INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2003

A partir de los datos procedentes de un estudio de caso se caracteriza un mo-
delo de ensefanza de transicion entre el modelo tradicional y el que podriamaos
considerar como el modelo deseable. Se describen, ademas, las dificultades pre-
sentes para el desarrollo profesional en el profesonr innovador objeto de estudio.
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Introduccion

En la actual coyuntura educativa de nues-
tro pais —reestructuracion del sistema educa-
tivo por parte de los neoconservadores y débil
contestacion del profesorado a dichos cam-
bios— resulta necesario indagar sobre las cau-
sas del inmovilismo presente en gran nimero
de profesores que en otros momentos han par-
ticipado en procesos de renovacion pedagdgi-
ca y de innovacién educativa.

Desde la perspectiva de los estudios del
conocimiento profesional (ver, por ejemplo,
Porldn y Rivero, 1998) interesa no sélo com-
prender los factores estructurales que condi-
cionan la prictica docente (desprestigio social
de la profesion de educador, planes de estudio,
horarios, situacién laboral, recursos, niimero
de alumnos por profesor, desmotivacién del
alumnado, etc.) sino, sobre todo, las causas
internas de las précticas profesionales inade-
cuadas (desajuste de la intervencidén a las
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caracterfsticas del alumnado, metodologias de
trabajo pasivas y unidireccionales, evaluacién
como calificacion, etc.).

Mids concretamente, se ha tratado de situar
la prictica docente de los profesores en rela-
cién con una gradacion en su desarrollo pro-
fesional, pues conocer su nivel de desarrollo
facilita tanto un mejor ajuste de la interven-
cion del formador de profesores como el con-
trol, por parte del profesor, de su propio pro-
ceso de aprendizaje, sobre todo si pretende-
mos la construccion gradual y progresiva del
conocimiento profesional (Garcia, Luna,
Jiménez y Wamba, 1999). En este contexto,
entre las prdcticas tradicionales y las clara-
mente innovadoras encontramos unos niveles
de desarrollo profesional caracterizados por la
dualidad: se trata de profesores que en algu-
nos aspectos actiian como profesores tradicio-
nales y en otros como profesores innovadores.
Porlan y Rivero (1998) han caracterizado
estos niveles de desarrollo profesional como
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un estadio de transicion hacia el conocimiento
profesional deseable, en el que hay una tensién
entre el centramiento en la transmisién de los
contenidos académicos tradicionales y el cen-
tramiento en el protagonismo de alumnos y
alumnas.

En un trabajo reciente, Ana Wamba (2001)
describe las dificultades para el desarrollo profe-
sional de tres profesores que podrian represen-
tar muy bien este estadio de transicion:

— Aunque se admite la relevancia del prota-
gonismo del alumno ne se ponen en prictica,
realmente, los principios constructivistas, de
forma que ¢l alumno “reproduce” y juega a “acer-
tar” unos significados sefalados de antemano por
el profesor (p. 350).

— Hay un absolutismo epistemoldgico sobre el
conocimiento que obstaculiza la pretendida
negociacion de significados en el aula, de forma
que no se respeta el proceso de construccién del
alumno, que se “fuerza” siempre hacia la elabo-
racion de un conocimiento cientifice disciplinar
“no negociable”

—De ahi, que las ideas de alumnos y alumnas
son mds un referente que ayuda a adaptar los
cenocimientos disciplinares a las caracteristicas
del alumnado que una forma de conocimiento a
integrar con otras en la formulacién del conoci-
miento escolar.

— A pesar de que se pretende contar con el
alumnado, el profesor dirige el proceso de
aprendizaje sin darle autonomia a los alumnos,
de forma que éstos desconocen en muchos casos
el sentido de lo que se hace en el aula, sin un
posible control de su propio aprendizaje. Al res-
pecto, no se fomenta la metarreflexion ni los
mecanismos de regulacién conjunta de los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje.

Creemos que estas dificultades estdn presen-
tes en muchos profesores que teniendo ya cierta
experiencia en experimentacién curricular
muestran una actitud de desdnimo y frustracién
en relacién con la viabilidad de las propuestas
diddcticas innovadoras, por lo que conservan
ain modos y rutinas propios de la ensedanza
tradicional v se “resisten” a un cambio en su
préctica docente. El presente estudio pretende
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aportar mds datos para la caracterizacién de
estos niveles intermedios de desarrollo profesio-
nal, con vistas a una mejora de las estrategias de
formacién correspondientes.

Descripcién de la investigacién

La informacién que se presenta a continua-
cién es parte de una investigacién mds amplia
que se estd llevando a cabo con un grupo de pro-
fesores innovadores (Garcia, Luna, Jiménez y
Wamba 1999; Wamba, Jiménez, Garcia 2000;
Wamba 2001; Luna y Wamba 2001).

De un estudio de caso realizade con un
profesor, se ha seleccionado aquella informa-
cién mds relevante para la temdtica objeto de
este articulo, y es la que hace referencia a los
obstdculos y dificultades que impiden a éste
profesor avanzar en su desarrollo profesional,
y que han sido expresados por él o se han
detectado en la observacién de su practica
docente.

El perfil profesional del profesor objeto de
estudio es el siguiente: Licenciado en Ciencias
Biolégicas, veinte afios de experiencia como
docente (en 1998) vy con un amplic curriculum
innovador. Participé en la experimentacién de
la reforma educativa, ha colaborado en muilti-
ples actividades de formacién del profesorado y
tiene publicado diversos trabajos en Diddctica
de las Ciencias.

El estudio de caso se efectud entre el 29 de
septiembre de 1998 y el 5 de julio de 2001; bési-
camente el estudio consistia en explorar en una
primera fase el conocimiento profesional y la
préctica educativa del profesor, para a conti-
nuacion proponerle una serie de modificacio-
nes con objeto de que las incorporara a su
prictica docente durante el desarrollo de un
tema o unidad didactica, y finalmente devol-
verle al profesor la informacién obtenida
durante el proceso y constatar la existencia de
cambios o no.

En el esquema siguiente se indican las dis-
tintas fases de la investigacion y las fuentes
empleadas en cada una para obtener informa-
cion.
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FASES

FUENTES

FASE PREVIA:
Aproximacion inicial

al conecimicnto y prictica
profesional del profesor

Entrevistas informales al profesor. Se realizaron al comienzo de la investigacion con el objeto
de perfilar el trabajo a efectuar y conocer su grado de participacion en la investigacion.
Programacién de la materia del curso doude se realizé la experiencia, Se analizo la programa-
cion de la asignatura del curso mediante la elaboracion de un guion disenado al efecto,
tomando como base el que figura en Garcfa Diaz, Diaz Luna y Luna Pérez (1997).
Observacidn de la prdctica docente. Se realizaron una serie de observaciones de la prictica
dacente del profesor y posteriormente se analizd con un guidn elaborado al efecto, tomandao
comao referencia el que figura en Garcia Diaz, Diaz Luna y Luna Pérez (1997).

