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RESUMEN

Las rutinas que utiliza un profesor son coberentes con su modelo diddctico, no van a ser las mis-
mas en el caso de que se trate de un modelo tradicional que uno técnico o investigativo, bay una co-
herencia entre el tipo de rutinas puestas en funcionamiento y el modelo diddctico personal del profe-
sor/a. Se puede decir que éste, en gran parte, se encuentra configurado por el tipo de rutinas que utili-
za. Uno de los objetivos fundamentales del practicum debe ser familiarizar a los futuros profesores
con las rutinas caracteristicas del modelo diddctico en el que se les pretende formar.

Antecedentes

Partiendo de la idea de que el aula es
un sistema singular y complejo (que) se
configura como una compleja malla de in-
leracciones a diversos niveles (académico,
Dpsicosocial, simbélico, etc.) y donde las va-
riables contextuales dan sentido particular,
en muchos casos, a los procesos que aconte-
cen en la misma (Porlin, 1987), queda cla-
ro que la practica educativa no admite mu-
chas simplificaciones y que se caracteriza-
da por los siguientes aspectos (Doyle,
1977; Gimeno, 1988 y Pérez Gomez, 1988):

a) La multidimensionalidad, ya que
existen muchas variables en juego.

b) La simultaneidad de las tareas que
se deben realizar.

o) La inmediatez de las decisiones que
se deben tomar.

d) La impredecibilidad de lo que pue-
de acontecer.

e) La inexistencia de leyes universales
para orientar las acciones con precision.

f) La implicacién personal en las deci-
siones.

g) La existencia de contextos cambian-
tes y ajenos a la voluntad del profesor.

h) La naturaleza compleja de los objeti-
vos, que no suelen permitir una planifica-
cién algoritmica.

Con estos condicionantes 7o es casual
que los profesionales a menudo se refieran
a un arte de la enseflanza (...) y ulilicen el
termino <artisia> para referirse a aquellos
profesionales de la prdctica extraording-
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riamente expertos en el manejo de situa-
ciones de incertidumbre, singularidad y
conflicto. (Schon, 1992).

Sin embargo, aceptar esa dimension ar-
tistica (Stenhouse, 1987) en la actividad de
los profesores/as no estd en contradiccién
con la existencia de rutinas en el desarro-
llo de la practica. De hecho, existe un
acuerdo bastante generalizado en que una
de las diferencias importantes entre un
profesor/a experto y uno/a novato es el
ntimero, desarrollo y complejidad de las
rutinas o guiones de actuacién que puede
poner en marcha. En este sentido, Clark v
Peterson (1990) afirman en lo que respecta
a los fenomenos vinculados con el aprendi-
zafe y la enseflanza en el aula, es posible
que los docentes experimentados tengan es-
tructuras de conocimiento o esquemas me-
Jor desarrollados que los docentes noveles.

Desde un punto de vista psicoldgico
general, esto se debe a que el conocimien-
to genérico de las personas parece organi-
zarse asimismo mediante una variedad de
estructuras cognitivas esquemdticas (...).
Para describir esas estructuras de conoci-
miento, los psicélogos hacen referencia a
una creciente lista de términos, entre ellos
‘marcos’... ‘guiones’... ‘escenas nuclea-
res’..y prototipos’., aparte del mds anti-
guo y genérico término: esquemas (Nisbett
v Ross, 1980).

Por otro lado, desde una perspectiva
didéctica, para los profesores/as lo impor-
tante son las tareas que implican (a los
alumnos) con el contenido (...), en contra
de la ldgica del modelo de Tyler (1950), los
profesores no parten de la clarificacion,
precision o clasificacion de objetivos, sino
que buscan prioritariamente las activida-
des, que rellenen el tiempo, hagan funcio-
nar al grupo de alumnos y desarrollen el
curriculum (...). De abi la imporiancia
para el profesor de disponer de un reperio-
rio de tareas, saber elegir las mas adecua-
das y estimulantes, disponer de alguna va-
loracion de las posibilidades que tienen,

establecer secuencias coberentes enire las
mismas y saber desarrollarias en las condi-
ciones reales y con el grupo de alumnos”
(Gimeno, 1988).

