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1. INTRODUCCION

El anilisis del discurso en la ensefianza ha venido siendo una preocupacion
constante de los investigadores diddcticos. Medina definia el discurso como «el
conjunto de significados que definen el mensaje explicito e implicito que ponen en interac-
cion los agentes del aula» (1990, p. 585). Se han realizado estudios desde la perspec-
tiva del enfoque proceso-producto, asi como desde lo que Cazden denomina la
«nueva sociologia de la educaciény. Las diferencias entre los anilisis que realizan
ambos enfoques son ya conocidas y suficientemente comentadas (Zabalza, -1986;
Medina Rivilla, 1988; Cazden, 1989, 1991).

La investigacion sobre el discurso de los profesores se ha concentrado en el
analisis de situaciones interactivas de ensenanza, marcadas por contextos de
desigualdad en la comunicacién (el profesor tiene mayor poder que los alum-
nos, como apuntara Tom, 1984). En nuestra investigacion hemos pretendido
aplicar el andlisis del discurso de profesores en contextos muy diferentes a los
de la ensefianza interactiva: seminarios de formacion y debate, discusion, refle-
xién y aprendizaje entre iguales. Para analizar estos contextos son ttiles algu-
nas recomendaciones de la investigacion sobre el discurso del profesor: «Pode-
mos considerar la situacion como un sistema de reglas para la inferaccion que media en-
tre la persona y el sistema sociocultural; como un contexto para la interaccion al cual las
personas se adaptan... y pese al cual las personas en ocasiones sobrepasan las reglas socia-
les y situacionales, redefiniendo la situacion misma en el proceso de llevarla a cabo
(Erickson, 1975, citado en Cazden, 1989, p. 634).

(*) Investigacion financiada por la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de
Andalucia. Han colaborado en esta investigacion: Miguel Angel de Ben Oliver; Beatriz Ce-
breiro Garcia; Marivi Dormido Carretero; Francisco Machio Aleixandre; Antonio Montero
Alcaide; Rocio Mufioz Martin; Paulino Murillo Estepa; Rocio Nuriez Galea; Elena Hernan:
dez de la Torre; José Manuel Pisonero Pisonero; Victor Roncel Vega; Marita Sinchez
Moreno.

(**) Universidad de Sevilla.
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Una segunda diferencia del discurso que pretendemos describir en nuestra
investigacion consiste en que se desarrolla en un contexto diferente al que habi
tualmente se desarrolla la actividad docente: fuera del horario escolar, en am-
bientes «no problematicosy, sin evaluacion, con un contenido negociado por los
profesores, y con la intencién y motivacion por el aprendizaje y desarrollo perso-
nal. En este contexto, el discurso alcanza unas dimensiones diferentes a las que
habitualmente ha indagado la investigacion, lo que ha supuesto para el equipo
de investigacion una exigencia, pero a la vez un reto de cara a analizar una
situacion novedosa.

Nos ha interesado, por tanto, realizar un analisis de una situacion de forma-
cién concreta —que pasamos a describir a continuacion— pero desde la perspecti
va del andlisis del discurso en las situaciones de interaccion. Ya hemos venido
planteando en otros trabajos la necesidad de ahondar en el conocimiento y ex-
periencias de evaluacion de la formacion de profesores (Villar y Marcelo, 1992;
Marcelo, 1994). Se constata la necesidad de ampliar los horizontes y perspectivas,
de manera que ofrezcamos mds informacion que el mero nivel de satisfaccion
medido a través de cuestionarios al finalizar la actividad formativa. En el caso de
esta investigacion presentamos el proceso que desarrollamos para construir ele-
mentos grificos que permitan sintetizar la informaciéon —tan amplia y variada—
que supone el discurso de profesores en contextos de formacion.

La investigacion que hemos realizado se ha llevado a cabo en la forma de
un estudio de caso, en el que el caso lo constituye el desarrollo de un progra-
ma de formacién para profesores principiantes. Este programa se ha aplicado
en dos situaciones o grupos de profesores correspondientes a los niveles de
Educacién Infantil y Secundaria. El caso que describimos, por tanto no es el
caso de profesores principiantes tomados como individuos, sino el anilisis de
las interacciones que se producen en el grupo a lo largo de las sesiones del
programa formativo. Como Stake afirma, ela principal diferencia entre el estudio
de caso y otros modelos de investigacion consiste en que el énfasis es el caso, no la totali-
dad de individuos que componen el caso.. Lo que se estudia es el caso. El caso es algo
que se considera digno de ser estudiado con detenimiento. El caso posee cardcter, totali-
dad, tiene sus fronteras. No es algo que podamos representar a través de una puntuacion.
Es un sistema complejo y dindmico. Deseamos comprender su complejidads (Stake, 1988,
p. 256).

2. EL CONTEXTO

La modalidad formativa general que empleamos fue la de Seminario o
Grupo de Trabajo (Marcelo, 1994) dirigido a profesores principiantes. Los se-
minarios y grupos de discusion representan situaciones en las que profesores
pueden trabajar junto a otros comparfieros, dentro de un ambiente mas o me-
nos formal para abordar un problema (Little, 1987). Los seminarios y grupos
de trabajo de profesores pueden perseguir tres tipos de objetivos: propiciar el
desarrollo profesional de los profesores; incrementar las interacciones entre
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compaiieros, que ayuden a superar el aislamiento y soledad de la profesién do-
cente, y por ultimo, ayudar a reducir la fragmentacion de un programa, en
los momentos en que introduce un nuevo curriculum (Rich, 1992). El énfasis de
los grupos de trabajo es en la participacién de los profesores asistentes, me-
diante la cual pueden compartir sus conocimientos y destrezas, e implicarse en

determinadas tareas, en resolver problemas, o en planificar nuevas actividades
(Gough y James, 1990).

En esta investigacién analizamos el contenido del discurso de profesores
principiantes de Educacion Infantil y Secundaria implicados en un programa de
formacién que desarrollamos en colaboracién con el Centro de Profesores de
Alcald de Guadaira. Este programa formativo se caracterizaba por:

e Desarrollarse a lo largo del curso escolar.

e Estar compuesto por un nimero limitado de profesores (no superior a 15),
pertenecientes al mismo nivel de ensefnanza.

¢ Ser flexible en su contenido: Un contenido centrado en los problemas de
los profesores principiantes, identificados por los propios profesores. Asi-
mismo, contenidos negociados a lo largo del desarrollo del mismo, de for-
ma que pudiera modificarse a requerimiento de los propios profesores.

e Prictico y variado en su metodologia, incluyendo una amplia variedad de
«oportunidades de aprendizaje» tanto individuales como grupales.

e Incorporar posibilidades de reflexién mediante el andlisis de ejemplos de
clases, bien grabados en video, bien a través del analisis o redaccion de
diarios. '

e Incorporar tareas a realizar por los profesores principiantes en sus aulas y
centros escolares. 5

e Coordinacién del seminario por profesores con amplia experiencia (de-
nominados coordinadores) en el nivel de ensefianza de los profesores
principiantes.

8. PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION

Para poder analizar el discurso procedimos a realizar grabaciones en audio
de algunas de las sesiones mantenidas a lo largo del programa —se grabaron un
total de 13 sesiones de una duracién aproximada de 2 horas cada una— En el
proceso de anilisis de estos datos, se ha puesto de manifiesto la necesidad de
contar con un instrumento de andlisis amplio y versdtil, que se acomodara lo
mas posible a las diferentes dimensiones y contenidos del discurso de profesores
principiantes y coordinadores durante dichas sesiones.
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Acordamos desde un principio utilizar un sistema de codificacién que incor-
porara bdsicamente cuatro tipos de dimensiones. La primera es una dimensién
de tipo dcscriptivo, y se refiere al andlisis del Contenido del Discurso (de qué se
habla durante las sesiones de los seminarios). La segunda dimensién que analiza-
mos es explicativa (denominada Nivel de Reflexiin, referida a caracterizar el nivel
cognitivo del discurso de profesores y coordinadores). Partiendo de estas premi-
sas, el equipo de investigacion inicié el proceso de elaboracion de un primer sis-
tema de categorias. Conforme avanzo el proceso de codificacion, se fue haciendo
necesario ampliar el dmbito de anailisis, en la medida en que constatdbamos
fenémenos que aparecian en el discurso y que no eran recogidos en las dos
dimensiones anteriormente enunciadas.

Una tercera dimension —descriptiva en este caso— que nos parecio necesaria
-y evidente— de incorporar era la del hablante. Resultaba necesario diferenciar
entre contenido de discurso, y niveles de reflexion emitidos por los profesores,
y por los coordinadores. Por ello introdujimos esta diferenciacién. Una cuarta y
ultima dimension, en este caso interpretativa, se refiere a la funcidn o movimien-
to del discurso de los profesores o coordinadores. En este caso la pregunta que
formulamos no es quién habla, o sobre qué habla, sino qué intencién tiene el
hablante al iniciar una interaccién verbal. Para analizar la intencién del discur-
so hemos recurrido a un autor ya clisico ~Arno Bellack—, quien propone cua-
tro movimientos: Estructuracion, Solicitacién, Reaccién y Respuesta (Marcelo,
1995).

Elaboracion de un sistema de categorias

Vamos a describir a continuacién el proceso que hemos seguido para la
creacion de un sistema de codigos y de las fases por las que hemos caminado.
El proceso de identificacién de categorias se entiende como un proceso de des-
contextualizacion-recontextualizacion en el que a partir de los datos brutos se
lleva a cabo, en primer lugar la segmentacién del texto en unidades significati-
vas. En este sentido, sefiala Tesch que «los segmentos de texto deben extraerse de su
contexto de tal forma que mantengan su significado, incluso cuando se encuentren fuera
de su contextor (Tesch, 1990, p. 117). El segundo paso consiste en Desarrollar un
sistema de organizacion que permita clasiticar los segmentos identificados.
Por ultimo se procede a Clasificar los datos (codificacion): asignar un codi-
go/s a cada segmento significativo (Marcelo, 1992).

Las fases que hemos enumerado constituyen solo un primer paso en cuanto
a la preparacion del andlisis de datos. Este puede llevarse a cabo de diferentes
formas, tal como Miles y Huberman (1994) nos ha descrito. Sin embargo, parece
que es el anilisis de contenido la estrategia mds cominmente utilizada por los
investigadores: «el andlisis de contenido consiste en diseriar categorias que sean relevantes
con los propdsitos de la investigacion y clasificar la ocurrencia de palabras relevantes u otras
unidades de registro dentro de categoriasr (Tesch, 1990, p. 79).
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Sin embargo, y éste es un principio que hemos asumido en esta investiga:
cién, creemos que el anilisis de datos debe superar la mera recuperacion y and-
lisis de palabras y frases. Es preciso analizar conexiones, relaciones, hipotesis que
combinen diferentes dimensiones de los datos recopilados. Tesch (1990), en la
profusa clasificacion de la investigacion cualitativa, califica a esta tendencia de in-:
vestigacion como Realismo trascendental, en la medida en que «infenfa encontrar
algo mds que lo que se da; intenta explicar por qué ocurre. Buscar explicaciones es lo
mismo que “teorizar”. El procedimiento de andlisis que se usa en este conjunto de enfoques
de investigacion se debe diseniar para facilitar la teorizacidn... Las proposiciones explicativas
son declaraciones acerca de relaciones, tales como “X existe porque..; dado X entonces se
dard Y; X es necesario pero no suficiente para que Y ocurra; X causa Y. En definitiva, el
fin de los primeros andlisis de los investigadores consiste en identificar lo que denominardn
X o Y» (Tesch, 1990, p. 85).

Partimos de las transcripciones de las trece sesiones de seminario de forma-
cién, comenzando por un proceso de lectura y relectura, y realizando anotacio-
nes (memos) junto a las frases correspondientes de las transcripciones, en las
que se esbozaba el contenido del discurso. Una vez leidas en profundidad las
transcripciones, se procedié a hacer un listado de los temas aparecidos a lo lar-
go de las sesiones. Dichos témas se agruparon en unidades mayores, denomi-
nadas categorias.

Una vez que acordamos la relacion de categorias para el analisis del conteni-
do del discurso, se procedic a definir cada una de las 26 categorias iniciales, de
forma que los diferentes codificadores tuvieran una explicacion compartida del
significado de cada una de las categorias, asi como un ejemplo extraido de las
propias transcripciones. El proceso de definicion del contenido de cada categoria
fue un proceso negociado en el que se pretendid incluir las diferencias y matices
planteadas por cada uno de los investigadores, asi como consensuar los significa-
dos en caso de discordancia manifiesta.

A lo largo del proceso de codificacién fuimos comprobando, a través de reu-
niones sucesivas, la eficacia de la relacién de las categorias seleccionadas para el
analisis del contenido del discurso de los profesores, encontrindonos en algunos
casos con la necesidad de modificar o ampliar la definicién dada al comienzo del
proceso de codificacion, y en otros, de introducir nuevas categorias. Este fue el
caso de las categorias denominadas SIS (Referencias de los profesores o coordi-
nadores al Sistema Educativo en general, a la Administracion Educativa, etc), y
CAS (Casos: narraciones mas o menos breves de los profesores en las que descri-
ben generalmente problemas referidos a los alumnos y que se cuentan como
una breve historia).

