INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2001

Este trabajo estd enfocado hacia la formacién y desarrollo profesional de profe-
sores de educacidn Secundaria. Presenta los resultados del anélisis de su in-
tervencion en el aula utilizando la identificacion de "pautas vy estructuras de in-
tervencion” como indicadores significativos de los modelos didédcticos personales

de estos profesares.
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Introduccion

En el dmbito de la formacion del profeso-
rado se aprecia un progresivo interés por ca-
racterizar la practica docente de los profesores
y profesoras en relacién con su posible desa-
rrollo profesional (Garcfa, Luna, Jiménez y
Wamba, 1999). En ese sentido, el andlisis deta-
llado de lo que ocurre en el aula constituye
una fuente de informacién imprescindible pa-
ra el formador, en la medida en que posibilita
un ajuste mds adecuado de su intervencién al
nivel de desarrollo profesional de cada profe-
sor concreto. También resulta un elemento
fundamental para la auto-reflexién, pues faci-
lita que el profesor pueda conocer y regular
mejor su propia practica.

Pero, el andlisis de la dindmica de aula no
es nada facil, tanto por la dificultad de definir

bien las diferentes unidades de andlisis como
de delimitar claramente la jerarquia existente
entre ellas. En el trabajo citado, presentamos
una determinada organizacién de las unida-
des de andlisis, fundamentada, con un criterio
ecléctico, en tradiciones tedricas diferentes. Se
propone una jerarquia con tres niveles: unida-
des mds amplias, referidas al modelo didéctico
del profesor (modelos de metodologia dididc-
tica, de secuencias de actividades y de activi-
dades concretas), unidades intermedias (es-
tructuras de intervencién que caracterizan la
organizacién de los turnos en la interaccion) y
unidades mas micro (pautas de intervencion
de alumnos y profesores).

El enfoque ecléctico adoptado nos lleva
més a buscar la integracion de aportaciones
tedricas, con vistas a una mejora de nuestra
actuacién en la formacién del profesorado,
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que a la ubicacién de nuestra prictica como
formadores de profesores en un marco tedrico
bien delimitado, como podria ser la investiga-
cidn-accidn o el andlisis del discurso. Por ello, no
optamos por un paradigma metodoldgico cla-
ramente interpretativo, ni renunciamos a utili-
zar sistemas de categorias para el tratamiento de
la informacién —en diversos trabajos (Garcia,
Luna, Jiménez y Wamba,1999; Wamba, Jiménez
y Garcia, 2000; Wamba, 2001) se presenta una
propuesta de taxonomia de pautas de interven-
cién y un sistema de categorias que estd siendo
validado y reformulado en diferentes estudios
de caso y que puede ser 1til como instrumento
de andlisis de la préctica del aula—.
Evidentemente, aunque nuestros sistemas de
categoria se reformulan a lo largo del proceso
—hay una negociacién continua entre los datos y
las ideas del analista— ello no evita el sesgo que
supone, en el tratamiento de los datos empiri-
cos, la existencia de categorfas previas ajenas a
los intereses y preocupaciones del analizado. Sin
embargo, pensamos que tal sesgo siempre estd
presente, pues, en todo caso, el investigador in-
terviene con sus propias categorias, sean o no
explicitas. En ese sentido, nos parece un plantea-
miento empirista algo ingenuo pensar que po-
demos describir el discurso —ver cémo se cons-
truyen las categorias de los participantes— sin
que haya una asimetria investigador-investigado
a la hora de decidir el contenido de las versiones
y explicaciones presentes en la interaccién.
Desde nuestro punto de vista, lo relevante
para el formador es caracterizar los modelos di-
décticos personales que subyacen a la accidn
docente y evaluar su mayor o menor proximi-
dad a los modelos deseables (Wamba, 2001),
pues se trata de describir lo que ocurre para
cambiarlo. Esta caracterizacién se realiza a par-
tir de la identificacién de pautas —acciones que
se generan en la dindmica del aula que constitu-
yen unidades de informacién que tienen senti-
do en si misma para los participantes— y estruc-
turas —secuencia de pautas— de intervencién,
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que nos permiten hacer inferencias sobre las
concepciones de los profesores.