Esas rutinas son las que precisamente
permiten al profesor/a manejarse en un
ambiente tan complejo como es el aula ya
que las rutinas minimizan la adopcion
consciente de decisiones durante la ense-
Aanza interactiva y asi se mantiene el flu-
Jo de actividad. Ademds, desde el punto de
vista del procesamiento de la informacion,
la rutinizacion de la conducta parece
acettada. Las rutinas disminuyen la carga
que el procesamiento de la informacion
supone para el docente al convertir en pre-
decible el ritmo y la secuencia de las acti-
vidades, asi como la conducta de los
alumnos dentro de un flujo de actividades
(Shavelson y Stern, 1981).

Clark y Peterson (1990), describiendo
una estrategia idealizada propuesta por
Doyle (1979), plantean que el profesor/a
lleva a cabo un niimero limitado de activi-
dades que se ban convertido en automati-
zadas o rutinizadas para él. Dada la indole
rutinizada de esas actividades, puede diri-
gir el tratamiento consciente de los aconte-
cimientos del aula bacia la observacion y
vigilancia de los indicios de conductas por
parte de los alumnos (por efemplo, activida-
des ajenas a la tarea o mala conducta).
Una vez que los alumnos han aprendido las
rutinas, el docente puede introducir mds
actividades, que, a su vez, se rutinizan. Al
mismo tiempo, el tratamiento consciente del
docente se vuelve preciso y eficaz. Final-
mente, fodas las actividades regulares se ru-
tinizan, incluidas las operaciones adminis-
trativas, las lecciones repelidas, e incluso las
gestiones educacionales. El procesamiento
consciente del enseriante estard entonces
disponible para propdsitos especiales, como
pasear la mirada por el aula de cuando en
cuando, vigilar a determinados alimnos o
grupos de alumnos y resolver problemas en
dreas que no pueden rutinizarse.
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Rutinas y modelo didictico
investigativo

Ahora bien, las rutinas que utiliza un
profesor/a experto van a ser coherentes
con su modelo didictico implicito, no van
a ser las mismas en el caso de que se trate
de un modelo tradicional que uno técnico
o investigativo, hay una coherencia entre
el tipo de rutinas puestas en funciona-
miento y el modelo diddctico personal del
profesor/a. Se puede decir que dicho mo-
delo, en gran parte, se define por el tipo
de rutinas que un profesor/a utiliza.

Desde este punto de vista, apoyar y di-
fundir un modelo didactico investigativo
significa también describir y “catalogar” las
rutinas que vienen utilizando profeso-
res/as expertos cuyo modelo didéctico
personal tiene ese referente. Ahora bien,
se trata de una actividad dificil por varias
razones, por una parte muchas de esas ru-
tinas forman parte del saber hacer ticito
(Polanyi, 1967) que se aprende en la ac-
ciébn y que resulta dificil de formalizar y
verbalizar, Por otra parte, la multiplicidad
de dimensiones que se entrecruzan en las
tareas, la diversidad de las mismas de
acuerdo con el drea curricular en la que
vayan a realizarse, hace dificil establecer
alguna tipologia general de utilidad para
cualquier profesor (Gimeno y Pérez Go6-
mez, 1992).

En cualquier caso, aln siendo dificil,
se trata de algo necesario, sobre todo si se
piensa en la utilidad que puede tener para
la formacién de profesores/as en modeles
didacticos alternativos.

Todes hemos tenido contacto con las
rutinas mas caracteristicas de modelos
proximos al tradicional, viviéndolas como
alumnos, primero, y, mds tarde, desarro-
llindolas nosotros/as mismos como profe-
sores, ya que, hoy por hoy, dicho modelo
constituye una cultura hegeménica en la
escuela. Por el contrario, las rutinas alter-
nativas no son frecuentes y estin menos

difundidas, lo que supone una seria traba
para la formacién de los futuros profeso-
res/as.

Ahora bien, al hablar de estos esque-
mas de accién o rutinas alternativas, hay
que distinguir distintos niveles. Existen ru-
tinas amplias que tienen relacién con es-
trategias metodologicas generales, que re-
lacionan de forma secuenciada varias acti-
vidades o grupos de actividades y que se
refieren, ademds, a periodos dilatados de
tiempo. Existen también rutinas interme-
dias que proporcionan diferentes maneras
de encadenar algunas actividades y ciertas
tareas especificas dentro de cada actividad.
Hay, por tltimo, rutinas concretas que ha-
cen referencia al desarrollo pormenorizado
de tareas y a la utilizacién de recursos.