Cuestionario sobre “Los dmbitos de investigacidn del profesor”. Se analizaron las respuestas dadas
por el profesor al citado cuestionario, en el que se le preguntaba sobre la programacion, el cono-
cimiento escolar (para qué y qué ensenar), la metodologia diddctica (como ensenar) y uso didic-
tico de las ideas de los alumnos, la utilizacion de recursos y la evaluacion.

Entrevista final semiestructurada de In fase previa. Cuando se analizd toda la informacion
obtenida anteriormente, se mantuvo una entrevista con el profesor en la que se le comunico
la informacidn obtenida y se le hicieron sugerencias de modificacién de su prictica docente
para que la incluyera en la fase de desarrollo curricular.

FASE DE DISENO:
Reelaboracién si procede
de la programacién
sobre el topico curricular
que se va a desarrollar
en la siguiente fase

Observacién de la prictica docente. Se realizaron una serie de observaciones de la prictica
docente del profesor y posteriormente se analizé con un guién elaborado al efecto, tomando
como referencia el que figura en Garcia Diaz, Diaz Luna y Luna Pérez (1997).

Grabacion en video de sesiones de clase. Se grabaron en video una serie de sesiones de clase y
posteriormente se analizaron. El andlisis de las mismas se hizo a partir de las pautas de inter-
vencion, microestructuras, macroestructuras y problemas formulades (Garcia, Luna, Jiménez,
y Wamba 1999; Wamba, Jiméney, Garcla 2000; Wamba 2001; Luna y Wamba 2001).

FASE DE DESARROLLO
CURRICULAR:
Aplicacidn de una iinter-
vericion diddctica
enelaula

Grabacion en video de todas las sesiones de clase de esta fase. Se grabaron en video todas las
sesiones de clase de esta fase y posteriormente se analizaron. Fl andlisis de las mismas se hizo
a partir de las pautas de intervencion, microestructuras, macroestructuras y problemas for-
mulados (Garcia, Luna, Jiménez y Wamba, 1999; Wamba, Jiménez y Garcia 2000; Wamba,
2001; Luna y Wamba, 2001).

Entrevistas semiestructuradas con alimnas. Se llevaron a cabo dos entrevistas con alumnas
pertenecientes al grupo donde se desarrollo la experiencia.

FASE FINAL:
Devolucidn al profesor
de la informacion
obtenida en lns dos fases
anteriores y constatacion
de la produccion

de canibios o 1o

Entrevista seiniestructurada de la fase final. Cuando se analizo toda la informacion obtenida
en las fases de diseno y de desarrollo curricular, se mantuvo una entrevista con el profesor
en la que se le comunicd la informacién obtenida.

Por tanto, del esquema anterior, se despren-
de que la informacidn se ha conseguido a partir
de lo que declara el profesor (“lo que dice”) y de
su practica profesional en el aula ("lo que
hace”). Los datos obtenidos a partir de las fuen-
tes anteriormente descritas son amplios y
numerosos, por ello vamos a huir de hacer una
exposicion detallada de los mismos, pues su
presentacidn exhaustiva haria farragosa y pesa-
da la lectura de este documento, y entendemos

que tampoco es el foro adecuado para hacerlo.
Asf que procederemos a presentar un andlisis y
valoracién de los resultados obtenidos relacio-
nados con los obsticulos y dificultades que
tiene el profesor objeto de estudio, que los
hemos agrupados en las tres dimensiones
siguientes:

1. Situacién profesional, actitud del profe-
sor y condicionamientos estructurales que él
aprecia.
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2. Programacidn de la asignatura y elabora-
cion de materiales.
3. Andlisis de la préctica docente.

Situacion profesional, actitud
del profesor y condicionamientos
estructurales que él aprecia

Tras los primeros encuentros celebrados con
el profesor, desde el primer momento existié
predisposicién por parte del mismo a participar
en la experiencia, aunque con cierta desgana,
manifestando que no querfa una excesiva impli-
cacién en la preparacion de las clases, elabora-
cién de materiales innovadores, etc.

Este profesor se encuentra inmerso, tal como
manifiesta en las primeras entrevistas, en una
situacién profesional de apatia y desmotivacion.
Esto se debe segtin su opinién, a la actitud de la
Administracién educativa que afios atrds supri-
mié la plaza que en su momento habia conse-
guido como definitiva, y desde entonces tiene
que obtener una plaza provisional cada curso y
generalmente en un centro distinto.

En relacién con la descripcion que el propio
profesor hace de su situacién profesional, y aun-
que entendemos la situacién en la que se
encuentra, parece que la utiliza como argumen-
to justificativo de su apatia en cuanto a la mejo-
ra de su practica profesional. De hecho, conside-
ramos que presenta una actitud bastante radical,
pues no quiere ningin compromiso que le
suponga un esfuerzo anadido al de tener que dar
clases, de la manera que las estd dando. Las pro-
puestas de cambios que le hicimos en su
momento, y que entendiamos que requerian
poca implicacién, como por ejemplo el que se
lea (aunque sea por encima) lo que viene en el
libro y va trabajar en el aula, a que se preocupe
de entregar una documentacién complementa-
ria que ya tenga elaborada, a que proponga acti-
vidades en pequeno grupo,... no fueron asumi-
das por el profesor, pues cualquier cosa que se
aleje de lo que hace actualmente en su aula
implica un trabajo adicional que no estd dis-
puesto a asumir.

También reconoce que hay otros obsticulos
que dificultan una docencia mds innovadora;
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uno de ellos es el hecho de que su trabajo se
desarrolle en un medio hostil, como puede ser el
que mayoritariamente el profesorado del centro,
donde se encuentra provisionalmente destina-
do, se mueva en un modelo tradicional, y él no
va a ir de francotirador propeniendo alternati-
vas didacticas, cuando no sabe si el préximo
curso va a estar en el mismo destino.

Aunque se tratan de argumentos comprensi-
bles -todos los profesores de alguna manera
hemos vivido situaciones similares en nuestro
trabajo profesional, y es algo que desalienta y
desanima mucho el verse aislado en un medio
poco receptivo a modificaciones- también es
cierto que hay soluciones para salir de esta situa-
cién; algunas serfan de cardcter mas dréstico
como puede ser atrincherarse en dichas posicio-
nes innovadoras y continuar aplicandolas con-
tra viento y marea, otra posibilidad es conectar
con compafneros 0 compaiieras que muestren
una predisposicién a modificar su préctica de
aula e intentar realizar acciones conjuntas.
Ninguna de estas propuestas que le hicimos al
profesor para modificar su practica docente fue-
ron asumidas, puesto que implicaban un traba-
jo afadido que no estaba dispuesto a realizar.

