INVESTIBACION EN LA ESCUELA 2000

Este articulo intenta caracterizar el perfil metodoldgico de un profesor de Edu-
cacion Secundaria, segun sus concepciones declaradas sobre la ensefianza vy el
aprendizaje, su practica de aula y los materiales que utiliza. Para ello se formu-
lan criterios y se validan instrumentos de andlisis, con el fin de llegar, en Gltimo
término, a la caracterizacion de modelos didacticos del profesorado.
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Introduccién

Desde la perspectiva del desarrollo profe-
sional de los profesores en la que profesor y
formador intervienen en procesos de investi-
gacidn-accidn, creemos que es necesario un
primer paso que proporcione al formador-in-
vestigador instrumentos para conocer y carac-
terizar el modelo didactico personal del profe-
sor-investigador como estrategia que facilite la
intervencién en la accién,

Este trabajo, que es continuacién de otros
anteriores (Wamba y Jiménez, 1995; Garcia Di-
az y otros, 1999) y, a su vez, forma parte de otro
més amplio que estd en fase de realizacion, tie-
ne come objetivo elaborar y validar instrumen-
tos de analisis de las concepciones de los profe-
sores y de su prictica docente, utilizando una
metodologia de investigacidn de cardcter inter-
pretativo aplicada al estudio de caso.
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En esta fase y reformulando las propuestas
de autores como Porlén (1989 y 1993), Martin
del Pozo (1994), Azcérate (1999), Garcia Diaz
(1995), Carrillo (1998), Rivero (1996), Con-
treras (1999), Freitas (2000), se han seleccio-
nado las categorias Naturaleza de la Ciencia,
Qué enseriar, Como ensefiar y Evaluacién que,
a su vez, se han desglosado en otras mds con-
cretas para constituir el hilo conductor de to-
do este estudio.

Asi, con relacién a la Naturaleza de la
Ciencia lo hemos centrado en la epistemologia
del conocimiento cientifico (qué es, quién lo
construye, cOmo se construye y para que sir-
ve), puesto que la dicotomfa conocimiento
cientifico/conocimiento escolar es un antiguo
problema pendiente de dilucidar que, aunque
no es objeto directamente de este trabajo, st
creemos que guarda una intima relacién con
el como ensefiar. En el mismo sentido, respec-
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to al Qué enseriar, es la epistemologfa del cono-
cimiento escolar (qué es, quién lo construye, cé-
me se construye y para qué sirve) la que ha fija-
do las subcategorias, por cuanto van asociadas a
concepciones significativas sobre la ensefianza y
el aprendizaje. En el Cémo ensefiar, se han selec-
cionado las relacionadas con las fuentes de infor-
macidn (cudles se utilizan, con qué criterios se
seleccionan, cémo se utilizan, para qué sirven),
ya que si consideramos el aula como un sistema
en el que la informacién se estd procesando,
siendo el profesor y los alumnos los que la pro-
cesan y el conocimiento escolar el resultado,
son relevantes los criterios por los que esa in-
formacidn es seleccionada, qué funcién desem-
pefia y qué papel tienen cada uno de los ele-
mentos que intervienen en ella. Finalmente, la
Evaluacidn, la hemos concretado en qué eva-
luar, quiénes participan, instrumentos que utili-
zan y para qué lo hacen, como indicadores del
grado de coherencia entre qué hace el profesor
en el aula y qué valora después de los aprendi-
zajes de los alumnos, como un tltimo criterio
para concretar su perfil docente.

Como instrumentos de obtencién de datos
se han utilizado, en primer lugar un cuestiona-
rio de cardcter general que se ha estructurado
de acuerdo al sisterna de categorfas y subcatego-
rias ya citadas, que recogen una media de cinco
items a los que tenia que contestar con una va-
loracién de cero a cuatro, dependiendo del gra-
do de acuerdo o desacuerdo con lo que en él se
afirmaba. Ademas, a partir del informe realiza-
do sobre sus respuestas al cuestionario, se for-
mularon preguntas para la entrevista (cardcter
semiestructurada), relacionadas con respuestas
contradictorias o con respuestas que interesaba
concretar o ampliar. La entrevista se grab6 en
soporte audio y se transcribi literalmente.