Més concretamente, en un trabajo reciente
(Wamba, 2001), se ha aplicado este enfoque a la
actuacién docente de profesores de Ciencias
Naturales en la Educacién Secundaria, para
describir su metodologia diddctica, caracterizar
sus modelos diddcticos personales e inferir qué
dificultades para el desarrollo profesional pre-
sentan si queremos que se acerquen a propues-
tas metodolégicas basadas en la investigacion
del alumno.

Analisis de la practica de aula

En concreto, vamos a hacer referencia al es-
tudio realizado con tres profesores de Educa-
cién Secundarial que impartian Ciencias Natu-
rales y del que se han seleccionado aquellas es-
tructuras de intervencion que consideramos sig-
nificativas para mostrar el interés metodoldgico
que tiene la utilizacion de pautas y estructuras
como unidades de andlisis en un estudio de es-
tas caracteristicas.

En todos los casos, cada profesor informan-
te habia elegido libremente una temdtica o uni-
dad didéctica de la que aportaba documenta-
cidn sobre el tratamiento diddctico que tenia
previsto realizar, Las sesiones correspondientes
(entre seis y ocho) fueron grabadas en video y
transcritas completas mediante la descripcidn
de las intervenciones tanto del profesor como
de los alumnos. Es en estas transcripciones de
caracter descriptivo donde se han identificado
las pautas de intervencién, formuladas tal como
se recogen en la Taxonomfa a la que hemos he-
cho referencia, y las correspondientes estructu-
ras, segtin la secuencia de las mismas.

Para ilustrar la validez de este andlisis vamos
a limitarnos a caracterizar el papel del profesor y
el papel del alumno, en funcién de las pautas
identificadas, asi como senalar aquellas pautas
que se repiten de manera significativa y/o aque-

1 En adelante utilizaremos las siguientes siglas: profesor A, profesor B y profesor C para referirnos a los tres profeso-
res informantes; A/As para referirnos a alumno/s y P para profesor/a. En cuanto a las pautas, éstas apareceran ence-

rradas entre corchetes.
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llas que no aparecen nunca, lo que puede ser in-
dicativo de un determinado estilo de ensenar.
Asi, en la descripcién del papel del profesor nos
vamos a centrar en el grado de dirigismo que
puede aparecer en la intervencién de los distin-
tos profesores relacionado con el proceso de se-
leccion y elaboracion de las cuestiones a resol-
ver, con las fuentes donde buscar informacién,
con las tareas a realizar en el aula, en el labora-
torio o en casa, asi como con los debates y
puestas en comun. En cuanto al papel del alum-
no, haremos referencia al grado de participa-
cién de los mismos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, en general muy activo, pero que
puede realmente ser mds o menos constructi-
vista o incluso darse un “simulacro de construc-
tivismo™2 en el que participan continuamente
pero no toman decisiones sobre qué hacer o ¢é-
mo resolver las situaciones problemidticas que
les plantea el profesor.

El caso del profesor A

Una estructura caracteristica de la interven-
cién de este profesor es la que encontramos en
una puesta en comiin de las respuestas a una
pregunta que propone para responder después
de haber visto un video; en ella podemos ver
cémo utiliza el video como fuente de informa-
cién y a la vez cdmo integra las respuestas de los
alumnos en su propio discurso:

[P pregunta cuestién]-[As responden cuestion]-
[P escribe pregunta y respuestas en la pizarra]-[P
cuestiona las distintas respuestas]-[P escribe en la pi-
zarra las preguntas y respuestas cuestionadas|-[As
responden cuestion]-[P cuestiona respuestas]-|As
ns/nc]-[P concreta las respuestas|-|P realiza un resu-
men en la pizarra, integrando las respuestas de los As|

Otro ejemplo: después de haber estado ob-
servando en el laboratorio unos matraces que
contienen unas discluciones en ebullicién, les
pide que digan qué observan:

[P indica que observen]-[A observan]-[P pre-
gunta]-[A responden]-[P resume integrando res-
puestas de los A]-[P pide acuerdo o desacuerdo]-[A
asienten]

Asi, vemos como la identificacién de pau-
tas facilita el andlisis de cdmo utiliza la proyec-
cién de un video, las respuestas de los alumnos
a las cuestiones planteadas, la informacidn
verbal del propio profesor, las observaciones
de los alumnos en las experiencias del labora-
torio, etc.