En el grupo “la Illeta” estamos intenta-
do catalogar y describir algunas de las dis-
tintas rutinas que ponemos en juego para
desarrollar nuestro trabajo. Son rutinas en
el sentido de que las utilizamos reiterada-
mente en nuestras aulas, y lo hacemos
porque favorecen que nuestros alumnos/as
se aproximen de una determinada manera
al conocimiento, pongan en prictica cier-
tos procedimientos y desarrollen una serie
de actitudes y valores de forma coherente
con los presupuestos del modelo diddctico
investigativo que nos sirve de referencia
(Cafial, 1988).

En concreto, estas rutinas alternativas
promueven que los alumnos rompan con
su pasividad, sean protagonistas del apren-
dizaje, desarrollen su autonomia y se lo
pasen bien aprendiendo. Al mismo tiempo,
estimulan la auto evaluacion y la autoeriti-
ca sin menoscabo de su autoestima.

En lo que se refiere al conocimiento,
en nuestras clases se parte del conoci-
miento cotidiano de los alumnos, mejorin-
dolo y complejizindolo, rompiendo ade-
mas con una concepcidn cerrada y dog-
mitica del conocimiento cientifico que pa-
sa a considerarse como un conocimiento
socialmente construido.
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Ademds, respecto a la dindmica del au-
la, son rutinas que favorecen los debates,
la toma de decisiones democraticas, el tra-
bajo en grupos y la investigacién de pro-
blemas relevantes.

No entendemos estas rutinas como se-
cuencias totalmente estancas. Ficilmente
migramos de unas a otras, si las circuns-
tancias asi lo aconsejan y, en ocasiones,
simultaneamos algunas de ellas. Desde
luego, durante el curso intentamos utilizar
rutinas diversas, ya que esto resulta mas
estimulante para nuestros alumnos/as.

El listado que hemos elaborado no
tiene la pretension de ser exhaustivo;
simplemente queremos aportar nuestra
experiencia al proceso de consclidacion
de formas alternativas de entender la pro-
fesion.

En relacidon con las estrategias metodo-
l6gicas generales, las rutinas amplias que
hemos diferenciado son las siguientes: se-
cuenciar problemas; investigar un tépico
curricular; investigar/observar fendémenos
socionaturales y disefiar y desarrollar cam-
panas.

En las rutinas de nivel intermedio in-
cluimos las siguientes: organizacion y ges-
tién de un aula organizada en grupos; am-
pliacién del campo de intereses de los
alumnos; presentacién de los resultados y
evaluacion; juegos de simulacion; tutela
por los propios alumnos del aprendizaje
de sus compaiieros y utilizacién de mate-
riales tecnoldgicos.

De las numerosas microrulinas que
venimos utilizando podemos destacar las
siguientes: como utilizar la pizarra en las
puestas en comin; como utilizar el retro-
proyector; cémo realizar collages con las
producciones de los distintos grupos; el
intercambio de textos para mejorar la ex-
presién escrita; como realizar exdmenes
individuales y en grupo; la utilizacion de
“gomets” para el control de la actividad de
los grupos; como poner en marcha los de-
bates en el aula, etc.

A continuacién pasamos a describir, a
modo de un relato de caso, el uso de al-
gunas de estas rutinas por una profesora
experta. A medida que se vayan poniendo
en juego las iremos numerando para co-
mentarlas posteriormente.

Introduccion a los biomas. Relato
de caso

El aula estd formada por treinta y cinco
chicos y chicas, que trabajan en grupos de
cuatro, menos en un ¢aso que son tres. El
espacio es escaso y algunos en el grupo
tienen que permanecer colocados de es-
paldas a la zona del encerado, que ade-
mis es dénde estdn los enchufes para co-
nectar proyectores de transparencias y
TV/video.

Los dos primeros meses del curso han
transcurrido sin que tomaran la decision
de colocarse en grupos, por tanto, cada
vez que tenfan que hacer un documento
de grupo, debia levantarse alguno para
poder participar en lo que el resto hacia o
de lo contrario no se enteraban.

Ellos mismos, al insistir yo en la refle-
xidn sobre las ventajas de agruparse espa-
cialmente y las dificultades de como lo lle-
vaban, por fin decidieron mover las mesas y
sillas, poniéndolas de cuatro en cuatro (1).