Para conocer cémo interviene el profesor en
el aula, qué decisiones toma, qué papel asume y
qué papel le asigna al alumno, se han grabado
las sesiones (seis en total) correspondientes al
desarrollo de una unidad tematica elegida por
el citado profesor y sobre la que, previamente,
aportd informacidn referente a la programacion
prevista, al libro de texto utilizado, fotocopias
de los dos documentos que entregd a los alum-
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nos en distintas sesiones y que contienen tanto
informacién como actividades para realizar;
también, el modelo de examen-control que rea-
liza al terminar la unidad y los criterios de eva-
luacién aplicados.

Estas grabaciones se transcribieron descri-
biendo el tipo de intervencién producida. Para su
andlisis se ha usado una Taxonomia de pautas de
intervencion elaborada para este fin (Garcia Diaz
y otros, 1999). En ella se agrupan los distintos ti-
pos de intervenciones del profesor y del alumno
dirigidas: al planteamiento de problemas, cues-
tiones o interrogantes (terminologia que usamos
indistintamente) con relacién a los contenidos
académicos; a la organizacién de la bisqueda de
informacién en fuentes diversas; a la obtencién y
aporte de informacién sobre contenidos acadé-
micos; a la elaboracién de la informacién acadé-
mica; a expresar los resultados finales de los tra-
bajos realizados por los alumnos/as; al aporte de
informacién general para la organizacién del tra-
bajo en el aula; al control y seguimiento del pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje; y por dltimo a la
regulacién del clima de aula.

Los criterios para seleccionar estas dimensio-
nes responden al interés de tratar cualquier préc-
tica docente desde la perspectiva de un modelo de
intervencidn en el aula de cardcter investigativo co-
mo modelo de referencia en el desarrollo profe-
sional del profesorado. Este enfoque ha estado
presente tanto en la fase previa de elaboracién de
la primera propuesta como en la fase practica de
utilizacién como instrumento de andlisis y la con-
siguiente reformulacién de la taxonomia. Es en las
pautas de intervencién referidas a problemas
donde aparece mads claramente esta perspectiva.

Asl, es necesario distinguir, a priori, diferen-
tes tipos de problemas, dependiendo del objetivo
que se pretenda y del tipo de informacion que se
ponga en juego con ellos, a la vez que se evita in-
definiciones o ambigiiedades que dificultan su
identificacién. Estas diferenciaciones tratan de
establecer una cierta jerarquia de los problemas
en aras de facilitar la caracterizacién de las es-
tructuras de intervencién que sean indicadoras
de determinados estilos de ensefiar, quedando fi-
nalmente definidos cuatro tipos distintos: pro-
blemas tipo PRAM (problemas de respuestas
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aleatorias o mecanicas); problemas tipo PRIA
(problemas que inician problemas abiertos de
investigacién); problemas tipo PRIC (problemas
que dan continuidad a procesos de reflexion ini-
ciados con PRIA o bien con PRAM) y por tilti-
mo, problemas tipo PRID (dirigidos a aumentar
y diversificar las respuestas de los alumnos).

Caracterizacion del modelo didactico
personal del profesor

Contrastar el perfil de opinién o perfil de las
concepciones declaradas, obtenido a partir del
cuestionario y la entrevista, con el perfil de in-
tervencidn, obtenido del andlisis de su préactica
docente, es un paso necesario para poder inferir
las relaciones que pueden existir entre lo que el
profesor dice y lo que hace y asi caracterizar su
modelo diddctico personal. Para ello vamos a se-
guir, una vez mas, el hilo conductor que nos
proporciona el sistema de categorias elaborado
desde el principio de este trabajo.

