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Resumen:

Este trabajo ofrece una revision de estudios empiricos basados en el proceso de coaching como
estrategia eficaz en la formacion del profesorado tanto inicial como permanente. Los objetivos se
concretan en: a) ofrecer la situacion de la investigacion actual sobre coaching en este ambito, b)
establecer diferencias y similitudes entre los procesos de coaching en experiencias reales y
eficaces de formacién del profesorado, c) delimitar los principios y constructos teérico-operativos
del coaching como estrategia formativa e investigadora y d) identificar lineas y retos para la
investigacion futura sobre la conciencia del profesorado y la transferibilidad de aprendizajes a la
practica. El método de revision bibliografica se concreta en blsquedas automatizadas en bases de
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datos digitales especializadas en educacion (ERIC o ISOC), asi como, en revistas especializadas, en
formacion del profesorado, tanto espafiolas como internacionales, situadas en el primer o segundo
cuartil de INRECS o indexadas en JCR con un factor de impacto superior a 0.6. Se usa un sistema de
citacion superior como el Science Citation Index, a partir de referencias claves. La seleccion de
articulos cientificos, siguiendo criterios especificos, retne un total de 8 estudios. La revision,
muestra como resultado, las caracteristicas del coaching como estrategia formativa y de
investigacion y ofrece una visién sobre el estado de la investigacion, asi como, una base tedricay
practica para futuras investigaciones que construyan conocimiento sobre este tema.

Palabras clave: Coaching, conciencia, pensamiento practico, desarrollo profesional docente,
formacion del profesorado.

Abstract:

This paper offers a review of empirical research based on the process of coaching. The coaching is
an effective strategy in the preservice teacher education and teacher professional development.
The aims of the exploration are: a) to offers a review of coaching research b) To establish
differences and similarities between the processes of coaching in effective experiences of the
teacher education, c) to delimit the beginning and theoretical concepts of the coaching and d) To
identify lines for the further research on the teacher’s awareness and the importance of this
strategy for promoting the transfer of learning. Initially, we conducted a review of published
research by searching the ERIC o ISOC. Digital databases using the following search terms:
coaching, teacher education and teacher professional development. Using key articles, we
performed a highly-cited search using the ISI citation index. We identified 8 studies in a review of
published research. Using the national and international reviews with the impact factor (indexed
in the INRECS's first or second cuartil or indexed in JCR with a factor of superior impact to 0.6).
Findings indicated a diversity of research”s designs and a multiplicity of data collection in the
studies on coaching, a complex framework of the coaching is related with three theoretical -
operative basic principles: dialogic relation, learning with systematic support and modeling.
Findings indicates different explanatory triggers what support such development of awareness.
This review provides a theoretical and practical base for further studies to build a knowledge base
on this topic.

Key words: Coaching, practical thought, awareness, teacher professional development, teacher
education

1. Introduccidn: Necesidad de modelos alternativos de formacién del profesorado.

La situacion actual de la formaciéon universitaria en el marco de la convergencia
europea, supone un giro en las formas de entender y plantear los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Los planteamientos pedagogicos, se transforman en aras de conseguir un
aprendizaje practico mas significativo y una mayor implicacion por parte del alumnado en el
proceso (Garcia Pérez y Rebollo, 2004). Las nuevas propuestas contrastan con los modelos
academicistas y escolasticos, basados en una relacion lineal y unidireccional de la teoria a la
practica, con especial incidencia en conocimientos técnicos. Concretamente, la formacion
inicial del profesorado, requiere férmulas alternativas a las que se han venido priorizando
tradicionalmente, amparadas en una concepcion epistemoldgica academicista, donde la
practica es una mera y directa aplicacion objetiva de la teoria. Como afirma Pérez-Gomez
(2010a), si a esta se suma, una falta de significacion auténtica, de reconocimiento por parte
del que la aprende, la teoria declarativa se convierte, por lo general, en una mera
reproduccion verbal de adquisiciones memoristicas sin sentido, con escaso o0 nulo impacto en
la practica.

De forma paralela, la formacién permanente del profesorado se convierte, de manera
reiterada en la politica educativa, en uno de los principales ejes de trabajo para la mejora
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general del sistema educativo. La tendencia a la formacion del profesorado en los centros
educativos, a través del desarrollo de modalidades como los proyectos de formaciéon en
centros y los grupos de trabajo (reguladas por el articulo 102.1 de la Ley Organica 2/2006 de
3 de mayo de Educacién), estan suponiendo nuevas necesidades y retos. El contexto
profesional, como ambito de desarrollo eficaz, ha de impregnarse de nuevas férmulas que
sitien la practica del profesor y profesora en el centro de su desarrollo. Segun Imbernén
(2007: 151), “la adquisicién de un conocimiento pertinente y Util no se puede separar del
desarrollo de la competencia profesional concebida como un conjunto de capacidades de
actuacion en la practica en situaciones sociales y educativas complejas e impredecibles”. Los
modelos que se empleen han de ser sensibles a renovadas epistemologias que supongan un
avance en las relaciones entre teoria y practica (Leviny Ye, 2008).

La formacién de profesores y profesoras ha de sustentarse en teorias que se ocupen
de la extension de la conciencia del ser humano como ser cultural y social (Kincheloe, 2001:
41). Por tanto, ha de transitar, necesariamente, por el reconocimiento del modo en que, las
opiniones politicas, creencias religiosas, roles y representaciones de género, el concepto de
uno mismo/a, los valores o las perspectivas educativas, reciben el influjo de la cultura. Asi
como también, percibir el caracter de las situaciones concretas, el momento actual que vive
la persona, el estado emocional, las tensiones del contexto y las circunstancias que lo
envuelven y, como esto, incide en las propias conductas.

