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Resumen

Formar docentes profesionales/competentes es el reto a superar por cual-
quier programa de formación del profesorado, pero las facultades de educación 
españolas no dirigen una atención expresa a salvar este problema. El proyecto de 
investigación-acción que presentamos muestra la eficacia de un material sobre 
competencias profesionales docentes y el grado en que consigue formar profe-
sores más competentes/expertos, aunque también muestra una gran resistencia 
en su utilización. La discusión de los resultados, aunque con las limitaciones pro-
pias de los estudios de investigación-acción, ofrece una reflexión propicia para 
la mejora de los actuales programas de formación de profesores de nuestras 
facultades de educación.   

Abstract

Training professional / competent teachers is the challenge to be overcome 
by any teacher training program, but the Spanish faculties of education do not 
direct express attention to saving this problem. The action research project we 
present shows the effectiveness of a material on professional teaching compe-
tences and the degree to which it manages to train more competent / expert 
teachers, although it also shows great resistance in its use. The discussion of the 
results, although with the limitations of action research studies, offers a favora-
ble reflection for the improvement of the current teacher training programs of 
our schools of education.

Resumo

A formação de professores profissionais / competentes é o desafio a ser supe-
rado por qualquer programa de formação de professores, mas as faculdades de 
educação espanholas não direcionam atenção específica para a superação deste 
problema. O projeto de investigação-ação que apresentamos mostra a eficácia 
de um material sobre competências profissionais docentes e o grau em que con-
segue formar professores mais competentes / especializados, embora também 
apresente grande resistência na sua utilização. A discussão dos resultados, em-
bora com as limitações dos estudos de pesquisa-ação, oferece uma reflexão fa-
vorável para o aprimoramento dos atuais programas de formação de professores 
de nossas faculdades de educação.

Palabras claves

Formación de profesores, competencias docentes, Practicum, Investigación-
acción, resistencia al cambio.
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1. Introducción

Formar profesores competentes verdaderos profesionales que puedan com-
prender y dar una respuesta de calidad a la complejidad de la enseñanza, es el 
reto que afrontan los programas de formación de profesores en la actualidad. 
Sistemas educativos como el de Finlandia, Singapur o Canadá, son ejemplos de 
diseños de programas profesionalizadores para la formación de profesores basa-
dos en la adquisición de las competencias docentes (Darling-Hammond y Roth-
man, 2015). 

Al comparar el planteamiento que da fundamento a estos programas de for-
mación del profesorado con el programa de Prácticum que se lleva a cabo en 
la Facultad de Educación de la Universidad de Granada, programa similar al de 
otras universidades españolas (Arias et al., 2017; González-Sanmamed, 2015; 
Moral, próxima publicación), observamos grandes diferencias que estimulan el 
deseo por encontrar nuevas fórmulas para cambiar el modelo de formación de 
profesores actual. Por este motivo surge este proyecto de investigación-acción. 

El propósito es diseñar un modelo de Prácticum que realmente entrene para 
la profesión docente, ya que el modelo que se sigue actualmente es un modelo 
poco enfocado a la adquisición de competencias profesionales. El modelo que 
se mantiene en la actualidad en la Facultad de Educación de Granada se funda-
menta en la realización de un periodo de observación que exige la elaboración 
de una memoria de prácticas y un diario personal. La guía proporcionada para 
la realización de la memoria de prácticas es una guía abierta para la reflexión. 
En ella se exige que el alumnado realice una observación descriptiva de grandes 
apartados de la práctica docente, como, por ejemplo, las características del cen-
tro, Proyecto Educativo, Plan de Centro, metodología docente, evaluación del 
aprendizaje, etc., pero en ningún caso es una guía detallada que guie la reflexión 
sobre la diversidad de competencias profesionales básicas que caracterizan a la 
profesión docente (Facultad de Educación de Granada, 2019). 

El reciente resurgimiento del movimiento de formación de profesorado basa-
do en competencias destaca los beneficios de entrenar a los profesores en la re-
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flexión sobre las competencias profesionales clave que identifican a la profesión 
docente (Pollard, 2014; Gravells, 2017; Blachford, 2017; Baker et al., 2017; Capel 
et al., 2016; Hall et al., 2014; Sellars, 2017; Ball y Forzani, 2009; Forzani, 2014). La 
línea de investigación representada por estos autores no considera al profesor un 
simple técnico que aplica rutinas de actuación en su trabajo, sino un profesional 
competente capaz de reflexionar acerca de cómo resolver el complejo problema 
de la enseñanza. Para ello diseñan materiales y sesiones clínicas con la intención 
de generar una reflexión guiada, lo más detallada posible, sobre competencias 
docentes.