También que es él quien elabora las sinte-
sis y las conclusiones en la pizarra, integrando
en ocasiones parcialmente las aportaciones de
los alumnos, dado el valor que le asigna alas
conclusiones y a las sintesis. Ejemplos de las
estructuras relacionadas con todo ello, y que
se repiten en la grabacién pueden ser las si-
guientes:

[P pregunta cuestion]-[P informa sobre cues-
tién en la pizarral-|P hace resumen]| |-[P pide
acuerdo o desacuerdo]-[As asienten]

O bien, dentro de la misma intervencion:

[P pregunta cuestién]-[A responden a cues-
tién]-[P contesta ampliando la respuesta]

Y también

[P indica conteste A concreto]-|P indica resu-
ma verbalmente]-[A resume por indicacién P|-[P
repite respuestas A como confirmacion]-[P concre-
ta respuesta A]-[A resume por indicacién P]-[P
concreta respuesta A]-[As atienden y toman nota]

Como otro ejemplo de estructura de inter-
vencién prototipica, presentamos la siguiente
secuencia de pautas, correspondiente a la puesta
en comtin de una de las cuestiones planteadas
por el profesor A:

[P introduce haciendo sintesis del dia anterior]-
[P pregunta cuestién]-[P reformula pregunta]-[P
inicia preguntas que los A terminan]-|los A respon-
den]-...[varias veces estas dos ultimas]...-[P resu-
me integrando las respuestas de los A]-[P elabora
conclusiones).

2 Usamos el término *simuiacro de constructivismo' en el sentido expresada por Garcia Diaz y Cubero (2000) en el gue
“se lanzan preguntas sin dar tiemps & que los alumnos respondan, se pasa répidamente de una tarea a otra sin mo-
mentos de reflexin, se exploran las ideas de los alumnos sin que esté muy clarg el por qué o se mete prisa a fa clase
para gue termine una tarea como si lo importante fuera cubrir puntualmente el horario establecida’ (pag. B1).
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En el mismo sentido, hay otras secuencias
de pautas de intervencion de interés, en las que
aparece una interaccidén continua profesor-
alumno, dirigida por este profesor, con micro-
estructuras como:

Al inicio de la actividad:

|P introduce haciendo sintesis de lo anterior]-
[P pregunta cuestion]-[P desglosa la pregunta]-[A
responde]

Que continia con:

[P pregunta cuestién]-[A responde]-[P cues-
tiona la respuesta]-[A ns/nc]-[P informa]

O también:

[P pregunta cuestion]-[A responde]-[1? amplia]

Y con relacién a la elaboracién de sintesis o
formulacién de conclusiones:

[P pregunta cuestion]-[A ns/nc|-[P informa]-
[P sintetiza)

Todas estas estructuras citadas podemos de-
cir que constituyen las rutinas que desarrolla es-
te profesor en la interaccién con sus alumnos, y
de ellas podemos inferir cémo hace intervenir al
alumno, aunque sin abandonar el papel de di-
rector que tiene asumido y que le lleva a infor-
mar, ampliar o sintetizar la informacién sin que
el alumno intervenga tomando decisiones. Estas
mismas sectiencias las encontramos repetidas,
cada vez que hace una puesta en comuin de la re-
solucidn de preguntas planteadas, independien-
temente de que las mismas procedan del libro o
que las traiga ya escritas. En todos los casos el
alumno interviene continuamente pero no lo
hace en el sentido de participar en la negocia-
cién o formulacién de las problematicas presen-
tadas: €| sélo tiene que buscar las respuestas a
los interrogantes propuestos por el profesor.

Como resumen, respecto a las pautas que
mds se repiten asi como aquellas cuya ausencia
también consideramos que son significativas
para la caracterizacién de la prdctica docente
del profesor A, podemos sefialar lo siguiente.

Cada vez que inicia una sesién, identifica-
mos [P introduce haciendo sintesis de lo ante-
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rior] o [P indica tareas a realizar] para sefalar
lo que tiene previsto hacer; cuando el profesor
A informa, las pautas identificadas son [P infor-
ma], [P informa con ayuda de la pizarral, [P in-
forma relacionando con lo anterior] e incluso
[P informa integrando las respuestas de As] si
se trata de una puesta en comuin.