Disponen desde el comienzo del curso
de los temas bisicos que constituyen la
programacién de la asignatura. El tema
que se propone como punto de partida
para trabajar en el comienzo de la 2° eva-
luacion es el de los Biomas.

Ya conocen bastante la dindmica que
seguimos en el aula (2) y la de levar el
cuaderno de clase (3); no obstante cuento
con que tendré que ir avisindoles para
que alguno no se pierda anotaciones de
preguntas, opiniones, informes, etc.

No tengo prevista ninguna secuencia
de preguntas, trabajos, etc. sobre el tema;
sélo tengo pensada la idea, que ya he uti-
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lizado en otros temas, de abrir un debate
(4) después de una actividad de motiva-
cion (5) y poder asi obtener informacion
de lo que les bulle en la cabeza (6), toman-
do los interrogantes que surjan como ni-
cleo de partida para seguir trabajando ide-
as en torno al tema.

Aprovecho la existencia de una exposi-
cién dirigida a alumnos de Primaria (hasta
los 14 afios) sobre “Los tesoros de la selva”
y organizo una visita para utilizaria como
motivacion para presentar el tema (5).

A la visita fueron junto con otros gru-
pos y su profe, que trabajan en el mismo
proyecto, Antes de partir les informé de lo
que necesitarian y les pedi que tomaran
apuntes sobre la informacién de los pane-
les, aclarandoles que los necesitarian en
clase para elaborar documentos. En la ex-
posicién tuve que apuntarles que se repar-
tieran el trabajo en grupo, ya que observa-
ba que todo el trabajo estaba recayendo en
uno solo del grupo (1).

Es un primero de BUP con fuertes
tendencias individualistas a la hora de ha-
cer el trabajo que se les pide, posible-
mente por que no se les haya estimulado
positivamente la realizacién de trabajo
colectivo.

En la posterior sesién de trabajo en el
aula coloqué un mapa-mundi fisico/politi-
co, de proyeccién plana, colgado del en-
cerado, planteé un debale (4) para que
cualquiera dijera su idea sobre qué es un
Bioma.

En las opiniones emitidas llegaron a
plantear el concepto de Ecosistema y el de
Medio Ambiente. Como participaron casi
todos, apenas me daba tiempo de selec-
cionar intervenciones que pudieran recon-
ducir el debate, pero alguno elabord ide-
as relacionadas con los conceptos de Re-
giones Biogeograficas v Reglones Bioclh-
mdticas. El debate se cerd y les pedi que
hicieran un resumen de lo gue habian tra-
tado y expresaran lo que ellos opinaban
sobre la cuestion inicial (7).

Las expresiones sobre las Regiones
Bioclimaticas y Biogeogrificas me sirvie-
ron para elaborar un plan inmediato y
otro a medio plazo sobre los problemas que
se podian trabajar (8), como: “localizacion
de las selvas”, “caracteristicas climdticas” y
“caracteristicas geogrificas de los tipos de
Selvas”.

Disponia de un mapa-mundi de pro-
yeccién plana con los paralelos y meridia-
nos marcados, y resefiados en grados, y
con los continentes en blanco, que podia
servir para la elaboracién de un documen-
to por parte de los grupos. Como apoyo
preparé dos documentos mds: uno con el
concepto de Bioma y los nombres de los
mismos y otro con la descripcién esencial
de los biomas terrestres (tipo de vegeta-
cién, drboles, condiciones climaticas, etc.)
y representaciones de la esfera de la tierra
con las regiones bioclimaticas. Les propor-
cioné los tres documentos en la siguiente
sesion (9).

Primero les dije gue compararan lo que
habian escrito sobre la idea de Bioma (en
el resumen que bicieron tras el primer de-
bate sobre el tema) con la del documento
entregado y que analizaran si habia dife-
rencias en ambas ideas para poder com-
prender mejor el concepto, y corregir lo es-
crito si babia necesidad (10).

En la misma sesion les dije que consul-
taran los apuntes de la exposicién y ano-
taran en el cuaderno un cuadro sindptico
con los tipos de selvas, Como trabajo de
grupo les planteé que localizaran geografi-
camente las regiones de selvas en el ma-
pa, marcandolas con lipices de colores.