El contraste entre lo que se experimenta en la Facultad de Educación de Gra-
nada y estos nuevos enfoques profesionalizadores en la formación de profeso-
res, se ha convertido en el punto de partida de este proyecto de investigación, 
llevado a cabo por un grupo de profesores que imparten docencia en el Grado 
de Educación Primaria. Para ello se han adoptado los principios metodológicos 
básicos de las propuestas de investigación-acción (Carr y Kemmis, 1986; McNiff, 
2013), pues se considera la alternativa válida para poder cambiar las prácticas in-
eficaces que se mantiene en muchas instituciones de enseñanza (Cochran-Smith, 
2005). Específicamente, el proyecto de investigación-acción que se presenta en 
este artículo ha consistido en diseñar y probar un material para la formación 
del profesorado destinado a ayudar a los futuros profesores a reflexionar sobre 
competencias docentes básicas, con el propósito de conseguir formar profesores 
competentes y capaces de hacer frente a las complejidades de la enseñanza.

2. Punto de partida del proyecto de investigación acción

2.1. La naturaleza compleja de la enseñanza y sus desafíos para 
los programas de formación de profesores

Actualmente existe un amplio debate en torno a los programas de formación 
de profesores. La base de estas críticas está directamente relacionada con la ne-
cesidad de una teoría de la enseñanza coherente y unificada que respalde los 
programas de formación de profesores (Sinnema et al., 2017; Wang et al., 2011). 
La Conferencia de Decanos Españoles (2017) y el Departamento de Educación 
de España (Marina et al., 2015) también destacan esta falta de consenso. Sin 
embargo, aunque algunos estudios destacan esta falta de definición, también 
hay algunos autores que identifican claramente la enseñanza como un trabajo 
exigente que requiere que el profesor posea un capital profesional (Hargreaves y 
Fullan, 2012) y unas competencias profesionales para poder dar respuesta a esta 
complejidad (Baker et al., 2017; Ball y Forzani, 2009; Blatchford, 2017; Capel et 
al., 2016; Forzani, 2014; Gravells, 2017; Grossman et al., 2009). 
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Pero, aunque estas investigaciones avalan la complejidad de la enseñanza, 
también se encuentran otras investigaciones que muestran como el profesorado 
intenta reducir esta complejidad con rutinas de clase fáciles de seguir. Estas ruti-
nas son muy resistentes al cambio, debido a que están muy aceptadas e institu-
cionalizadas como hábitos de enseñanza característicos de los docentes (Duffy y 
Roheler, 1986). Aunque la enseñanza se considera un trabajo que requiere resol-
ver problemas y tomar decisiones, en muchos casos la realidad cotidiana de las 
escuelas muestra una práctica sencilla y relativamente básica a través de rutinas 
simples de actuación que son fáciles de seguir (Ortiz, 2011; Terhart, 2013). Esta 
resistencia también se encuentra en los futuros maestros y se fundamenta en 
el hecho de que la reflexión sobre la práctica de la enseñanza no ha conseguido 
eliminar las creencias acumuladas en sus años de escuela Primaria y Secundaria, 
sino por el contrario, afianzarlas (Bronkhorst et al., 2014; Garrett y Segall, 2013).  

2.2. Bases para la construcción de programas de Prácticum 
enfocados al desarrollo de competencias 

Así que, aunque existen numerosos estudios que muestran la complejidad de 
la enseñanza y recomiendan la reflexión y la formación sobre competencias pro-
fesionales docentes, no es el planteamiento usual de los programas de formación 
del profesorado, y en concreto, de los programas de Prácticum para la formación 
de profesores en España (Arias et al., 2017; González-Sammamed, 2015; Zabalza, 
2011). Los programas de formación de profesorado suelen ser meros programas 
de entrenamiento académico, con una sección muy limitada de reflexión sobre 
práctica durante los periodos de observación y contacto con la realidad de la en-
señanza. Como señala Darling-Hammond (2006b), lo que los maestros necesitan 
saber para enfrentar el complejo mundo de la enseñanza es imposible comunicar 
de forma teórica y difícil de apreciar a través de una simple observación durante 
los periodos de Prácticum. Según Darlin-Hammond (2006b) la clave de los bue-
nos programas de formación de profesores radica en el hecho de que ofrecen 
numerosas oportunidades para analizar y reflexionar con la ayuda de una guía 
experta sobre “el grano fino de la práctica docente” (Darling-Hammond, 2006b, 
p. 308).

