INVESTIGACION BN LA ESCUELA 2007

En el articulo se describe un estudio de caso, centrado en el andlisis de las inte-
racciones, de una profesora de educacidn secundaria sobre cédmo la reflexion
orientada a la accion vy |la propia accidn interactlan, asi como su influencia en el
desarrollo profesional, todo ello bajo la Hipdtesis de la Complejidad. El estudio
comprende dos niveles, uno de naturaleza cualitativa y otro critico. Analizamos
tres campos de estudio: Motivacion del Alumnado, Ambiente de Aula vy Organi-
zacion Social. Los hallazgos sugieren gue la profesora se encuentra en proceso
de volver méas complejas ambos procesos, permitiéndonos aproximarnos a sus
posibles perspectivas de desarrollo.

PALABRAS CLAVE: Interacciones; Reflexion; Practicas de aula y complejidad; Desa-
rrollo profesional del profesorado de ciencias.
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Introducciéon atafien de forma profunda, so pena de caer en

viejas formulas ya superadas ampliamente.

El eje principal que, en la actualidad, sus-
tenta el debate en torno a la educacién lo
constituye la dicotomia fracaso/calidad del
sistema educativo (Pro, 2006). En el 4rea de
las ciencias experimentales dimana la impre-
sién de que Espafia se aleja de los estindares
internacionales. Creemos que tales asuntos
deben analizarse con profundidad y aumen-
tar el nivel de conocimientos que poseemos al
respecto sobre aspectos que, aunque no ex-
clusivos de la ensefanza de las ciencias, si le

Por tanto, aspectos como la motivacion del
alumnado, el ambiente de la clase y las orga-
nizaciones sociales y temporales con que dis-
curren la dindmica del aula, merecen ser teni-
das en cuenta.

Asumimos el cardcter complejo del fené-
meno educativo (Vizquez Bernal, 2005) en
nuestras investigaciones y esta caracteristica
se incorpora al ntcleo de nuestras teorias al
respecto. Incidimos en determinadas ideas
asociadas al concepto de pensamiento com-
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plejo (Bonil et al., 2004; Morin, 1995), nocio-
nes que expresan multidimensionalidad e inte-
raccién. En este sentido, creemos que imple-
mentar estudios de naturaleza compleja, preci-
sa de acercamientos de naturaleza conceptual
diversa al medio didictico (Herran, et al.,
2005). Abordamos este articulo bajo estas pre-
misas, centrdndonos en el anélisis del contexto
del aula, prestando especial interés a las inte-
racciones que ocurren en ella; aproximéando-
nos a una perspectiva importante, pues cree-
mos que son necesarias investigaciones que
ofrezcan una vision global y que ahonden en el
andlisis y evolucién de las concepciones y las
précticas de aula del profesorado de ciencias
experimentales (Mellado et al., 2006).

Marco tedrico

Tomando como referente la bisqueda de
modelos didacticos personales propios de cada
profesor, comienzan a surgir las propuestas so-
bre la hipétesis de progresién del conocimien-
to profesional de los profesores (Porldn y Rive-
ro, 1998; Wamba, 2001; Jiménez-Pérez y Wam-
ba, 2003; Jiménez-Pérez, 2004). Algunas inves-
tigaciones precedentes (Mellado, 2003) nos
muestran que los profesores con experiencia
tienen creencias y conocimientos practicos
personales muy estables, creados y consolida-
dos a lo largo de su actividad profesional, de
forma que tales creencias y conocimientos no
cambian con facilidad y, menos atn, sus prac-
ticas docentes (Jeanpierre et al, 2005), pues
existen obsticulos, en ellos mismos o en el sis-
tema educativo, que impiden o dificultan la
evolucién de sus modelos didicticos (Hash-
weh, 2003; Tobin, 1998).

Partiendo de las anteriores consideraciones,
en nuestro desarrollo tedrico ocupa un eje cen-
tral la “Hipdtesis de la Complejidad”, heredera
de las aportaciones te6ricas en el campo de la
didactica de las ciencias experimentales y que,
al amparo de los modelos de ensefianza centra-
dos en el profesor, han sustentado y afianzado
su légica evolucién. Asumimos la no disocia-
cién e integracién entre calidad de reflexién en
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los profesores y préctica de aula, como genera-
dor de conocimiento lo que, desde nuestro
punto de vista, ha de redundar en un grado de
complejidad en el desarrollo profesional. Ela-
boramos nuestra propuesta de Hipotesis de la
Complejidad a partir de las aportaciones de
tedricos sobre la capacidad de reflexién (Carr y
Kemmis, 1988; Elliot, 1999; Hoyle, 1974; Lou-
den, 1991; Schon, 1998; Tom, 1984; Van Ma-
nen, 1997). En ella, diferenciamos tres dimen-
siones, que ocupan el lugar de los niveles des-
critos por los diversos autores, pero que llevan
asociado un concepto algo diferente.

Pensamos que las metdforas ayudan a la
comprension como fendémeno de sintesis
(Martin Gordillo, 2003); en este sentido, tanto
para la reflexién como para los procesos de in-
tervencion en el aula, distinguimos tres di-
mensiones: técnica, practica y critica. Cada di-
mensién se vuelve mds compleja, en nuestra
hipétesis, en el sentido de aumentar su grado
de interactividad, desde los intereses instru-
mentales hasta la concienciacion social y el pa-
pel emancipador de la educacién. En términos
operativos amplios consideramos seis marcos
analiticos: ideoldgico, formativo, psicolégico,
contextual, epistemolégico v curricular. Tales
marcos son instrumentos que nos van a per-
mitir percibir la parcela de realidad que inves-
tigamos (Vdzquez et al. 20062, 2006b).