Por otro lado, valora muy negativamente la
actitud de los alumnos y el desinterés generali-
zado que muestran. Sin entrar aqui en el anélisis
de ese desinterés, lo que si nos parece relevante
es el intento de culpabilizar a los alumnos, la
familia, la sociedad, los medios de comunica-
cidn, etc. de la situacién creada, no expresando
en ningiin momento la parte de responsabilidad
que tiene el profesorado en dicha situacién o en
concreto en qué medida los problemas que él
tiene en su aula son frutos de la préctica profe-
sional que estd llevando a cabo. Son ilustrativas
las declaraciones que hace en relacién a que su
trayectoria profesional: la ha realizado en el
B.U.P. con unos alumnos que tenfan unas carac-
teristicas determinadas y que con la implanta-
cién de la LOGSE ha variado el perfil académi-
co de los alumnos “a peor”. Esta manifestacion,
que ya la hemos escuchado en numerosas oca-
siones al antiguo profesorado de B.U.P, nos
parece que es un obstdculo afiadido para realizar
acciones innovadoras.
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Cuando realizamos la entrevista correspon-
diente a la Fase Final, el profesor llevaba dos cur-
$0$ en un mismo centro y con perspectiva de
continuidad, esta situacién reconoce que reper-
cute satisfactoriamente en su practica docente, y
que realiza cosas que no las efectuaba cuando se
hizo la investigacion (realizar juegos de simula-
cién, suministrar material de apoyo, utilizar un
libro de texto cercano a posiciones de corte
constructivista,...), aunque sigue expresando la
existencia de un medio hostil y la falta de desin-
terés de los alumnos, la influencia nociva de los
medios de comunicacién, la ausencia de impli-
caciéon de la familia, la dejadez de la administra-
cién educativa,...

Programacion de la asignatura
y elaboracién de materiales

La situacion de inestabilidad profesional
descrita anteriormente tiene una incidencia pri-
mordial en el trabajo del profesor, que podemos
caracterizar fundamentalmente por una ausen-
cia de planificacién del mismo.

En relacién con la programacion que hace el
Departamento de la asignatura donde se realizé la
investigacién, expresa no haberla consultado y
desconocerla, lo cual es un indicador de la desmo-
tivacidon profesional en la que se encuentra, Del
andlisis de dicha programacién pademos concluir
que se puede considerar como un elemento mera-
mente burocrdtico que tiene que realizar el
Departamento al que pertenece, y que no tiene
ninguna relevancia para los miembros del mismo;
esta afirmacién se ve reforzada por el hecho de
que no figure la programacion de Biologia-
Geologfa de 4° de ESO, siendo una materia que
tienen que impartir dichos miembros, y que ade-
mds era donde se realizé la investigacion.

Es significativo el hecho de que el profesor
manifieste que desconoce quién elabora la pro-
gramacién, méxime cuando indica que es una
herramienta valida como planificacién del traba-
jo. Seglin esto deberfa enterarse quién la ha elabo-
rado con objeto de contrastar con el autor o auto-
ra ideas acerca de lo propuesto en la programa-
cion. Es relevante que una vez constatado que no
existe una programacion para la asignatura de

Biologfa-Geologia de 4° de ESO, el profesor obje-
to de la investigacién, no elabore una, aunque sea
minima, puesto que ¢l la tiene que impartir.

Este profesor considera que dedicar tiempo
a la programacion es realizar un trabajo “extra”
Asi, lo manifiesta en distintos momentos su
negativa a dedicar mds tiempo a su tarea profe-
sional fuera del trabajo en las aulas, sin embar-
go considera la programacién como una hipé-
tesis de trabajo, planteamiento muy resefiable,
pues pone de manifiesto una manera de enten-
der la programacién que no es compartida por
gran parte del profesorado. Ademds expresa que
programar le sirve para aumentar su saber pric-
tico profesional, es decir que aunque considera
conveniente programar bien la asignatura, no lo
hace por su desmotivacién profesional y por
sentirse agraviado profesionalmente.

Esta actitud determiné la modificacion dela
propuesta inicial del trabajo. Segiin este plan
estaba previsto que se integraran en la progra-
macién de clase que se iba a grabar en video,
algunas sugerencias de cambio planteadas por
el investigador-formador, pero ello no fue posi-
ble precisamente por la inexistencia de una pro-
gramacién sobre la que actuar.

En definitiva, estos obsticulos le reafirman
en su actitud fatalista: en esta situacién no mere-
ce la pena esforzarse en programar y mucho
menos en elaborar materiales diddcticos para la
clase. Cree que los materiales innovadores sélo
son aplicables en situaciones ideales, segtin la ley
del “todo o nada” Es decir manifiesta una con-
cepcidn fuertemente tecnicista en el disefio de
materiales diddcticos, siendo necesaria la refor-
mulacién de cualquier material didactico o el
diseiio especifico del mismo para cada aula en
concreto. También es significativo el hecho de
que ¢l profesor relacione el ser innovador con la
elaboracién de materiales, obviando otras posi-
bilidades.

Otro dato relacionado con la falta de dedi-
cacion suplementaria, es cuando expresa que el
cuaderno del alumno como instrumento de
evaluacion da poca informacién en relacion
con el tiempo que hay que dedicarle, es decir,
rechaza la utilidad del recurso para obtener una
informacién bastante fiable y pormenorizada
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del trabajo que a lo largo del curso estd llevando
a cabo el alumno/a, en la medida que exige un
esfuerzo “adicional” al profesor.

En la entrevista correspondiente a la Fase
Final, se sigue detectando que existe una falta de
planificacién, hecho éste que nos parece signifi-
cativo por lo que implica de dedicacién y esfuer-
zo. Aunque si reconoce, como ya hemos expre-
sado anteriormente, que suministra a sus alum-
nos material diddctico complementario como
son recortes de prensa.

Andlisis de la prdctica docente

En este apartado hemos obtenido una consi-
derable informacién, por ello, y con objeto de
poder describirla y analizarla mejor, la hemos
agrupado en una serie de apartados que son los
que siguen a continuacién.

El andlisis de la préctica docente resulta una
fuente de informacién muy valida, pues propor-
ciona numerosos datos acerca del estado de
desarrollo profesional en que se encuentra el
profesorado investigado.

En nuestro caso, para el analisis de la préctica,
nos basamos: en un primer nivel, las pautas de
intervencidn, (Garcia Diaz y otros, 1999); en un
segundo nivel ubicamos los conjuntos de pautas
de intervencidn, estructuras de intervencion,
(Cubero, 1996; Wamba, 2001), diferenciando dos
tipos de estructuras: mricroestructuras y meacroes-
fructuras o estructuras propiamente dichas (Garcia
Diaz y otros, 1999; Wamba y otros, 2000).