Pero, desgraciadamente, como destacan Wang et al. (2011), la acción reflexiva 
en la formación del profesorado ha sido criticada como algo ineficaz para con-
seguir llegar al detalle de análisis que propone Darling-Hammond (2006b). Esta 
idea no es nueva, ya que hace décadas los investigadores demostraron que los 
periodos de reflexión durante el Prácticum se reducían a una mera descripción 
de episodios de enseñanza donde la complejidad de la enseñanza no se cuestio-
naba (Calderhead, 1989). Ball y Bass (2001) descubrieron que el conocimiento 
didáctico del contenido no se lograba a través de la observación de la enseñanza, 
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y que las experiencias de campo durante los periodos de prácticas en la forma-
ción de profesores no se correlacionaban directamente con la adquisición de un 
conocimiento pedagógico. De estas investigaciones se concluye que la observa-
ción y la simple reflexión sobre la experiencia, no garantiza un buen programa de 
Prácticum, e incluso se ha llegado a considerar ineficaz para cambiar los sistemas 
de creencias que poseen los futuros profesores, aunque contradictoriamente 
efectivo para reforzar las creencias existentes (McIntosh, 2010). 

Para facilitar un modelo de práctica reflexiva eficiente durante el Prácticum 
que permita a los futuros profesores reflexionar sobre la complejidad de la ense-
ñanza, se debe utilizar un modelo de reflexión como el propuesto por Van Manen 
(1977) que progresa desde niveles de reflexión técnica, hacia niveles de reflexión 
práctica y crítica (Sellars, 2017). La intención es conseguir que los futuros profe-
sores alcancen durante sus periodos de Prácticum el nivel de competencias sufi-
ciente para convertirse en verdaderos expertos adaptativos capaces de resolver 
el complejo mundo de la enseñanza (Darling-Hammond, 2006a). Estos maestros 
competentes deben tener un recurso profesional compuesto de capital huma-
no, social y decisional (Day, 2017; Hargreaves y Fullan, 2012), que se adquiere 
a través de un progresivo proceso que avanza desde las fases de principiante a 
experto (Leinhardt y Greeno, 1986).

Los estudios sobre profesores expertos y principiantes destacan que los profe-
sores principiantes suelen tener una comprensión limitada de la complejidad de 
la enseñanza y no logran integrar el significado de lo observado en una sesión 
de enseñanza, con lo cual esto les impide adoptar un nivel competencial ade-
cuado. Los profesores expertos trabajan en un nivel superior de comprensión 
que les permite comprender las distintas dimensiones del proceso de enseñan-
za y tener más flexibilidad y velocidad en resolver problemas de enseñanza, 
mostrando un nivel competencial superior (Berliner, 2001; Woff et al., 2017).

3.  Punto de partida del proyecto de investigación-acción 

3.1. Problema de investigación y planteamiento metodológico

A partir de esta fundamentación teórica que se acaba de plantear se puede 
deducir que el propósito de un buen programa de formación de profesores debe-
ría estar dirigido a formar profesores expertos competentes alejados de la ima-
gen de un mero novicio incapaz de resolver la complejidad de la enseñanza. Pero 
desafortunadamente como Berliner (2000) ya destacaba a comienzos del siglo 
XXI, los programas de formación de profesores no estimulan intelectualmente 
a los futuros docentes como deberían para llegar a formar verdaderos profesio-
nales expertos en docencia. La reflexión de Berliner (2000) puede ser trasladada 
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directamente a nuestro contexto. Año tras año el modelo que se mantiene en la 
Facultad de Educación de Granada se basa en la elaboración de una memoria de 
prácticas que no guía la reflexión y no estimula lo suficiente a los futuros profe-
sores para que se pregunten detenidamente sobre los componentes esenciales y 
básicos de cada una de las competencias profesionales docentes que se requie-
ren para poder llevar a cabo una docencia de calidad. La construcción de una 
memoria y un diario de prácticas para completar el Prácticum, con una simple 
guía para su elaboración, no es suficiente para profundizar en la complejidad de 
la enseñanza y formar docentes competentes, verdaderos profesionales exper-
tos. Por este motivo, la hipótesis de partida de este trabajo reside en considerar 
que los futuros profesores obtendrán un conocimiento más experto durante su 
periodo de Prácticum si siguen una guía detallada para la reflexión sobre com-
petencias profesionales docentes para la realización de su memoria de prácticas. 