En el presente trabajo sélo incidiremos en
el marco contextual, que recoge las interaccio-
nes en el aula, para ahondar en aquellos obsta-
culos que, de acuerdo con nuestras premisas
tedricas, impiden la integracién reflexion/préc-
tica de aula. El anilisis lo abordamos bajo tres
estructuras analiticas: motivacidn del alumna-
do (Alonso y Lépez, 1999; Pozo y Gémez,
1998); ambiente de aula (Cafal, 2000; Sanmar-
ti, 1999) v organizacidn social (Jones y Carter,
2000; Tao, 2001).

Una cuarta estructura, la referida a la orga-
nizacién temporal, no puede ser mostrada en
este trabajo por razones de espacio. La Hipéte-
sis de la Complejidad se traduce en tres di-
mensiones diferentes para cada uno de los as-
pectos mencionados, con un cédigo asociado a
cada una de las categorias (tabla I).
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Dimensién Técnica: Esfuerzo individual del alumno como factor intrin-
seco (TIND); motivacion ya dada en los grupos de alumnos (TGRU)

Motivacién del alumno extrinsecos (PPAR)

Dimensién Practica: Esfuerzo y participacion del alumno como factores

Dimensién Critica: Discriminacién positiva hacia alumnos con necesida-
des educativas especiales y/o socialmente deprimidos (CDIS)

D. T.: Disciplina y control de la clase (TCON)

D. P.: Negociacién sobre el ambiente de trabajo en el aula (PAMB)

Ambiente de aula
D. C.: Uso sistemético de contratos con el alumnado que regularicen el
trabajo en el aula (CREG)
D. T.: La competitividad como impulsora del aprendizaje (TCOM)
Organizacion social D. P.: Trabajo en equipo del alumnado (PEQA)

D. C.: Apoyo a los mds necesitados socialmente (CSOC)

Tabla I. Estructuras, categorias y codigos para el analisis del contexto.

Problemas de investigacién

A continuacién, mostramos resumidos los
problemas planteados en la investigacion:

a) En el caso concreto de las estructuras de
anilisis que afectan al marco contextual y con-
siderando procesos reflexivos y de interven-
cién, jcudl es el nivel de reflexién en que se en-
cuentra un determinado caso de acuerdo con
las dimensiones establecidas dentro de nuestra
Hipétesis de la Complejidad? ;Qué nivel de
desarrollo muestra en funcién de sus interven-
ciones en el aula?

b) A partir de estas consideraciones con-
textuales, ;hay grado de convergencia entre
procesos reflexivos y de intervencién? ;Cémo
evolucionan en el tiempo? ;Cudl es la naturale-
za de Jos obsticulos que dificultan la integra-
cién entre reflexién e intervencion e impiden
un desarrollo deseable?

Metodologia de investigaciéon

El trabajo se desarrolla en un instituto pa-
blico rural situado en la provincia de Huelva,
confluyendo dos niveles de investigacién, un
primer nivel consistente en un programa de

investigacién-accién desarrollado en el centro
durante los cursos 2001-2002 y 2002-2003,
donde uno de los autores adquiere el rol de
“facilitador”, en el sentido de asesorar en los
aspectos metodolégicos propios de la investi-
gacién-accion. Solapado a éste y de forma si-
multdnea, se desarrolla otro nivel de investiga-
cién complementario, en el que se acttia en el
sentido tradicional de la palabra “investiga-
dor”, para, entre otros objetivos, tratar de
comprender los procesos que se ponen en
préctica en grupos de profesores comprometi-
dos en la innovacién curricular y en la mejora
profesional.

El grupo de profesores participantes en es-
te trabajo pertenecen a los departamentos de
ciencias experimentales del centro educativo,
con experiencias que oscilan entre los ocho y
doce afios. Marina, nuestro caso en este articu-
lo, es licenciada en Geologia, su experiencia
como profesora abarca ocho afios, cuando se
implica en el grupo de trabajo en el curso aca-
démico 2001-2002.

Nuestra investigacién, por tanto, se carac-
teriza por un vector con los siguientes consti-
tuyentes: aplicada, transversal-longitudinal,
descriptiva, explicativa, cualitativa, de campo,
ideogréfica y orientada al descubrimiento. Se

e



prestd especial atencion a los criterios de cali-
dad (credibilidad, transferibilidad, consisten-
cia y neutralidad), asi como el contraste de los
datos desde diferentes angulos. De esta forma,
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para el andlisis de la reflexién distinguimos
tres formas diferentes (tabla IT), segtn el con-
texto donde ésta se realiza: introspectiva, inte-
rrogativa y grupal.

Tipo de reflexién Ne de Participantes Orientada a Documentos analizados
Introspectiva Uno Indagacién Diarios de profesores
Interrogativa Dos Declaracién Memorias y entrevistas

Grupal Mis de dos Interaccién Registro de reuniones
Tabla I1. Formas de reflexién utilizadas en la investigacién.
En la tabla ITI se muestra una sintesis de  Resultados

los instrumentos utilizados en la investigaci6n,
clasificados como de primer orden (recogida
de datos), segundo orden (sistemas de catego-
rias) y tercer orden (presentacién e interpreta-
ci6én de los datos globales).

El sistema de procesamiento de la informa-
cién se realizo, en parte, con el programa in-
formdatico AQUAD (Huber et al., 2001).