Sobre la Naturaleza de la Ciencia

Tanto del cuestionario como de la entrevista
hemos obtenido como respuesta que el conoci-
miento cientifico es un conocimiento empirico
experimental, que no tiene por qué ser aceptado
por culturas diferentes. En la entrevista lo concre-
ta diciendo que existe una ciencia dominante y
una ciencia relacionada con otras culturas y se
cuestiona el valor de verdad absoluta que parece
transmitir el conocimiento construido con el mé-
todo cientifico; no cuestiona el método en si ni su
validez como método tnico, sino que considera
los resultados como verdades relativas en funcién
de la informacién de que se dispone y de las posi-
bilidades materiales de la experimentacién.

En las grabaciones de la prdctica de aula no
aparece tratado directamente qué es el conoci-
miento cientifico pero, en la eleccién del video que
proyecta a los alumnos para iniciar el terma y en las
preguntas que les plantea para discutir y contestar
entre todos posteriormente, si se recoge la evolu-
cién del conocimiento sobre ¢l tema tratado.

En el cuestionario afirma que el conocimien-
to cientifico lo construye la comunidad cientifi-

ca fundamentalmente, entendiéndolo como re-
sultado de un trabajo tanto individual como en
equipo; haciendo énfasis en la entrevista en la
curiosidad innata del investigador y en que el
conocimiento cientifico sirve para explicar los
fenémenos naturales; pero sin necesidad de vali-
darlo por todas las culturas existentes, a la vez
que para “satisfacer la curiosidad del individuo de
la manera mds verdadera como sea posible”.

Declara que la construccién del conoci-
miento cientifico se inicia a partir de cambios
en el contexto social, econémico y cultural, de
observaciones de la naturaleza, que contradicen
o no determinadas teorfas, aplicando el método
cientifico que es el unico método que conoce.
Con relacién al problema que guia toda investi-
gacion, opina que éste estd implicito y, por tan-
to, no es necesario definirlo, ya que existe siem-
pre que desconocemos algo; valora una cuidada
formulacién de la hipétesis, de la que deriva la
necesidad de hacer una buena observacion. En
este sentido, afirma que, en aquellas ocasiones
en las que ha trabajado con sus alumnos el mé-
todo cientifico, aplicandolo a pequefios trabajos
de investigacion experimental, es en la formula-
cién de hipétesis donde mds ha insistido.

En las grabaciones de la prictica de aula,
aunque estas cuestiones no se tratan explicita-
mente, si se hace referencia a ellas implicita-
mente, manifestando las limitaciones que ¢l co-
nocimiento empirico tiene en estos casos. Tam-
poco aparece recogida la aplicacién de método
cientifico en la construccién de conocimiento
escolar a que hace alusién en la entrevista. Sin
embargo, encontramos el valor que le asigna a
una buena observacidn cuando sefiala en la se-
sidén grabada en el laboratorio, qué observar,
qué comparar, qué medir y como recoger las
observaciones realizadas, algunas de las cuales
incluso las escribe en la pizarra.

Sobre el qué enseriar

Este profesor estd de acuerdo con que el co-
nocimiento escolar es algo mas que los conteni-
dos disciplinares; le preocupan las actitudes y
valores aunque le queda la duda de como solu-
cionar esta opcion, siendo una duda pendular
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en el mismo sentido que se planteaba sobre
ciencia si-ciencia no. Consecuentemente, afir-
ma que como profesor es muy cambiante y lo
mismo puede estar impartiendo una clase ma-
gistral en el sentido mds clasico que, sobre la
marcha, dejarla y tratar un problema sociome-
dioambiental que surja, si considera de interés
su tratamiento con los alumnos. Y esto forma
parte de su respeto por la diversidad de perso-
nas existentes y que quiere promover entre sus
alumnos. Es lo que denomina “ecologia de aula”,
término que introduce como parte del conteni-
do de la Ecologia pero que generaliza en las
otras asignaturas; con esta denominaci6n el au-
la es considerada como un sistema en el que in-
tegra los problemas de la ciencia con los proble-
mas personales existentes.