Son escasas las perspectivas formativas que desembocan en un desarrollo profesional
holistico. Es decir, que incorpore dimensiones culturales e identitarias, emocionales,
cognitivas y conductuales, redundando, especialmente, en una ensefianza integra, sensible a
la identidad, al ambito personal, a las emociones y que no resulte s6lo técnica (Korthagen,
2010). De ahi que, este trabajo, se ocupe del coaching como estrategia formativa que, si
bien, no es novedosa, sus usos actuales, dadas las necesidades sociales, educativas y politicas
actuales, ofrecen aportaciones que incrementan su valor para la formacién del profesorado.
Ademas se proyecta como una forma innovadora de formacion (Marcelo y Vaillant, 2009) con
un marcado caracter practico.

2. Conocimiento practico, reflexion y conciencia

La investigacion sobre el conocimiento practico del profesorado constituye una linea
prolifera de indagacién en educacién. Las contribuciones cientificas a este ambito son de un
gran interés para el desarrollo profesional docente. Desde las aportaciones de Schén (1983),
sobre la epistemologia de la practica, hasta aportaciones mas recientes que trazan una
epistemologia constructivista del pensamiento practico (Korthagen, 2010, Pérez-Gomez,
2010a, 2010b), se han venido sucediendo estudios que, tratan de profundizar y teorizar en
esta linea, como veremos a continuacion.

Para Imbernon (1998), el conocimiento practico es una parte del conocimiento
pedagdgico especializado, que se nutre de experiencias que derivan de la actividad
profesional cotidiana. El conocimiento pedagdgico especializado, del que forma parte el
conocimiento practico, esta relacionado con los procedimientos de transmision de las
disciplinas y con los factores que las condicionan.

El conocimiento practico del profesorado, como constructo tedrico, resulta
problematico de operativizar y sistematizar, constituyendo un handicap para la investigacién
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actual. Autores como Elliott (2010) y Marcelo y Vaillant (2009) lo ponen de manifiesto,
planteando que, resulta dificil de captar, medir, describir y evaluar desde la exploracion
empirica. Especialmente, porque, hace referencia a la intervencién del profesorado en
situaciones muy concretas. El hecho de que, el trabajo del profesorado, se desarrolle en unos
contextos y situaciones determinadas, bajo unos procesos impredecibles, hacen muy
compleja la sistematizacion de conocimientos, habilidades, valores, creencias, percepciones
de la realidad y pautas de actuacion. Esta gestalt (como lo denomina Kortaghen, 2010), es un
conglomerado de necesidades, valores, creencias, percepciones, sentimientos, conocimiento
tacito, interpretaciones, habilidades, habitos y decisiones que estd en la base del
comportamiento del profesorado.

Marcelo y Vaillant (2009), ponen el acento en la dificultad de codificar el
conocimiento practico, primero, porque se expresa de forma eminentemente ligada a la
accion, también moral y emocional, privada o interpersonal y, segundo, porque es
comunicado por via oral. Plantean los autores: “se traslada de forma metaférica, narrativa, a
través de historias y que por regla general posee un bajo estatus y prestigio” (2009: 30). Por
su parte, Elliott (2010: 225), plantea asi, la dificultad para la sistematizacion: “la
estructuracion sistematica de un area de conocimiento profesional compartida es imposible
ya que los profesores solo pueden aprender mediante la investigacion la forma de ensefiar un
tema a una clase en particular, en una determinada escuela. Su conocimiento sera especifico
de esa situacion y, como mucho, representado a modo de estudio de caso”.

La exploracién del conocimiento practico supone recurrir a otras nociones claves
como la de reflexion. Muestra de ello, diversos trabajos tratan de discernir entre constructos
teoricos con el objetivo de clarificar los procesos implicados en el pensamiento practico del
profesorado. Estudios como el de Gholami y Husu (2010), plantean diferencias entre
constructos como conocimiento practicable y conocimiento praxial o aportaciones como la de
Hagger y Hazel (2006), sobre el procedimiento de teorizacion practica. Concretamente, la
teorizacion practica constituye un proceso donde investigacién y formacién se fusionan,
donde la reflexién y la accion se interrelacionan. A partir de este proceso se valida el
pensamiento practico; que va mucho mas all4, de la mera reproduccion de tradiciones
docentes. En ambos casos, se pone el acento, en la necesaria reflexion del docente sobre su
propia practica, la revision de sus formas de actuar y la valoracion de las experiencias
educativas mas relevantes. Segin Imbernén (1998: 27), para que se reflexione sobre este
conocimiento practico y se elaboren propuestas practicas de mejora, se requieren elementos
teoricos que, vinculados a la experiencia, lo legitimen, lo cuestionen, lo analicen, etc. Si no,
existe el riesgo de que, el conocimiento practico, sea reproductor de las ideas de otros/as.

La nocion de reflexion ha sido abordada y conceptualizada de diferentes maneras.
Desde las aportaciones de Dewey (1933) sobre el pensamiento reflexivo, diversos trabajos se
centran en diferenciar la reflexion sobre la accion (Schén, 1983; Smith y Hatton, 1993) de la
reflexion en la accién (Schon, 1983). Hatton y Smith (1995: 45), establecen tres tipos de
reflexion sobre la accién: a) la reflexion critica (social reconstruccionista), incorpora una
vision problematica, de acuerdo a criterios éticos, objetivos y practicas de alguna profesion.
Supone un pensamiento sobre los efectos de la actuacion propia y de la de otros/as,
considerando las fuerzas sociales, politicas y culturales; b) la reflexién dialégica
(deliberativa, cognitiva, narrativa), implica discusion ardua desde enfoques y puntos de vista
y posterior exploracion de soluciones alternativas. Se desarrolla a través del intercambio de
voces (s6lo/a o con el/la otro/a) explorando alternativas para la resolucién de problemas en
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situaciones profesionales y c) la reflexion descriptiva (eficiencia social, desarrollo, personal),
supone un analisis del desempefio profesional, justificando las acciones tomadas.