Para analizar las pautas de intervencién ela-
boramos una taxonomia (Garcia Diaz y otros,
1999; Wamba, 2001). Las dimensiones que con-
sideramos en dicha taxonomia, responden al
interés por situar cualquier practica docente en
relacidn con el modelo de ensenanza por inves-
tigacion, que entendemos como el modelo dese-
able en el desarrollo profesional del profesorado.

Tipos de problemas formulados en el aula
¥ quiénes los formulan

Esta dimensién aporta una informacién muy
relevante a la hora de establecer el grado de pro-
ximidad de las concepciones de los profesores a lo
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que serfa el modelo deseable. Por ello, hemos
tenido que definir qué entendemos por problema
y qué tipos de problemas o cuestiones pueden
plantear el profesor/a o el alumno/a, consideran-
do una perspectiva mds didactica que supere las
dicotomias de cardcter mds disciplinar como
ablertos-cerrado o tedricos-practicos. A conti-
nuacién presentamos los tipos de prablemas que
hemos identificado y, de forma muy resumida, las
caracteristicas mds relevantes de los mismos:

Problemas PRAM (Problemas de Respuestas
Aleatorias o Mecdnicas).- Inducen una respues-
ta aleatoria o mecdnica, bien de forma verbal o a
través de la biisqueda directa en un libro de
texto, video, diapositiva... o en la observacién de
una experiencia que se estd realizando y, por
tanto contienen una respuesta nica. Ej: El pro-
fesor estd explicando en la pizarra una curva de
crecimiento de una poblacién, y pregunta:
;Cudntos individuos representa este punto?

Problemas PRIA (Problemas de Investigacion
que inician procesos Abiertos). - Potencialmente
inician o abren un proceso de investigacién o
reflexién, no propician una respuesta memoristi-
ca, ni bisqueda directa en un libro de texto,
video, diapositiva... o en la observacién de una
experiencia que se esta realizando por lo que no
es posible que contenga una respuesta tinica. Ej:
Cuando se descubrid la penicilina fue muy efecti-
va porque elimind muchas enfermedades, pero
con el tiempo se observo que iba perdiendo efec-
tividad; lo mismo ocurrié con otros antibiéticos.
:Sabéis explicar por qué ocurre este fendémeno?

Problemas PRIC (Problemas de
Investigacién que dan continuidad al proceso
iniciado}. - Dan continuidad al proceso iniciado
con un problema PRAM o PRIA. Ej: Planteado
el PRIA: ;Conocéis alguna forma de acabar con
las plagas?, el profesor a las diferentes respuestas
que dan los alumnos plantea preguntas del tipo:
;Qué significa insecticida?

Cuestionan la informacién expresada por el
interlocutor; se demanda una explicacion, acla-
racion... Ej: ;Por qué dices que se van acumu-
lando los plaguicidas a medida que se sube en el
nivel tréfico?

Problemas PRID (Problemas de Investigacidon
que Diversifican los contenidos). - Dan continui-
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Del analisis de la practica docente a través de

dad al proceso, cuestionando, profundizando, y
las grabaciones en video de las Fases de Disefio y

diversificando... en relacién con el problema ini-

cial. Ej: Se esta trabajando la lucha quimica como
método de combatir las plagas, ya se ha explicado
un método (sexferomonas), el profesor pone
ahora el ejemplo de captura de machos estériles,
y pregunta ;Quién sabe explicarlo?

Problemas PC (Problemas de Control). - Se
utilizan para controlar la atencién, participa-
cién, actitud,... de los alumnos/as. Ej: Andrés,

de Desarrollo Curricular, hemos identificado los
problemas que se han formulado en las mismas.

El profesor vertebra fundamentalmente el
desarrollo de las sesiones en torno a la resolucion
de problemas tipo PRIA. En la préctica totalidad
de las sesiones son los PRIA, y su posterior des-
glose en preguntas mds concretas, los que dan
sentido al desarrollo de la unidad diddctica. Asf,

st qué has copiado? se presentan microestructuras del tipo:

[14-12C] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRIA (A/G/C) [34-72 C] A no contestan
(A/G/C)[2-81C] P. permanece en silencio esperando una respuesta (A/G/C)[13-3212] A. informa

verbalmente sobre la solucion a un problema tipo PRIA

yandose en las contestaciones de los alumnos las
precisa y/o las amplia suministrando informa-
cidon. Por tanto, se presentan microestructuras:

Cuando inicia un apartado del tema nunca lo
hace aportando informacién, sino que procede a
formular interrogantes (PRIA o PRAM), y apo-

[13-12 C] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRAM (A/G/C)[34-72 C] A no contestan
(A/G/C)[2-81 C] P. permanece en silencio esperando una respuesta (A/G/C)[12-3212 A] A. infor-
ma verbalmente sobre Ia solucion a un problema tipo PRAM

[13-12 C] P pregunta verbalmente con problemas tipo PRAM (A/G/C)[10-82 A] As levantan la
mano para contestar, intervenir,...

(A/G/C)[12-31] P. indica que conteste, informe, pregunte,... un A. concreto[31-3212] A. hace un
comentario al hilo de la explicacion del P, debate, coloquio,...[23-3211] P. contesta ampliando la res-
puesta del A., informaciin,...

Las manifestaciones de los alumnos y
alumnas, en tanto en cuanto son interpreta-
das como erréneas por el profesor, le sirven

para cuestionarlas e ir dirigiendo la informa-
cién hacia la respuesta que él considera ade-
cuada:

[4-72] P. repite las respuestas, informacion,... de los A en voz alta coma confirmacién[1-72] P cues-
tiona, pone en duda, mantfiesta grado de acuerdo o desacuerdo con una respuesta de los A.[1-3211]
P. informa verbalmente (definiendo y reformulando concepros, hipdtesis, aportando datos, presen-
tando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211] P.
escribe en la pizarra acompaniando la informacion verbal[19-3211] P. informa verbalmente median-
te una historia, anécdota, ejemplo de la vida cotidiana,... que ayude en la explicacion

[4-72] P. repite las respuestas, informacion,... delos A en voz alta como confirmacion[15-12 C] P.
pregunta verbalmente con problemas tipo PRIC (A/G/C)[14-3212] A. informa verbalmente sobre la
selucidn a un problema tipo PRIC(24-3211] P. contesta precisando la respuesta del A, o concretan-
do la informacidn aportada

ol
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[12-31] P, indica que conteste, informe, pregunte,... un A, concreto[14-3212] A. informa verbalmen-
te sobre la solucién a un problema tipo PRIC[1-72] P cuestiona, pone en duda, manifiesta grado de
acuerdo o desacuerdo con una respuesta de los alumnos[14-3212] A. informa verbalmente sobre ln
solucidn a un problema tipo PRIC[24-3211] P. contesta precisando la respuesta del A, o concretan-
do ln informacién apertada[14-3212] A. informa verbalmente sobre la solucion a un problema tipo
PRIC[4-72] P. repite las respuestas, informacion,... delos A en voz alta como confirmacién[14-3212]
A. informa verbalmente sobre la solucidn a un problema tipo PRIC

A veces utiliza problemas PRID:

[16-12 A] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRID (A/G/C)[20-72] A cuestiona, pone en
duda, manifiestn grado de acuerdo o desacuerdo con las preguntas o informaciones del P/A/PA (opi-
nidn)[5-72] P. contesta asintiendo lo que dice el A[23-3211] P. contesta ampliando la respuesta,
informacion,... del A.