Cuando terminaron les dije que se pa-
saran el mapa cruzadamente (el grupo
uno al nueve, el dos al ocho, etc), y que
anotaran en el mapa que grupo era el que
corregia y que creian que habia que corre-
gir. Para esto les proporcioné un documen-
to con la distribucion de las selvas en los
continentes de Asia, Africa, América, Aus-
tralia e islas de indonesia y Polinesia (11).
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Durante el trabajo observé que mu-
chos no disponian de los apuntes de la
exposicidon con lo que tuvieron que ba-
sarse en el dibujo e identificacion (biolo-
gica, climatica, geogrifica) que ofrecia un
manual de 12 de CC.NN. Tomaban nota
arbitrariamente (la profusién de identifi-
caciones por colores y de anotaciones era
agobiante en un dibujo muy pequefio);
soélo un grupo utilizé las notas de la ex-
posicion con las que sefald selvas al bor-
de del océano, continentales, de montafa
y de llanura, v archipiélagos con bosques
tropicales.

A la hora de corregir, todos supieron
encontrar los errores de los demis y eran
muy severos puntualizando. La posicion
de los paises y de los colindantes no era
un conocimiento muy aprendido; sola-
mente un grupo se trajo un mapa politico
para la sesién de trabajo (ya que lo habia
avisado).

La correccidén se hizo en una sesién
aparte y hubo aclaraciones para toda la
clase sobre la localizacion de paises. La
pregunta de un chico sobre “jqué quiere
decir selvas continentales?” abri6 paso a la
siguiente reflexion y continuacion del tra-
bajo(8).

Una vez que elaboraron su idea sobre
la cuesticn, en voz alta, les pregunté si es-
taban conformes o si habia alguien que
quisiera modificarla en algo. Coincidieron
en situar las regiones de selva dentro de
los continentes, pudiendo limitar o no con
los océanos. Otro preguntd: “;por qué hay
diferencia entre selvas que estin en el
mismo continente y en ¢l mismo sitio?”;
precisando que no entendia lo de la selva
de Africa que era de “montafia y
llanura/sabana”. En ese punto fodos empe-
zaron a emilir opiniones (4) y mezclaban
razones del tipo: “porque la sabana es de
hierba“; “no, eso son las estepas™; “no, eso
estd en Asia y no son selvas”; “si que lo
son porque hay bosques, ¢verdad?’; “pero
;como van a ser selvas si no estin en los

tropicos?, ademas, alli hace frio y mucha
nieve o ¢hielo?”.

Para reconducir el tema en el momento
{12), les dije que se planteasen qué nece-
sitan las plantas para desarrollarse y vivir.
ripidamente estuvieron de acuerdo en
que “el sol y el agua y el CO2 del aire”.
Les ayudé a precisar que también las sales
minerales del suelo, y seguidamente les
planteé que no era el mismo desarrcllo el
que habria en condiciones distintas y que
basindonos en estd suposicién habria dis-
tintas especies de vegetales en distintos
biomas. Les pedi que consultaran las citas
de vegetacitn en el documento que ya te-
nian y comprobaran la informacion.

“;Qué condiciones climiticas hacen
que la vegetacion sea tan exuberante?” fue
la siguiente pregunta dirigida a toda la cla-
se. La respuesta que la mayoria ofrecié fue
“a las abundantes lluvias®, o bien “ al am-
biente himedo”.

“Qué es lo que produce el ambiente
himedo?” y “;qué es eso del ambiente ha-
medo?”: fueron las siguientes preguntas
que les dirigi. Y aqui la sesién acabd; que-
damos el dia siguiente para resolverlas y
que elaborasen un documento en cada
grupo.

En la siguiente sesidn disponian de
una transparencia por grupo (13) para
que dibujasen representaciones schre el
ciclo que cumplia el agua en las selvas, in-
dicando todos los detalles que se les ocu-
rriera. Les recordé que disponian de los
apuntes que habian tomado sobre La
Amazonia durante la exposicion.

En general, todos dibujaron los proce-
sos de evaporacidén (la mayoria a partir
de los océanos), ascenso, condensacién
del vapor de agua y la precipitacién de la
lluvia, Pero alguno planted el encharca-
miento del suele, la filtracién en el sub-
suelo y la evaporacion a partir de estas
aguas; asi como la posibilidad de que
fueran absorbidas por las plantas. Sélo
dos grupos plantearon la transpiracién de
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las plantas y la posibilidad de evapora-
cién de la misma con la consiguiente pre-
cipitacién.

