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RESUMEN

En este articulo se analizan los materiales diddcticos mds comunes a los que pueden recurrir los
profesores y se presentan dos tipos de material alternativo coberentes con un modelo diddctico investi-

gativo, los “Grafos” y los “Relatos de Caso”.

/Chal es el panorama actual en lo que
se refiere a materiales para uso del profe-
sor y de los alumnos?.

El paisaje sigue dominado en su
practica totalidad por los libros de texto
de las grandes editoriales, y esto tiene
muy pocas perspectivas de cambio debi-
do a los fuertes intereses comerciales
que se generan en este campo. Al mis-
mo tiempo se estin experimentando una
serie de materiales alternativos, v esto
tiene su importancia, ya que el dinico ar-
gumento que puede llevar a las editoria-
les a modificar sus planteamientos es la
aparicion de un sector del profesorado
dispuesto a utilizar otro tipo de materia-
les.

Es por esto por lo que urge profundi-
zar, tanto desde el punto de vista teérico
como presentando alternativas concretas,
en lo que se refiere a los materiales.

¢Qué se le puede pedir a los materiales
para profesores y profesoras?

En nuestra opinién, un material pensa-
do para ser usado por los profesores/as
y/o alumnos/as, de forma implicita 0 ex-
plicita nos informard de tres aspectos muy
relevantes para nuestra practica:

a) de como aborda la temdtica discipli-

nar o de 4rea a que se refiere,

b) de cdmo aborda la dinamica del aula,

c) del papel que el material, o mejor

dicho, sus autores, le asignan al profe-

sorado.

(*) El presente escrito recoge en parte las ideas del articulo “Com han de ser els nous materials” pu-
blicado en la revista “Espais Didactics” de la Universidad de Valencia.

(**) Direccion de contacto:
Fernando Ballenilla Garcia de Gamarra
¢/ Maestro Marques n® 79.
03005 Alacant.
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Los libros de texto

Los materiales mas extendidos v tradi-
cionales, es decir, la mayoria de los libros
de texto, se caracterizan por abordar los
temas v otganizar el conocimiento  desde
el punto de vista de una supuesta “logica
disciplinar”, presentando estos conoci-
mientos como algo acabado y definitivo,
“El libro de texto debe de leerse como una
representacion verdadera del mundo exte-
rior, como algo objetivo, necesario y verda-
dero” (Selander, 1990).

Sin embargo, dicha l6gica dista mucho
de estar actualizada, (la estructura de las
disciplinas no es algo eterno e inmutable,
va cambiando con el tiempo, v en la ac-
tualidad muy deprisa...), y mis bien se
realiza una sintesis de:

a) la forma tradicional de entender la
asignatura por parte de los profesores,

b) los requerimientos del Boletin Ofi-
cial del Estado,

Esto no es extrafio, porque ‘el libro de
texto se puede caracterizar como un estilo
de escribir socialmente determinado, en-
marcado por su objetivo institucional {...).
La idea bdsica implicita en el libro de texto
es que este se configura 1o como algo desti-
nado a presentar conocimientos nuevos, si-
1o a reproducir conocimientos ya sabidos”
(Selander, 1990).

En lo que se refiere a la forma de tra-
bajo que proponen, implicitamente requie-
ren de una organizacion del aula que fa-
vorezea los modos transmisivos de ense-
flar, y, aunque suelen tener ejercicios para
ser realizados por los alumnos, éstos son
mas hien de refuerzo de los contenidos
presentados en el material, no tienen por
objetivo que sea el propio alumno el que
construya su conocimiento.

Al profesor, incluso explicitamente en
muchos casos, se le asigna el papel de
ampliar, reducir, o eliminar algunocs temas,
aclarar sus puntos oscuros, pero respetan-

do los contenidos y la arquitectura general
del texto.