En contadas ocasiones formula problemas del tipo PC:

[9-61 C] P. indica tareas que estdn pendientes de hacer, lqué van a hacer a continuacion, qué temd-
tica queda por trabajar.... (A/G/C)[9-83 A] P. advierte suavemente (A/G/C)[5-83 A] P. pregunta

para llamar la atencicn del A, (A/G)[30-72 A] A. asienten a una pregunta del P. (A/G/C)

El hecho de que sean los PRIA los que orga-
nicen buena parte del desarrollo de las sesiones
es un dato importante por lo que representa
como elemento favorecedor de un proceso de
reflexién o investigacién, evitando las respues-
tas memoristicas en los alumnos.

Es significativo que el profesor cuantitativa-
mente en las diferentes sesiones, enuncie mas
problemas de tipo PRIC, que PRAM, puesto
que nos da una idea de su intencién de cuestio-
nar las respuestas de los alumnos en vez de
favorecer una respuesta de cardcter memoristi-
co. En relacién con los PRID, es relevante el
hecho de que los formula de forma desigual, a
veces enuncia muchos y en otras ocasiones los
obvia o formula muy pocos; esto nos da idea de
la ausencia de diversificacién y ampliacién en
relacién con los contenidos trabajados, en algu-

nas sesiones. Es interesante destacar que el pro-
fesor formula muy pocos PC en el computo
global de las sesiones, lo que nos indica tanto la
buena actitud de los alumnos como la del pro-
fesor en relacién al clima del aula.

Es importante resefiar el hecho de que la
informacién que suministra el profesor gene-
ralmente siempre va al hilo de lo que han res-
pondido previamente los alumnos, y en cone-
xién con el problema que ha planteado y que se
quiere resolver. En este sentido se aproxima a lo
que podriamos considerar como conocimiento
profesional deseable esta forma de proceder,
pues los alumnos reciben informacién ligada a
un contexto y no de forma aislada y sin sentido.

Por su parte, los alumnos formulan solamente
problemas tipo PRAM y PRIC a lo largo de las
sesiones. Asf se presentan microestructuras como:

[10-82 G] As levantan la mano para contestar, intervenir,... (A/G/C)[15-31] P. indica que hable un
alumno para que amplie una informacion, que aclare,...[8-13 P] A. pregunta verbalmente median-
te un problema tipo PRIC (P/A/G/C/PA)[9-3211] P. informa verbalmente sobre la solucién a un
problema tipo PRIC

[1-3211] P. informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, aportando datos, presen-
tando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211] P,
escribe en la pizarra acompanando la informacién verbal[6-13] A. pregunta verbalmente mediante
un problema tipo PRAM (P/A/G/C/PA)[7-3211] P. informa verbalmente sobre la solucién a un pro-
blema tipo PRAM
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Se echa en falta el hecho que los alumnos
formulen problemas PRIA y PRID, pero quizas
sea un aspecto dificil para ellos el poderse plan-
tear problemas de este tipo, dada la dindmica de
las clases.

Microestructuras mds frecuentes

Para analizar las microestructuras detecta-
das, las reunimos en diferentes grupos; el crite-
rio seguido ha sido agruparlas teniendo en
cuenta la primera pauta que da inicio a la micro-
estructura. Entre todos los grupos existentes (58
en total), hay cuatro que son los que aglutinan el

mayor nimero de microestructuras, pues en
conjunto representan el 49,65% del total, por
ello, son los que vamos a analizar con mds dete-
nimiento.

GRUPO 1.- El mas numeroso, (58 microes-
tructuras, que representan el 20% del total),
comienza con la pauta: {4-72] P. repite las res-
puestas, informacion,... de los A en voz alta como
confirmacidn, presentdndose a continuacién
diversas variantes, siendo la mas frecuente (14
veces) que a continuacion siga la pauta: [23-
3211] P. contesta ampliando la respuesta del A.,
informacion,..., esta microestructura se presenta
en 8 ocasiones:

[4-72] P. repite las respuestas, informacién,... de los A en voz alta como confirmacion[23-3211] P,
contesta ampliando la respuesta del A, informacion,...

Las otras 6 microestructuras comienzan igual y tienen diferentes terminaciones como por ejemplo:

[4-72] B repite las respuestas, informacion,... de los A en voz alta como confirmacién[23-3211] P,
contesta ampliando la respuesta, informacion,... del A.[15-12 C] P. pregunta verbalmente con pro-
blemas tipo PRIC (A/G/C)[14-3212 A] A. informa verbalmente sobre la solucién a un problema tipo
PRIC o

[4-72] P. repite las respuestas, informacion,... de los A en voz alta como confirmacion[23-3211] P.
contesta ampliando la respuesta, informacion,... del A.[19-3211] P. Informa verbalmente mediante
una historia, anécdota, ejemplo de la vida cotidiana,... que ayude en la explicacidn

Dentro de este mismo grupo, otra variante que se da en 11 ocasiones, es que la segunda pauta
sea: [15-12] P. pregunta verbalmente con problema tipo PRIC (A/G/C), siendo la microestructura
mas frecuente (5 veces):

[4-72] P. repite las respuestas, informacién,... de los A en voz alta como confirmacién{15-12A] P.
pregunta verbalmente con problemas tipo PRIC (A/G/C)[14-3212] A. informa verbalmente sobre In
solucidn a un problema tipo PRIC

En este mismo grupo, se presenta en § ocasiones otra variante, y es que la segunda pauta sea:
[1-3211] P. informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, aportando datos, presen-

tando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudie, dandose
microestructuras del tipo:

[4-72] P. repite las respuestas, informacion,... de los A en voz alta como confirmacién(1-3211] P.
informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, aportando datos, presentando teori-
as,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211] P. escribe en la
pizarra acompadando la informacién verbal[5-81 C] P. pide opinidn (acuerdo o desacuerdo, grado
de comprension, busca confirmacidn,...) mediante muletillas (A/G/C)

En resumen, lo que hace el profesor, la

mayorfa de las veces, es repetir la informacién
que le dan los alumnos para completarla, y a
veces después de ampliarla la cuestiona con
problemas tipo PRIC o aporta informacién

contextualizada. Otras veces lo que hace es que
después de repetir la informacién, la cuestiona
directamente con un PRIC; por ultimo, otras
veces después de repetir la informacién, infor-
ma verbalmente sobre la tematica.