En Bachillerato, segiin sigue manifestando
en la entrevista, el referente de la selectividad y
que constituye una libre opcién de los alumnos,
le hace que prime los contenidos conceptuales
sabre los procedimentales y actitudinales. Aqui
vuelve a explicitar su continuo conflicto, ya ci-
tado, como educador y como ensefiante y el te-
ner que tomar una posicién u otra, dependien-
do del nivel en que se encuentre.

Si nos fijamos en la programacion entregada
Y que propone para las sesiones que van a gra-
barse, vemos que en el apartado “justificacién
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de las actividades previstas”, aparecen integra-
dos tanto los contenidos conceptuales como los
procedimentales, pero con cardcter muy disci-
plinar. Sin embargo, tiene en cuenta unos “obje-
tivos funcionales”, que son objetivos generales
para todos los alumnos de Secundaria en los
que estdn contemplados tanto lo conceptual (lo
denomina aproximacién cientifica) como lo
procedimental y lo actitudinal (lectura com-
prensiva y critica, expresién lectora y grafica y
realizacién del trabajo diario), coherente con
todo lo que ha estado defendiendo en la entre-
vista y que considera es el conocimiento escolar.
En la prdctica de aula observamos que, efec-
tivamente, los contenidos conceptuales o de
aproximacién cientifica, como les ha llamado,
son reducidos; constituyen una seleccién reali-
zada por el profesor; no proceden directamente
del libro de texto y en forma de esquema los de-
sarrolla en la pizarra en interaccién con sus
alumnos, que finalmente lo copian en su cua-
derno personal. Igualmente, es él quien elabora
la sintesis y las conclusiones en la pizarra, inte-
grando en ocasiones parcialmente las aporta-
ciones de los alumnos. Ejemplo de las estructu-
ras de intervencion relacionadas con todo ello y
que se repiten en las grabaciones en distintos
parrafos transcritos, podemos ver secuencias de
pautas de intervencion significativas como:

[P pregunta PRIA]-[P informa sobre PRIA en la pizarra]-[P hace resumen]

O bien, dentro del mismo pérrafo:

[P pregunta PRAM]-[A respondeﬁ a PRAM]J-[P contesta ampliando la respuesta]

Y también

[P borra la pizarra]-[P sintetiza en la pizarra lo anterior]-[P aporta nueva informacion]
-[P pregunta PRAM]-[A responden]-[P resume en la pizarra]-[A atienden y toman
nota de lo escrito en la pizarra]

Con relacién a la lectura comprensiva y grafica contemplados como objetivos funcionales,
en la grabacién queda recogido cémo un texto divulgativo introductorio,
con el que en principio parecia iba a hacer lectura comprensiva, lo convierte en recurso
para la motivacién e introduccién de nuevos conceptos segtin la siguiente secuencia:

[P lee un texto en voz alta]-[[P hace una sintesis del contenido]-[P aporta informacion
sobre lo anterior]-[A atienden]
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Y con relacién a la construccion, andlisis e
interpretacién de gréficas, las cuestiones que
justifican dichas graficas, son tipicamente
PRAM, se trabajan en grupo en el aula o en casa
y se discuten en gran grupo posteriormente en
el aula, dirigidas y sintetizadas por el profesor.

Segtin lo declarado, el conocimiento escolar
es construido con trabajo individual y en grupo
flexible que facilita la reflexién y la capacidad de
observacion. Asi, en la prictica de aula grabada,
encontramos una intervencion del profesor
acorde con estas declaraciones; y, cuando se di-
rige a los alumnos y les demanda su opinién, de
manera implicita y por la forma en que lo hace,
les estd pidiendo que respondan a titulo perso-
nal y no asumiéndolas como conclusiones ela-
boradas dentro del grupo, soslayando la impor-
tancia de esta interaccién como contenido pro-
cedimental y actitudinal.