Con todo, y a pesar de su omnipresen-
cia, el libro de texto es un invento educati-
vo reciente, “hasta finales del siglo XIX el
libro de texto no se convirtid en el instru-
mento basico de la instruccion masiva. Los
estados nacionales v la nueva burguesia
crearon un sistema escolar y nuevas mate-
rias escolares. A partir de entonces el libro
de texto empezd a ser elaborado en la for-
ma en que se reconoce como tal y surgid
un nuevo género. Esta afirmacién no sig-
nifica que el libro de texto no haya evolu-
cionado. Ha habido cambios obvios y
practicamente la mayoria de nosotros ha
tenido acceso a distintos tipos de libros de
texto. Hoy en dia, al menos en Suecia, los
libros de texto han sido reemplazados por
sistemas de material de ensenanza” (Selan-
der, 1990).

Aqui se puede pensar que ésa es la
perspectiva que se nos avecina. De hecho,
antes de que se iniciase la reforma, y fruto
del desarrollo profesional autdénomo de
numeroses profesores ligados a los MRP
(Movimicentos de Renovacidn Pedagogica),
comenzaron a producirse unos nuevos
materiales que se presentaban como critica
y alternativa a los textos tradicionales. En
dichos materiales se salfa de la rigida “lo-
gica disciplinar” tradicional, v se organiza-
ban los conocimientos o bien a partir de
temas mds atractivos para los alumnos o
bien desde el punto de vista disciplinar
perc de forma mas actualizada. Pero qui-
zas el aspecto mis destacado de esos ma-
teriales era que adjudicaban un nuevo y
mayor protagonismo 2 los alumnoes; en
realidad consistian en secuencias de acti-
vidades con las que se esperaba que los
alumnos construyesen sus conocimientos
al desarrollarlas.

Con respecto a la dinamica del aula, se
abogaba en los mismos materiales por el
trabajo en grupo vy la actividad de los
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alumnos, frente a la clase tradicional y ex-
positiva.

El papel que implicitamente se le adju-
dicaba al profesor era el de apoyar a sus
alumnos en su construccion del conoci-
miento, salvar las posibles lagunas y puntos
oscuros del material y establecer el ritmo
con que se avanzaba. En definitiva, se trata-
ba de un papel de tutorfa sobre los alum-
nos al servicio del desarrollo del material.

Con estos antecedentes, una vez pues-
ta en marcha la reforma y haciéndose eco
de los avances de la investigacion educati-
va y de la teorfa de la educacion, se han
generado dos corrientes distintas frente al
libro de texto tradicional, la tecnologica v
la alternativa.

Los materiales de caracter
tecnoldgico

La corriente tecnolbgica se sustenta en
una serie de supuestos que se podrian re-
sumir ccmo sigue:

‘a) La ensefianza es causa direclta y
tinica del aprendizaje.

b) La mayor o menor capacidad de los
aluwmmnos para desarrollar las conductas es-
tablecidas de antemano es un indicador
fiable del aprendizaje conseguido.

¢) Todo lo que es bien ensefiado debe
ser bien aprendido, a no ser que los alim-
1os no posean una inleligencia o aptitudes
normales.

d) Las técnicds de ensenanza, asi obte-
widas, son susceptibles de ser aplicadas por
diferentes personas, en cualquier situacion,
con probabilidad de obtener resultados se-
mefantes.” (Martin y Porldn, 1991).

En coherencia con estos supuestos los
materiales que se proponen presentan en
general unas caracteristicas comunes:

a) tienen vocacién de propuestas con
pretension universalista y al margen de los
contextos,

b) preferentemente los conocimientos
se organizan siguiendo una logica discipli-
nar,
¢) censisten en una serie de activida-
des secuenciadas como si de un “encaje
de bolillos” se tratara,

d) se justifican y validan apoyindose
en investigaciones de indole estadistica,

e) se elaboran teniendo en cuenta las
ideas previas de los alumnos “en general”,
que se determinan también utilizando me-
todos estadisticos.

Analizando esta propuesta desde la tri-
ple perspectiva sefialada al principio ve-
mos que, en lo que se refiere a la manera
de abordar la tematica disciplinar, estos
materiales se alinean dentro de una con-
cepcion proxima a la de Gagné en la que
‘para conseguir un aprendizaje determi-
nado el profesor necesita saber la situacion
de partida (los requisitos previos del apren-
dizaje). Gagné dedica la parte centval de
su andlisis a establecer éstos requisitos: pa-
ra aprender a resolver determinados pro-
blemas -pongamos por caso- es necesario
disponer de los conocimientos inferiores de
la jerarquia y del dominio de los principios
implicados; para asegurar éste dominio
haran falia otros conceplos pertinentes, ¥
asi, sucestvamente, se puede ir establecien-
do la jerarguia de aprendizaje para un co-
nocimiento determinado.”, (Aliberas et al.,
1989).