Las categorias para el anilisis del contenido del discurso, que son las que en
este articulo comentamos, se agrupan en cinco agrupaciones. El primero de ellos
hace referencia al propio seminario, y hemos incluido declaraciones en las que
los coordinadores repasan la sesion anterior, analizan los materiales utilizados en
el seminario (articulos, libros, grabaciones en video, etc.), gestionan el seminario,
resuelven las situaciones de conflicto, o coordinan y desarrollan el analisis de los

291



diarios de los profesores, asi como las grabaciones en video realizadas en las
aulas de los profesores participantes.

Un segundo grupo de categorias incluye referencias de los propios profeso-
res en las que muestran sus actitudes, intereses, expectativas, creencias o preocu-
paciones, asi como hacen alusiones a su experiencia como docentes. Un tercer
grupo de categorias tiene que ver con aspectos tedrico-pricticos, incluyendo
tanto el tratamiento de conceptos psicopedagégicos, sus aplicaciones practicas,
asi como el asesoramiento didactico y personal.

El cuarto bloque de categorias es el mas amplio, e incluye las referencias
de los profesores a aspectos diddcticos, como la motivacion, evaluacion, meto-
dologia, tareas académicas, o gestion de clases. El quinto conjunto de catego-
rias se refiere a los alumnos, sus caracteristicas, aprendizaje, y el contexto so-
cio familiar. Por dltimo, hemos seleccionado dos categorias que tienen que ver
con la erganizacidn y las relaciones entre los profesores, asi como con el sistema
educativo.

En su conjunto, el Sistema de Codificacion Multiple para el Analisis de Se-
minarios de Formacion, que hemos utilizado es el que aparece en la figura 1.

FIGURA 1

Dimensiones y categorias del Sistema de Codificacion Multiple
para el Andlisis de Seminarios de Formacion
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La unidad de andlisis

Un aspecto de gran importancia en la investigacién que utiliza datos cualitati-
vos es determinar con claridad cudl es la unidad de andlisis utilizada. En nuestro
caso, entendimos que una unidad de anilisis es euna frase, o serie de frases que
expresan una idea mds o menos completa y sirve a una funcién especificas (Taba, en Si-
mon y Boyer, 1974, p."628), y que reflejan un determinado nivel de reflexion. La uni-
dad de anilisis corresponde siempre a un hablante (profesor/coordinador), por
lo que hemos entendido que se producia un cambio de categoria cuando se
daba una modificacion en el hablante, en la funcién del discurso, en su conteni-
do, o en el nivel de reflexion. Hay que aclarar que cuando ocurria una interven-
ci6n de un profesor, posteriormente a la de otro profesor, no se ha codificado
como unidad de significado diferente, a menos que se produjeran cambios en la
funcién o movimiento del discurso, en su contenido o nivel de reflexién. Debido
a las propias caracteristicas del discurso de los profesores principiantes y coordi-
nadores: intervenciones breves, de iniciativa libre, de intercambio reciproco, etc.,
la unidad de andlisis en esta investigacion tuvo que adaptarse a estas caracteristi-
cas. Asi, en aquellos segmentos en los que se producia una interrupcion breve
del discurso del coordinador o del profesor por otro profesor o por un coordina-
dor (cambio de hablante), hemos considerado todo el segmento como una sola
unidad de significado. Por otra parte, y sélo en la dimension de confenido del dis-
curso, se ha procedido a realizar una codificacion muiltiple cuando un mismo pa-
rrafo se refiere a diferentes contenidos.

La biusqueda de la fiabilidad entre los codificadores

Una preocupacién necesaria en toda investigacion que analiza datos cualitati-
vos es la de asegurar la fiabilidad a lo largo de todo el proceso de reduccién, in-
terpretacion y analisis de los datos. En esta investigacion los codificadores fuimos
seis personas. De ellos tres doctores, y tres licenciadas en Filosofia y Ciencias de
la Educacion (Seccion Pedagogia), con experiencia de haber participado en otras
investigaciones.

La fiabilidad de las codificaciones es una condicién esencial para la credibili-
dad de los resultados. Goetz y LeCompte utilizan los términos «fiabilidad inter-
na» o cinter observadory, definiéndola como ela medida en que los complejos signifi-
cativos de varios observadores muestran la congruencia suficiente para que puedan conside-
rarse equivalentes sus inferencias relativas a los fenomenos» (1988, p. 221). En nuestro
caso, la fiabilidad no se contrasté utilizando féormulas cuantitativas, sino que pro-
cedimos a discutir en grupo las codificaciones realizadas por los diferentes miem-
bros del equipo de investigacion. Pretendiamos ante todo ecoincidir en la descrip-
cion y composicion de los acontecimientos y no en la determinacion de su frecuencia
(Goetz y LeCompte, 1988, p. 221).

Se ha pretendido que en todo momento el proceso de identificacion de cate-
gorias fuera negociado, y que la definicién de las mismas fuera lo mds consen-
suada posible, debido a que solo asi asegurariamos la fiabilidad de las codifica-
ciones. Una vez que nos hubimos dotado de un sistema categorial adecuado,
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procedimos a seleccionar dos transcripciones completas de entre el total de se-
siones de formacion. El grupo de seis codificadores se dividié en dos subgrupos:
uno codificaria dos sesiones correspondientes al seminario de Infantil, y el otro
al de Secundaria. Estas codificaciones se realizaron de forma independiente por
cada codificador. Una vez que se reahizaron estas coditicaciones, cada uno de los
subgrupos mantuvo entre tres y cuatro reuniones en las que se comparaban las
codificaciones realizadas por cada uno de los tres codificadores.

En relacion a los contenidos del discurso existieron algunas confusiones en-
tre ciertas categorias, como por ejemplo, entre Conocimientos psicopedagogi-
cos y Relacion teoria-prdctica, o entre Tareas académicas y Metodologia. Es-
tos problemas se resolvieron llegando a acuerdos en cuanto a qué codificar en
cada una de las anteriores categorias. Esos acuerdos suponian en algunos casos
modificar la definicion que dimos al comienzo respecto a cada categoria.

Una vez que los miembros de cada uno de los dos subgrupos de codificacion
entendieron que habian llegado a un principio de acuerdo, y que sus codificacio-
nes eran suficientemente homogéneas, procedimos a realizar la codificacion del
total de transcripciones de las sesiones de ambos seminarios. Cada investigador
codificé un total de dos sesiones completas.

Después de codificar el total de trece transcripciones, procedimos a introdu-
cir los cddigos en los textos numerados, utilizando para ello el programa
AQUAD 3.0 (Huber y Marcelo, 1993). Una vez realizado esto, seleccionamos la
opcion Recuperar texto codificado, con lo que extrajimos todos los pdrrafos
que habian sido codificados en cada una de las veintisiete categorias de la di-
mension Centenido del Discurso. Se distribuyo a cada codificador las unidades
de significado correspondientes a varias categorias y se le pidié que las leye-
ran, las compararan entre si para detectar si existian diferencias de criterio a
la hora de codificar entre los diferentes codificadores. Para este proceso no se-
guimos el criterio de agrupacién por tipos de seminario —Infantil o Secunda-
ria—, sino que un mismo codificador pudo leer y analizar todas las frases codifi.
cadas con una misma categoria en cada uno de los dos seminarios. Pensdba-
mos que ello permitiria un mayor conocimiento para los codificadores de las
caracteristicas y peculiaridades de cada tipo de sesion del seminario. Como
consecuencia de realizar esta segunda prueba de fiabilidad, detectamos algunas
irregularidades en algunas codificaciones, que fueron analizadas por el grupo
de investigaciéon y subsanadas.