LE
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GRUPO 2.- El siguiente grupo que presenta
mayor microestructuras, 44 (15,17%), comienza
con la pauta: [1-3211] P informa verbalmente
(definiendo y reformulando conceptos, hipitesis,
aportando datos, presentando teorias,..) sobre

INVESTIBGACION EN LA ESCUELA 2003

contenidos académicos propios de la temidtica
objeto de estudio, presentindose seguidamente
en 23 ocasiones: [3-3211] P. escribe en la pizarra
acompafdando la informacion verbal, como por
ejemplo:

{1-3211] P. informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, aportando datos, presen-
tando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211] P
escribe en la pizarra acompanando la informacién verbal[4-81 C| P. pide opinidn (acuerdo o desa-
cuerdo, grado de comprensién, busca confirmacion,...) (A/G/C)[34-72 C| A no contestan (A/G/C)

En 9 ocasiones la pauta que sigue a continuacién es: [19-3211] P. informa mediante una his-
toria, anéedota, ejemplo de la vida cotidiana,... que ayude en la explicacién, figurando microes-
fructuras como:

[1-3211] P. informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, hipétesis, aportando datos,
presentando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[19-
3211] P. informa verbalmente mediante una historia, anécdota, efemplo de la vida cotidiana,... que
ayude en o explicacion[31-3212] A. hace un comentario al hilo de la explicacidn del P, debate, colo-
quio,...[5-72] P. contesta asintiendo lo que dice el A[23-3211] P. contesta ampliando la respuesta,

informacidn,... del A.

Por tanto, lo que hace el profesor en otros
casos es aportar informacién verbal apoyindo-
se en la pizarra, y también en otros momentos
dicha informacién la contextualiza con un
ejemplo cotidiano, anécdota,...

GRUPO 3.- El tercer grupo mds numero-
s0, con 28 frecuencias (9,65%) comienza con

la pauta: [15-12 A] P pregunta verbalmente
con problemas tipo PRIC (A/G/C); en 16 oca-
siones le continta la pauta: [14-3212] A.
informa verbalmente sobre la solucién a un
problema tipe PRIC, dandose la circunstancia
que 12 veces se produce la siguiente microes-
tructura:

[15-12C] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRIC (A/G/C)[14-3212] A. informa verbal-
mente sobre la solucidn a un problema tipo PRIC

En este caso se detecta que lo que hace el
profesor es plantear problemas PRIC que son
respondidos por los alumnos.

GRUPO 4.- El altimo grupo es mas nume-
roso, consta de 14 microestructuras (4,83%),
y se Inicia con la pauta: [13-12C] P. pregunta

verbalmente con problemas tipo PRAM
(A/G/C), siguiéndole en 8 ocasiones la pauta:
[12-3212 A] A. informa verbalmente sobre I
solucidn a un problema tipo PRAM, presentdn-
dose en 5 momentos la siguiente microestruc-
tura:

sobre la solucidn a un problema tipo PRAM

[13-12 C] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRAM[12-3212] A. informa verbalmente

Al igual que en el grupo anterior, el profesor
plantea problemas, en este caso PRAM, y los
alumnos responden. Este andlisis de las microes-
tructuras nos reafirma un aspecto que ya habia-
mos comentado en el apartado 3.1., como es que

el profesor se apoya en las manifestaciones de los
alumnos para cuestionarlas con PRIC, y en otros
momentos lo que hace es completarla, ampliar-
la,... siendo ambos aspectos una caracteristica
constante de la practica docente de este profesor.
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También nos parece significativo destacar, el hecho
de que muy frecuentemente la informacién que
aporta el profesor la contextualice, la ejemplifique
con situaciones cotidianas,... de manera que evita
moverse en planteamientos abstractos, favorecien-
do el que los alumnos puedan conectar mejor con
la explicacién; entendemos que esto es un rasgo
que lo aproxima al modelo didéctico deseable.

Organizacién del trabajo en el aula

A lo largo de las diferentes sesiones no se
fomenta el trabajo en pequeiio grupo en nin-
glin momento, aunque puede hacerlo cuando
indica a los alumnos y alumnas que respon-
dan a las actividades del libro de texto en el
aula.

[2-22 C] P. indica que busquen informacién en el libro de texto, especificando pdgina[3-31 C| P.
indica que lean libro de texto en silencio (A/G/C)[11-322] A. lee el libro de texto en silencio

En la entrevista a las alumnas parece sor-
prendente la manifestacién de ambas sobre la
inconveniencia de trabajar en pequefio grupo
en el aula, puesto que es una pauta metodolégi-
ca que siempre se defiende desde posiciones
innovadoras y que vemos sin embargo que pro-
voca resistencia en determinados alumnos. Este
hecho se podria interpretar desde la vision que
los propios alumnos tienen del trabajo en
grupo, no como un trabajo cooperativo de
construccién conjunta y negociada de conoci-
miento sino como la adicién o imposicién de
ideas de los miembros del grupo, concepcién
del trabajo de grupo fomentada por la propia
cultura escolar tradicional.

Protagonismo de los alumnos y grado
de ajuste de la intervencién
a la evolucién del alumnado

En sus declaraciones el profesor manifiesta
que dedica aproximadamente un 50% del tiem-
po a explicar, sin aclarar si dicha explicacién se
intenta ajustar o no a la evolucién de las con-
cepciones de los alumnos, Sin embargo en una
serie de respuestas deja entrever que estd de
acuerdo con determinados postulados de corte
constructivista, como por ejemplo cuando

manifiesta que estd en desacuerdo con que el
hecho de que si se explica claramente un con-
cepto y el alumno atiende se produce aprendi-
zaje, puesto que el alumno no es una “tabula
rasa”. Del mismo modo cree que no se debe for-
zar el ritmo de la clase, pues lo importante es
producir aprendizajes significativos. Por ello,
estd muy de acuerdo en que las concepciones de
los alumnos sean el punto de partida para pro-
ducir aprendizaje, porque es imprescindible
para la construccién de una secuencia de apren-
dizaje con vocacién significativa. De la misma
manera, estd muy de acuerdo, en tener presente
las ideas de los alumnos a la hora de programar,
etc. Es decir, podemos interpretar por sus mani-
festaciones que el profesor conoce las aporta-
ciones diddcticas de la perspectiva constructi-
vista.