Hay trabajos que plantean la introduccion del concepto de conciencia como nocién
diferente a la de reflexion (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans y Korthagen, 2007), abriendo
nuevos caminos interpretativos claves para la construccion epistemoldgica sobre el
pensamiento practico y el desarrollo profesional docente. Para estos Ultimos autores, la
reflexion plantea una diferencia de tiempo entre la experiencia y la revision critica de
aquella experiencia, mientras que, la conciencia, tiene que ver con la experimentacion total
en tiempo real, aqui y ahora. Para Brown y Ryan (2003), la reflexion, se vincula a la
conciencia conceptual que se elabora a posteriori de la experiencia. Sin embargo, la
conciencia que emerge de la vivencia de la experiencia, en el mismo momento en que esta
tiene lugar, se arraiga en las emociones, en las percepciones, en las necesidades, en las
representaciones, en los valores y difiere de la primera por su caracter perceptual y
prerreflexivo. Hace referencia a los conceptos de mindfulness (Meijer, Korthagen y Vasalos,
2009, Kabat-zZinn, 1990) conciencia plena y conscious awareness, (Hoekstra et al. 2007;
Hoekstra y Korthagen, 2011) o conciencia consciente.

La introduccién de estos conceptos en la investigacién sobre el conocimiento practico
del profesorado, resultan claves por su impacto en el disefio de procesos formativos y en el
planteamiento de modelos de formacion del profesorado que pretendan una repercusion
efectiva y real en la practica. En esta linea, el estudio de Hoekstra et al. (2007), pone de
manifiesto que, el aprendizaje informal del profesorado, no desarrolla el nivel de conciencia
necesario para sustentar los profundos cambios que se requieren cuando se trata de que
profesores y profesoras incorporen en su practica nuevas formas de ensefianza.

3. Planteamientos para promover la transferencia del aprendizaje a la préctica.

Los estudios existentes muestran una linea prolifera de investigacién centrada en
indagar sobre las formas de abordar la ensefianza de las materias y su impacto en la
transformacion del curriculum. Estudios como los de Lunenberg y Samaras (2011), Pérez-
Gomez, Soto y Servan (2010) o Elliott (2010), exploran el conocimiento pedagégico especifico
del profesorado en interaccion con las formas en como los estudiantes perciben y elaboran los
contenidos de una determinada materia.

La aportacion de Elliott (2010), en relacion a las lesson and learning study (estudio de
lecciones), como planteamientos alternativos de formacién e investigacion, destinados al
desarrollo colaborativo de sesiones por parte del profesorado, es una propuesta innovadora
que parte de las percepciones del alumnado y las formas en como interpretan aspectos de las
materias. La reunién cientifica WALS (World Association of Lesson Studies International
Conference) celebrada en 2008 y la celebrada en 2011 en Japon constituyen una muestra del
impacto de este tipo de propuestas de origen japonés para la formacion del profesorado y la
aplicacion de los aprendizajes a la practica.

Por su parte, la investigacion sobre la construccion de comunidades de aprendizaje o
comunidades de préactica (Escudero, 2009) supone también una linea de contribucion al
pensamiento practico, otorgando, en este caso, una mayor atencion a los contextos y al orden
simbdlico de la cultura organizacional. Las comunidades de aprendizaje se caracterizan por:
a) relaciones colaborativas entre el profesorado, b) deliberacion y construccion de una
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cultura pedagogica compartida sobre valores, principios, practicas sobre el curriculum y
funcionamiento de los centros y c¢) la realizacién de procesos de investigacion sobre la
practica que conlleven andlisis, revision critica, reflexion, etc. y que, generen conocimiento
“de” la préactica y reconstruyan el conocimiento externo “para” la practica (Escudero, 2009:
19).

Otros planteamientos como, los Grupos de Apoyo entre Profesorado (GAEP) (Parrilla,
2004), constituyen innovaciones que buscan la ayuda y el intercambio constante de
conocimientos que derivan de la préactica. Concretamente, los GAEP se crean para hacer
frente a las demandas que la educacién inclusiva y la atencion a la diversidad reclama dia a
dia a la escuela. Los miembros del grupo no funcionan como un grupo de expertos, sino que
desarrollan un tipo de apoyo basado en el conocimiento que todo tipo de profesor adquiere
en la practica docente. Y, conforman, en la actualidad, férmulas formativas de gran calado
en la practica y como objeto de investigacion.

4. Emergencia del coaching como proceso formativo con impacto en la practica

En la actualidad, asistimos a un renacimiento del coaching como estrategia formativa.
Para Saphier y West (2010), el coaching, es una aproximacion estratégica y sistematica a la
mejora del aprendizaje. Es una estrategia para el éxito de la escuela y el logro de los
estudiantes, situada en el contexto profesional, orientada al profesorado, basada en la
escuela, colaborativa y centrada en el aprendizaje del alumnado (Teeman, Wink y Tyra,
2011).