Andlisis de la reflexion

Andlisis de frecuencias de la reflexion cursos
2001/2002 y 2002/2003

En la tabla IV se muestra los resultados ob-
tenidos de los cédigos asociados a las catego-
rias segtin la tabla I. Entre paréntesis se especi-

Instrumentos de
Primer Orden

Instrumentos de
Tercer Orden

Instrumento de
Segundo Orden

o Diarios

e Memorias

e Reuniones del Grupo de
Trabajo

e Cuestionario de
Concepciones Iniciales
Declaradas (CID)

o Cuestionarios Finales

e Entrevistas
Semiestructuradas

Analisis de
la Reflexién

Notas Etnogrificas
e Extracto Videos de las
Sesiones de Aula

Andlisis de e Programacién de Aula
la Practica e Unidades Did4cticas
de Aula e Producciones de los
Alumnos
e Otras Fuentes de
Informacién

e Expresion Grifica de
la Complejidad en la
Reflexién

e Horizonte de la
Integracién

e Categorias Marco
Contextual

e Expresion Gréfica de
la Complejidad en la
Practica de Aula

e Horizonte de la
Integracion

Tabla ITI. Instrumentos de recogida de datos, analisis y presentacién de datos.
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fica el nimero de codificaciones encontradas.
En la complejidad total se incluyen las tres for-
mas de reflexién.

Destacamos de los resultados anteriores las
elevadas codificaciones encontradas en la di-
mensién técnica para los cédigos TIND y
TCON durante el primer curso y el descenso,
notable, en el segundo. En la dimensién pric-
tica las frecuencias son menores, destacando
PEQP y PPAR, con un apreciable aumento la
primera y manteniéndose la segunda. Por tlti-
mo, la dimensién critica es casi inexistente en
los cuatro campos, incluso se denota un des-
censo en el codigo CSOC.

Anadlisis de Vinculos

El programa AQUAD, ademis del célculo
de frecuencias, nos permitié obtener las vincu-
laciones de las categorias que aparecen en se-
cuencias agrupadas entre sf (figura 1), en gru-
pos de dos v de cuatro de ellas, en segmentos
del texto en un 4rea de 10 1ineas consecutivasl.
A partir del andlisis de estas vinculaciones, se-
leccionamos los codigos que, ademds, destacan
por sus elevadas tasas de frecuencia y, a las que
denominamos “miicleos duros”; a su vez, entre
éstas destacan esas otras categorias que, ade-
mds, se vinculan de forma positiva con otras

TIND
TCON « TEFI TEFI
F N 0w 9
TIND + TPRC & TCE N
TPRC «— 10

Figura 1.Vinculaciones técnicas en Marina en los cursos
2001 (izgda.) y 2002 (dcha.).

categorifas (en la figura 1 aparecen vinculadas
categorias que no son objeto de estudio en este
articulo, como por ejemplo el empleo de pro-
blemas cerrados, TPRC, el predominio de los
contenidos cientificos en los escolares, TCIE y
la eficacia acritica, TEFI).

La existencia de estas vinculaciones
muestra que TCON y TIND, constituyeron el
nicleo duro de las Teorfas Explicitas de Ma-
rina durante el primer curso (junto a las
otras categotias), mientras que, en el segun-
do, TIND se mantiene en este niicleo, consti-
tuyéndose como verdadero agente nucleador
en esta dimension, cuyo hallazgo nos permite
comprender y explicar los obsticulos a los
que se enfrenta las profesora en su desarrollo
profesional, desapareciendo por contra
TCON de €L

Estructura Complejidad total curso | D. TECNICA D.PRACTICA |D.CRITICA
TIND (62),

Curso 2001 PPAR (9) CDIS (0)
Motivacién del TGRU (3)
alumno TIND (17)

Curso 2002 TGRU (5) PPAR (8) CDIS (1)
Ambientede | Curso 2001 TCON (45) PAMB (0) CREG (0)
aula

Curso 2002 TCON (10) PAMB (1) CREG (0)
Organizacién | Curs02001 TCOM (0) PEQA (3) Cs0C (2)
social Curso 2002 TCOM (0) PEQA (12) CSOC (0)

Tabla IV. Evolucién de la complejidad en cada dimension.

1 El andlisis se realiza mediante la recuperacion de estructuras redundantes.

descubrimiento de asociaciones.

Es un acercamiento heuristico que facilita el

| €L
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La reiterada alusion a la desmotivacién del
alumnado constituye un eje fundamental en
sus concepciones, impregnando buena parte
de sus reflexiones; junto a ello, constatamos
que, su valoracién de la disciplina y el control
del alumnado, se va atemperando al imple-
mentar nuevas practicas en el aula.

Por otra parte, en la dimensién practica,
hemos hallado que PPAR y PEQA, durante el
segundo curso, podrian jugar un papel impor-
tante en el desarrollo de la profesora, sobre to-
do PPAR, si bien, por nimero de frecuencias
en las codificaciones, s6lo podemos hablar de
niicleo débil. Aun més, el hallazgo de la vincu-
lacién de la categorfa anterior con otras cate-
gorfas abre paso a su posicién como otro agen-
te nucleador, en torno al cual se puede hacer
crecer un posible estado de evolucién en la re-
flexién de la profesora, ya que su preocupa-
ci6n, notable, e interés por fomentar la partici-
pacién, pueden emplearse como zona de desa-
rrollo profesional.

Andlisis de contenido de la reflexion

A efectos de disminuir la extensién, tinica-
mente mostraremos algunos de los resultados
més significativos en los dos cursos de imple-
mentacién de la investigacién.