4. RESULTADOS

Debido a la amplitud de la investigacion, vamos a centrarnos sélo en descri-
bir algunos resultados referidos a la dimensién Contenido del Discurso. Ep
otros trabajos hemos desarrollado andlisis parciales de las demds dimensiones,
asi como se puede ver la memoria completa de investigacién (Marcelo, 1995).

En la presentacién de los resultados hemos pretendido ofrecer vias alternati-
vas de representacion de la informacién procedente de métodos cualitativos. Asi,
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hemos recurrido a un gran nimero de representaciones graficas que van a dar
mayor riqueza visual y comprensiva al analisis que realizamos. Nos parece que
viene siendo una necesidad en investigacién cualitativa superar el excesivo uso
de «citas textuales» sin mayores elaboraciones. Debido a ello, hemos selecciona-
do el anilisis de cuatro categorias para ejemplificar el estudio realizado. Poste-
riormente vamos a presentar resultados de las relaciones entre diversas catego-
rias seleccionadas, asi como un analisis de la evolucion del discurso.

4.1. Andlisis de categorias seleccionadas

Hemos seleccionado para este articulo cuatro categorias que han tenido una
especial importancia en el discurso de los profesores, tanto por la frecuencia con
que han aparecido, como por su significacién. Estas categorias son: Gestion del
seminario, Metodologia, Motivacion y Gestion de clase.

Gestion del seminario

Esta dimensién hace referencia a intervenciones realizadas principalmente
por los coordinadores en las que se plantea, negocia, recuerda el método de tra-
bajo en el seminario, el procedimiento a seguir, los contenidos a tratar, etc. Se
incluyen también todas aquellas intervenciones del coordinador en las que se in-
terrumpe una discusion del grupo para encauzar el tema de debate. Por ultimo,
también hemos atendido en esta categoria a las discusiones referidas a la distri-
bucién temporal del seminario, fechas de realizacion de sesiones, asi como la
ubicacion donde se llevarian a cabo. '

La figura 2 resume los temas que se han identificado dentro de la dimension
Gestion. La Gestion del seminario supone intervenciones del coordinador con di-
ferentes intenciones. Los elementos se refieren a aspectos, bien de procedimien-
to, o referidos al tiempo de que se dispone, o bien a los materiales a utilizar en
el seminario. De otra parte, se producen intervenciones de los coordinadores
con el objetivo de clarificacién, o de organizacion de la sesién, o bien para es-
tructurar, reconducir, disuadir o revisar el procedimiento en las sesiones.

Para profundizar un poco mds, vamos a ir analizando algunos de los compo-
nentes de la anterior figura, incorporando ya algunas frases de los coordinadores

y de los profesores que nos pueden permitir conocer mejor el significado que
dan los sujetos a sus intervenciones.

Las intervenciones de los coordinadores en lo que hemos denominado ele-
mentos de la gestion se refieren, como puede comprobarse en la figura 3, por
una parte al control del tiempo. Una de las funciones que han desempeiiado los
coordinadores en estos seminarios ha sido la de asignar tiempos a las tareas, y
distribuirlo a lo largo del seminario. Los coordinadores intervenian recordando a
los profesores qué otras tareas quedaban pendientes en la sesion, con el objetivo
de agilizar el desarrollo de las mismas.
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FIGURA 2

Esquema general de la tategoria «Gestion del seminarios
en el nivel de Infantil
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- FIGURA 3

Frases ilustrativas referidas al «Tiempo, Procedimiento y Materiales»
en el seminario de Infantil

Miguel A - Bueno. . Nos queda
poco tiempo, son s siete y
veinte, y habla otras cosas
] it - Mar ita Pero, no éramos demasiado
il "M partidario de dar los certif icados sin
nabar acabado la actividad y entonces
la otra posibilidad era adelantar Ias

Procedimiento |

Miguel A - el libro ieh!,
después an Ia siguiente sesitn
hablamos sobre el libro y ya
ahl llegamos & un acuer

no acuerdo de los diez dias y
¥8 ajustar (amos que dias hacer
®ldiaric de clase. ieh!, eso
para el préximo.. para el
Proximo ofa
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Se hace también referencia a aquellos elementos que tienen que ver con el
«manejon de los materiales entregados a lo largo del seminario. Estos materia-
les consistian, como hemos explicado, en fotocopias completas de libros bre-
ves, o bien de articulos. Los coordinadores tuvieron que introducir y explicar a
los profesores las causas por las que se les entregaban dichos materiales, asi
como negociaban con los profesores las tareas a realizar a partir de las lecturas
de los documentos.

Las intervenciones de gestion del coordinador del seminario de Infantil se
dirigian, fundamentalmente, bien a organizar la sesion, o bien a introducir al-
guna clarificacion que reorientara el debate en el que se implicaban los profe-
sores. Su estilo generalmente era indirecto, propiciando las intervenciones de
los profesores y planteando diferentes posibilidades de accién para que los pro-
fesores seleccionaran.

FIGURA 4

Frases ilustrativas referidas a los aMomentos de Gestidns
en el seminario de Secundaria

ESTREJCTURACFN —«%\L SEGUMIENTO ]

-Me perdondss, me - Enese problema
perdonds, perc es 0S meleremos

que tengo que cuando digamos
intervenr porque se eguremos 2 b que
desvia Ia cosa como 10 estés planteando;
.5 inevitable, nos £re0; porm

damos cuenta que evidentemente no
nos

este factora i
hora de tratar b
matvacion,
dejpriamos un poco
de lado lo de la
curiosidad y nos
meter amos un poco
enel lugar de
control,

NS vamos a
Quedar aqul

amben \
comentdbamoscon |
Cristina elotro
diaenel

Seminario que

VAIMOS 8 ver 5
consequimos dar le

un caracter un

poco mas practico

a todo &sto

por ahi, tpor qué
mguslé,rseesla
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En la figura 4 presentamos los objetivos que han cumplido las intervenciones
del coordinador del seminario de Secundaria en relacion a la gestion del mismo.
Hemos diferenciado tres momentos, y por tanto, tres objetivos. Una primera fi-
nalidad que cumplian sus intervenciones tenia que ver con la estructuracion del
seminario, a nivel general de seminario, o de cada sesién en particular. En este
caso, el coordinador interviene para aclarar a los profesores los temas que se
abordardn y los que no. Junto a este tipo de intervenciones, encontramos aque-
llas que se producen durante el desarrollo de las sesiones, normalmente como
consecuencia de debates mds o menos prolongados entre los profesores que el
coordinador corta para reconducir la discusion. Junto a estas intervenciones de
reconduccion identificamos otras de disuasion, mediante las cuales el coordina-
dor trata de abordar un determinado tema que aparece en la discusiéon o sobre
el que se le formula una pregunta, informando que sera un tema que aborde en
otro momento.