El coaching no es un proceso nuevo en formacion del profesorado. Asi, lo indican
aportaciones pioneras como la de Beverly Showers (1984), donde, ya se experimentaba con el
coaching, concretamente, con una modalidad denominada peer coaching (coaching entre
colegas), demostrando que, incrementaba la aplicacion de los nuevos conocimientos
adquiridos por el profesorado a la practica en sus clases. Aportaciones como la de Hargreaves
y Dawe (1990), también, ponen de manifiesto que no es una estrategia novedosa. En este
trabajo, los autores definen y analizan las diferencias entre la cultura colaborativa y la
colegialidad artificial utilizando el peer coaching para investigar e interpretar estas
diferencias.

No obstante, estudios muy recientes tanto nacionales (Rodriguez-Marcos y otros,
2011) como internacionales (Hsiu-Lien, 2010) ponen de manifiesto el interés actual que
suscita este planteamiento formativo.

5. Problema y objetivos

El trabajo plantea la siguiente cuestion como problema de investigacién: ;Qué
caracteristicas tiene el proceso de coaching, como estrategia formativa e investigadora, para
que impacte en la conciencia del profesorado sobre su practica de ensefianza? Para dar
respuesta a esta cuestion presentamos una revision de estudios con los objetivos de: a)
ofrecer una panoramica de la investigacion actual sobre coaching en este ambito, b)
establecer diferencias y similitudes entre los procesos metodoldgicos del coaching en
experiencias reales y eficaces de formacion del profesorado, c) delimitar los principios y
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constructos tedrico-operativos del coaching y d) identificar lineas y retos para la investigacion
futura sobre la conciencia del profesorado y la transferibilidad de aprendizajes a la practica.

6. Método de busqueda bibliografica y procedimiento de revision

El método de busqueda bibliografica se concreta en diferentes rutas: a) una busqueda
automatizada en bases de datos digitales especializadas en Educacion (como ERIC e ISOC),
empleando términos claves para la busqueda como coaching, formacién del profesorado y
desarrollo profesional docente (estas palabras claves se utilizan tanto en espafiol como en
inglés). De forma complementaria, b) se efectla una blsqueda automatizada de revistas que
publican articulos sobre la especialidad del tema en cuestion, es decir, sobre formacién del
profesorado. Para ello, se tiene en cuenta como criterio, la indexacion de las revistas
especializadas en listados como el indice de Impacto de las Revistas Espafiolas de Ciencias
Sociales (INRECS) o el Journal Citation Reports (JCR). Asi como también, ¢) se usa un sistema
de citacion superior como el Science Citation Index, a través de referencias claves (como por
ejemplo, Hoekstra y Korthagen, 2011).

Los criterios de seleccion de los resultados que generan estas diferentes rutas de
busqueda son exhaustivos, es decir, las aportaciones incluidas definitivamente en la muestra
relinen todos y cada uno de los siguientes criterios: 1. Articulos cientificos publicados en
revistas de impacto (indexadas en primer o segundo cuartil de INRECS, siguiendo el orden del
factor de impacto para 2010 o con un factor de impacto superior a 0.6 segun JCR); 2.
Articulos que versan sobre estudios de caracter empirico; 3. Articulos que contienen las
palabras: coaching y formacion del profesorado como claves, 4. Articulos de publicacién
reciente (se contemplan en la revision los tres ultimos afios, es decir, articulos publicados
desde el afio 2009 hasta el afio 2011).

La tabla 1 ofrece la muestra de estudios recogida (8 estudios en total):

Revista cientifica de impacto Estudios empiricos

Hoekstra y Korthagen (2011)

Journal of Teacher Education .
Zwart, Wubbels y Bolhuis (2009)

Bruijin y Leeman (2011)
Internacional Teemant, Wink y Tyra (2011)
Teaching and Teacher Education  Britton y Anderson (2010)
Batt (2010)
Vogt y Rogalla (2009)

Revista de Educacion Rodriguez-Marcos y otros (2011)

Tabla 1. Estudios sobre coaching en formacién del profesorado

El proceso de revisién general de los articulos cientificos hallados contiene tres
niveles de exploracién que tratan de discernir y profundizar en las caracteristicas de los
procesos de coaching como estrategia formativa e investigadora, acotando los estudios
recabados en funcioén al papel que juega el coaching en la investigacion (ver ilustracion 1):
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Nivel 3. REVISIGN ANALIITICA

llustracion 1. Tipos de revision de los estudios sobre coaching y criterios de clasificacion

Nivel 1. Revision exploratoria. En esta revision inicial se incluyen estudios donde el
coaching se emplea como nocién clave. Ofrece una panoramica sobre el estado de la
investigacion sobre coaching en formacion del profesorado. En esta revision, se incluyen un
total de 8 estudios.

Nivel 2. Revision identificativa de estudios que sitlan el coaching como objeto de
estudio. Esta revision permite establecer diferencias y similitudes en los procesos de coaching
y profundizar en el estado de la investigacion, indagando en disefios y procedimientos. De la
exploracion de estos estudios se extraen los constructos teodrico-operativos del coaching como
estrategia formativa. En esta revision se incluyen un total de 6 estudios (ver Tabla 2 y Tabla
3, en Anexos).

Nivel 3. Revisién analitica de estudios que se muestran mas significativos por la
incidencia del proceso de coaching en el aumento de la conciencia del profesorado sobre su
practica. En esta revision se incluyen un total de 3 estudios.

7. Coaching: Investigaciéon y formacién en auténticos contextos de ensefanza

El coaching, como propuesta formativa, basada en la reflexion guiada y en la
investigacion de procesos complejos que tienen lugar en las aulas, resulta diversa, en cuanto
a modalidades y procedimientos. No obstante, se observan ( ver tabla 2) etapas similares en
los procesos de coaching.