La pizarra la utiliza lo mismo cuando infor-
ma, cuando hace resiimenes o elabora conclu-
siones y también para recoger preguntas y sus
respuestas. Y asf aparece recogido en las pautas
correspondientes. Por ejemplo: [P escribe pre-
guntas en la pizarral, [P escribe respuestas en la
pizarra]. Al hacer este uso tan continuado de la
pizarra, muchas veces se detiene para que los
alumnos puedan copiar su contenido; la pauta
entonces es [P espera que As copien contenido
de la pizarra en sus cuadernos] o bien [P indica
a As copien contenido en sus cuadernos], aun-
que los alumnos también hacen anotaciones
personales y entonces lo identificamos como
[As atienden y toman notas).

En las intervenciones en las que el profesor
A pregunta determinadas cuestiones a los
alumnos, el tipo de pauta puede ser: [P pregun-
ta cuestion]. Si a esta pauta o a la de [P cuestio-
na las respuesta del A] la pauta de respuesta es
[A ns/nc], siguen las pautas identificadas como
[P reformula la pregunta], [P desglosa la pre-
gunta] o incluso [P inicia frases que el A tiene
que terminar].

En general, si hay respuestas de los alumnos,
suele seguir la pauta [P pide acuerdo o desa-
cuerdo a As], finalizando con las pautas [P re-
sume], [P sintetiza], [P elabora conclusiones],
bien eralmente ¢ en la pizarra. En el caso de ha-
ber habido respuestas de los alumnos con ante-
rioridad a estas intervenciones del profesor, la
pauta entonces es [P resume integrando res-
puestas de As]. Todo ello nos sirve para ir infi-
riendo el grado de dirigismo de este profesor.

También podemos senalar la ausencia de
pautas significativas relacionadas con la detec-
cion de concepciones [P suministra cuestiona-
rio, dicta o pregunta oralmente...para detectar
ideas previas]. No aparecen pautas relacionadas
con las intervenciones dirigidas a la organiza-
ciéon de biisqueda de informacién en otros me-
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dios distintos al libro de texto o los medios au-
diovisuales utilizados en el aula, por ejemplo
bibliotecas de centro, fuera del aula o en medios
informdticos, tampoco con la realizacién de tra-
bajos en grupos en los que existan discusiones
entre los alumnos, puestas en comiin o toma de
decisiones realizadas por ellos o entre ellos. Las
pautas sélo indican interacciones profesor-
alumno pero nunca alumno-alumno.

En cuanto a los aportes de informacién,
tampoco aparecen pautas en las que sean los
alumnos, de cualquiera de las formas contem-
pladas en la taxonomia, los que aporten infor-
macidn; tnicamente informan sobre problemas
planteados por el profesor. Igualmente, no apa-
recen pautas en las que sean los alumnos los
que realizan restimenes o elaboren conclusiones
oralmente o en la pizarra. En la misma linea, no
encontramos pautas en las que los alumnos eli-
jan un objeto de estudio o fijen los criterios pa-
ra la organizacién del trabajo de aula, ya que es
el profesor quien realiza estas funciones.

El caso del profesor B

Encontramos un alto grado de dirigismo en
este caso, que se pone de manifiesto porque los
alumnos participan pero no deciden. Las sesio-
nes son una continua resolucién de cuestiones
programadas previamente, seglin un “progra-
ma-guia” de cardcter muy rigido, que deben
discutir los alumnos con el profesor y acordar la
respuesta; pero ésta es dirigida por él, que deci-
de lo acertado de las mismas, la amplfa si lo cree
necesario y finalmente realiza la sintesis, aun-
que en alguna ocasién intervengan los alumnos
o integre sus respuestas en el propio discurso,
€omo veremos a continuacién en las secuencias
de pautas que recogemos. La seleccién de acti-
vidades y fuentes de informacién es realizada a
priori por el profesor segtin criterios disciplina-
res, y ne en funcién de intereses o problemati-
cas de los alumnos que la pudieran orientar, y
estén recogidas en el citado “programa-guia”
elaborado por este profesor. Las principales
aportaciones de nueva informacién las hace es-
te profesor, aunque las realiza integradas en un
debate que las intenta justificar.