Metodologia de ensefianza

Los comentarios y preocupaciones que reflejan los profesores de Infantil y
Secundaria en torno a la metodologia que siguen en sus aulas abarcan conteni-
dos diferentes. Existe entre las referencias de los seminarios de Infantil y Secun-
daria, no obstante, un tema de preocupacién comin y es el que se refiere al
proceso de trabajo basado en la reflexion personal del alumno, el descubrimien-
to, la indagacion, y la investigacion de los alumnos. Los profesores entienden en
ambos niveles que es preciso potenciar el razonamiento en los alumnos, asi
como actitudes de busqueda de informacion, favorecer la curiosidad y el interés
por los aprendizajes mds que, simplemente, transmitir los conocimientos o posi-
bilitar el desarrollo de determinadas destrezas o habilidades.

En relacién a los profesores de Infantil, y como se puede observar en la figu-
ra 5, los comentarios giran en torno a los siguientes aspectos: Hay que partir de
los intereses de los alumnos; Cambiar el ritmo de trabajo puede ser positivo;
Cambios en la metodologia; Tipo de contactos con los alumnos, y el Papel del
adulto.

Una de las primeras declaraciones de los profesores y en la que parece estar
la mayoria de acuerdo, consiste en afirmar la flexibilidad que ha de existir en
las aulas de educacién Infantil. El profesor de alumnos de estas edades debe con-
siderar cada dia las posibles variaciones, incidentes, acontecimientos, preocupa-
ciones de los nifos y en funcion de ello iniciar y proponer la tarea. Esto no im-
plica que no exista una programacion previa, un hilo conductor de la clase; lo
que quiere decir es que el profesor ha de estar abierto a las multiples sugeren-
cias y motivaciones de los nifios y adaptarlas a la clase con el fin de extraer el
maximo rendimiento de todas las situaciones.
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FIGURA 5

Frases ilustrativas referidas a la eMetodologia de Enserianza»
en el seminario de Infantil

hacer.

ahora.

poniéndola las

Digo voy a hacer eso, si
€50 e5 lo que quieren
Iba a decir bueno
después del recree
pues vamos a hacerlo
.y nada estuvimos
haciendo la casita,
pintando la casita,

., digo

- He visto que la relacifn
tuya con los nifos es oral.
Me refiero a poco contacte
fisico [Inf)

| RITMO DE TRABAJD

PAPEL ADULTO

. PROTAGDNISMO A ALUMNOS

! la lavez los nifos
i 1ambién perciben que
i se pueden traer cosas
ide fuera a la escuela
iy el maestro lo va a
{asumir como algo .

ventanitas... (Inf) éie'w?;l::ise?: \?‘ma
PARTIR DE INTERESES ‘ ICONTACTO CON ALUMNOS l

JUGAR CON LOS NIRDS

{ - Bueno, que te sientes |

Yo pensé que las ! en su mesa con ellos,
¢ ESPACIO - TEMPO i yome sienlo y me
s mace fowat |[CAVBDENMETODOLOGR |, o0~ dicen e nifomds
PrINCIPIO § Elutilizar el grande y yoome siento a i
luego si se . espacioyel su lade ¢no? (Inf)
cansaban pués ya|[ - Yo pensé esa ferma de largo,::;r:m
los juegos. Y trabajar porque me &:ﬂl ®
no, veo que no dijeron que iba bien, mmn
Ahora, por porque como yo soy la |m9°hs e
ejemplo hoy no || que tengo que motivar para ’“&fﬁ i
han querido tanto a los nifios para 'g&:?mm i |
jugar ninguno hacer algo, digo a lo trosjo i i FOMENTAR LA INVESTIGACION
mejor de esta forma sin MRS M5 : .
tanto yo poner de mi puedan servr para
parte los nifos I'eoereﬂrﬁ)ap S e e e
trabajan y. (Inf) i drigdo.(inf) . uedes abrirle mds campo o

i tomar la iniciativa de los

s £ 01fi0S y sequir investigando |
iy ésta. Yo verla mucho mejor |
i la otra manera de dejar que |
i los nifios sigan investigando |
i otros casos. (Inf) i

En este sentido, los profesores piensan también que alterar el orden de las
actividades puede ser positivo para la formacién de los alumnos. Reconocen que
la teoria reinante entre el profesorado de este nivel de Infantil es considerar que
durante las primeras horas los alumnos trabajan con mayor capacidad y realizan
mejor el trabajo de «fichasy. Por tanto, los cambios en el ritmo de trabajo de los
nifios, en vez de perjudicar el aprendizaje lo favorece.

Los profesores hablan de esta conclusién a la que han llegado como conse-
cuencia de su experimentacién realizada a raiz de su asistencia al seminario.
Igualmente, los profesores establecieron cambios en su metodologia de trabajo
como resultado de las conversaciones de las sesiones del seminario en las que al-
gunos profesores —dos— pusieron en conocimiento de todos distintas formas de
llevar la clase, distintas estrategias de actuacion que estimularon a los comparie:
ros del grupo a introducir cambios en su manera de trabajar, ya que encontra-
ban deficiencias y lagunas y en definitiva no se encontraban a gusto con lo que
hacian. Los profesores introdujeron cambios de organizacién espacial y temporal
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de la clase, cambios en el ritmo de realizacion de actividades, otorgando mds
protagonismo a los alumnos y favoreciendo sus intereses y preocupaciones.

Un conjunto importante de observaciones de los profesores asistentes al se-
minario se refiere al importante papel que ejerce el adulto que trabaja con ni-
fios de estas edades. Estos profesionales de la ensefianza entienden que los pro-
fesores de educacion Infantil tienen que procurar ofrecer el mayor protagonis-
mo a los alumnos, aunque a veces requiera mds esfuerzo y trabajo por parte de
los profesores.

Finalmente, se observa en la figura 5 que los profesores entienden como par-
te de las estrategias de actuacion en una clase de Infantl, el tipo de contacto
que los profesores mantienen con sus alumnos. En este sentido, hablan de un
contacto verbal frente a un contacto fisico y gestual. La comunicacion con nifios
de edades infantiles tiene mucho sentido que se manifieste mediante contactos
fisicos personales. La gesticulacion de los profesores, las expresiones de carifio
(mano sobre el hombro, beso...) establece una relacién que ayuda al desarrollo
integral de los alumnos.