En los estudios revisados se detectan hasta cuatro modalidades de coaching. En
formacion inicial, se desarrolla el peer coaching (coaching entre colegas) (Rodriguez- Marcos
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y otros, 2011), donde, el propio alumnado, en un contexto de Practicum, resuelve problemas
de instruccién y reflexiona sobre situaciones pedagdgicas cooperativamente, a través de la
propuesta del “amigo critico”. Se considera que, esta modalidad, se basa en el analisis
colaborativo y cooperativo de situaciones de ensefianza y se desarrolla a través de técnicas de
observacion mutua y autoobservacién de la propia practica. En formacién permanente, el
estudio de Zwart, Wubbels y Bolhuis (2009) también desarrolla esta modalidad de coaching
entre profesorado de educacion secundaria.

La mayor parte de estudios hallados y revisados se centran en la formacioén
permanente y el desarrollo profesional docente. En este ambito, se observan otras
modalidades de coaching. El coaching centrado en materias y contenidos especificos (content
focused) (Vogt y Rogalla, 2009), el coaching instructivo, para el desarrollo de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y la toma de decisiones instructivas (Teemant, Wink y Tyra, 2011), el
coaching cognitivo orientado al desarrollo de aspectos y herramientas cognitivas en el
profesorado para la mejora del aprendizaje del alumnado (Batt, 2010).

A pesar de la diversidad de modalidades que se pueden contemplar, los procesos de
coaching son muy similares. Se observa que, el coaching, se articula, siguiendo un ciclo de
tres fases esenciales: preleccion, observacién y postleccion. La fase de preleccion, se
caracteriza porque, el profesorado, dedica tiempo a la planificacion conjunta de una clase
junto con la persona que ejerce de coach (puede ser un investigador/a, un/a colega...),
puede ser interna a la organizacion educativa o externa. La fase de observacion, se desarrolla
durante el desarrollo de la clase. Estudios como el de Batt (2010), apuntan a que, en
coaching, una caracteristica basica, es la posibilidad que se da a la persona que observa, de
intervenir en el proceso. El acuerdo previo con el profesorado sobre este aspecto, le permite
obtener feedback inmediato en un contexto auténtico de ensefianza. La fase de postleccion,
adopta multiples formas, como reuniones de supervisién, sesiones clinicas, etc. que se
concretan en un proceso de reflexion guiada sobre las cuestiones que se estén analizando:
creencias, procesos de intervencion, toma de decisiones instructivas, obstaculos y resistencias
emocionales... Este ciclo (preleccién, observacién, postleccion), se integra en procesos mas
amplios, como en el caso del estudio de Teemant, Wink y Tyra (2011), donde se incorpora al
profesorado al desarrollo de procesos formativos de caracter conceptual y de definicién de
estandares orientados a la organizacién de la clase y la calidad de las conversaciones
instructivas, en definitiva se entrena previamente al profesorado en el empleo de
determinados protocolos. El profesorado aprende sistematicamente, normas, expectativas y
procedimientos para el éxito de la colaboracion grupal. Asimismo, se observa la asistencia del
profesorado a seminarios para el manejo de herramientas y protocolos de observacion muy
concretos.

En cuanto a las caracteristicas de los disefios de investigacion en los que, el coaching,
es objeto de estudio, la tendencia metodoldgica combina metodologias tanto cualitativas
como cuantitativas. La presencia de disefios de investigacion elaborados como el caso de
Hoekstra y Korthagen (2011) que combinan una fase exploratoria (cuantitativa) a través de un
método descriptivo, tipo encuesta, con una fase de exploracion cualitativa, en base a un
estudio de casos multiples, es muestra de ello. Se observa una amplia diversidad en las
técnicas de recogida de datos, empleandose el diario de coaching (coaching-journal), video
test (secuencias de clase), vifietas (actividades que se contestan por escrito y contextualizan
la cuestién a explorar, por ejemplo relacionadas con el modo de explicar una clase), entre
otras. La pluralidad de situaciones que caracterizan el contexto “aula” hace necesario el uso
de técnicas de recogida de datos variadas, capaces de capturar la complejidad de los
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procesos educativos. EI empleo de métodos de corte experimental, como en el caso del
estudio de Vogt y Rogalla (2009) (método cuasi experimental con un grupo control), se
muestran como una opcion metodolégica eficaz, a contemplar en el marco de este tipo de
procesos singulares, complejos y holisticos, de realidades maltiples.

8. El modelo tedrico del coaching: Influencia de otras Teorias.

La revisién realizada permite observar cuatro dimensiones que engloban diferentes
constructos tedricos y que caracterizamos como principios configuradores del coaching en
formacion del profesorado y en el desarrollo profesional docente (ver tabla 3 e ilustracién 2).
Entre los constructos tedricos (y operativos, en tanto que observados empiricamente) que
emplean los estudios revisados, se puede apreciar el impacto de otras teorias, como la Teoria
Sociocultural de Vigotsky, la Teoria Dialégica de Bajtin o el Modelo de Cebolla (The Onion
Model) vinculado a la Programacion Neurolingiistica (PNL), entre otras.

Modelo formativo del coaching

AUTENTICOS
CONTEXTOS DE
ENSENANZA

y we

MODELOS DE REFERENCIA - APRENDIZAJE CON APOYO
(Actuacién de expertos/as, « SISTEMATICO
buenas practicas (Disefio de procesos
pedagdgicas) educativos basados en la

S reflexion guiada)

llustracion 2. Constructos teoricos del modelo formativo del coaching

La relacion dialdgica soporta todo el proceso de coaching, diferenciando y, a su vez,
conectando dos constructos claves para esta dimension: Didlogo y accién. El coaching, como
modelo de formacion, promueve la participacion de las personas en situaciones
comunicativas, donde didlogo y accion se interrelacionan. Las personas entran en contacto
con las voces de los/as otros/as, y, a través de ellas, acceden a sus formas de interpretacion
proyectandose en su propia identidad. Asi, expresan Hoekstra y Korthagen (2011: 78) el
importante papel que juega el didlogo entre el coach y el/la profesor/a: “los mensajes de
otros importantes tienen un fuerte impacto en el sentido de identidad de las personas™.