Sin embargo, en su prdctica docente, enten-
demos que desarrolla una funcién excesiva-
mente “dirigista” en cuanto a la toma de deci-
siones de lo que se lleva a cabo en el aula, él es
quien decide lo que se va a dar y como se vaa
dar, no existiendo por tanto aportaciones de los
alumnos en este sentido. Si favorece la partici-
pacién de los alumnos en el intercambio de
informacién, bien solicitindolo de forma expli-
cita, como por ejemplo:

concretande la informacion aportada

[13-12 A] P. pregunta verbalmente con problemas tipo PRAM [12-3212] A. informa verbalmente
sobre ln solucidn a un problema tipo PRAM([24-3211] P. contesta precisando la respuesta del A, o

o bien son los alumnos los que participan directamente:

EE
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[10-82 A] As levantan la mano para contestar, intervenir,... (A/G/C)[12-31] P. indica que conteste,
informe, pregunte,... un A. concreto[8-13 P] A. pregunta verbalmente mediante un problema tipo
PRIC (P/A/G/C/PA)[9-3211] P informa verbalmente sobre la solucién a un problema tipo PRIC

En este intercambio de informacidn, el profe-  sobre el desarrollo de las clases; si participan de

sor favorece la explicitacion de las concepciones

de los alumnos, haciéndolo de forma implicita.
En correlacién con el papel del profesor, los

alumnos no intervienen en la toma de decisiones

forma activa generalmente en las mismas reali-
zando preguntas al profesor o haciendo comen-
tarios al hilo de la informacion que éste suminis-
tra, cuantas veces consideren conveniente:

[1-3211] P informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, hipdtesis, aportando datos,
presentando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio

[3-3211] P. escribe en la pizarra acompanando la informacidn verbal[31-3212] A. hace un comen-
tario al hilo de la explicacién del P, debate, coloquio,...[24-3211] P. contesta precisando la respuesta

del A, o concretando la informacion aportada

En todos estos ejemplos se aprecia un prota-
gonismo del alumno, pero sélo como recurso
para ir incorporando informacién de las con-
cepciones de los mismos al hilo de la exposicion
dialogada del profesor,

Regulacién del proceso: recapitulaciones,
reflexion, sintesis,
registro de informacién...

El profesor manifiesta carecer de un hilo
conductor que organice la secuencia de activi-
dades. Indica que generalmente inicia las clases
sin conectar con actividades precedentes, y
generalmente sin realizar un resumen de lo
visto en sesiones anteriores, sin centrar la aten-
cién del alumno en lo que se estd trabajando.
Los alumnos desconocen el sentido de las tare-
as que hacen.

El profesor suele emplear una exposicién
dialogada en la que los alumnos no siguen
siempre la explicacion, realiza un recorrido
lineal en el que se parte de una actividad del
libro de texto (inicio) y apoyandose en las res-
puestas de los alumnos, el profesor va buscan-
do la definicion o respuesta adecuada, a través
del planteamiento de interrogantes, suminis-
trando informacién adicional en el transcurso
de la misma (desarrollo). En numerosas oca-

siones la informacién que proporciona estd
contextualizada y es cercana al alumno, utili-
zando ejemplos cotidianos. Se puede decir, por
tanto, que la légica de la secuencia la tiene el
profesor pero no los alumnos. Para éstos las
actividades son inconexas, puesto que no
dedica mementos a sintetizar, resumir, conec-
tar,... la informacién que se estd trabajando
(sintesis).

En relacién con la secuencia de tratamiento
de tdpicos curriculares dentro de la unidad
didactica, hay que indicar sigue una secuencia
bastante lineal en la que no realiza bucles o
conexiones de forma explicita con contenidos
anteriormente trabajado dentro del mismo
tema.

Solamente en una sesién, después de definir
las plagas y poner ejemplos de las mismas pro-
cede a realizar un resumen conjunto; al inicio
de la préxima sesion realiza una sintesis de lo
visto el dia anterior. En la tiltima sesién retoma
algunos aspectos de la lucha biolégica ya trata-
dos en la segunda.

Referente a la propuesta que le hicimos de
que o bien € o bien los alumnos realizaran sin-
tesis de lo trabajado, no se tiene en cuenta por
el profesor; solamente efectia una sintesis de lo
trabajado el dia anterior, al inicio de una
sesion:
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[2-31] P. introduce haciendo una sintesis del dia anterior[2-82] A hablan entre ellos de temas no aca-
démicos[1-81] P. permanece en silencio para que los A. se callen, se sienten,...

[2-31] P introduce haciendo una sintesis del dia anterior[19-3211] P. informa verbalmente median-
te una historia, anécdota, ejemplo de la vida cotidiana,... que ayude en la explicacion[1-3211] P.
informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, hipétesis, aportando datos, presentando
teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211] P. escribe en
la pizarra acompafiando la informacion verbal[4-81C] P. pide opinién (acuerdo o desacuerdo, grado
de comprensidn, busca confirmacion,...) (A/G/C)[30-72 C] A. asienten a una pregunta del P.
(A/G/C)

Las alumnas entrevistadas demandaron que
el profesor realizara restiimenes de lo trabajado
en el aula de forma periédica. También le hici-

cara a los alumnos que registraran en sus cua-
dernos aquella informacién que él considerara
importante. Esta recomendacién solamente la
tiene en cuenta en dos momentos de una sesién:

mos indicaciones en el sentido de que comuni-

[1-3211] P. informa verbalmente (definiendo y reformulando conceptos, hipdtesis, aportando datos,
presentando teorias,...) sobre contenidos académicos propios de la temdtica objeto de estudio[3-3211]
P escribe en la pizarra acompafiando la informacién verbal[4-41 C] P. indica que registren, subra-
yet,... la informacion verbal dada, la conrenida en la pizarra, en un MAV (transparencias, diaposi-
tivas, video,...), ... en el cuaderno del alumno (A/G/C)

[8-84] A. informa verbalmente sobre temas no académicos[4-41 C| P. indica que registren, subra-
yen,... la informacion verbal dada, la contenida en la pizarra, en un MAV (transparencias, diaposi-
tivas, video,...), ... en el cuaderno del alumno (A/G/C)[5-42] P. registra informacion en su cuaderno

El profesor no lleva un registro escrito de
lo que estd impartiendo y no sabe por donde
va, de la misma forma no anota informacién
sobre sus alumnos; también es irregular a la
hora de pasar lista y anotar las faltas de asis-
tencia.

Utilizacion de recursos

Expresa realizar actividades que estdn bastan-
te ligadas a la utilizacién de diferentes recursos. En
su préctica sigue el libro de texto como tnica
fuente de informacién, obviando cualquier otra:

[8-31 AJP. indica que lean libro de texto en voz alta (A/G/C)(7-31 A] P, indica que lean, respon-
dan,... sus respuestas escritas a los problemas formulados (A/G/C)[10-322] A lee el libro de texto en

voz alta

En la entrevista a las alumnas es interesante
la manifestacion de ambas sobre la necesidad de
utilizar diversos recursos en el aula, hecho éste
que ya se la habia manifestado al profesor que lo
tuviera en cuenta en su prdctica docente.