En la entrevista explica que la construccién
del conocimiento escolar es progresiva, “suman-
do, restando”, de forma continua, evolucionando
mas que cambiando, a partir de sus experiencias
y observaciones; desde la diversidad de alumnos
y profesores. En la prdctica de aula, podemos ver
que su intervencidn va en este sentido, detectdn-
dose cémeo al principio y en todos los momen-
tos en que cree es interesante recurrir a la propia
experiencia, lo hace, pero, con un caricter moti-
vador mds que para facilitar la reestructuracion
conceptual, puesto que no hay continuidad en el
tratamiento de esos problemas. Un ejemplo
puede ser un pdrrafo, en el que estan trabajando
sobre las implicaciones de la presion en el inte-
rior de la Tierra y les hace las preguntas “;Qué
pasa con una botella de champagne?, sy con el gas
de una botella de butano?’, que consideramos
PRIA. La secuencia de pautas es:

L.

[P pregunta PRIA]-[A ns/nc]-[P infonnarsobre PRIA en la pizarra]-[P sintetiza en la pizarra]

Pero, si seguimos con el mismo pérrafo, la pregunta PRIA no tiene continuidad,
ya que la contesta el mismo profesor y a continuacién la pregunta es tipo PRAM
“: Como creéis que puede influir el agua en la aparicién de rocas fundidas?”,
con una estructura parecida:

[P pregunta PRAM]-[A ns/nc]-[P informa sobre PRAM en la pizarra]-[P sintetiza en la pizarra]

Con lo que queda abortado el intento de
llevar un problema de la vida diaria al aula y
convertirlo en objeto de discusion y reflexion.

Sobre el cémo ensefiar

En sus declaraciones selecciona como prin-
cipales fuentes de informacion, en primer lugar
las explicaciones del profesor, las reflexiones y
conclusiones de los debates de clase y “trabajar
con un compadero aventajado™; en segundo lu-
gar, sefiala los libros de texto, los medios de co-
municacién, pequefias experiencias y observa-
ciones del entorno.

Esta diversidad de fuentes que declara,
coincide con las que encontramos en la graba-
cién y en el mismo orden de prioridad, a pesar
de que este profesor se sorprende al visionar su

grabacién y emitir su opinién, pues considera
que “crein que explicaba mds”

Destacamos la importancia que concede
como fuente de informacién a “trabajar con un
compafiero aventajado”, que él mismo anade a
los items propuestos y que interpretamos rela-
cionandolo con los trabajos en equipos flexi-
bles que promueve, fruto mas de su experiencia
como docente que de una reflexién psicopeda-
gbgica fundamentada que lo avale, como ocu-
rre con otras muchas intuiciones que confiesa
en la entrevista, como por ejemplo la “ecologia
de aula” que ya hemos citado anteriormente.

Considera que las fuentes de informacién
seleccionadas deben facilitar, en primer lugar,
el aprendizaje conceptual y el desarrollo de las
capacidades de observacién, analisis y sintesis;
en segundo lugar, el conocimiento de técnicas y
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habilidades manipulativas propias de la disci-
plina y, en tercer lugar, las actitudes ante la
ciencia.

Por ello, el interés estd en que lo traduce es-
te profesor cuando puede opinar de una forma
mids abierta en la entrevista y qué decisiones to-
ma cuando decide su intervencién en el aula.
Asi, tanto en la entrevista como en los materia-
les que entrega fotocopiados y en su programa-
cién, el énfasis lo pone en la importancia de la
utilizacién, interpretacién y elaboracién de re-
presentaciones graficas (gréficas, dibujos, es-
quemas,...) como instrumentos de comunica-
cién y fuente de informacién, y que coincide
con lo que ha denominado “objetivos funcio-
nales”, de los que ya hemos hablado anterior-
mente. Y, en la prdctica de aula, encontramos
que lo trabaja pero més en el sentido de inter-
pretar las que aparecen en la documentacidn
escrita que en su elaboracidn,