El didlogo que se establece entre el profesorado y las personas que ejercen de coachs
se articula con la intencionalidad de promover cambios en las practicas. En términos
vygotskianos, la estructura y el contenido del didlogo se interiorizan y pasan a formar parte
de las personas, hasta el punto de que, las mismas pautas de regulacion de la comunicacion
empleadas por la persona (hablante) con respecto a la otra (oyente o receptora), pasan a
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autorregular sus acciones y configuran su conciencia y su identidad. De ahi, la relevancia del
coach. Batt (2010: 999), ilustra este proceso considerando desde la Teoria Sociocultural que
“el coach actia de mediador, es quien ayuda a los profesores a reflexionar y determinar el
cambio de sus conductas cognitivas de instruccion”.

El didlogo se convierte en un constructo explorado e investigado en procesos basados
en el coaching, siendo operativizado en investigaciones empiricas concretas como la de
Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen y Bergen (2011). En este trabajo, “para investigar
el contenido de los dialogos, se codifican 112 topicos establecidos en los dialogos, usando so6lo
cuatro categorias de contenido: instruccion y organizacion, los estudiantes y la clase, la
disciplina y otras” (Crasborn et al. 2011: 325).

Por su parte, la accidn, esta fuertemente vinculada a las creencias, a la percepcion
de la realidad y al estado emocional. El coaching no se emplea sélo relacionado con acciones
y experiencias negativas, también los éxitos y las acciones positivas son objeto de reflexion.
La accion puede incluso ser explorada e investigada a través de los contenidos de una
conversacion. En el estudio de Hennisen, Crasborn, Brouwer, Korthagen y Bergen (2010: 212)
observamos la operativizacion de la accion derivada de la verbalizacion de contenidos. En
este estudio, se establecen diferentes subcategorias de la categoria denominada estrategias
del didlogo: “El primer aspecto de la accion es denominado "pregunto ... ", cuando el mentor
designa lo que él hace. El segundo aspecto de la accion es titulado " quiero ... ", cuando el
mentor dice lo que él quiere o le gustaria”. Esto muestra el interés de la investigacion que
desarrolla coaching por la operativizacion de este tipo de constructos teoricos que
constituyen las base de otras teorias, especialmente de la Teoria Sociocultural y de la Teoria
Dialdgica de Bajtin.

El coaching atiende a un proceso diseflado y estructurado de aprendizaje donde
hallamos cuatro constructos béasicos: 1. conversaciones reflexivas, 2. feedback positivo, 3.
proceso co-constructivo y 4. apoyo emocional. El aprendizaje con apoyo sistematico consiste
en el disefio de procesos educativos basados en la reflexion guiada, a través de
conversaciones reflexivas. Estas suelen partir de cuestiones claves que orientan las rutas del
pensamiento. El coach va introduciendo tépicos y focos de discusion. Se observa en estudios
como el de Hoekstra y Korthagen (2011) el impacto del Modelo de Cebolla derivado de la
Teoria de la Programacién Neurolinglistica en el planteamiento de cuestiones en torno a seis
capas (desde la méas externa a la mas interna): a) entorno, b) conductas, ¢) competencias, d)
creencias, e) identidad y f) sentido de la vida. Este tipo de conversaciones sostienen los
cambios de identidad profesional del profesorado. Son contempladas en la investigacion y
capturadas entre otros formatos, a través de las nuevas tecnologias contemplando en los
procesos de indagacién las conversaciones que se mantienen a través de e-mail, e-mail
discussion y las registradas en digital logbooks (Lunemberg y Samaras, 2011: en prensa).

En una situacion de coaching, el feedback positivo e interactivo permite reflexionar
en el mismo momento de la accién sobre determinadas conductas puestas de manifiesto por
el profesorado. Propicia la reflexion en el mismo momento de realizacién. Por su parte, el
caracter co-constructivo del proceso, hace referencia a la participacion activa del
profesorado incluso en el disefio de la propia investigacion a la que se vincula su formacion
(ver tabla 3, ejemplo ilustrativo). Los procesos de investigacion se fusionan con la formacién
en el modelo del coaching. El coaching se articula en base a actividades colaborativas y
cooperativas.
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De forma complementaria, el apoyo emocional es caracteristico del coaching. El
coach ha de trabajar con las emociones en dos sentidos. Por un lado, canaliza las emociones
del profesorado que emergen en cualquier proceso de aprendizaje y cambio de identidad y
por otro, promueve la toma de conciencia sobre ellas. El coaching se basa en referentes
claves, entendiendo estas como personas que propician buenas practicas pedagdgicas. Los
otros/as importantes, facilitan procesos mentales claves para el aprendizaje. Es lo que
Hoekstra y Korthagen (2011: 78) consideran como dialogical self el dialogo entre una persona
y otros/as importantes. Para Costa y Garmston (1994), el/la coach no tiene por qué ser un/a
técnico/a experto/a, siendo mas importante su habilidad para empoderar y dirigir hacia
metas.

El proceso de coaching se articula en auténticos contextos de ensefianza (Batt, 2010:
999). Las aulas son los espacios donde acontecen de forma més asidua los procesos educativos
y son espacios considerados significativos para el profesorado.