La critica que se puede hacer a esta
manera de organizar la materia objeto del
aprendizaje viene de que “la teoria de
Gagné no ha obtenido resultados muy sa-
tisfactorios, ya que la validacion experi-
mentzl de las jerarquias se ha conseguido
solo en muy pocos casos” (Jones y Rus-
sell, 1979, cit. en Aliberas et al., 1989). Es-
to se puede deber a que, en lo referente al
aprendizaje, puede tener tanta o mis im-
portancia que el encadenamiento logico
de la materia objeto del aprendizaje facto-
res tales como la motivacion, los intereses



98

Investigacion en la Escuela, n? 27, 1995

de los alumnos concretos, sus ideas pre-
vias, su nivel cognitivo, etc.

Por esta razdn el lugar de arranque a la
hora de abordar un tema por estos mate-
riales no siempre estd determinado por la
logica disciplinar. Se tiene en cuenta las
ideas previas de los alumnos, pero consi-
deradas sociolégicamente, es decir, no las
de un aula concreta, sino las que la inves-
tigacion de cardcter estadistico atribuye co-
mo propias y mds generales en los alum-
nos de ese tramo de edad. En cualquier
caso, pretender que dichos materiales pro-
ducen aprendizajes significativos por tener
en cuenta los conocimientos previos de
los alumno, serd cierto en aquéllos que
entran dentro de la “norma” estadistica,
pero en un aula concreta jcudntos alum-
nos quedan fuera de esa “norma™

Estas dos caracteristicas, la 16gica disci-
plinar con que estan construidos y la refe-
rencia a la investigacion estadistica en lo
que se refiere a las ideas previas, son expli-
cables si tenemos en cuenta la pretension
universalista de estos materiales: deben de
estar estructurados con una logica lo mds
aceptada posible (la disciplinar) y deben
servir para producir aprendizaje significati-
vo en el mdximo de alumnos posibles.

Por otra patte, son materiales pensados
para el trabajo en grupo y que requieren
de la actividad de los alumnos, aunque es
una actividad que se puede calificar de
muy dirigida, y en la que el pensamiento
divergente y creativo (que en la vida real
es el que abre nuevas fronteras al conoci-
mieto), cuando menos, resulta molesto,
porque desbarata el fino “encaje de boli-
llos” que en realidad son esos materiales.

Soélo en el caso de aquellos alumnos
que se encuentren de entrada motivados
por ¢l tema de que tratan, que se encuen-
tren dentro de la “norma®, vy que manten-
gan su motivacion durante un petiodo re-
lativamente dilatado de tiempo, tienen ga-
rantias de aprender significativamente, en

el caso de que sean unos buenos materia-
les. En el resto de los casos se seguird ha-
ciendo “ensefianza ficcién”.

Pero con todo, su peor caracteristica
es el papel que le asignan al profesor: el
de técnico-ejecutor de unos materiales di-
seflados por expertos. El papel del profe-
sor es ¢l de mere ejecuter, al que se le ha
sustraido la capacidad de decisién sobre el
proceso, los contenidos y los objetivos de
su actividad: “el profesor se convierte asi en
el ejecutor de lo que los materiales curri-
culares dictaminan. Materiales que serdan
peores en la medida en que sean mejores.
Esta paradoja es claramente comprensible
si se tiene en cuenta que el profesor es sus-
tituido por los materiales que le dicen qué,
como, cuando y hasta por qué liene que
hacer las cosas” (Santos, 1991).