Para probar esta hipótesis de trabajo se ha diseñado un proyecto de inves-
tigación-acción, por tanto, el trabajo sigue las fases típicas de un proyecto de 
investigación-acción: “Planificación, actuación, observación y reflexión” (Carr y 
Kemmis, 1986; McNiff, 2013). 

3.2. Planificación: diseño de un nuevo material de formación 
para reflexionar sobre competencias profesionales docentes 

La propuesta para mejorar el modelo de Prácticum de la Facultad de Educa-
ción de Granada se centra en modificar el material que los estudiantes utilizan 
para reflexionar sobre la práctica docente durante su estancia en el colegio. Este 
nuevo material consiste en una serie de actividades reflexivas guiadas sobre di-
versas competencias docentes dirigidas al diseño y desarrollo de experiencias de 
aprendizaje significativas (Moral, 2018, 2019). La Figura 1 muestra un ejemplo 
de práctica reflexiva sobre el tema “Metacognición”. Para la preparación de este 
material, se han seguido los trabajos de Pollard (1997; 2014), Gravells (2017), 
Blachford (2017), Baker et al. (2017), Capel et al. (2016), Hall et al. (2014), Sellars 
(2017), Grossman et al. (2009), Ball y Forzani (2009) y Forzani (2014). El modelo 
de reflexión utilizado para generar una toma de conciencia personal de las di-
ferentes competencias aplica los tres niveles de reflexión establecidos por Van 
Manen (1977). 
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Figura 1. Actividad reflexiva sobre la competencia docente: “Procesos Metacogni-
tivos desarrollados en clase”

PROCESOS METACOGNITIVOS DESARROLLADOS EN CLASE

La toma de consciencia del proceso de aprendizaje es una condición esencial 
para conseguir una enseñanza personalizada y un aprendizaje significativo. El 
alumno debe tomar consciencia del porqué aprende, para qué aprende, cómo 
aprende, qué utilidad va a tener lo que está aprendiendo, cuáles son los problemas 
que conlleva el proceso de aprendizaje, cómo resolverlos, etc.. 

Es interesante reflexionar sobre los momentos de clase en los que se activan los 
procesos metacognitivos en los alumnos a partir del siguiente esquema:

Los alumnos reflexionan 
en torno a las siguientes 

preguntas

CUÁNDO SE 
EMPLEA

PROCEDIMIENTO

¿Por qué aprendo este tema 
…?

¿Para qué aprendo este 
tema…?

¿Cómo aprendo 
correctamente…?

¿Qué utilidad tiene lo que 
aprendo?

¿Cuáles son los problemas 
que conlleva el aprendizaje 
de este tema…?

¿Cómo te sientes cuando 
aprendes, qué emociones 
provoca?

¿Cómo mejorar el proceso 
de aprendizaje?

Otros..

	 — ¿Algunas de estas preguntas son llevadas a cabo en clase?  

	 — Si no se utilizan, ¿por qué piensas que no son utilizadas? 

	 — ¿Con qué temas o momentos de clase se realizan estas preguntas metacogniti-
vas? 
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	 — ¿En qué grado participa el alumnado? ¿Todos participan o solo algunos?  ¿quié-
nes participan? ¿con qué resultados?

	 — ¿Piensas que los alumnos están interesados en participar cuestionándose estos 
procesos? 

	 — ¿Notas algunos cambios en los alumnos después de aplicar estos procesos me-
tacognitivos? 

	 — ¿Qué implicaciones crees que lleva asociado trabajar con estos procesos meta-
cognitivos en clase? 

	 — ¿Crees que desarrollar estos procesos metacognitivos en clase es necesario o 
podrían suprimirse?

Nota – Actividad reflexiva para la competencia “Procesos Metacognitivos Desarrollados en Clase”, 
tomado de Moral (2018, página 15).