Cada grupo explicé, durante la pro-
yeccion de su transparencia (14), los di-
bujos que habian hecho vy, al mismo tiem-
po, hacian aclaraciones que les iban sur-
giendo. Durante las dos sesiones que ocu-
paron las proyecciones salieron dudas ¢o-
mo: “/las nubes son de vapor de agua?,
¢son de agua?”, “;en qué momento del dia
se produce la lluvia que procede del agua
de transpiracion?”, “;la evaporacion siem-
pre procede de los océanos?”, “;v de los
rics?”, “porque no en todos llueve igual,
Jno?”,

De la exposicion de las transparencias
surgio el debate (4) sobre lo que habian
explicado y sobre las cuestiones que habi-
an surgido, tras lo cual les dije que hicie-
ran un resumen de lo que les parecia que
habian entendido y, como les babia dado
previamente una fotocopia de sus propias
transparencias (15), les pedi que recons-
truyeran el ciclo del agua que babian di-
bujado, con los nuevos conocimientos (7).

Enumeracion de las rutinas
utilizadas

La secuencia didictica relatada se
puede sintetizar en el diagrama de flujo
que adjuntamos (ver figura n® 1) y corres-
ponderia a una rutina relacionada con
una estrategia metodoldgica de alto nivel.
Sabemos que esa estrategia ya estd rutini-
zada porque la profesora al aludirla co-
menta que los alumnos/as “ya conocen
bastante la dindmica que seguimos en el
aula”. El diagrama de flujo nos ayuda a
ver que esa rutina de alto nivel (2) inte-
gra a otras de nivel intermedio (que a su
vez se corresponden con momentos me-
todolégicos de la estrategia general), y
también a varias microrutinas. Vamos a
citarlas brevemente:

a) La relacionada con la organizacion,
control y gestién de un aula organizada en
grupos (1).

b) La relacionada con la utilizacién del
cuaderno de clase (3).

) La relacionada con la realizacién y
desarrollo de los debates (4).

d) La rutina encaminada a conseguir la
ampliacién del campo de intereses de los
alumnos (5).

e) La rutina de exploracién de las ide-
as previas de los alumnos/as (6).

) La encaminada a condicionar que
los alumnos/as realicen sintesis tras un de-
bate (7).

g) La relacionada con la elaboracion,
sobre la marcha, de problemas pertinentes
con la temdtica que se estd tratando y con
las ideas de los alumnos, y al mismo tiem-
po potentes desde un punto de vista di-
déctico (8).

h) La que tiene que ver con la elabora-
cion de documentacién “ad hoc” para que
pueda servir de contraste con las ideas ex-
presadas por los alumnos/as o para pro-
fundizar o ampliar los conocimientos ad-
quiridos (9).

i) La de puesta en marcha de procesos
de autoevaluacién (11).

j) La destinada a trabajar, sobre la mar-
cha, con las ideas de los alumnos, con vis-
tas a explotar su potencial diddctico (12).

k) El uso de las transparencias para
que los grupos expresen sus ideas o el tra-
bajo que han realizado (13).

1) La exposicién por parte de los alum-
nos/as del trabajo realizado, utilizando el
retroproyector (14),

1) La elaboracién de documentos a partir
de materiales de los propios alumnos (15).

A pesar de tratarse del breve relato de
una corta secuencia diddctica hemos podi-
do enumerar quince rutinas diferenciadas,
lo que no es un nimero nada desprecia-
ble. Alin asi, éstas no son mis que una
pequefa parte de las que esta experta
profesional suele manejar,
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TEMA INICIAL

FUENTE DEL TEMA:
Programacion inicial del curso segiin DOG.

/ \

FORMA DE PROPONER EL TEMA:
Visita a una exposicion (coger notas/documentos)

—— PLANTEAMIENTO
DEL PROBLEMA

TOMA. DE CONTACTO CON EL TEMA:

ALUMNOS: Debate, verbalizacién de dudas,
preguntas y respuestas de hipdtesis.

PROFE.; Anilisis del debate, seleccién de ni-
cleos de interés y propuestas de preguntas
sobre los mismos.

RESPUESTA
INDIVIDUAL

ALUMNOS: pequeno debate comn y
elaboracién de opiniones propias por escrito.
PROF.: seguimiento, orientacién y apoyo
(sin influir en las ideas previas y expresiones).