Motivacién del alumno

Dimensién técnica; En relacién a TIND,
encontramos un ndmero elevado de referen-
cias, dentro de todas las reflexiones realizadas.
Ast, en la introspectiva, encontramos citas que
se convierten en lugares comunes de la profe-
sora, en las que valora la participacién, pero
encuentra grupos de alumnos que se resisten a
su dindmica y no participan:

“136 La disciplina de los alumnos ha sido

137 correcta, han participado contestando 1

138 preguntando dudas, pero como ocurre

139 siempre, lo hacen los mismos.” D-2001

* 148: linea de texto en el programa AQUAD; M:

Marina; F: Facilitador; D: Diario; E: entrevista final;

R: reuniones del grupo de trabajo.

Dimensién practica: En el segundo curso,
comparado con el anterior, aumentan sustan-
cialmente las intervenciones centradas en
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PPAR, donde la profesora valora como positiva
la dindmica que ha establecido:

“8 han entendido bien. La clase ha sido muy

-> (8- 12): PPAR

9 amena, es un grupo muy participativo

10 donde responden con facilidad a mis

11 preguntas, entre todos hemos sacado las

12 definiciones de los conceptos.” D-2002

“114 Ellos solo las han ido sacando, yo
-> (114- 116): PPAR
115 me he limitado a escribirlos en la pizarra y
116 a ir explicando y aclarando cada idea. Son
= (116- 119): PPAR

117 buenos alumnos, participativos y con

118 capacidad para sacar las ideas de un texto,

119 al menos un gran ne de ellos.” D-2002

Dimensién critica: Hay un indicio, si bien
breve, de que la discriminacién positiva (CDIS),
comienza a hacerse un hueco dentro de sus re-
flexiones, ya que no existieron en el primer
curso:

“117 F: Discriminacién positiva hacia alumnos

->(117- 131): CDIS

118 con necesidades educativas especiales v/o

119 socialmente deprimidos.

120 C: Si, si” E-2002

“446 F: ... Para los que van bien y

447 ver si algunos de esos que van mal

> (447- 449): CDIS
448 podemos tirar de él,
449 C: Claro.” R-2002

Ambiente de aula

Dimensién técnica: las referencias de la
profesora son multiples respecto a TCON y
aparecen en todas los tipos de reflexiones, asi,
explicita de forma categérica, que no le gusta
perder el control de los alummnos:

“87 Yo

-> (87- 96): TCON

88 mientras, controlaba el funcionamiento de

89 las pricticas y a los alumnos para ver que

90 no se hicieran dafio, no se quemaran y no se

91 descontrolaran. A la hora de explicar algo

92 he tenido que estar continuamente

93 llaméndoles la atencién. La clase ha sido

94 muy distendida para ellos y un poco

95 estresante para mi porque no me gusta que

96 se me descontrolen los alumnos” D-2001

Dimensién préctica: la nica cita, integra-
da dentro de la negociacién sobre el ambiente
de trabajo en el aula (PAMB), se realiza dentro
del grupo de trabajo, y en ella hace explicita
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referencia a realizar algtin tipo de actividad

con los alumnos desmotivados:
“23358 M: También se le podia encargar trabajo al
-2 (3358-3364): PAMB
3359 que no hace nada.
3360 C: A ese que no hace nada, claro.
3361 M: Dejar que después ellos mismos se
3362 distribuyan.
3363 C: Claro, si no incitas a que esa persona no
3364 trabaje nada mds lo suyo.” R-2002

Dimensidn critica: no existen referencias a
la utilizacién sistematica de contratos, con los
alumnos, que regularicen el trabajo en el aula
(TREG), en ninguna de las tres reflexiones.

Organizacién social

Dimensién técnica: no existen citas en rela-
cién a TCOM, en ninguna de las tres reflexiones.

Dimensién prictica: durante la reflexién
introspectiva, la profesora parece sentirse sa-
tisfecha con la dindmica que ha establecido en
el aula, sobre todo en el segundo curso, con la
participacién de los alumnos y el trabajo cola-
borativo (PEQA):

“315 ...pero en general ha habido

> ( 315- 318): PEQA
316 ambiente de trabajo y ademads de grupo,

317 porque entre ellos se preguntaban y
318 comentaban dudas” D-2002

Dimensién critica: las reflexiones que impli-
can a CSOC no son abundantes y, en su caso,
poco explicitas, existiendo mds bien como co-
mentarios a reflexiones realizadas durante el
grupo de trabajo, que como ideas estructuradas:

“6563 F: Pero eso es precisamente todo lo

6564 contrario de la meritocracia, tratar a esos
-> (6564-6567): CSOC

6565 alumnos, ayudarles, no machacarles mds, t

6566 no vales un duro y por mucho que...

6567 C: No, hombre, eso no...” R-2001

159 ;no?, lo que td contabas.

160 C: Claro, claro totalmente distintos los

161 grupos y entonces ti lo vas dando conforme

162 te responde el grupo, en ningtin momento

163 eso de tres semanas sea el curso que sea,

164 no.” E-2002

Resultados globales para la Reflexién y Esfera de
la Complejidad

Si comparamos ambos cursos, las refle-
xiones realizadas dentro de la dimensién téc-
nica v el aumento importante de las referen-
cias a la participacién de los alumnos en la
dindmica del aula, nos hace pensar que la
profesora ha iniciado el trdnsito hacia la di-
mensién prictica con respecto a la motivacion
del alumnado, permanece en la técnica en
ambiente de aula y, por dltimo, respecto a la
organizacién social se sitta en la dimensién
prictica. Por todo ello, de forma global, pen-
samos que la profesora se halla en trénsito
desde la dimension técnica hacia la prdctica.
En la figura 4 aparece una sintesis de natura-
leza espacio-temporal de todos los resultados
obtenidos para la reflexién de la profesora, a
lo largo de los dos cursos del estudio, en una
concreciéon metaférica de nuestra Hipdtesis
de la Complejidad.