Observamos en las grabaciones que las
fuentes de informacién son seleccionadas por
el profesor y, segiin su criterio, van siendo
aportadas al alumno a medida que éste las ne-
cesita; son los referentes en los que ellos buscan
respuestas a los interrogantes planteados por el
profesor tanto para trabajar en grupo como
cuando él mismo estd realizando aportes de
nueva informacién dialogando con ellos; asi,
por ¢jemplo, datos sobre el comportamiento de
un fluido que han obtenido de las observacio-
nes realizadas en el laboratorio, los retoma
cuando estd hablando de los tipos de estructu-
ras volcdnicas y su relacidn con el tipo de lava
que expulsan,

En el apartado concreto del cuestionario
que hace referencia a “para qué sirven las dis-
tintas fuentes de informacién”, las valoraciones
realizadas por el profesor van en el sentido de
considerarlas como facilitadoras de la reflexién
y la toma de conciencia de los problemas deri-
vados de la ciencia, pero no considera que pue-
dan ayudar a conocer cosas ttiles para la vida o
facilitadoras del aprendizaje; es decir, son fun-
damentalmente fuentes de conocimiento disci-
plinar. En la entrevista, da gran énfasis a la im-
portancia de los valores en la educacién Secun-
daria, a que son adolescentes que tienen que vi-
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vir, ser felices pero, sobre todo, ser integros en
todos los aspectos de la vida, lo que le lleva, se-
gin manifiesta, a “defar de explicar ciencias” si
el problema surgido lo requiere.

En el mismo sentido queda recogido en las
instrucciones para el cuaderno personal, y el
cuaderno de clase, en el que van turnindose los
alumnos para su elaboracion, se convierte en
una crénica personal de distintos intérpretes,
infrautilizando la posibilidad que ofrece de ela-
boratlo como conocimiento compartido

Sobre la evaluacion

En el cuestionario, el profesor senala que
hay que evaluar fundamentalmente todo el
proceso producido y desarrollado en el aula;
ello supone que hay que evaluar también la
evolucion de las ideas de los alumnos, las acti-
vidades realizadas, los materiales producidos y
las capacidades para resolver problemas rela-
cionados con el contenido trabajado. Pero,
cuando en la entrevista se incide sobre este
punto, expresa sus dudas sobre lo que hace: pa-
ra €1, la reforma educativa es un reto y establece
claras diferencias entre la educacién Secunda-
ria Obligatoria y la postobligatoria. Es mds fle-
xible en Secundaria Obligatoria, donde las acti-
tudes y el progreso segtin las capacidades de los
alumnos tienen un peso especifico, con unocs
objetivos minimos, “muy minimos”, mientras
que en bachillerato tiene mds peso lo concep-
tual, justificado por las distintas finalidades de
uno y otro nivel.

Con relacién al curso que se ha grabado, que
se corresponde con 4°¢ de ESO, afirma que valora
el trabajo diario, la consecucién de los objetivos
que ha marcado previamente y que resalta que
son pocos ¥ muy concretos, integrando concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. En este
sentido lo ha sefialado en la programacién que
entregd, previo a la grabacidn, distinguiendo los
“objetivos funcionales” consensuados en el se-
minario, de cardcter general, y los especificos de
la asignatura determinados por él.