RESPUESTA
DE GRUPO

ALUMNOS: elaboracién de un documento
escrito, o bien de un pictograma o ideograma,
mediante argumentos, intercambio de ideas,
blisqueda de datos y andlisis de documenitcs.
PROE.: seguimiento, orientacion y apoyo
proporcionando documentos v datos (previstos
con anterioridad y fotocopiados, o bien por
aportes de libras, Aminas y fotos.

ANALISIS DE LAS

MOMENTOS METODOLOGICOS

RESPUESTAS DE GRUPO

ALUMNOS: Exposicion de las respuestas de
grupo; andlisis de ideas e hipotesis aportadas,
valoracion del trabajo y aceptacion de ideas
PROF.: orientacion en el proceso y
observaciones sobre los significados de las
expresiones utilizadas con forma de educacion
sobre la forma de expresion razonada,

RESPUESTAS
DE CLASE

ESTRATEGIA METODOLOGICA GENERAL COMO UNA SECUENCIA DE

ALUMNOS: del analisis producen un
documento individual para el cuademo de
aula y una exposicion; del andlisis surgen
nuevas interrogantes.

PROF.: seleccionar las nuevas preguntas y
plantear nuevas propuestas de trabajo.

MICRORUTINAS

N NUEVAS
PREGUNTAS

NUEVOS PROCESOS DE AULA

Fig.1.

Estrategia metodologica general. Momentos metodoldgicos y microrutinas de la profesora,
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El uso de unas u otras rutinas forma
parte de la hipdtesis de progresién del
conocimiento escolar que se haga el pro-
fesor/a, sobre todo en lo que se refiere a
las estrategias metodolégicas de alto ni-
vel. Las de nivel “meso” y, sobre todo, las
“microrutinas” van a depender también
de circunstancias poco predecibles ini-
cialmente. Es la destreza en el manejo de
distintas y variadas rutinas lo que da se-
guridad al profesor/a, lo que le permite
afrontar con éxito las incertidumbres de
la practica y, en definitiva, lo que dife-
rencia a un profesional experto/a de un
novato/a. Esto es asi independientemente
del modele didactico del profesor/a en
cuestion.

Implicaciones para la formacion
inicial de profesores/as

Uno de los objetivos fundamentales
del practicum es que los futuros profeso-
res/as se familiaricen con las rutinas habi-
tuales del modelo didactico en que se les
pretende formar. Esto se consigue primero
con la observacion y, miés tarde, poniendo
en practica un disefio de intervencidn, que
en gran medida se apoya en las rutinas ya
consolidadas en ese aula.

En nuestro grupo somos varios los que
a lo largo del curso ejercemos como pro-
fesores/as tutores de précticas, tanto del
CAP como de Primaria. Una vez que nues-
tros alumnos/as del practicum han cubier-
to la fase de observacién y han elaborado
el disefio de una secuencia didéctica, de-
sarrcllamos nosotros de forma paralela esa
secuencia en otra aula, para asi poder
contrastar y comentar las diferencias que
puedan aparecer. Es corriente que una de
estas diferencias sea la mayor rigidez con
que aplican la secuencia diddctica los
alumnos de practicas, lo que atribuimos a
la falta de familiaridad que tienen con las
rutings concreldas, que no siempre se pue-

den prever en el disefio, y que el profesor
experto no tiene ninguna dificultad para
utilizar sobre la marcha si las circunstan-
cias asi lo aconsejan.

Una manera de evitar esto es no dar
por supuesto que nuestro alumno/a cono-
ce suficientes microrutinas. A la vista de la
secuencia didictica disefiada, se trata de
presentarle varias microrutinas, comentarle
su utilidad especifica e indicarle cudl o
cudles de ellas conocen también los alum-
nos/as.

Otro problema que se plantea en la
formacion de futuros profesores/as es que
atin en el supuesto de que disefien y de-
sarrcllen con éxito una intervencién con-
creta v puntual, eso no garantiza que pue-
dan poner en marcha al comienzo de un
curso una dindmica de aula propia de un
modelo didactico investigativo. La razon
es que su intervencién se ha aplicado en
un aula con un sistema de funcionamien-
to ya establecido, en la que los alumnos
conocen y asumen numerosas rutinas pro-
pias del modelo didiactico del profesor.
Sin embargo, poner en marcha esa dina-
mica, y familiarizar a los alumnos con sus
rutinas caracteristicas, es algo que a noso-
tros nos ha llevado un cierto tiempo (in-
cluso los primeros meses). Se trata de un
proceso especifico y complejo, ya que
hay que presentar a los alumnos pautas
de trabajo y comportamiento, en la mayo-
1ia de los casos desconoccidas para ellos,
con el objetivo de que las asuman y se fa-
miliaricen con ellas hasta el punto de que
las puedan rutinizar. Es un periodo espe-
cialmente dificil para nosotros/as y que
suele provocar una cierta ansiedad, tal co-
mo queda reflejada en el diario del profe-
sor que se ha utilizado para el relato de
caso.