En la dindmica de aula de las sesiones gra-
badas, se combina el trabajo individual con el
de grupo. El proceso suele ser: el profesor B in-
dica o sugiere las tareas del “programa-guin”
que tienen que realizar en casa, unas veces para
el dia siguiente y otras sin sefialar fecha; en el
aula, dependiendo del tipo de actividad, hay
una segunda fase de trabajo en grupo y final-
mente una puesta en comun. El trabajo indivi-
dual y en grupo es guiado y orientado, antes y
durante, por el profesor. La puesta en comiin la
dirige el profesor, hasta el punto de que las sin-
tesis y conclusiones las hace €l y, si las inicia al-
glin alumno, siempre es el profesor quien cie-
rra la intervencién; sin embargo los alumnos
participan asiduamente, unas veces a titulo
personal y otras como portavoces de su grupo
de trabajo, pues asi se lo requiere el profesor.

El papel que tiene el profesor y el alumno
en estos procesos, lo podemos ver en las si-
guientes secuencias de intervencién, en las que
este profesor no tiene paciencia para esperar las
respuestas de los alumnos, y cuando éstos tar-
dan en responder, unas veces vuelve a repetir la
pregunta cuestionando la respuesta de los
alumnos y otras [a contesta él mismo, amplian-
do o elaborando las conclusiones:

[P lee pregunta del P-GJ-[P pregunta a A con-
creto]-[A responde]-[P cuestiona respuesta del A]-
[A responde]-[P cuestiona la respuesta]-[A res-
ponde|-[P cuestiona]-[P amplia la respuesta]

Y también:

[P elabora conclusiones integrando respuestas
de los As]-[P pregunta]-[As ns/nc]-[P informa so-
bre cuestion anterior]-[P elabora conclusiones]-
[As toman notas)

Con relacién a las fuentes de informaciin
utilizadas en el aula, un ejemplo puede ser el
aporte de informacién nueva justificado por el
debate establecido en la correccién de una
cuestion del “programa-guin” que le plantea a
un alumno concreto:

[P indica conteste un A concreto]-[P pregun-
ta]-[A contesta]-[P cuestiona mediante preguntal-
[A contesta]-[P informa]-[P pide acuerdo o desa-
cuerdo]-[P elabora conclusiones integrando res-
puestas de As]

19



O como aparece en la puesta en comtin so-
bre la lectura de un texto del mismo “programa-
guin™

[P pregunta cuestién]-[A responde]-[P infor-
ma]-[P pregunta cuestion]-[A responde]-[P inte-
rrumpe intervencion del Al-[P indica concrete in-
formacion]-[A concreta]-[P aclara dudas]-[A con-
creta]-|P indica elabore conclusiones]-[A elabora
conclusiones]-[I? elabora conclusiones finales]

En un intervalo de diez minutos de dura-
cion y en el que el profesor es la inica fuente de
la nueva informacién aportada, la secuencia es:

[P informal-[As atienden y toman notas]-[A
pide al P repita informacién]-|P repite]-[P amplia
la informacién|

Asi pues, los alumnos intervienen con fre-
cuencia, opinan libremente de acuerdo a lo que
piensan, participan en alguna ocasion en la
elaboracién de esquemas, pero en todos los ca-
sos el proceso es bastante cerrado, lineal, v el
papel del profesor es siempre el de director res-
ponsable de todo lo que ocurre y se decide en
el aula, quedando los alumnos como simples
participantes, sin posibilidad de decisién, aun-
que aparentemente se estén negociando los
significados.

Con relacidn al tipo de pautas significativas
que aparecen con mayor frecuencia en las sesio-
nes grabadas al profesor B, podemos sefialar que
hay una gran diversidad que podemos relacionar
con el interés del profesor en que los alumnos
participen y con la diversidad de fuentes que pre-
tende utilizar. En el inicio de las sesiones o de
nuevas actividades encontramos: [P introduce
nuevo temal, [P hace sintesis de informacién an-
terior]. Cuando informa lo hace verbalmente, ha-
ciendo uso de la pizarra con carédcter puntual. Asi,
las pautas identificadas se corresponden con [P
informa], [P informa relacionando con conteni-
dos anteriores], [P informa mediante anécdotas].