Sin embargo, los materiales de cardcter
tecnolégico son los que mas crédito tienen
en la administracién que gestiona la refor-
ma. La razdn de esto hay que buscarla en
que:

a) el discurso tecnoldgico-eficientista
es el propio de la administracién, por lo
que no tiene nada de extrafio que las pro-
puestas con ese caricter, en lo que se re-
fiere a los materiales o a cualquier otra co-
sa, tengan un amplio eco en ella;

b) la vocacién universalista de los ma-
teriales de cardcter tecnolodgico, en estos
momentos, es muy atractiva para la admi-
nistracién debido a la urgencia que tiene
de ofrecer a los profesores materiales al-
ternativos a los libros de texto;

¢) son materiales procedentes de una
justa critica racionalista contra los libros de
texto tradicionales, y estdn validados cien-
tificamente, aunque, eso si, dentro de un
marco positivista y experimentalista, mds
propio de las ciencias de la naturaleza que
de las del hombre;

d) quizds haya una desconfianza por
parte de la administracién en que los pro-
fesores puedan asumir y desarrollar de for-
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ma autbnoma los objetivos de la actual re-
forma, sumada a su propia incapacidad
para poner en marcha un amplic y pro-
fundo proceso de desarrollo profesional
del profesorado.

Los materiales alternativos

Este tipo de materiales son mds escasos
v heterogéneos, se puede decir que se en-
cuentran en un momento de definicidn
debido a los importantes retos que deben
afrontar.

El primer reto procede de asumir que
“el aula es un sistema singular y comple-
jo” (Porlan, 1987) y que las situaciones
didédcticas se caracterizan por su “idiosin-
crasia, unicidad e irrepetibilidad” (Gime-
no, 1991). ;Cémo deben de ser los mate-
riales? En principio cualquier material tie-
ne vocacién de ser un instrumento en el
que “la subjetividad del trabajo queda
elevada en el instrumento a algo univer-
sal: todos pueden imitario y trabajar de la
misma forma; se convierte en ese sentido
en una regla constante de trabajo” (He-
gel, cit. en Habermas, 1982). ;Cémo de-
ben ser estos instrumentos? Por una par-
te, y como tales instrumentos, deben de
servir para difundir una forma de trabajar,
pero al mismo tiempo deben de respetar
la singularidad y complejidad de los con-
textos concretos.

Se produce otro reto si somos conse-
cuentes con la teorfa constructivista del
aprendizaje; en ese caso tendremos claro
que el aprendizaje requiere de la actividad
del alumno y que no todos los alumnos
van a aprender lo mismo aunque partici-
pen de una misma situacién de aprendiza-
je. Unos materiales que asuman esto de-
ben de contar con que es imprescindible
que el alumno esté comprometido con su
aprendizaje, también deben tener en cuen-
ta la diversidad de intereses, motivacion y

conocimientos previos, asi como los distin-
tos resultados obtenidos por distintos
alumnos. Deben tratar esta situacion de di-
versidad inicial y final como algo natural.
¢Pero puede un material, que por fuerza es
algo concreto y cerrado, tener en cuenta
esa diversidad? ;Como deben de ser los
materiales para que no se conviertan en
propuestas uniformizadoras y... aburridas?

Por altimo, no es menor reto asumir
metaforas del prefesor como las siguien-
tes:

a) reflexivo, en cuanto tiene que tomar
decisiones y hacer frente a situaciones
complejas e inciertas (Gimeno, 1983);

b) artista, en tanto que debe poseer
unos conocimientos técnicos pero para
aplicarlos y desarrollarlos con creatividad
y originalidad (Pérez, 1987);

¢) investigador, porque debe tener un
conocimiento lo mas ajustado posible de
la realidad del aula (Porlan, 1987);

d) profesional, en el sentido de que
necesita compartir un conocimiento practi-
co comin con otros profesores, y que no
es reducible a soluciones técnicas de apli-
cacién universal (Stenhouse, 1987);

e) critico, ya que debe de interrogarse
sobre los significados de su prictica, reali-
zar un andlisis tedrico de estos significa-
dos, y modificar la prictica en funcién de
este progreso tedrico (Carr y Kemmis,
1988).