En la entrevista final el profesor manifiesta
menos rechazo a utilizar determinados recursos
en su aula, cosa que anteriormente desechaba,
aspecto este que nos parece interesante, aunguie
sigue expresando su negativa a la utilizacién de

recursos audiovisuales, que lo justifica por la
complejidad que conlleva el llevarlo a la préctica.

Clima de clase y relaciones con los alumnos

Hemos detectado un clima de clase muy
positivo, tanto el profesor como los alumnos
estan bastante relajados durante el desarrollo de
las sesiones, y cuando los alumnos no atienden
el profesor llama la atencion suavemente y los
alumnos le hacen caso:

ce



36

INVESTIGACION EN LA ESCUELA

2oz

mente (A/G/C)[5-82] A atienden en silencio

P. advierte suavemente a A/G/C

[1-83] P. pasa lista[2-82] A hablan entre ellos de temas no académicos[9-83 C) P advierte suave-

Hay momentos en los que el profesor realiza comentarios de broma o son los alumnos los que
favorecen con sus intervenciones el que se produzcan situaciones jocosas, como por ejemplo:
[11-322] A. lee el libro de texto en silencio26-81 C] P. bromea, hace un comentario £racioso,...
(A/G/C)[22-82] A. rien por la intervencion de A/P[21-82 A] A bromean con el P. (A/G/C)[9-83 A]

El profesor tiene ciertos errores a la hora de
nombrar a los alumnos, y a la altura de curso en
que se encuentra, parece que deberia conocerlos
mejor.

En la entrevista a las alumnas es destacable
sefialar que existan discrepancias entre ambas,
una entiende que las relaciones con el profesor
son buenas y la otra que no; nos parece cuanto
menos curiose, la manifestacion de una alumna
que entiende la existencia de debates o discusio-
nes en el aula como un enfrentamiento con el
profesor, quizds venga dado por su visién opues-
ta a la forma de dar las clases, lo que le hace
expresarse de €sa manera.

Consideraciones finales

En relacién con el apartado referente a la
“Situacién profesional, actitud del profesor y con-
dicionamientos estructurales que él aprecia’,
podemos concluir que determinadas decisiones
emanadas de la Administracién educativa,
como son las que repercuten en la estabilidad
profesional, son un obstdculo que impiden pro-
gresar a un profesor/a innovador en su desarro-
llo profesional. El hecho de que el profesorado
tenga estabilidad en un centro docente, parece
que es un factor clave que repercute positiva-
mente en la practica docente, de manera que a
partir de ahf pueda poner en marcha un proce-
so que le permita llevar un plan de trabajo a
largo plazo, en el que se contemplen acciones
innovadoras. Pero evidentemente, esto no es
suficiente, pues existen otros factores que frenan
ese posible desarrcllo profesional como son:
desinterés de los alumnos, determinadas deci-
siones emanadas de la Administracién educati-

va, mensajes que transmiten los medios de
comunicacion,...

Sobre la “Programacion de la asignatura y
elaboracién de materinles”, podemos concluir
que la situacién originada por las causas expre-
sadas en el parrafo anterior, tiene como primera
consecuencia la falta de una planificacién del
trabajo a llevar a cabo en el aula, tanto a largo
plazo (programacién de la materia a impartir),
como en el dia a dia, y por supuesto la negativa
en la implicacién que conlleva el aportar mate-
riales diddcticos complementarios al alumnado.

En relacién a la dltima dimensién que
hemos definido: “Andlisis de la prdctica docente”,
se constata que existe una fuerte divergencia
entre lo que el profesor “sabe que tiene que
hacer” y “lo que hace efectivamente”, pues a lo
largo de diferentes manifestaciones declara
conocer cuales son los principios basicos y fun-
damentales que deben regir una metodologia de
caracter constructivista, pero cuando la tiene
que llevar a efecto no lo hace. Por tanto, aqui se
plasma lo que hemos ido detectando en las dos
dimensiones anteriores: que la falta de motiva-
cién e interés y la ausencia de planificacion e
implicacién, repercuten negativamente en su
préctica docente cotidiana.

Ahora bien, aunque exista esta contradic-
cién, ello no quiere decir que su practica educa-
tiva esté inmersa totalmente en un modelo
diddctico tradicional, pues como él manifiesta se
mueve entre dicho modelo y el innovador. Asi,
tiene determinados “tics” caracteristicos del
modelo tradicional como por ejemplo: realizar
las actividades que vienen en el libro de texto
siguiendo la secuencia propuesta sin reflexionar
si es adecuada a los alumnos o no, seguir un
proceso lineal en el desarrollo de las actividades
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en el aula obviando momentos dedicados a sin-
tetizar o reelaborar la informacién que se ha
manejado en ¢l proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, no fomentar el trabajo en grupo de los
alumnos/as... Sin embargo, no se encuentra
completamente inmerso en ese modelo sino que
utiliza pautas caracteristicas del modelo innova-
dor, como pueden ser: el protagonismo que le da
al alumnado a la hora de expresar sus concep-
ciones sobre la temdtica objeto de estudio, el
planteamiento de problemas PRIA a lo largo del
desarrollo de la temdtica correspondiente, la
integracién de determinados temas transversa-
les, la contextualizacién de la informacién que
aporta, etc.

En concreto, al analizar el protagonismo de
los alumnos, detectamos con mayor claridad, el
caricter de modelo de transicién que represen-
tan las concepciones de este profesor. Las ideas
de los alumnos le son ttiles para apoyar su dis-
curso en las informaciones aportadas por los
mismos. Sin embargo no se preocupa de que
dichas ideas sean un componente bésico de la
construccién conjunta del conocimiento en el
aula, de ahi el uso diddctico asistemaitico, dis-
continuo y disperso de dichas concepciones de
los alumnos. Esto implica, que los mismos des-
conozcan el sentido de las actividades que
hacen y no controlen su propio proceso de
aprendizaje.

Cuando se realizé la entrevista final, se detec-
t6 que lo comentado en este apartado se sigue
manteniendo, aunque él expresa sentirse mds
cercano al modelo innovador, aunque reconoce
que todavia le falta incorporar algunas pautas.

En definitiva hay aspectos que no han sido
modificados a pesar de que las circunstancias
profesionales han cambiado a mejor, y quizés la

explicacién venga dada porque contintia sin
tener ilusién por su trabajo y por lo tanto tener
una mayor implicacidon profesional.
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SUMMARY

Taking into account all the information from a case study, we set apart a transition-
al teaching model as a bridge between the tradictional model and the presumably de-
sirable one. Also, we describe the real difficulties that the innovative teacher who is
the aim of study, may find along his professional development.

RESUME

A partir des donndes venant d'une étude de cas on caractérise un modale d'ensei-
gnement de transition entre le modeéle traditionel et calui que l'on pourrait considé-
rer comme le modele souhaitable. On décrit en plus les difficultés reelles pour le dé-
veloppement professionnel chez le profeseur innovateur objet d'étude.