Figura 4. Esfera de la Complejidad en la Reflexién de Marina.

[=]
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Se han adoptado una serie de claves de in-
terpretacién, con el dnimo de facilitar el acceso
rdpido a la informacién, realizdindose en dos
niveles, desde los codigos y desde las flechas
que se utilizan. Un cédigo puede mostrarse de
tres formas diferentes, con perfil y relleno ne-
gros (expresa que el codigo aparece en los dos
cursos), con perfil negro y relleno blanco (el
c6digo aparece en un solo curso) y con perfil y
relleno blancos (el cédigo no aparece en am-
bos cursos). Por su parte, las flechas expresan
la direccién de la complejidad, asi, una flecha
negra continua indica que se han completado
la complejidad desde una dimensién inicial a
la siguiente; una flecha blanca expresa que no
existe complejidad y una punteada que se estd
en transito.

Andlisis de la prdctica de aula

Motivacion del alumnado

Recurriendo al programa AQUAD, codifi-
camos los registros etnogréficos de la profeso-
ra (RET)2.

Dimensién técnica: de la segunda categoria
(TGRU), no se han encontrado intervenciones
de la profesora que haga situarla dentro de
ella. Sin embargo, en relacién a la segunda de
las categorfas (TIND), encontramos 33 inter-
venciones (10 en el curso anterior), donde la
profesora recrimina a sus alumnos la falta de
trabajo, ya sea por no entregar trabajos a tiem-
po o por no realizar actividad alguna dentro
del aula, como expresamos en el siguiente re-
gistro etnogrifico:

“1841 Llama la atencién al alumno que cambid,

1842 José Manuel, para que trabaje y le dice ya

-> (1842-1844): TIND
1843 que no viniste, deja que trabajen tus

1844 compaieros. El alumno sigue copiando.”
RET9-2002

Dimensién préctica: el ndmero de inter-
venciones realizadas por la profesora para
PPAR, que abunden en esa direccién son 349
(136 en el primer afio), a lo largo de todos los
registros etnogrificos. En estas intervenciones,
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la profesora promueve la participacién de los
alumnos a partir de preguntas, problemas mds
o menos abiertos, en los que trata de estimu-
larlos, ya sea a nivel de gran grupo, pequefio o
de forma individualizada, como recogemos en
el siguiente fragmento de los registros etnogré-
ficos codificados:

“30 Pregunta sistema materiales que los

->(30- 32): PPAR

31 alumnos conozcan. Un alumno responde

32 “un boli”. Ella escribe, aclarando en cada

33 caso €l concepto de materia:

34 Ej.: Un boligrafo, mesa.

35 10,29 h. Una alumna afiade “el aire” y ella

->> (35- 43): PPAR” RET2-2002

Dimensién critica: no encontramos inter-
venciones de la categoria CDIS durante el se-
gundo afio, en contraste con las 20 intervencio-
nes detectadas en el primer curso, como la si-
guiente, centrada en Lorenzo, (minusvilido
motérico) alumno con necesidades educativas
especiales, poco motivado y de muy baja auto-
estima y, que ella, intenta atender cuando la ges-

tién de la clase se lo permite, centrandose en él:

“1027 La profesora se pasea entre las mesas
-> (1027-1036): CDIS

1028 comprobando que los alumnos realizan sus
1029 actividades, si bien tiene tendencia a
1030 permanecer cerca de la pizarra, para estar
1031 cerca de Lorenzo, éstos son los momentos
1032 en que puede dedicarse a Lorenzo (9,41 h).
1033 Ahora se centra en €l y le dice que le va
1034 poner unos ejercicios para que los haga. El
1035 retraso de este alumno respecto a sus
1036 compafieros es muy evidente” RET8-2001

Ambiente de Aula

El anélisis se ha efectuado con el programa
AQUAD, instrumento que nos posibilita, en
este caso, los recuentos pertinentes, asi como
una localizacién idénea de los codigos asocia-
dos a las categorias de esta estructura.

Dimensién técnica: las intervenciones de la
profesora que inciden en TCON son multiples,
encontrandose 105 (77 en el primer curso), en
las cuales ejerce su control sobre los alumnos,
enfocdndose al mantenimiento del orden y la
disciplina en el aula, como expresamos a con-
tinuacién:

2 Por ejemplo, RETS-2002: registro etnogréfico 9, curso 2002/2003.
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“1789 10,36 h. A un alumno le dice que, por lo
-> (1789-1792): TCON

1790 menos, copie la experiencia de sus

1791 compafieros para que no esté de brazos

1792 cruzados. Este lo hace” RET9-2001

Dimensién préctica: no existen interven-
ciones relacionadas con la negociacién sobre el
ambiente de trabajo en el aula (TAMB), por
parte de la profesora.

Dimensién critica: no existen intervenciones,
relacionadas con la utilizacién sistemdtica de
contratos con los alumnos que regularicen el tra-
bajo en el aula (TREG), por parte de ]a profesora.