;Como deben de ser los materiales si
se asumen las anteriores metaforas? En pri-
mer lugar deben estimular la reflexion,
aportar técnicas y recursos de trabajo, pe-
ro para ser utilizados con creatividad y ori-
ginalidad, en funcién de nuestro conoci-
miento del contexto concreto. Es conve-
niente que se puedan someter a critica por
colectivos de profesores, tanto en sus as-
pectos mds pricticos como en el trasfon-
do tedrico que los orienta, para que de
esa manera sirvan para ir creando y desa-
rrollando nuestro conocimiento profesio-
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nal. También cabria esperar que como re-
sultado de su uso se produjese un progre-
so profesional, y no un empobrecimiente,
como ocurre ahora con el uso continuado
de determinados materiales, que llevan a
la rutina y la inercia.

Si a estas caracteristicas sumamos el
que deben ser ttiles, tanto en contextos
diversos y complejos como para la diversi-
dad de alumnos presentes en las aulas,
queda claro que el proceso de concrecion
de estos supuestos tedricos en materiales
reales sea relativamente lento.

La introduccion a un tema tratada
como un relato de caso: una
aportacion concreta a la busqueda
de materiales alternativos

Nuestro grupo y otros grupos proximos
a los supuestos del [RES venimos trabajan-
do desde hace tiempo en un nuevo tipo de
materiales, los relatos de caso: “Simulacion
de una secuencia de ensefianza/aprendiza-
je sobre la evolucion” (Ballenilla y Dome-
nech, 1989); “Introduccién a la sexualidad:
relato de un caso” (Grup “Vicent Tosca”,
1991); “Las pilas, relato de un caso de
educacion ambiental” (Sanchez, 1992); “In-
troduccién a la meteorologia: Relato de un
caso” (Grup “Vicent Tosca”, 1992); “Intro-
duccidon a la diversidad de los animales.
Relato de un caso” (Grupo “Investigacion
en Secundaria”, 1992).

Se trata de materiales pensados fun-
damentalmente para inducir la reflexion
del profesor, no se trata de materiales pa-
ra usar directamente con los alumnos,
aunque con alguna parte de los mismos
si se pueda hacer, si el profesor asi lo de-
cide.

En lo que se refiere a su estructura, es-
tin constituidos por una sintesis de cuatro
tipos de recursos utilizados habitualmente
por profesores que ajustan su prictica a

un modelo didactico de tipo investigativo
(Garcia y Garcia, 1989):

a) las tramas conceptuales como forma
de organizar el conocimiento,

b) la secuencia de problemas como
forma de abordar una determinada temati-
ca en concreto,

¢) una propuesta de recursos concretos
asi como el relate de su uso en funcién
del contexto,

d) el estudio de casos como instrumen-
to para el desarrollo profesional.

Desde nuestro punto de vista, en los
relatos de casos, estos cuatro recursos se
potencian mutuamente.

Las tramas conceptuales, presentadas
de forma aislada provocan una cierta per-
plejidad en los profesores que teman con-
tacto con ellas por primera vez: “;cdma se
utilizan?”, “;no resulta muy complicado?”;
en estos materiales queda claro su gran
potencial como orientadores a la hora de
abordar una tematica.

Una secuencia concreta de problemas
ideada para el desarrollo de una determi-
nada temdtica, sacada de contexto, puede
dar la sensacion o incluso ser usada como
si de un material de cardcter tecnologico
se tratara. No ocurre asi con las que acom-
pafian a los relatos de casos antes citados;
queda claro que se han elaborado en gran
parte en funcién de las necesidades con-
cretas que se iban generando, lo que no
les disminuye ni un dpice su posibilidad
de aplicacién parcial a otras situaciones
que otros profesores consideren anilogas.

También resulta positivo ejemplificar y
contextualizar el uso de recursos concre-
tos (actividades, experimentos, juegos,
etc.) ya que en muchos casos la “receta”
del recurso puede parecer complicada a
primera vista, pero relatar su puesta en
prictica y sus resultados puede facilitar su
aplicacion por otros profesores.

Por Gltimo esta el estudio de casos, nu-
merosos tedricos de la educacién resalta-
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ron y estin resaltando dltimanente su im-
portancia como instrumento para la forma-
cion y el desarrollo profesional de los pro-
fesores:

‘La ensefianza constiliye un arte en el
sentido de que la inversion en desireza
personal es elevada en proporcion con la
inversion en conocimiento, Un ensefiante
puede adiestrarse a si mismo por la prdcti-
ca como pueden hacerlo un batlarin o un
poeta. Decir que la enseiianza es un arte
no implica que los profesores nazcan y no
se hagan. Al contrario, los artistas apren-
den y se esfuerzan extraordinariamente en
esa tarea. Pero aprenden a lravés de la
practica critica de su arte.