Por otro lado, segin uno de los modelos de
examen correspondiente a uno de los controles
que realizé en este grupo de Secundaria Obli-
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gatoria, su contenido es de caracter conceptual
fundamentalmente, con interrogantes tipo
PRAM, de las mismas caracteristicas que los
planteados y discutidos en el aula,

Aunque ha manifestado la importancia de
conocer v evaluar el grado de evolucién de las
ideas de los alumnos, reconoce que no lo hace y
se limita a evaluar los resultados finales en los
momentos previstos de realizacién de examen.
Sin embargo, considera que “su larga experien-
cin como docente, le lleva a saber, en el dia a dia,
sin necesidad de preguntarles y con sélo echar una
ojeada a los cuadernos personales, quién estd
aprendiendo y quién no”,

En el caso del cuaderno de clase, el profesor
lo utiliza, ademas de incidir en el desarrollo del
sentide de responsabilidad en sus alumnes, pa-
ra hacer el seguimiento de su propio trabajo a la
vez que de autoevaluacidn, seglin declara: La
responsabilidad corre a cargo de un alumno di-
ferente en cada sesidn, segiin el orden de la lista
de clase, De los cuadernos personales hace un se-
guimiento continuado, sobre todo cuida que es-
tén al dia, valordndolo aunque suponga que lo
han copiado unos de otros; opina que este es-
fuerzo diario da continuidad a la tarea y resulta
positivo para los alumnos. Posteriormente, con
caracter trimestral, hace la correccién de sus
contenidos.

La evaluacién la realiza exclusivamente el
profesor y los alumnos no participan en ningin
tipo de proceso de autoevaluacion ni se les pide
opinién valorativa de algtin aspecto o elemento
del proceso seguido en el aula. El profesor decla-
ra que su criterio es que la evaluacién debe per-
mitir conocer cémo ha ido todo el proceso, tan-
to en lo que se refiere al alumno como lo referi-
do al profesor para, consecuentemente, tomar
las decisiones de cambio que sean necesarias.

Conclusiones

Con relacion al conocimiento cientifico po-
demos decir que tiene una concepcién positi-
vista de la ciencia en cuanto al valor que le con-
cede al conocimiento empirico, pero introduce
matices que relativizan esta concepcién al cues-

tionar el valor de verdad absoluta que parece
transmitir el conocimiento obtenido con el mé-
todo cientifico, pero que no sabe justificar por
qué. De alguna manera combina estereotipos
mecanicistas con dudas complejas sobre la vali-
dez del conocimiento cientifico, en el sentido de
no cuestionar su modelo de conocimiento cien-
tifico, aunque estd abierto a que puedan existir
otras formas distintas de conocimiento.

Aungque reconoce que no ha reflexionado
nurnca sobre cuestiones de cardcter epistemols-
gico, se sorprende con las preguntas del cuestio-
nario y reconoce que le interesan, en la misma
linea de sus dudas manifiestadas repetidas veces
en la entrevista sobre el conocimiento cientifi-
co, su validez y la del método cientifico, sobre el
proceso de construccion... etc.

En relacién al conocimiento escolar, pode-
mos concluir que su concepcidn sobre el apren-
dizaje de los alumnos se puede resumir en: “los
alumnos sélo se estudian lo que escribo en la pi-
zarra”; mientras que cémo se aprende lo pode-
mos hacer en: “es que yo soy muy machacén’, se-
gun aparece recogido en la entrevista. Y con re-
lacién a los contenidos integra el trabajo en el
aula con contenidos de cardcter procedimental,
como son la interpretacién y andlisis de grafi-
cas, para justificar el aporte de nueva informa-
cién. Por lo que finalmente el predominio del
contenido escolar es fundamentalmente con-
ceptual aunque el referente sea procedimental.

Como profesor entiende que tiene una do-
ble funcién que es la de ensefiante y la de edu-
cador, credndole ello conflictos en determina-
dos momentos, al tener que tomar decisiones
en uno o otro sentido. Asi, aparece una nueva
dualidad entre lo que le gustaria ser (guia de sus
alumnos) y lo que es (director del proceso que
ocurre en el aula). Intuye cudl puede ser mds in-
teresante para el tipo de desarrollo que desea
para sus alumnos, pero no tiene otra respuesta
que esos cambios, de un extremos a otro, que
manifiesta en la entrevista,