¢Cémo preparar a los futuros profeso-
res en ese sentido?. Una posibilidad es
que la fase de observacion coincida con el
comienzo del curso, para que asi vea co-
mo se puede ir desarrollando el proceso.
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Sin embargo, esto no depende de noso-
tros y normalmente no ocurre.

Otro recurso que utilizamos son los re-
latos de caso de comienzos de curso o de
secuencias didicticas en las que se produ-
ce un cambio radical en la dindmica de
aula. De esta manera, se pueden prevenir
los problemas que pueden surgir y aportar
informacién prictica sobre el tratamiento
que se les puede dar.

La tercera posibilidad consiste en que
el disefio de la secuencia didactica del fu-
ture profesor/a incluya algunas dindmicas
totalmente desconocidas para los alum-
nos/as, enfrentdndose asi a problemas pa-
recidos a los que se encontraria al comen-
zar el curso. Sin embargo, esta alternativa
debe sopesarla cuidadosamente el profe-
sor/a tutor porque va a complicar conside-
rablemente la intervencién, y no es conve-
niente que la primera experiencia con un
modelo didactico investigativo resulte con-
fusa; al revés, debe resultarle lo mds posi-
tiva posible ya que le tiene que servir de
referente cuando, siendo ya profesor/a, se
de cuenta de que va contra corriente al in-
tentar poner en marcha un modelo alter-
nativo.

Por altimo, sélo apuntar que las practi-
cas en la actualidad tienen fundamental-
mente una funcidén reproductora de los
modelos hegemonicos, lo que es cierto in-
cluso en el caso (excepcional) de que se
les presenten a los futuros profesores/as
modelos alternativos en la fase tedrica. La
raz6n hay que buscarla en que cuando los
estudiantes en practicas llegan al centro,
se encuentran con un aula en la que ya
existe una determinada dindmica, configu-
rada por rutinas consolidadas, que tanto el
profesor/a titular como sus alumnos asu-
men y comparten. Para el futuro profe-
sor/a lo mds facil es disefiar una interven-
cién coherente con el modelo didictico
del profesor/a tutor, ya que asi se apoya
en la dindmica habitual, y no rompe con
las rutinas existentes introduciendo pautas

de trabajo y comportamientos nuevos, que
ademis pueden ocasionarle conflictos con
el profesor tutor.

Este es un problema importante si con
las pricticas se pretende no sélo reprodu-
cir sino contribuir a la transformacién y
mejora de la realidad escolar. ;Qué hacer?.
Se tendrian que seleccionar cuidadosa-
mente los profesores/as tutores. ;Con qué
criterios?, ¢hay suficientes?, ;los que hay
estin suficientemente motivados para co-
laborar en ese sentido?. Una reflexidn so-
bre estos problemas desborda el marco de
este articulo.
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SUMMARY

Routines that a teacher uses are going to be in lne with the didactic model. these routines arent
goint to be the same as in the traditional model or technical and investigative one. These should be a
coberence between the type of methodology which teacher usually uses and this own didactic teacher
model. We can say that this, in great pari, is shaped by the type of routine that a teacher uses. From
this point of view the training periode in the in-service formation becames a determinani model for
the future teacher.

RESUME

Les routines dont un professeur se sert seront cobérentes par rapport 4 son modeéle didactique. Elle
ne seront pas les mémes s'il s'agit d’un modéle traditionnel, technigue ou chercheur. Il existe une co-
hérence entre le genre de routines mises en marche et le modéle didactique personnmel de chaque pro-
Sesseur. On peut dire que les enseignants se trouvent conditionnés par le type de routines dont ils se
servent. C'est pourguiol, pendant la formation initiale du professorat, la phase de practiques est fonda-
mentale pour lassomption d'un modeéle concret de didactique pour le futur professeur.