La investigacion solo puede perfeccio-
nar nolablemente el arte de ensefiar si:

1) ofrece hipétesis (es decir unas con-
clusiones provisionales) cuya aplicacién
cabe comprobar porque pueden ser puestas
a priteba en el aula por parte del profesor o

2) ofrece descripciones de casos o gene-
ralizaciones retrospectivas acerca de casos
suficietemente ricos en detalles para pro-
porcionar un contexto comparativo en el
que juzgar el propio caso.” (Stenhouse,
1987).

Sin embargo todavia no es un recurso
utilizado por la generalidad del profesora-
do, y en eso puede tener que ver la ine-
xistencia de relatos que hagan referencia a
problemas concretos que les afectan, co-
mo por ejemplo la introduccién de un de-
terminado tema. Esta es la carencia que
nosotros hemos intentado solucionar.

Consideramos que estos materiales
pueden resultar especialmente idéneos pa-
ra ser utilizados como una lectura reflexi-
va en dos momentos:

a) antes de iniciar una secuencia de
ensefianza/aprendizaje en la que se tenga
previsto tratar el mismo tema o uno proxi-
mo,

b} como documento base de discusion
en un seminario de profesores.

En el primer case, porque puede apor-
tar ideas, adelantar dificultades, proporcio-
nar recursos, ec., pero sin pretender eri-
girse como sustitutos de profesores y pro-
fesoras o como propuesta universal. Sin
embargo, y precisamente por referirse al
desarrollo de una experiencia concreta,
por tratarse de un material fuertemente
contextualizado, da pie al profesor que lo
utiliza, en funciébn del analisis de su pro-
pio contexto, a extraer del mismo aquello
que mis le pueda servir.

En el segunde caso, porque dan la su-
ficiente informacion acerca de una secuen-
cia de enseflanza/aprendizaje como para
estimular la reflexién colectiva y el debate
acerca de la misma, permitiendo tratar
problemas como: ;Ctal es el planteamien-
to tedrico inicial de los protagonistas de la
experiencia? ¢El desarrollo de la experien-
cia se ajusta a ese plantamiento? ;Con qué
dificultades se encuentra?. ;Qué dindmica
de aula se pretendia y como ha evolucio-
nado en la realidad? ;Cémo han evolucio-
nado las actitudes a lo largo de la secuen-
cia? ;Qué tratamiento ha tenido la tematica
disciplinar?, etc.

En cualquiera de los dos casos pensa-
mos que pueden ser Utiles para afinar, so-
fisticar y desarrollar nuestro criterio profe-
sional, y lo mismo puede decirse con mas
razon atn de su elaboracion.

Si la decision de realizar el relato estd
tomada previamente al desarrollo de la se-
cuencia didactica, lo normal es que se ten-
ga decidida la temdtica y por lo tanto ela-
borada alguna trama conceptual sobre la
misma, también se dispondrd de algunas
hip6tesis previas sobre su desarrollo y
progresion (Garcla, 1994); y ambas cosas
daran origen por lo menos a una propues-
ta de problemas y actividades que cubra al
menos el inicio de la secuencia didéctica y
a un banco de posibles actividades que
sirvan para continuarla en funcién de lo
que vaya pasando en el aula. En el relato
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de caso es importante que estos plantea-
mientos previos queden reflejados, € in-
cluso que lo sean antes del inicio de la se-
cuencia, ya que puede resultar muy enri-
quecedor el contraste que sin duda se da-
rd entre esos planteamientos y el desarro-
llo posterior.

Durante el desarrollo de la secuencia
didactica es fundamental que el profesor
lleve un diario (Porldn v Martin, 1991), ya
que éste va a ser la fuente fundamental del
posterior relato. También es importante re-
coger las producciones de los alumnos, lle-
vando especial cuidado en fecharlas, por-
que se trata de la otra fuente fundamental
del relato, asi como resimenes de las inter-
venciones en los debates, de la informa-
cién que les aportamos, fotografias, etc.