9. Aumento de la conciencia del profesorado y transferibilidad de aprendizajes a
la préactica

La revision de estudios muestra tres de ellos (Hoekstra y Korthagen, 2011; Rodriguez-
Marcos y otros, 2011 y Batt, 2010) especialmente relevantes por sus resultados, en tanto que,
apuntan a un aumento de la conciencia del profesorado sobre su practica (ver ilustracion 1).
El desarrollo profesional del docente, transita por una toma de conciencia sobre su practica.
Los aprendizajes consolidados que se convierten en habitos y pautas de conducta
inconscientes suponen el riesgo de no ser cuestionados y, por tanto, se anclan en las rutinas
escolares impidiendo la mejora y el avance hacia practicas que puedan resultar mas 6ptimas,
mas satisfactorias. Para Crasborn et al. (2011), es un prerrequisito que, el profesorado,
reflexione, de cara a desarrollar la conciencia sobre las conductas y tomar decisiones
conscientes sobre ellas.

Los estudios revisados ponen de manifiesto el aumento de la conciencia humana.
Como sefiala Batt (2010: 1002), el coaching incide en una “mayor conciencia sobre las
necesidades de los estudiantes”. Asimismo, los estudios revisados apuntan a diferentes
principios explicativos sobre los procesos de cambio del pensamiento: a) la observacion
plenamente consciente de las propias formas de actuacion cuando se alna con un feedback
inmediato en tiempo real promueve la generacién de mapas de accion (Costa and Garmston,
1994: 17-18) que estructuran las maneras de interpretar la realidad y constituyen la base para
la transferibilidad de aprendizajes a la practica y el cambio de la identidad (Hoekstra y
Korthagen, 2011) y b) el desarrollo de la conciencia, esta unido a cambios en los esquemas de
interpretacion de la realidad (Batt, 2010). Planteados como hipétesis suponen un reto para la
investigacion actual sobre nuevas estrategias formativas.

Diversos estudios (Colas y Jiménez, 2006, Eraut, 2004) plantean que, la conciencia
posee niveles, es un continuo, tiene grados, evoluciona y se transforma; se estructura en
estadios jerarquicos, su evolucion hacia estadios superiores incorpora formas mas complejas.
De tal manera que, las conductas vinculadas a un primer estadio quedan incluidas en un
segundo estadio de desarrollo aportando nuevas implicaciones para la accion del profesorado,
es decir, para la transferibilidad de aprendizajes a la practica. En este sentido, las conductas
ancladas a un determinado estadio no desaparecen en la evolucién de la conciencia hacia otro
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estadio, sino que, se transforman. A pesar de que, las aportaciones, son escasas en esta linea,
consideramos que, estos resultados, plantean retos importantes y numerosos interrogantes a
la investigacion futura.

10. Conclusiones

La pluralidad de modalidades de coaching no resultan un handicap para definirlo
como una estrategia formativa e investigadora basada en una relacion dialégica de reflexion
guiada en el marco de los contextos reales de desarrollo profesional docente. El coaching se
halla inmerso en el disefio de procedimientos concretos de aprendizaje con apoyo sistematico
de otros/as y que, desembocan, en una transformacion de la conciencia y de las formas de
percepcion de la realidad, suponiendo cambios en las propias actuaciones practicas.

El coaching, como proceso formativo e investigador, se observa eficaz, por cuanto
contribuye a elevar la conciencia del profesorado con respecto a diversas dimensiones
(incluidas las emocionales y motivacionales) que condicionan las formas de actuacién en los
contextos educativos. En este proceso de formacion, el didlogo, es el precursor de los
cambios en la conciencia.

El coaching, permite cambiar la percepcion de la realidad y esta, se vincula a una
transformacion de la conciencia. La percepcion de la realidad incide en las formas de relacién
con el entorno, con lo social. En la busqueda de un profesorado mas capacitado, la indagacion
sobre las formulas que permiten una mayor transferibilidad del conocimiento a la practica
resulta clave. Especialmente, cuando las formas propuestas contemplan y se articulan en las
emociones, la identidad y los valores.

Teniendo en cuenta los resultados de este tipo de estudios sobre coaching, se
plantean como lineas emergentes de investigacion futura: los procesos de desarrollo de la
conciencia del profesorado sobre su practica (especialmente cuando se desarrollan
estrategias que fusionan investigacion y formacion como el coaching) y los procedimientos de
aprendizaje con apoyo sistematico como configuradores de las diferentes maneras de
interpretar la realidad, teniendo en cuenta, su importancia como bases para la
transferibilidad de aprendizajes a los contextos de desarrollo profesional.
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(2011) profesores (dos mujeres y del aprendizaje por parte de los estudiantes, transferencia de habilidades del profesorado a la préactica.

dos hombres)

B) construccion del conocimiento y c)
colaboracion de los estudiantes.

Videos de clase, entrevistas, informes,

http://www.ugr.es/local/recfpro/revi61COL2.pdf
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Métodos y técnicas de recogida de
datos

%o Profesorado

Descripcion del proceso de coaching

comunicaciones via e-mail.

METODO DESCRIPTIVO

Combina metodologias cuantitativas y
cualitativas.

Cuestionarios y diarios digitales.

METODO DESCRIPTIVO

Cuestionario, observaciones de clases,
andlisis del curriculum y materiales de
ensefianza  entrevistas con profesores y
estudiantes.

Estudios Caracteristicas del disefio de investigacion
coaching
Zwart, Peer coaching
Wubbels y (coaching La muestra la componen
Bolhuis entre colegas) 28 profesores de
(2009) educacion secundaria.
Participan 69
coordinadores de
departamentos escolares.
Bruijin y . En total 200 estudiantes
Leeman ‘Coaching entre 16 y 22 afios (una
(2011) instructivo media de 18 afos), el
97% chicos y 11 equipos
de cuatro a siete
profesores participan en
el estudio.