Los comentarios de los profesores de Secundaria codificados como Metodo-
logia, aluden esencialmente a dos estrategias de trabajo que utilizan unos y otros
profesores: Leccion magistral y Trabajo en grupo. Las declaraciones de los profe-
sores se centran en analizar las ventajas e inconvenientes de cada una de esta
metodologias, en describir como las ponen en prdctica en sus aulas y en expo-
ner las variantes que cada uno introduce segun sus necesidades.

Los profesores, como se refleja en la figura 6, comentan que utilizar la lec-
cion magistral es mds céomodo, se avanza con rapidez en los programas, les pro-
porciona seguridad como profesores puesto que son ellos los que controlan la si-
tuacion y finalmente entienden que se hace necesario como base para realizar
tareas posteriores. Sin embargo, como contrapartida piensan que para los alum-
nos son monotonas y poco atractivas las clases de esa manera —dada ademas, la
falta de motivacion que la mayor parte de los alumnos tiene—.

Por otra parte, los profesores que abogan por los trabajos de grupo piensan
que éstos favorecen la creatividad y espontaneidad de los alumnos a la vez que
les obliga a distribuir tareas y responsabilidades y a implicarse en un trabajo
préctico en comun. En definitiva potencia el proceso de socializacion de los
adolescentes. Sin embargo, parece que a pesar de las aparentes ventajas de los
trabajos en grupo, los profesores preocupados por los contenidos académicos y
los disefios curriculares, matizan que el trabajar en grupo es lento y dificulta
alcanzar los objetivos del programa.

Como resultado de sus experiencias los profesores concluyen reconociendo
que lo mads idéneo es combinar y alternar metodologias de trabajo, en funcion
del contenido de la materia, del tiempo disponible de trabajo, asi como de la
hora en la que se localice la tarea a desarrollar, puesto que una misma estrate-
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gia, con alumnos similares, y contextos idénticos, ofrece distintos resultados

dependiendo de la hora de la jornada lectiva en la que se lleve a cabo dicha
tarea.

FIGURA 6

Frases ilustrativas referidas a eMetodologia de Enserianza»
en el seminario de Secundaria (1)
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manera muy briéndold | equilatero es tal cosa ]
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todo, (Sec) aplicarlo punto es valido cuando |
________ . v | vy a tardar muchisimo J[

Bajo estas estrategias subyacen las consideraciones de entender que la ense-
nanza debe ser un proceso de informar, explicar Y proponer ejercicios, una
enseianza deductiva frente a la concepciéon de una ensenanza inductiva, cuyo
papel preponderante lo ejerce el alumno en base a descubrimientos y experi-
mentacién. Aquellos profesores que consideran la ensefianza como un proceso
de busqueda guiado, estardn mis a favor de potenciar los trabajos de grupo,
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de las deducciones de los alumnos, de un trabajo mis personal y de indaga-
cion. Puede que la inseguridad de los profesores principiantes, su angustia ante
el cumplimiento de programas y la herencia de la educacién recibida sean la
causa de las preferencias de otro profesores que se inclinan hacia metodolo-
gias de trabajo mds tradicionales enfocadas a la transmisiéon y repeticion de
conocimientos.

Motivacion

La motivacién es uno de los principales problemas que mencionan los profe-
sores principiantes, apareciendo principalmente en el seminario de Secundaria.
Cuando los profesores se refieren al término motivacion estdn abordando no
solo cuestiones actitudinales, personales, del alumno, sino igualmente comporta-
mentales, en las que se implica ademas a la familia, al contexto o entorno del
alumno, a sus propios amigos. En esta categoria incluimos también referencias
de los profesores sobre las estrategias que ellos utilizan para propiciar en sus
alumnos cierto interés por aprender lo que se les ensefia:

«Yo sé que a veces tenemos la tendencia de quedarnos en la pizarra y no
movernos de ahi, y evidentemente, desde mi punto de vista es una clase pasi-
va, ahi no hay ningun tipo de reforzamiento de la conducta del estudiante.
Claro que esa clase es la ideal para hacer eso, pero yo lo hago con 40 alum-
nos en la clase, el alumno se da cuenta de que te preocupas de lo que hace
cuando estas alli mirando. Entonces, esta en el material que estamos trabajan-
do, es un reforzamiento de la conducta del alumno para el aprendizaje, enton-
ces, es una forma de motivar, el estar encima del alumno mirando cémo lo
esta haciendon (Sec).

No obstante, los profesores sefalan también otros factores que inciden en la
motivaciéon de sus alumnos; nos estamos refiriendo, por un lado, a la propia
personalidad o caracteristicas del profesor, la actitud con la que enfrenta su pro-
fesion dia a dia; y por otro lado a aquellos elementos formales (distribucion de
horarios, disposicion del aula, ratio..) o materiales (caracteristicas del contenido,
presentacién det material...).

En lineas generales cuando los profesores hablan de motivacién se estan refi-
riendo a la predisposicién del alumno por aprender, por adquirir conocimientos
y por adquirir determinadas destrezas de aprendizaje. Para abordar la motiva-
cién de los alumnos, los profesores aluden a estrategias para combatir el proble-
ma, no obstante, también el uso rutinario de las mismas hace que pierdan su
efecto e incluso que actien de forma inversa. Seguidamente pasamos a analizar
esta categoria en la que detallaremos los factores influyentes en la motivacién/
desmotivacién de los alumnos y las estrategias que actian favorable/desfavora-
blemente en la motivacion de los alumnos.

Los factores que influyen en la motivacion se pueden dividir en tres grupos,
como se observa en la figura 7:
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FIGURA 7

Esquema general de los temas abordados en relacidn
a los eFactores que influyen en la Motivacions

- INFLUYENTES EM LA

B CARACTERISTICAS
_ MOTIVACION

INNOVACION

1) Factores del alumno: En este punto debemos destacar algunos elementos
personales del alumno que determinan la existencia o no de motivacion:

e La actitud que los estudiantes demuestren en el aula, el interés que
muestren y la atencién que manifiesten por las actividades que: se reali:
cen condiciona notablemente el ambiente de trabajo en la clase.

o El nivel de conocimientos que posean de la materia. En este sentido es
importante hablar de aprendizaje signiticativo, ya que tan peligroso es
para desmotivar al alumno el que el nivel de contenido sea muy eleva-
do, en lo cual el alumno al no entender se aisla y abandona, pierde la
atencion y el interés por aprender, como que sea un aprendizaje tan ba.
sico que aburra al alumno, ya que no le proporciona nada nuevo.

e Experiencia anterior con relacion a una asignatura en concreto, o a determi-
nadas situaciones de aprendizaje.