Organizacién Social

Para situar a la profesora dentro de una de-
terminada dimensién, atenderemos al tipo de
organizacién de los alumnos en el aula, inda-
gando en la intencionalidad con que se reali-
zan los agrupamientos, para ello, a través de
los registros etnogrificos, podremos informar
del tipo de agrupamiento que la profesora rea-
liza. En este sentido, distinguimos los siguien-
tes tipos de agrupamientos:

Tipo I: Los alumnos ordenados en grupos
de filas y columnas ordenados sin intencionali-
dad, sélo atendiendo a sus intereses Asociamos
esta forma de agrupacién a la dimensién técni-

ca, primando el individualismo y la competiti-
vidad como forma de organizacién en el aula.

Tipo II: Los alumnos se agrupan segun sus
intereses, por lo general en grupos de a dos.
Asociamos esta forma de agrupacién a la di-
mensién técnica, ya que, aunque en su apa-
riencia atiende a los intereses de los alumnos,
pensamos que, en realidad, la falta de inter-
vencién de la profesora denota la escasa im-
portancia que concede al aprendizaje coopera-
tivo y al trabajo en equipo.

Tipo Illa-b: Agrupacién en pequefios gru-
pos, pero sin intervencién de la profesora, lo
que permite una mejor comunicacién entre
los miembros de cada grupo, se utiliza cuando
se asiste al laboratorio (a) o en el aula (b). Aso-
ciamos esta forma de agrupacion a la dimen-
si6n practica.

Tipo IV: Agrupacién en pequefios grupos,
pero con intervencién de la profesora, reali-
zando los agrupamientos de forma que coexis-
tan alumnos con diversas capacidades, asocia-
mos esta forma de agrupacién con la dimen-
sién critica.

Los resultados, a través de la indagacion en
los registros etnogréficos, muestran los si-
guientes resultados:

Curso 2001/2002 Curso 2002/2003

Ne Agrupaciones (%) Ne Agrupaciones (%)
Dimension Técnica: Tipo Iy II 15 (75%) 6 (35%)
Dimensién Préctica. Tipo Illa y ITIb 5 (25%) 11 (65%)
Dimensién Critica: Tipo IV 0 (0%) 0 (0%)

Cuadro 1. Distribucidn de agrupamientos.

Resultados globales para la Prictica de Aula y
Esfera de la Complejidad

En la figura 5 representamos los resultados
para la practica de aula. Para la motivacién del
alumno, deducimos que la profesora prosigue
dentro de la dimensién préctica, ya que se esti-
mula la participacién de forma mds significati-
va, si bien, también crecen las intervenciones
que suponen una vision técnica de la motiva-
ci6n del alumno, en ese sentido, podria coexis-

tir ambas visiones contrapuestas de la profeso-
ra en su desarrollo, aunque es valorable el au-
mento de la participacién del alumnado en su
gestion de la clase. Dentro de la organizacidn
social pensamos que la profesora ha efectuado
el trdnsito desde la dimension técnica hacia la
préactica, debido al tipo de agrupamientos que
utiliza (Tipo 1lla y IlIb), en los que se denota
que es el trabajo en equipo de los alumnos, el
concepto que subyace en la forma de organiza-
cién social del aula.
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Figura 5. Esfera de la Complejidad en la Practica de Aula de Marina.

La interaccion entre reflexion y prictica
de aula

El anélisis de la interaccién reflexién y
priictica de aula requiere de la convergencia de
diversas fuentes de informacién. A lo largo de
este trabajo se ha emitido juicios, estimaciones
y deducciones sobre los multiples aspectos de
ambos procesos objetos de andlisis. Para dotar
de unidad al andlisis de la interaccién, conju-
garemos los resultados de diversas fuentes de
informacién, como las conclusiones parciales
en torno a la reflexién y a la préctica de aula
(figuras 4 y 5), el anilisis de vinculos y las con-
cepciones iniciales declaradas (CID).

Motivacion del Alumnado

a) Integracién reflexion-prdctica de aula

En sintesis, como se ha puesto de mani-
fiesto, la profesora, debate de forma interna
visiones contrapuestas relativas a la motiva-
cién del alumno y de los grupos. Por un lado,
desde sus reflexiones, percatamos un transito
desde la dimensién técnica hacia la préctica,
coexistiendo ambas y, sin duda, comienza un
avance en la complejidad de sus reflexiones, a
pesar de que son las dos categorias, TIND y
PPAR, las que poseen el status de agentes nu-
cleadores, como pusimos de manifiesto en el
AV. Esta competencia ya existia, como se de-
muestra en las CID:

“Yo los veo tan poco motivados, y yo no se que
hacer con ellos. No soy capaz de motivarlos, por que
es que, yo los veo incapaces de que ellos lo hagan
solos, ni de un tema que estemos trabajando, que lo
descubran por ellos mismos. Yo creo que al final no
conseguirfa nada y... y terminaria pues al revés yno?,
dando la base, después... que viendo que ellos no
han descubierto nada. Yo no creo que descubran_
por si mismos..”