Se basa en el desarrollo de diadas para el proceso de coaching.

Proceso guiado de exploracion, reflexion y aprendizaje cooperativo. No se
precisan fases concisas, se aprecia un proceso ligado estrechamente al apoyo
de habilidades de autorregulacion, donde el profesorado ayuda a los
estudiantes a desarrollar y mantener la autodisciplina y la motivacion.

Tabla 2. Estado de la investigacion sobre coaching en formacion del profesorado.

Principios Constructos
configuradores del tedricos del

coaching en la modelo
formacion del
profesorado

Dialogo

Relacion dialégica

formativo del
coaching

Conceptualizacion

El didlogo caracteriza a cualquier forma de comunicaciéon e interaccion
verbal. Las interrelaciones personales en el marco social se desenvuelven
a través de la forma de didlogo. El diadlogo caracteriza el intercambio
comunicativo entre personas, convirtiéndose, en una forma de actividad
humana en situaciones sociales especificas de comunicacién. El dialogo
permite descubrir los aspectos de la accion.

Fragmentos ilustrativos extraidos de los estudios
revisados

“El didlogo coach-profesor debe facilitar mejoras
significativas en la ensefianza” (Teemant, Wink y Tyra,
2011: 685).

Accion

La accién como principio articulador del coaching pone el acento en el
contacto del profesorado con su contexto de desarrollo profesional. Parte
de la idea de que el profesorado crea su ambiente y, a si mismo, por
medio de formas de actuacion en las que se involucra.

“El coach ayuda a Nicole para identificar obstaculos internos
sobre su ideal. Aumentando la conciencia de Nicole sobre el
conflicto entre su ideal y su tendencia a rendirse pronto
cuando experimenta el fracaso” (Hoekstra y Korthagen,
2011: 86).
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Principios
configuradores del
coaching en la

formacion del
profesorado

Constructos
tedricos del
modelo
formativo del
coaching

%o Profesorado

Conceptualizacion

Fragmentos ilustrativos extraidos de los estudios
revisados

Aprendizaje con apoyo
sistematico

Conversaciones
reflexivas

Hace alusion al caracter que adoptan los intercambios comunicativos. Las
sesiones de coaching se caracterizan por estimular la reflexion y atienden
a un proceso guiado por el/la coach. Este tipo de conversaciones de
aprendizaje se relacionan con la practica y tratan de organizar las acciones
inmediatas o futuras para una transferencia adecuada del conocimiento
tedrico y préctico a las situaciones reales de aula.

“La reflexién orientada al significado, ayuda al profesorado a
tomar decisiones profesionales cuando se enfrentan con
dilemas” (Hoekstra y Korthagen, 2011: 78).

Feedback
positivo e
interactivo

A través del coaching las conductas del profesorado en una situaciéon dada
pueden ser objeto de reflexion en el mismo momento de realizacion a
través del feedback.

“El apoyo colaborativo mutuo se estructuré en dos tipos de
sesiones que llevaban a cabo un dia a la semana: a) la
observacion mutua de pares de la ensefianza impartida en el
aula, seguida de feedback interactivo entre ambos”.
(Rodriguez-Marcos y otros, 2011: en prensa).

Proceso co-
constructivo de
aprendizaje

El caracter cooperativo del coaching excede del marco del desempefio
profesional, es decir, de las tareas mas o menos inmediatas que ocupen al
profesorado, para calar en el propio disefio de los procesos de
investigacion.

“El coach y el profesor se reiinen antes de la clase, en un
proceso de co-construcciéon con el objetivo de impartir la
clase de forma conjunta. Durante la clase, el profesor
desarrolla la leccién, pero el coach también puede intervenir,
dependiendo del grado de acuerdo entre el profesor y el
coach” (Vogt y Rogalla, 2009: 1053)

“Los profesores y el coach colaboran en el desarrollo de un
calendario de observaciones en el cual predeterminan los
componentes criticos del modelo SIOP (Sheltered Instruction
Observation Protocol)” (Batt, 2010: 1000).

Apoyo emocional

El proceso de aprendizaje que desarrolla el coaching tiene un marcado
caracter emocional. Las sensaciones y sentimientos suponen uno de los
principales nucleos objeto del coaching.

“Ayudan (las sesiones clinicas) a la observacién critica de la
ensefianza impartida en el aula centro (...) y son fuente de
apoyo emocional” (Rodriguez-Marcos y otros, 2011: en
prensa).

Modelos de referencia

Personas
“importantes”

La comunicacion estd muy mediatizada por los referentes claves, personas
a las que se reconoce autoridad (en el sentido de credibilidad, de respeto
hacia las ideas, de valoracion de la coherencia entre pensamientos y
actuaciones).

“Los mensajes de otros importantes tienen un fuerte
impacto en el sentido de identidad de las personas”
(Hoekstra y Korthagen, 2011: 78).

Auténtico contexto de
enseflanza

Contexto aula

El coaching se desarrolla en los contextos naturales propios del
desemperio profesional. En el caso del profesorado, las aulas constituyen
el auténtico contexto de desarrollo del profesorado.

“Se usa la pre y postobservacion de conversaciones
instructivas entre el coach y el profesor sobre conocimiento
tedrico y préactico para intercambiar informacién en un
contexto personal y socialmente significativo: el aula”
(Teemant, Wink y Tyra, 2011: 687).

Tabla 3. Principios y constructos tedricos del coaching en formacion del profesorado
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