3.3. Actuación: métodos de recogida y análisis de datos

3.3.1 - Procedimiento seguido  

La hipótesis del proyecto de investigación-acción radica en demostrar que, si 
el nuevo material de formación de profesorado diseñado para la reflexión sobre 
competencias profesionales docentes se aplica durante el periodo de Prácticum, 
los futuros profesores lograrán un pensamiento más elaborado, experto y pro-
fesional sobre la enseñanza. La metodología aplicada para probar esta hipótesis 
es experimental, utilizando un grupo experimental y dos grupos control, y toma 
como referencia metodológica la teoría del análisis de profesionales expertos y 
principiantes (Chi et al., 1988). Además de emplear un método experimental, la 
metodología aplicada utiliza entrevistas individuales y entrevistas grupales semi-
estructuradas (King et al., 2019). Las entrevistas han sido realizadas por los pro-
fesores supervisores de Prácticum de los grupos experimental y control, que a su 
vez son los investigadores de este trabajo. Por este motivo, el proyecto de inves-
tigación-acción, además de tener una naturaleza experimental, mantiene rasgos 
de una metodología mixta, debido a la combinación de diferentes procedimien-
tos de recopilación de datos (Teddlie y Tashakkori, 2013), y de una metodología 
fenomenológica propia de la investigación-acción, ya que el mismo investigador 
analiza su propia práctica (Kaufer y Chemero, 2015; McNiff, 2013)

3.3.2 Participantes en el proyecto de investigación de acción 

Los investigadores que llevan a cabo este proyecto de investigación-acción son 
un grupo de formadores de maestros que imparten clases en el Prácticum del 
Grado de Educación Primaria en la Facultad de Educación de Granada. Para pro-
bar la hipótesis, se utilizaron tres grupos de estudiantes de tercer año de Grado 
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de Educación Primaria. El primer grupo, grupo experimental (GE1), compuesto 
por 21 estudiantes, ha utilizado el nuevo material para la reflexión sobre compe-
tencias profesionales docentes. El grupo control, con un total de 27 estudiantes, 
pertenecientes a dos subgrupos: el Grupo control 1 (GC1), compuesto de 11 es-
tudiantes y el Grupo Control 2 (GC 2) compuesto de 16 estudiantes. El grupo GC2 
tiene la característica de pertenecer al Grado de Educación Primaria bilingüe, con 
lo cual está compuesto de estudiantes que han seguido un proceso de selección 
diferente del resto de alumnos que conforman los grupos GE1 y GC1, pues son 
estudiantes que han sido seleccionados en función de su elevado expediente 
académico y nivel de inglés. Todos los estudiantes del grupo control (GC1 y GC2) 
siguieron la guía para la memoria de prácticas de Prácticum I para el Grado de 
Educación Primaria que ofrece actualmente la Facultad de Educación de Grana-
da. Los estudiantes del grupo experimental (EG1) realizaron el Prácticum con el 
nuevo material de prácticas de reflexión guiada sobre competencias docentes 
en el primer cuatrimestre del año académico 2018-2019. Las entrevistas se rea-
lizaron a una muestra de 13 tutores docentes pertenecientes a cuatro escuelas 
diferentes que participan con el grupo experimental (EG1). Tres de ellos eran 
hombres y 10 mujeres, y todos tenían entre 25 y 50 años. 

3.3.3. Recogida de datos 

Para llevar a cabo este proyecto de investigación-acción se ha recopilado una 
variedad de datos;

— Primero, para verificar la hipótesis de trabajo, se utilizó una prueba de análisis 
visual para mostrar el grado de competencia alcanzado durante el período de 
prácticas, lo que permitió verificar en qué medida los futuros profesores que 
han utilizado el nuevo material y han mantenido una reflexión guiada sobre 
distintas competencias docentes (GE1), pueden considerarse más “expertos” 
o competentes que los futuros profesores que no han seguido este material 
de reflexión guiada (GC1 y GC2). Siguiendo las recomendaciones de las investi-
gaciones que analizan la estructura de conocimiento de profesores expertos y 
principiantes (Glaser y Chi, 1988; Woff et al., 2017) se ha utilizado una prueba 
visual que consiste básicamente en mostrar cinco imágenes de escuelas de 
Educación Primaria tomadas de Internet. Cada imagen se proyectó durante 
un periodo de 5 minutos y se pidió que escribieran un comentario explicativo 
de lo que veían en ellas. Esta prueba fue elaborada siguiendo los trabajos de 
Gobbo y Chi (1986) y Woff et al. (2017), que analizan las diferencias en los pro-
cesos de pensamiento y la complejidad del conocimiento de los profesionales 
expertos y novatos al mostrar imágenes o videos en cuestión de segundos o 
minutos. La prueba visual preparada tenía como objetivo verificar la percep-
ción inmediata de los estudiantes del grupo experimental y control. Al aplicar 
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la prueba se obtuvieron una serie de protocolos verbales de explicaciones es-
critas por cada estudiante perteneciente a los grupos experimental y control, 
y para cada una de las cinco imágenes proyectadas. 