Podemos concluir, en el aspecto concreto
de la motivacién del alumnado, que existe un
avance mds significativo en la préctica de aula
hacia la complejidad que en su reflexividad.
Sin embargo, esta conclusién expresa el debate
interno que subyace en sus reflexiones y que es
capaz de trasladar al plano de las intervencio-
nes, logrando la complejidad de su practica,
recurriendo a promover la motivacién de sus
alumnos, sin que ello implique que las consi-
deraciones técnicas desaparezcan.

b) Obstdculos para el desarrollo de la profe-
sora

La influencia de sus concepciones, respecto
al esfuerzo intrinseco, se pone en evidencia a
partir de sus acciones desarrolladas hacia
alumnos con signo evidentes de necesidades
educativas especiales. Asf activa la discrimina-
cién positiva, en el primer curso, con un alum-
no discapacitado motérico, pero que, sin em-
bargo, obvia en el segundo curso con otros
alumnos y que, sin duda, son candidatos a re-
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cibirla. Achacamos ello a la influencia del nu-
cleo duro de sus teorias, existiendo una verda-
dera regresion, al estimar la profesora que esos
“otros alumnos” simplemente carecen de la
motivacién necesaria. Una prueba mds de la
competencia de teorfas en sus reflexiones y
préctica,

c) Perspectiva de desarrollo

Estimamos como importante, la puesta en
valor que la profesora realiza de la participacién
de sus alumnos desarrollada en el segundo cur-
50, con una movilizacién significativa de recur-
sos por su parte. Esta movilizacidén nos invita a
pensar hacia donde puede apuntar su desarro-
llo en este aspecto. Sus acciones son algo mads
complejas que sus reflexiones, lo cual apunta a
que va obteniendo satisfacciones de sus nuevas
acciones, centradas en la participacién de sus
alumnos, todavia bastantes dirigidas.

Ambiente de Aula

a) Integracion reflexién-prdctica de aula

La categoria referida a la disciplina y con-
trol de la clase (TCON), formé parte del nu-
cleo duro de las Teorfas Explicitas de la profe-
sora durante el curso 2001/2002, desaparecien-
do en el curso 2002/2003. Esta influencia surge
ya desde las declaraciones iniciales (CID), de
las que reproducimos el signiente extracto:

“... Hay veces que hacemos actividades en clase;
yo controlo quién trabaja en clase..., jno, yo lo hago
en casal, y yo les digo que es para hacerlo en clase,
entonces yo todo eso lo controlo”

Podemos concluir, en el aspecto concreto
del ambiente de aula, que existe coherencia
entre su reflexividad y la préctica de aula,
aunque, en lo concerniente a la complejidad,
ambas permanecen dentro del plano técnico.
Como ella misma destaca en sus concepcio-
nes iniciales, hay poco hueco para la negocia-
ciom.

b) Obstdculos para el desarrollo de la profe-
sora

La teorfa de que control y disciplina son
herramientas indispensables en sus relaciones
con los alumnos ejerce una poderosa influen-
cia dentro de sus concepciones. Sin duda, esta

teoria ha sido elaborada desde su época como
discente v afianzada a lo largo de toda su vida
profesional. Por tanto, da sentido a muchas de
las acciones docentes caracteristicas de la pro-
fesora. Sin duda, se erige en un fuerte obstdcu-
lo, como lo demuestra su inclusién en el -
cleo duro de sus teorfas.

c) Perspectiva de desarrollo

A pesar de resultar un serio obstdculo en el
desarrollo de la profesora, concebimos el mis-
mo como resultado de la presién que las muje-
res docentes reciben en los estratos de la ense-
fianza secundaria (Labaree, 1999). Se abando-
na el papel de “madre” durante la ensefianza
infantil y primaria, al menos eso se demanda
socialmente, exigiéndose, por parte también
del contexto social, un papel més disciplinario

con que enfrentarse a los “adolescentes
rebeldes”.

Organizacidn social

a) Integracién reflexion-prdctica de aula

A partir de las conclusiones parciales de la
reflexividad, creemos que estd claro que la
profesora parte desde la dimensidn préctica,
debido a la presencia del trabajo en equipo de
los alumnos, en todas los tipos de reflexiones,
ello esta relacionado con la puesta en prictica
de nuevas dindmicas colaborativas en el aula,
de lo cual la profesora se sentia satisfecha. En
lo concerniente a las intervenciones de aula,
nos dibuja un panorama similar al de la refle-
xividad, asi, si en el primer curso habia una
clara preponderancia por las disposiciones
técnicas, orientadas al trabajo individual y,
por tanto, competitivo de los alumnos, en el
curso siguiente la disposicién da un giro com-
pleto, destacando la utilizacién de disposicio-
nes que favorezcan el trabajo cooperativo en
los alumnos. Sin embargo, la falta de inten-
cionalidad en la formacién de los grupos si-
gue existiendo también en este periodo, de-
jando la profesora a los propios alumnos la
decisién de agruparse segln sus intereses y no
utilizando ningidn tipo de criterio para esos
agrupamientos. Las apreciaciones precedentes
coinciden con sus CID, como exponemos a
continuacién:
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“Claro, yo creo que los debates son buenos en
las clases, discutir ideas..., explicar por qué las cosas
50T COMO $01L..., 51 estdn de acuerdo 0 no, v si no lo
estdn... por qué”,

Podemos concluir, en el aspecto concreto
de la organizacién social, que existe coherencia
parcial entre su reflexividad y la préctica de
aula, partiendo de presupuestos diferentes, asi
la complejidad de su préctica es posterior a la
de su reflexividad, denotandose el esfuerzo por
promover el trabajo en equipo dentro del aula
y eliminar, aunque no de forma completa,
ciertos atisbos de competitividad.

b) Obstdculos para el desarrollo de la profe-
sora

La profesora no emplea los recursos din4-
micos necesarios para motivar a los alumnos
que lo necesitan, aunque es cierto que, en el
segundo curso, realiza un esfuerzo suplemen-
tario para dinamizar a los equipos de alum-
nos, aunque recurriendo a las actividades cl4-
sicas del aula de ciencias: practica de laborato-
rio, problemas de ldpiz y papel, mis o menos
cerrados,... Pensamos que sus teorias acerca
del control y la disciplina son una razon a te-
ner en cuenta.