Sobre el como ensefiar y las fuentes de infor-
macidn, considera que el profesor es la principal
fuente directa (magistral dialogada) o indirecta
(fuentes de informacién que selecciona) para
los alumnos. Y en el mismo sentido, el posible
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hilo conductor que secuencia y justifica su in-
tervencidn tiene un marcado acento disciplinar;
los datos se van aportando dependiendo de las
necesidades que presentan los contenidos selec-
cionados y secuenciados previamente por el
profesor, segtin la légica disciplinar,

Utiliza fuentes diversas pero no existe nego-
ciacién o participacion de los alumnos en las
decisiones que el profesor toma sobre qué, cé-
mo y cudndo utilizarlas. Creemos que la razén
por la que actda dirigiendo tanto dénde y cudn-
do buscar la informacién, puede radicar en la
critica realizada al “espontaneismo”, consciente
de sus carencias igual que las de los métodos
puramente expositivos, por lo que intenta un
término medic no espontaneista, que huye del
ensayo-error, aportando fuentes diversas, donde
los alumnos pueden encontrar la informacién
que necesitan, pero de cuya seleccidn es respon-
sable exclusivamente el profesor.

Aunque valora positivamente el trabajo co-
operativo, fomenta mds en la practica de aula la
produccién individual, de tal forma que los re-
sultados obtenidos por la cooperacién y el con-
senso no son suficientemente potenciados, al
primar lo construide individualmente.

Hace una clara separacion de los problemas
cotidianos de los “cientificos”; asi, los cotidia-
nos no son un referente que permite trabajar,
discutir y solucionar los problemas “cientificos”
Con ello separa fuentes para resolver problemas
“cientificos” de fuentes para resolver problemas
cotidianos, siendo éstos tltimos fundamental-
mente de cardcter actitudinal y de valores, y los
“clentificos”, de cardcter puramente disciplinar;
por tanto, lo cotidianc sélo supone una ejem-
plificacién puntual, utilizada como recurso para
la motivacion.

Y por dltimo, las conclusiones que hemos
obtenido sobre la evaluacién, las podemos resu-
mir sefialando que las dudas entre lo que le gus-
tarfa ser y hacer y lo que hace realmente tam-
bién aparecen en la evaluacién: le gustaria ser
mas educador que ensefiante, pero finalmente
tiene mas fuerza la formacion disciplinar y es la
que prima en la evaluacién. Asf, en el aula tra-
baja contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales, pero los evalia por separado: lo
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conceptual en el examen y lo procedimental y
actitudinal en el cuaderno personal y en el de
clase.

El contenido de los exdmenes tiene un enfo-
que reflexivo de construccién personal de los
alumnos, pero con predominio de preguntas ti-
po PRAM, incluyendo ademds, puntualmente,
algunas cuestiones de definiciones que justifica
por la importancia del dominio de vocabulario
especifico en la disciplina. Intenta que la evalua-
cién sea procesual y continua pero, finalmente,
lo evaluable v, si hay que recuperar, lo recupera-
ble es el contenido conceptual.

Y consecuentemente, la evaluacion es res-
ponsabilidad del profesor y en ningtin momen-
to es compartida o negociada con los alumnos.
Se evaliia al alumno pero no al profesor ni al
proceso.
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This paper tries to typify the methodological profile of a secondary science teacher,
according to his exposed conceptions about teaching and learning, his classroom
practice and the materials which support his teaching. With this goal, criteria are for-
mulated and analysis instruments are validated in order to approach a characteriza-

tion of teachers' didactical models.

RESUMEE

Ce travail essaie de caractériser le profil methodologique d'un professeur de 'ensei-
gnement secondaire selon ses conceptions declarées sur I'enseignement et I'ap-
prentissage, son practice de classe et les ressources utilisées. On a formulé des cri-
téres et on a validé des instruments d'analyse dans le but de caractériser des mo-

deles didactigues des professeurs.
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