A este aporte de informacién; [P pide acuer-
do o desacuerdo como muletilla] y se dirige a los
alumnos: [P pregunta] relacionado con lo que
estd aportando; los [As responden] y si ellos res-
ponden: [P cuestiona respuesta de As], [P am-
plia respuestas de As] o bien [P concreta res-
puestas de As]. También aparecen pautas rela-
cionadas con el [A informa].
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Como el profesor es el que dirige todo el
proceso, hay que sefialar también como pautas
significativas: [P indica cdmo realizar activida-
des], [P indica como trabajar en grupo] o [P in-
dica que elaboren un informe] del trabajo en
grupo que estin realizando en ese momento o
que van a realizar.

Cuando hacen la puesta en comun de las
cuestiones del “programa-guia”, y que han re-
suelto en grupo, identificamos [P pregunta
cuestion de documentacidn entregadal, [P
cuestiona respuesta de A], [P pide conformidad
a As], [P indica que concrete respuesta], [P in-
dica que amplie] o [P cuestiona]. En corres-
pondencia encontramos [As responden], [As
resumen], [As amplian respuestal, [As concre-
tan respuesta] o [As elaboran conclusiones|. En
todos los casos aparece la pauta [P interrumpe
intervencién del A] y a continuacién él amplia,
concreta, resume o concluye finalmente, des-
pués de haber confirmado lo adecuado de la
respuesta recibida y que puede ser el resultado
del trabajo de grupo, pero al interrumpir se re-
ducen las posibilidades de consenso real y nego-
ciacion de significados para volver a ser el pro-
fesor el tinico responsable.

Y finalmente hay pautas significativas, no
tanto por el nimero de veces que las encontra-
mos como por lo que suponen; ése es el caso
de: [P indica realicen andlisis y evaluacién del
proceso seguido en el aula e informe final]; pa-
ra ello sefala el contenido del mismo y el tipo
de preguntas que deben responder para poder
hacerlo.

Asi pues, los alumnos intervienen con fre-
cuencia, opinan libremente de acuerdo a lo que
piensan, participan en alguna ocasién en la ela-
boracién de esquemas, pero en todos los casos
el proceso es bastante cerrado, lineal y el papel
del profesor es siempre el de director responsa-
ble de todo lo que ocurre y se decide en el aula,
quedando los alumnos como simples partici-
pantes, sin posibilidad de decision, aunque apa-
rentemente se estén negociando los significa-
dos. Estas intervenciones del profesor y del
alumno nos marcan las rutinas con las que po-
demos caracterizar sus papeles como profesor y
como alumnos; en ellas vemos interacciones
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profesor-alumno e intentos de que se produz-
can las de alumno-alumno.

El caso del profesor C

La secuencia de actividades grabadas tiene
un caracter totalmente lineal: se comienza con
una actividad inicial de lectura comprensiva de
un cuento relacionado con el tema que van a
tratar (que aparece recogido en el libro de texto
de los alumnos) y que el profesor utiliza como
elemento de motivacién a la vez que le permite
recordar lo trabajado anteriormente y centrar lo
que van a hacer a continuacién; una sesion si-
guiente en la que el profesor realiza un aporte
general de informacién muy estructurada y con-
creta en la pizarra, con la resolucién de las cues-
tiones correspondientes del libro de texto y, en
las restantes sesiones, va alternando aporte de
nueva informacién, igualmente muy estructura-
da y en la pizarra, y su aplicacion en el reconoci-
miento de rocas que hacen en el laboratorio, fi-
nalizando asi, la unidad temadtica. En ningtn
momento hay una consideracion explicita ni
implicita de las ideas de los alumnos. Por tanto,
el papel del profesor C tiene un alto grado de di-
rigismo y protagonisimo, sin caer en el autorita-
rismo; es €] quien decide todo lo que se hace en
el aula, fija actividades, tareas a realizar, lecturas
a comentar, realiza las sintesis y elabora las con-
clusiones, decide qué, comao o quiénes partici-
pan en la evaluacion; en ningtin momento ha
habido consulta o negociacion en la toma de de-
cisiones; todas vienen pensadas y decididas por
el profesor; vive para sus alumnos pero también
piensa y decide por ellos,