¢) Perspectiva de desarrollo

El camino que la profesora ha empezado a
recorrer, la coloca en buena situacién para su
desarrollo. La puesta en prictica de actividades
en que se estimule el trabajo en equipo es loa-
ble y prueba de sus ansias de superacion, si
bien, éstas deben instaurarse de manera “ofi-
cial” en sus aulas.

El horizonte de la integracidén entre reflexién y
prdctica de aula

En la figura 6 hemos representado un nue-
vo instrumento de tercer orden, a modo de sin-
tesis, que escenifica la integracion entre reflexi-
vidad y préctica de aula, en los términos anali-
zados en este articulo, al que denominamos ho-
rizonte de la integracién. A tenor de los datos
sintetizados podemos realizar las siguientes
apreciaciones bajos dos perspectivas de andlisis:

a) La perspectiva de la integracion:

Existe un grado de integracién total en 4m-
bito de estudio referido al ambiente de aula, y
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Figura 6. Horizonte de la integracion reflexion-practica en
la profesora, Marina.

una integracién parcial en la motivacién del
alumnado. En cambio, los desacoplamientos
son evidentes en el 4mbito de la organizacién
del aula.

b) La perspectiva de la complejidad:

La diversidad desde el punto de vista de la
complejidad es evidente. Desde las posiciones
técnicas integradas hasta las criticas para la re-
flexién. Sin embargo, de forma mayoritaria,
existe una zona donde se encuentran la mayo-
ria de los procesos reflexivos y de intervencion,
nos referimos a la zona que corresponde a la
dimensién préctica y a la de trdnsito entre la
técnico-prictica, lo cual nos puede dar buena
cuenta del proceso de cambio en la que se ve
inmersa la profesora.

Conclusiones

Cuando estudiamos las diferentes estructu-
ras que conforman el marco contextual, cen-
trados en las interacciones, observamos que la
profesora Marina, desde nuestra perspectiva
tedrica, presenta un grado de complejidad di-
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vergente en tales estructuras de andlisis, coe-
xistiendo tanto aspectos técnicos como criti-
cos. El analisis de vinculos nos ha permitido
adentrarnos en el ndcleo duro de las concep-
ciones de la profesora. Asi, destacamos la im-
portancia que posee la consideracién de que la
motivacién es intrinseca al alumnado poco
permeable al exterior (TIND), un verdadero
obstdculo en su desarrollo profesional, y que
otorga sentido a otro constituyente del niicleo
duro, la importancia que concede a la discipli-
na y control de la clase (TCON). Junto a ellas,
otras categorias de naturaleza prictica cohabi-
tan, asociadas a la participacién y forma de
trabajo del alumnado (PPAR y PEQA). Pensa-
mos que el proceso de innovacién en que se ve
embarcada la profesora, no hace sino rivalizar
y contraponer los viejas esquemas con nuevas
teorfas précticas.

Algunos aspectos que pueden ofrecernos
pautas de futuro estdn relacionados con la or-
ganizacién social del aula, donde se muestran
criticas en ciertos aspectos, aungue mds en sus
reflexiones que en la intervencién en el aula.
Parece existir, por tanto, conciencia, por un la-
do, con esquemas de accién muy elaborados y
dificiles de superar. Esa dicotomia, creemos
que se resuelve con intentos de dejar cierto
grado més de autonomia al alumnado.

En términos generales, podemos afirmar
que la profesora se encuentra en vias de volver
mds compleja su practica educativa, en un
proceso lento y no lleno de competencias entre
teorias rivales. Pensamos que ese es el camino
en que debemos profundizar y no tomar como
referencia modelos que realzan la competitivi-
dad, el individualismo a ultranza y la segrega-
cién como puntos cardinales.
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UN ANALISIS DE LAS INTERACCIONES EN EL AULA. ESTUDIO DE CASO. .

ABSTRACT

We describes a case study focused on the interaction analisys of a secondary edu-
cation science teacher about how action-oriented reflection and action itself interact,
and the influence on teacher professional development, all under the Complexity Hy-
pothesis. The study comprised two levels - one gualitative, and the other critical in
nature. We analyzes three scope of study: Student Motivation, Classroom Atmos-
phere and Social Organization . The findings suggested that the teacher were in the
midst of a process of the two processes becoming more complex, allowing us to move
closer to hers possible perspectives of development.

KeywoRDS: Interactions, Reflection, Classroom practice and complexity, Science
teachers' professional development.

RESUME

Dans cet article, on décrit une étude de cas centre & l'analyse des interactions d'un
professeur d'éducation secondasire avec la réflexion orientée a l'action et I'action elle-
méme et comment elles interactuent, ainsi gue son influence dans le développement
professionnel; tout cela sous I'Hypothése de la Complexité. L'étude comprend deux
niveaux, une de nature qualitative et une autre critique. Nous analysons trois domaines
d'étude; Motivation I'Effectif scolaire, 'Atmosphére de Salle de classe et 'Organisa-
tion Social. Les découvertes suggérent que le professeur se trouve en processus de
retourner plus complexe les deux processus, permettant nous de s'approcher nous

& ses possibles perspectives de développement.

MaTs CLE: Interactions; FHéflexion; Pratiques de salle de classe et complexité; Déve-
loppement professionnel du professorat de sciences.