2) Factores del profesor: En este punto debemos destacar principalmente dos
elementos que condicionan la motivacién de los alumnos y que dependen

del profesor:

e Las caracteristicas personales del profesor, segin los profesores principiantes
participantes en el Seminario, condicionan e intervienen notablemente

en la motivacion de los alumnos.
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e Por otro lado, no sélo intervienen las actitudes personales del profesor,
sino igualmente sus actitudes profesionales, aunque éstas no sean indepen-
dientes. La capacidad de los profesores para indagar sobre su practica,
reflexionar sobre ella, investigar actuaciones nuevas e incluso experi-
mentar con estrategias novedosas, condiciona y predispone la atencion
del alumno. Este tipo de innovaciones puede concentrarse en actuacio-
nes metodologicas o estratégicas del profesor, en las relaciones que
mantiene con los alumnos o bien en comportamientos esporadicos del
docente.

8) Factores formales o materiales: En la motivacion intervienen factores no soélo

personales, sino igualmente ajenos a las actuaciones o caracteristicas de
los agentes implicados en la educacion (padres, alumnos, profesores...). En
este punto vamos a destacar tres elementos que intervienen en la motiva-
cion de los alumnos en clase.

e Las caracteristicas de la materia que se ensenia son importantes, ya que

predispone al alumno a una actitud determinada.

e Muy relacionado con el elemento anterior es el material que determina-
das asignaturas o materias necesitan para ser aprendidas, ya que unas
son mas adecuadas para usar material diddctico variado que por si mis-
mo motiva al alumno.

e Otro de los elementos que debemos tratar es la organizacidn que existe

de las materias, el horario, distribucién de alumnos en el aula, la ratio,
etcétera. Cada uno de estos elementos indirectamente propicia un clima
y un ambiente de trabajo que légicamente condiciona la motivacion del
alumno.

Otro de los temas importantes al abordar la motivacién se refiere a las estra-
fegias para motivar. Como aparece en la figura 8, éstas se pueden dividir en
aquellas que influyen positivamente y en las que entorpecen o desmotivan al
alumno.

1) Estrategias positivas: Para el profesor principiante las estrategias que inciden
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en la motivacion de una forma positiva son:

e La participaciin: el ofrecimiento a la participacion por parte del profesor

a los alumnos supone en muchas ocasiones una estrategia motivadora.
Cuando la clase se convierte en participativa, existe la comunicacién en-
tre los miembros del grupo y se intercambian opiniones y puntos de vis-
ta, el alumno se siente mas comodo y mds interesado en el aprendizaje.
La aplicacion de este tlpO de estrategias debe ser cuidadosa, controlando
el momento y la materia con la que se utilice.



FIGURA 8

Frases ilustrativas referidas a las «Estrategias de Motivaciin de los Alumnos

* EVALUACION

“estdn motivados mal, porque
estdan motivados para consequir
la nota. - Ahl hay una
motlivacibn, pero creo que es
negativa.”. (Sec1)

NEGAT | VAS

POSITIVAS

* PARTICIPACION " * CAPTAR LA ATENCION

“Bueno pero yo pensé esa forma de - ¢
trabajar porque me dijeron que 1ba bien No perdamos de vista, gue esto es para

¥y porque como yo soy 1a que tengo qud motivar a |a clase, que no quiere decir que

motivar tanio & fus n‘;ﬂoa e B tengas que dar toda la clase con esto, ni
algo gigo a lo mejor de esta forma sin {

tanto yo poner de mi parte los nifios muchisimo menos. Esto es para captar la
trabajan*. (Inf2) atencidn de la clase en un momento

determinado. Vuelvo a lo que decia antes,
que esto en principio es como un chispazo
* CONTEXTUALIZACION para captar la atencién de la clase

Si quiero captar un

poco la estrategia * CONOCMIENTO DE RESULTADOS

del alumno, enton *pEFUERZO

ces ellos dicen “simplemente con el hecho de decir| -

LEUE‘:;‘;;;‘ la mitad || vamos a hacer un ejercicio en la | (0 U m'-'c’lw "‘el°; el
mi | lones de habitan. || PiZ8rra: a ver, tcomo se dice el iR 1
ASSd CITTAD B ésto?, ellos lo saben es que ni que negativo.". (inf3)
enteran que tiene 65,| siquiera tenemos necesidad de

70 dicen (qué? Eso decirle: lo has conseguido o no lo
es paraddjico has consequido, ellos solos se dan
cuenta, . (Sec?)

e Refuerzo de conductas: Para el profesor principiante es importante atender
al alumno en sus comportamientos y conductas, para lo cual es necesa-
rio tener en cuenta las relaciones profesor-alumno. Los profesores consi-
deran que es necesario el seguimiento del alumno, y es por ello que la
evaluacién estd presente tanto como estrategia positiva como negativa.

e Autoestima: Muy relacionado con el esfuerzo de conductas esta el proble-
ma de la autoestima del alumno; el estudiante que no se siente capacita-
do, se cierra en si, no participa y no se siente motivado por la asignatu-
ra; muchas veces el papel del profesor estia en hacerle recuperar la con-
fianza en si mismo con lo que también contribuye a la motivacién.

e Ya hemos comentado anteriormente que la actitud innovadora del profe-
sor, tanto de Infantil como de Secundaria, en su ensefianza, era impor-
tante para la motivacion del alumno, siendo ademis considerada como
una estrategia positiva.

e Confextualizar la asignatura: Para muchos profesores, la desconexion tan
importante que existe entre el alumno y la materia que se ensefa hace
que se sientan obligados a introducir al estudiante e implicarlo de algu.

305



na manera en la asignatura. Los profesores piensan que el alumno no
se siente motivado porque los contenidos que se ensefian no conectan
con la realidad que vive el alumno, es decir, no son aprendizajes signifi-
cativos.

2) Estrategias negativas: Los profesores consideran que existen estrategias que
inciden negativamente en la motivacién de los alumnos.

e La evaluaciin: Hemos visto anteriormente que este factor del proceso en-
sefianza-aprendizaje puede actuar tanto positiva como negativamente.

e Rutinas: Por ultimo, una de las estrategias que mads negativamente incide
en la motivacion de los alumnos es la rutina, ya que sinénimos de ella
son la apatia y la desgana. Este factor estd en contraposicién a la innova-
cién y, por tanto, produce los efectos inversos.

Gestion de clase

A lo largo de las sesiones del seminario, tanto en el grupo de Infantil como
en el de Secundaria, han aparecido comentarios, bien del coordinador, o de los
profesores, en los que se hacia referencia a aspectos relacionados con el control
y mantenimiento de la disciplina, organizacién de la clase, agrupamiento de los
alumnos, movimientos por el aula, distribucion del tiempo y del espacio, asi
como de rutinas y normas instruccionales.