Por dltimo, una vez acabada la secuen-
cia se trata de realizar el relato, que como
decia antes Stenhouse debe ser lo “suficien-
temente rico en detalles para proporcionar
un contexto comparalivo en el que (otro pro-
Jesor pueda ) juzgar el propio caso” (1987).

Puede darse la situacion de que, sin te-
ner previsto a priori realizar un relato de
caso, una determinada secuencia didactica
nos parezca interesante y merecedora del
esfuerzo de relatarla. Esto resulta facil
siempre que se trate de un profesor que
habitualmente lleve un diario de clase y
sea organizado en la recogida y registro de
las producciones de sus alumnos. En los
ejemplos de relatos citados antes los hay
de secuencias en las que hemos sido dos
profesores los que hemos entrado en el
aula ya con la idea de hacer un relato has-
ta el de una profesora que estaba sola y
que en principio no pensaba hacerlo.

Nos ha parecido interesante detallar el
proceso de elaboracion de un relato por-
que refleja con claridad que realizarlo es
un importante factor de desarrollo profesio-
nal, obliga a reflexionar antes de la secuen-
cia didactica, elaborar tramas conceptuales,
explicitar hipotesis de progresion, concretar

secuencias de problemas, elaborar un ban-
co de actividades, llevar un diario de clase,
hacer una reflexion posterior, etc.

El grafo de itinerarios didacticos
como resultado de una sintesis

Nuestro grupo estd formado por profe-
sores y profesoras de ciencias de enseflan-
zas medias, formacion profesional y E.G.B.
A comienzos del curso pasado 94-95, deci-
dimos desarrollar una experiencia de inte-
gracion de las ciencias naturales con la fisi-
ca y la quimica pensando en que nos sir-
viese para anticipar la problematica que
nos encontrariamos en la ESO. El tema que
elegimos fué “La teorfa cinético corpuscu-
lar, los cambios de estado, la atmosfera, el
ciclo del agua y su efecto sobre el paisaje”.
Como se trataba de un tema que en su
parte inicial solo dominaba un compafiero
de EGB y una de FP, y era nuevo para los
de BUP, nos obligd a una refexion previa
importante en la que se intentd concretar
una hipétesis de progresion, y en funcion
de la misma se puso en comiin un posible
banco de problemas para su desarrollo asi
como una bateria de actividades.

En ningln momento pretendimos ce-
rrar una secuencia de problemas y activi-
dades ya que se iba a desarrollar en am-
bientes escolares distintos (Altimo curso de
EGB, 12 de BUP y FP), aunque tampoco la
hubiéramos cetrado totalmente en el su-
puesto de que todos hubiésemos trabajado
en el mismo nivel, ya que en ¢l grupo par-
ticipamos de la idea de “complejidad” que
informa el modelo didactico investigativo
que nos sirve de referente.

A lo largo de la experimentacion tenia-
mos reuniones periddicas en las que trata-
bamos los problemas que nos iban sur-
giendo, intercambidbamos ideas sobre c6-
mo superarlos y sobre los recursos apro-
piados para ello.



Grafos y Relatos de Caso, dos propuestas de materiales alternativos 103

Cuando ya nos habiamos metido en el
tema, pasado el primer trimestre, tuvimos
en el grupo una reunidn de recapitulacién
en la que intentamos poner en comin y sa-
car consecuencias de nuestras distintas ex-
periencias. Durante esa reunion, y dado
que el “banco de actividades” que habia-
mos utilizado era el mismo, intentamos in-
tegrar en un mismo esquema los distintos
itinerarios que habiamos seguido; obtuvi-
mos un borrador muy sucio pero muy inte-
resante. Se trataba de un “grafo” (ver fig. 1).