— En segundo lugar, una vez que se completó la prueba visual, se realizaron 
entrevistas grupales semi-estructuradas con los estudiantes del grupo experi-
mental y control. Estas entrevistas grupales semi-estructuradas tenían como 
objetivo evaluar las opiniones de los futuros maestros sobre sus experiencias 
durante el período de prácticas (King et al.,  2019). 

— En tercer lugar, los tutores de las escuelas que tutorizan a los futuros profe-
sores respondieron a la pregunta de si les había parecido apropiado y útil el 
material empleado para dirigir la reflexión sobre competencias docentes. 

Las actividades llevadas a cabo para recopilar datos se han regido por los cri-
terios de calidad ética de los proyectos de investigación-acción, en particular por 
los criterios de consentimiento, confidencialidad y relación de cooperación (Mc-
Niff, 2013).

3.3.4. Análisis de datos 

El proceso seguido para analizar los protocolos escritos obtenidos después de 
realizar la prueba visual con el grupo experimental (EG1) y los grupos control 
(CG1 y CG2) se ha basado en la propuesta de análisis comparativo entre profe-
sionales expertos y principiantes (Chi et al., 1988), y se ha utilizado específica-
mente el análisis propuesto por Gobbo y Chi (1986) y Chi y Koeske (1983). Estos 
estudios se basan en un análisis de contenido y lingüístico de las complejidades 
sintácticas de las respuestas dadas por los sujetos cuando se enfrentan a di-
versas tareas. Con el fin de establecer una diferencia entre estudiantes más o 
menos expertos, la rúbrica establecida para el análisis ha seguido los siguientes 
criterios: a) cantidad de palabras que contienen los protocolos verbales obteni-
dos por cada participante; b) número de frases; c) nivel de complejidad sintác-
tica de frases, frases simples o complejas; d) número de frases simples; e) nú-
mero de frases subordinadas (causales, consecutivas, disyuntivas, comparativas, 
coordinadas, etc.); f) diversidad de vocabulario utilizado. Para verificar en qué 
medida el análisis sintáctico de contenido realizado sobre los protocolos escri-
tos de los grupos experimental y control es válido, se ha utilizado el análisis por 
pares que recomienda Neuendorf (2017) para dar fiabilidad a los resultados ob-
tenidos.  En concreto, se aplicó el estadístico de acuerdo porcentual utilizando 
el coeficiente de fiabilidad de Holsti (1969) C.F. = 2m / n1 + n2, citado en Torres 
y Perea (2009). Los resultados del análisis sintáctico de los protocolos escritos 
obtenidos después de pasar la prueba visual en los grupos experimental y con-
trol realizado por uno de los profesores investigadores que participan en este 
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proyecto y otro investigador totalmente ajeno a la investigación que realiza sus 
estudios de doctorado en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Granada, en la especialidad de Lingüística Aplicada, ha dado un coeficiente de 
fiabilidad de 1 sobre 1. Los datos obtenidos de las entrevistas con tutores de los 
futuros profesores en las escuelas y las entrevistas grupales de los grupos expe-
rimental y control se analizaron aplicando una metodología básica de análisis 
de contenido (Neuendorf, 2017).

4.  Observación: Resultados 

Los resultados obtenidos del análisis del lenguaje y la complejidad sintáctica 
reflejados en los protocolos escritos de los tres grupos (GE1, GC1, GC2) (Figura 
2) indican que el grupo experimental muestra una comprensión y estructura de 
conocimiento más compleja que la de los grupos control. Las respuestas dadas 
por el grupo experimental muestran una reflexión más elaborada. Los dos grupos 
control presentan resultados más bajos que los del grupo experimental, presen-
tando puntuaciones más elevadas el grupo GC2 bilingüe que las que presenta el 
grupo GC1. Es especialmente relevante observar el número de frases subordina-
das que reflejan la complejidad de asociación, relación y conexión entre concep-
tos. El porcentaje ponderado para frases subordinadas de estructura compleja 
fue 31% para el grupo experimental (EG1), 9% para el grupo control 1 (CG1) y 
15% para el grupo de control 2 (CG2). La complejidad sintáctica de las oraciones 
del grupo control muestra que estos estudiantes solo percibieron las característi-
cas superficiales de las situaciones que se muestran en las imágenes observadas. 
En contraste, el grupo experimental dio respuestas que mostraron inferencias y 
asociaciones, reflejando una estructura de conocimiento más profunda y com-
pleja. Con respecto a la riqueza temática del vocabulario utilizado para descri-
bir las imágenes observadas, la puntuación para el grupo experimental GE1 es 
superior a la de CG1 y CG2. Los estudiantes del grupo experimental poseían un 
vocabulario más amplio con el que percibir las realidades contenidas en las cinco 
imágenes de aula observadas durante la prueba realizada. 
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Figura 2. Resultados del análisis sobre complejidad lingüística y sintáctica 
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Nota - Resultados obtenidos del análisis de la complejidad sintáctica y lenguaje en la prueba visual 
para los grupos experimental (GE1) y control (GC1, GC2).