Ejemplos de estructuras caracteristicas pue-
den ser las siguientes, relacionadas con las
fuentes de informacién que se utilizan que ya
hemos sefialado que la principal es el profesor.
Asi, vemos cdmo €l aporta la informacién to-
talmente estructurada y la va escribiendo en la
pizarra en forma de esquema; a veces utilizan-
do el mismo esquema de la clase anterior, que
no ha borrado; los alumnos no tienen mas que

copiarlo y estudiarlo, aplicindolo a los ejerci-
cios del libro que les sefiala en su momento. El
libro de texto es un complemento que ayuda a
la comprension pero que no aporta nada nue-
vo; sélo es un recurso facilitador de una lectura
comprensiva a partir del cudl justifica aporte de
nueva informacién estructurada en la pizarra,
como podemos ver en la siguiente secuencia de
pautas de intervencién:

[P indica lea un A]-[A lee]-[P sintetiza]-[P am-

plia]

También, en la misma secuencia;

[As cuestionan|-[P aporta informacién]-[P ini-
cia frases que los As tienen que terminar]-[As res-
ponden]

O bien:

[P pregunta cuestion]-[A ns/nc]-[P responde]

Finalizando asf:

[P pregunta cuestién]-[ As responden]-| P apor-
ta nueva informacion al esquema de la pizarra]-(P
elabora sintesis final]

Aungue aparentemente incluye la informa-
cién de los alumnos en el esquema, realmente lo
que hace es dirigir sus respuestas hacia una dato
concreto que es el que tiene previsto considerar
en el esquema que estd realizando, lo que es un
claro ejemplo de “simulacro de constructivis-
mo”. Sin embargo, consigue crear un ambiente
de participacién de los alumnos en el proceso
que esta siguiendo, como si fueran ellos los que
facilitan la elaboracién del citado esquema.

Otro ejemplo puede ser cuando realiza una
experiencia magistral, en la que parte de una hi-
pétesis inicial; ésta es formulada por el profesor y
a continuacién les indica qué van a hacer para
comprobarla, siendo éste el primero que se some-
te a la prueba prevista y que luego repetirdn los
alumnos; veamos cémo es la secuencia de pautas:

[P plantea hipétesis]-[P informa sobre la ma-
nera de hacer la actividad|-[As atienden en silencio]

Y cuando inician la prueba en la que es €l
profesor quien debe responder, seguin la hipote-
sis planteada?, la secuencia es:

3 La hipdtesis planteada por el profesor es gue una persona ciega, haciendo uso de los sentidos del tacto, oido y olfato,

también puede realizar un reconocimiento “de visu”.

e ]

e



[As preguntan]-[P con los ojos cerrados mani-
pula]-[P responde]-|As aplauden]

Con relacién al tipo de pautas de interven-
cién significativas mds presentes en la graba-
cién, identificamos en el inicio de las sesiones o
de nuevas actividades: [P informa sobre lo que
van a hacer], [P informa sobre actividades pen-
dientes], [P hace sintesis del dia anterior] y/o [P
introduce y centra el nuevo tema).

Cuando el profesor informa lo hace utilizan-
do la pizarra en donde elabora los esquemas; asf,
las pautas identificadas son: [P informa con ayu-
da de la pizarra], [P hace esquema/resumen], [P
elabora conclusiones], en todos los casos inclu-
yendo o no las respuestas de los alumnos, si las
ha habido. Asi, cuando termina de llenar la piza-
rra, siempre nos encontramos: [P indica que co-
pien contenido de la pizarra en su cuaderno
personal], [P espera que As copien], [As copian
en sus cuadernos] y [P borra la pizarra].

Durante el aporte de nueva informacién
son significativas las pautas: [P pide acuerdo o
desacuerdo], [As manifiestan que no entien-
den], [P aclara dudas de As] e incluso, cuando
no acaban de entender [P dicta la informacién]
o [P inicia frases que As tienen que terminar].
También nos encontramos [P indica que lea un
A contenido del libro de texto], [A lee en voz al-
ta], el profesor interrumpe y: [P hace una sinte-
sis], [P hace un esquema en la pizarral; y, en to-
dos los casos [P elabora conclusiones], [P hace
sintesis final], pautas que ya habfamos sefialado
anteriormente.