Los grafos son un instrumento matema-
tico que sirve para el estudio de itinera-
rios, a los puntos de llegada se les llama
vértices y a los trayectos aristas. Nuestro
grafo recogia en los vértices las actividades
(experimentos, documentos, juegos, etc.)
que habiamos puesto en marcha para el
desarrollo de determinados conceptos, y
las aristas indicaban el paso de una a otra
que habfamos realizado cada uno. Cuan-
do, por ejemplo, tres componentes del
grupo habian pasado de una actividad
concreta a otra, esa arista tenfa tres veces
mas grosor que si ese trayecto lo hubiese
realizado uno solo.

Casi todos los componentes del grupo
decidimos comenzar con una experiencia
sencilla: interpretar qué pasaba en un vaso
con cubitos de hielo. Pero en un determi-
nado momento cada uno siguid por cami-
nos distintos. A pesar de partir de una mis-
ma idea inicial, y de haber puesto en co-
min los distintos recursos a utilizar, cada
uno de nosotros/as ha desarrollade un iti-
nerario particular seglin las caracteristicas
del aula, su experiencia profesional, sus
gustos y su propia personalidad.

El grafo de itinerarios didacticos:
un material alternativo

Cuando analizamos el grafo que habia-
mos obtenido llegamos a la conclusién de

que podia tener un gran potencial didacti-
co. Decidimos numerar los vértices y ela-
borar un anexo que contuviese las distin-
tas actividades a que hacen referencia,

El material asi construido (Grup “Ille-
ta”, 1995) no tiene nada que ver con los
materiales tradicionales, como libros de
texto, efc., y tampoco se trata de un mate-
rial de cardcter tecnologico formado por
una secuencia cerrada de actividades.
Efectivamente el grafo, acompafiado del
anexo explicativo de cada una de las acti-
vidades, entra de lleno en lo que hemos
llamado antes “materiales alternativos”, y
resulta complementario de los demds.

Una trama conceptual es muy 1itil para
aclarar cudles son los conceptos que que-
remos abordar y sus relaciones entre ellos,
pero, con ser necesaria, es al mismo tiem-
po insuficiente, ya que no nos proporcio-
na una secuencia de problemas y activida-
des, que es lo que en realidad se va a ha-
cer en el aula. Un relato de caso puede in-
cluir una trama y también una secuencia
concreta de problemas y actividades, que
al estar ligada al conlexto no tiene voca-
cién de universal, pero de hecho es la tni-
€2 qUE S€ propone.

¢No serfa deseable que los profesores
y profesoras que abordasen una determi-
nada temdtica tuviesen, aparte de lo ante-
rior, un “mapa” que le indicase posibles
itinerarios con la informacién necesaria
para poder elegir el suyo propio? En
nuestra opinién los grafos de itinerarios
didacticos pueden venir a cubrir esa ca-
rencia y a complementar los dos recursos
alternativos anteriores: las tramas concep-
tuales y los relatos de casos. Efectivamen-
te pensamos que en la actualidad ya es
posible elaborar materiales que sirvan pa-
ra apoyar el trabajo de profesores y pro-
fesoras que utilizan un modelo didéctico
investigativo; se trataria de materiales que
abordasen una tematica o 4mbito del co-
nocimiento integrando de forma armonio-
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Fig. 1. Grafo orientado que sintetiza los distintos itinerarios didicticos que seguimos los componentes del
grupo “La Illeta” al tratar el tema “La teorfa cinético corpuscular, Jos cambios de estado, Ia atmdsfera, el ciclo
del agua y su efecto sobre el paisaje”. El nGmero de lineas de cada “arista” indica cudntos de nosotros/as re-
alizamos ese itinerario, los “vértices” se refieren a actividades o conceptos relacionados con el tema.
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sa tramas conceptuales, grafos sobre el
cambio de concepciones de los alumnos,
grafos de itinerarios didacticos, relatos de
caso que comentasen las ventajas e in-
convenientes de unos itinerarios u otros,
etc.
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This article analyzes the most common didactic materials available for teachers, and also presents
two kinds of alternative materials in line with a didactid model based on research, the “Graphs” and

the “Case Reports”.

RESUME

Dans cet article on analyse les matériaux didactiques les plus communs, auxquels les professeiirs
peuvent recourir, ef on présente deux sortes de matériaux alternatifs cobérents avec un modele didac-
tique fondé sur la recherche, les “graphbes” et les “rapports de cas”.