Es interesante comprobar que los resultados del GC2 son superiores a los del 
GC1, pero no superiores a los del GE1. En algunos momentos podría pensarse 
que los resultados más elevados a partir del análisis realizado de los protocolos 
escritos del grupo GE1 podrían ser debidos a un cierto grado de facilidad en la 
expresión, símbolo de una mayor complejidad mental. Pero esta idea se ve re-
chazada al conocer que los alumnos del grupo GE1 son alumnos sin un expedi-
ente académico superior al resto, sino inferior al grupo GC2 bilingüe, al que se le 
exige un nivel académico y de inglés muy superior para su acceso.

En relación al análisis de entrevistas grupales semi-estructuradas, estos resul-
tados mostraron que poner en práctica el nuevo material reflexivo significaba 
encontrar cierta resistencia. Esta resistencia se encontró principalmente dentro 
del grupo experimental, ya que fueron los estudiantes quienes consideraron 
que el material que se les pidió usar para la práctica era mucho más complejo y 
exigente que el de los grupos control. Los estudiantes del grupo experimental se 
quejaron de que habían tenido que trabajar mucho más y con mucho más detal-
le que sus colegas de la facultad que habían seguido la guía para la práctica pro-
porcionada por la Facultad de Educación de Granada (2019), la cual es una guía 
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muy abierta con poca estructura y detalle, que exige que el alumnado que se 
prepara para ser futuro maestro elabore una memoria básicamente descriptiva 
de lo observado durante el Prácticum. Por tanto, según el grupo experimental, 
a sus compañeros de facultad les ha sido mucho más fácil completar la memo-
ria de prácticas. Sin embargo, aunque los estudiantes del grupo experimental 
expresaron estas quejas, finalmente reconocieron que estaban satisfechos con 
la práctica reflexiva y el material empleado, ya que les había permitido com-
prender mejor las complejidades de la enseñanza y una gran diversidad de as-
pectos que de otro modo les habrían pasado desapercibidos durante su periodo 
de prácticas. Algunos estudiantes en el grupo experimental comentaron que 
los compañeros de piso les habían pedido el material de reflexión guiada so-
bre competencias docentes (Moral, 2018), para poder construir la memoria de 
prácticas exigida por la facultad ya que no tenían puntos de referencia para con-
struir sus memorias descriptivas y expresar lo que había observado durante su 
práctica. Con respecto a los resultados obtenidos de las entrevistas realizadas 
con los profesores tutores, cabe señalar que algunos sintieron cierta resistencia 
con respecto al nuevo material de prácticas utilizado. Mientras algunos expre-
saron interés en seguir el material de reflexión sobre competencias docentes, 
como reflejan estos comentarios:

“Si yo hubiera tenido este material de prácticas durante mi periodo de formación 
habría aprendido mucho más, le habría sacado mucho más partido a mi periodo 
de prácticas en vez de utilizar la guía que me dieron para realizar la memoria de 
prácticas en la facultad” (Profesora 2-CP1). 

Otros tutores de las escuelas opinaron que el nuevo material para la reflexión 
sobre competencias docentes era demasiado complejo e innecesario.  Por ejem-
plo, se encontraron comentarios como, “esto para los alumnos es demasiado 
complejo… no tienen libertad de observar las cosas que a ellos les interesan” 
(Profesora1-CP1), o el comentario del profesor CP3 “la enseñanza es algo más 
simple que se desarrolla sin tantas complicaciones como las que refleja el mate-
rial de prácticas utilizado” (Profesor3-CP3).