En el laboratorio, en donde realizan activida-
des de reconocimiento de rocas, sobre las que ha
habido previamente aporte de informacién,
identificamos: [P aporta material escrito a As]4;
[P suministra material para la observacién y ma-
nipulacién]3; [P indica que realicen observacidn,
manipulacién,...], [P realiza experimentacion |6,
[P indica cémo realizar observaciones].
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Aunque los alumnos trabajan en grupo en
el laboratorio, realmente lo que hacen es com-
partir materiales y en ningéin momento apare-
cen pautas que indiguen que hay una elabora-
cién conjunta de materiales, de resultados o de
un informe final que los recoja; sélo a nivel in-
dividual. Tampoco aparecen pautas que mues-
tren que participan en la elaboracién de crite-
rios sobre qué y cémo observar y manipular los
objetos de la realidad socio-natural con la que
trabajan y, en general, con relacion a ninguna
de las actividades que realizan. Tampoco apare-
cen pautas que indiquen que los alumnos apor-
tan informacién, realizan resimenes, esquemas
ni elaboran conclusiones; sélo responden a las
preguntas del profesor.

Conclusiones

Consideramos que, en funcion de las es-
tructuras caracterizadas, de las pautas mds sig-
nificativas y que se repiten con mayor frecuen-
cia, asi como aquellas que no aparecen, pode-
mos hacer una caracterizacién de las rutinas de
cada profesor informante y de su estilo de ense-
har en el que el protagonismo que le asigna al
alumno es una dimensién significativa.

Asi, vemos cémo el profesor A intuye el pro-
tagonismo que debe tener el alumno y de mane-
ra espontanefsta incorpora sus aportaciones en
su discurso diddctico, de forma que, sin abando-
nar el papel de director que tiene asumido, en el
que informa, amplia o sintetiza la informacién,
el alumno interviene sin tomar decisiones. El
profesor B sabe que tiene que dar protagonismo a
sus alumnos, pero no tiene paciencia para inte-
grar sus aportaciones y a veces no sabe bien cé-
mo hacerlo. Los alumnos participan pero el “pro-
grama-guia” corta cualquier intervencién del
alumno para la toma de decisiones, unido a la

4 Nos referimos a unas claves elaboradas por el profesor para la identificacion de cada grupo de rocas,

5 Son los ejemplares de rocas seleccionados por él y que pone a disposicion de los alumnos.

6 La experimentacion consiste en echar unas gotas de CIH para comprobar si tienen carbonatos las rocas que estan
identificando, pero esto sélo lo hace el profesor y cuando lo solicitan los alumnos como prueba de identificacion de su

gjemplar,
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impaciencia de este profesor. Y por tltimo, el
profesor C no considera la posibilidad de darle
otro protagonismo a los alumnos que el de un
mero “escuchante” aunque, preocupado por mo-
tivarlos, los haga intervenir continuamente ha-
~ ciéndoles preguntas relacionadas con la informa-
cién que va aportiandoles o con la actividad que
les ha marcado que realicen. Consecuentemente
no aparecen pautas relacionadas con un papel
diferente de los alumnos al que hemos senalado.
Es decir, las pautas de intervencién y las se-
cuencias que identificamos en las intervencio-
nes de profesores y alumnos en el aula, consti-
tuyen unidades de informacién que permiten
un andlisis de la prictica de aula del que pode-
mos inferir las caracteristicas mas significativas
del estilo de ensenar de un determinado profe-
sor, como un primer paso en la intervencién
para su desarrollo profesional.

SUMMARY
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This work focuses on teachers proffessional development. Results of the analysis of
their classroom practice are presented identifying "pattern and intervention structures”
as significant indicators of the personal teaching models of these teachers in secondary

educatian.

RESUME

Ce travail est focalisé & la formation et le développement professionnel des profes-
seurs de I'enseignement secondaire. |l présent les resultats d’analyser sa practique
educative avec la identification des «ignes et des structures dinterventions, comme
des indicateurs significatives des modeles didactigues personnels de ces professeurs.

g3