5.  Reflexión: Discusión

En esta fase final de nuestro proyecto de investigación-acción en el que discu-
timos los resultados obtenidos, podemos decir que se ha verificado la eficacia del 
material de reflexión guiada sobre competencias profesionales docentes para la 
formación del profesorado. Aunque con una muestra reducida, pero con la validez 
que justifica los estudios de investigación-acción para la mejora y el cambio de la 
práctica (McNiff, 2013), se ha demostrado que no es suficiente seguir un modelo 
de reflexión abierta que genera un análisis meramente descriptivo. Si el objetivo 
es que los futuros profesores alcancen un conocimiento más experto y compe-
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tente, es más efectivo seguir un modelo de práctica reflexiva guiada, como otros 
estudios ya han demostrado hace décadas (Calderhead, 1989; Loughran, 2002).

Sin embargo, aunque el material es efectivo para generar una mayor reflexión 
durante el período de prácticas y mejorar la estructura del conocimiento sobre la 
enseñanza, parece que los futuros maestros ofrecen una cierta resistencia ante 
la utilización de este nuevo material. Los futuros maestros son reacios a cues-
tionar la práctica que observan, reduciéndose el efecto que el nuevo material 
de práctica reflexivo puede tener para la adquisición de las competencias pro-
fesionales docentes y consolida el problema del “aprendizaje por observación” 
señalado también hace tiempo por Lortie (1975) y criticado por Darling-Ham-
mond (2006a, 2006b). Los futuros maestros del grupo experimental esperaban 
una práctica poco exigente en la que tendrían que llevar un diario de observación 
sin mucha complejidad reflexiva. Pero en su lugar se les pidió que analizaran las 
competencias docentes en detalle. Algunos tutores de los futuros maestros en 
las escuelas tuvieron la misma reacción. 

A pesar de toda esta resistencia, los resultados muestran que la estructura de 
conocimiento de los futuros docentes del grupo experimental es superior que 
las de los grupos control, lo que verifica el efecto beneficioso de la guía para la 
reflexión sobre competencias docentes. Por lo tanto, la conclusión principal que 
surge de este estudio es que el nuevo material de prácticas es efectivo para de-
sarrollar un conocimiento más experto y competente y respalda la idea de que la 
enseñanza no es una tarea simple que se puede improvisar con rutinas fáciles de 
aprender. Ayuda a superar la falta de conexión entre la teoría y la práctica criti-
cada con vehemencia por autores como Zabalza (2011), González-Sanmamed 
(2015) o por la Conferencia de Decanos. Finalmente, permite evitar la contradic-
ción entre la forma de concebir la enseñanza desde los programas de formación 
de profesores como algo complejo mientras que se opta por un periodo de prác-
ticas que no exige una reflexión detallada sobre la complejidad de la enseñanza. 
Si las universidades afirman que la enseñanza es compleja, deben exigir a los pro-
fesionales que se forman para llegar a ser profesores que completen una práctica 
igualmente compleja en las escuelas. No se puede hablar sobre la complejidad 
en la enseñanza y exigir meras actividades descriptivas de prácticas simples de 
observación durante el periodo de Prácticum. Si las universidades y las escuelas 
unifican su visión de la enseñanza como una actividad compleja, el mensaje para 
los futuros profesores será que se preparan para una ocupación compleja y de-
safiante. De esta manera, ayudaría a evitar la resistencia que puede surgir en los 
futuros profesores que imaginan la enseñanza como algo simple y fácil de seguir, 
asociado a una práctica tradicional y meramente rutinaria. Las universidades de-
berían liderar la modificación de sus programas de formación de profesores y 
los tutores en las escuelas deberían apoyarlos. Todos los esfuerzos dirigidos al 
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cambio de los programas de formación de profesores deben coordinarse, uni-
ficándose en una visión de la enseñanza entendida como una actividad compleja. 
Este es el camino para transmitir el mensaje a los futuros docentes de que la 
enseñanza no es una acción improvisada que no requiere reflexión y que puede 
llevarse a cabo fácilmente con técnicas y rutinas de simple aplicación. 

La reflexión que se obtiene al cerrar este ciclo de investigación-acción nos di-
rige a iniciar otros nuevos ciclos de investigación-acción con el propósito de seguir 
profundizando en la construcción de materiales y procesos que guíen la reflexión 
sobre competencias profesionales, no solo desde el ámbito de la Didáctica Gen-
eral (Moral, 2018, 2019) sino también desde todas las Didácticas Específicas. Si 
realmente se quiere que el periodo de formación sea un periodo eficaz, y no un 
mero periodo de aprendizaje por observación, hay que seguir profundizando en 
la construcción de este tipo de materiales y de otros caminos que guíen la reflex-
ión sobre las competencias docentes, lo cual asegurará y garantizará la mejora de 
la calidad de los programas de formación del profesorado.
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