FIGURA 9

Esquema general de los temas abordados en la categoria
«Gestion de Clase» en el seminario de Infantil

| TECNICAS J | CASIY'GOS ] AGHESIONES
- e
T g
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DISTRIBUCION

Los temas que aparecen en el seminario de Infantil en relacion a la Gestion
de Clase, representados en la figura 9, fundamentalmente se refieren al Orden y
Control de la clase, al desarrollo de Actividades en clase, y al Agrupamiento de
los alumnos. Los profesores de Educacion Infantil estain mas preocupados por el
orden en clase. El ruido, el movimiento de los alumnos, el «desorden» les afecta
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en el desarrollo de la clase, aclarando que existen diferentes momentos en los
cuales este desorden es especialmente grave. Puede apreciarse en la figura 10
que aparece también en este nivel las referencias a castigos (no fisicos), asi como
las agresiones y los problemas de conducta entre alumnos.

La gestion de clase se ve influida por el tipo de agrupamiento de los alum-
nos. Los profesores del seminario de Infantil informan de cambios introducidos
en el agrupamiento de los alumnos, asi como de las consecuencias que se produ-
cen. Por otra parte, parece que predomina la idea de agrupamientos flexibles en
funcién de los objetivos del profesor. Por iltimo, cabe destacar que se producen
en esta categoria algunas verbalizaciones de profesores que muestran sus teorias
implicitas acerca de la gestion de clase.

El orden en clase, en el seminario de Infantil (figura 10) se ve afectado, prin-

cipalmente en dos momentos: la entrada y la salida. Ambos son momentos de
ruidos, y posibles agresiones entre los nifios, y que el profesor no controla en la

' FIGURA 10

Frases ilustrativas referidas al ¢Orden y Controls
en el seminario de Infantil
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medida en que los alumnos tienen mayor libertad de movimientos. Las salidas
son especialmente problematicas porque tienen que coordinarse con la conclu-
sion de las tareas y la recogida de materiales, tal como aparece en el segmento
de transcripcion que hemos seleccionado.

Relacionado con el tema anterior, aparece en el nivel de Infantil las referen-
cias a los castigos por parte de los profesores. Los castigos generalmente se
producen por problemas de conducta o por no concluir la tarea en el tiempo
asignado. Asi, puede ser frecuente el llevar al alumno/a a la clase de otra pr_ofe-
sora, o bien —en el caso de que las tareas no se hayan concluido— que los nifios
permanezcan durante el recreo en la clase hasta que las concluyan. Este dltimo
castigo a veces se elude si los profesores no pueden tener control visual de lc?s
alumnos que estin en la clase cuando €l o ella estd en el recreo con los dc.mas
nifios. Hay que decir también que los profesores no se refieren a castigos fisicos,
y cuando lo hacen es en estos términos: «Si, pero eso tienes fi que estar de acuerdo
con el padre de que si le pego una torta en el culo no vaya la madre con las manos en
Jjarras, inifiah (Inf.).

Por otra parte, los profesores han aprendido técnicas para mantener el orden
y llamar la atencion de los alumnos. Esas técnicas son aprendidas por la expe-
riencia o bien por el conocimiento de otros profesores. En la figura 10 mostra-
mos un ejemplo de la referencia a un caso de otro profesor aplicando técnicas
de motivacion.

Junto a las referencias a los alumnos, aparecen algunas afirmaciones de los
profesores respecto a su propia forma de enfrentarse a los problemas de discipli-
na: ePorque yo soy muy dura y yo, la pongo all en un rincin entre la pared y el mueble y
en cuanto la veo salir voy para alld y la empujo, y no la dejo y ya de allf no se mueve. Me
Jastidia muchos el hecho de que se vaya.

Un segundo tema que aparece en la categoria Gestion se refiere a las Acti-
vidades y Agrupamiento de los alumnos. En el seminario de Infantil, como
aparece en la figura 11, los profesores se refieren a las Actividades de dos sen-
tidos. En primer lugar las actividades de los alumnos, principalmente las que
se llevan a cabo de forma individual, se desarrollan con una secuencia que su-
pone que la profesora estd en la mesa y los alumnos se van aproximando a
ella conforme van terminando sus tareas para que la profesora les corrija los
trabajos. El tipo de tareas académicas lo establecen los profesores, como se re-
conoce en la afirmacion que hemos recogido, aun cuando se es flexible para
cambiar de actividad si los nifios lo demandan. También aparece con gran fre-
cuencia, asociado a la Gestion de Clase, el Agrupamiento de los alumnos. En
el seminario de Infantil se plante6 este tema, en la medida en que existian di-
ferentes practicas entre el grupo de profesores, y en algunos casos, se daba in-
satisfacciones de los profesores con la forma como tenian agrupados a los
alumnos. Algunos informaban de cambios introducidos en la distribucion de
los alumnos: pasar de estar sentados en grupo a estar sentados en «U». Esta
distribucion se justifica por parte de los profesores porque permite mayor con-
trol y dominio de toda la clase. Asimismo, se da la situacién de cambio de dis-
tribucién en funcién del tipo de tarea a realizar por los alumnos.
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Por ultimo, hemos incluido en la figura 11 una frase del coordinador de In-
fantil que representa un nivel de reflexion destacable en la medida en que
muestra el estilo de este coordinador en una discusion respecto a qué tipo de
agrupamiento era mejor. Destaca la opinién del coordinador al recordar a los
profesores que lo importante no es como se sienten los alumnos, sino los objeti:
vos que el profesor pretenda conseguir a través de ese agrupamiento.

FIGURA 11

Frases ilustrativas referidas a las eActividades y Agrupamientos
en el seminario de Infantil
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4.2. Andlisis de relaciones entre categorias seleccionadas

Titulibamos un articulo que publicamos hace cinco afos: «Algo mas que
contar frecuencias y recuperar palabrasy (Huber y Marcelo, 1991). En dicho
articulo plantedbamos la necesidad de ampliar el andlisis de datos cualitativos
que en demasiadas ocasiones finaliza con la descripcion del significado de las
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palabras utilizadas por los profesores, ateniéndose unicamente a la frecuencia de
ocurrencia de categorias aisladas.

En esta investigacion pretendemos establecer diferentes tipos de relaciones,
conexiones o hipdtesis entre diferentes categorias del Sistema de Codificacion que
hemos utilizado. Un primer nivel de analisis de relaciones lo vamos a plantear
describiendo algunas relaciones entre determinadas categorias de contenido.

Para establecer relaciones entre categorias, y una vez concluido el proceso de
codificacion y analisis especifico de cada uno de los codigos de contenido que
hemos realizado anteriormente, el equipo de investigacion reflexioné en torno a
las posibles —y mas significativas— relaciones entre categorias. A lo largo del
proceso de codificacion 'y del posterior anilisis del significado de cada categoria,
hemos podido ir conociendo en profundidad las caracteristicas del contenido del
discurso de los profesores. Por ello, decidimos analizar las relaciones que
aparecen a continuacion:

1. DSICIPLINA ACADEMICA (DAD) y METODOLOGIA (MET)
2. CONOCIMIENTOS PSICOPEDAGOGICOS (CPP) y RELACION TEORIA PRACTICA (RTP)

3. RELACION TEORIA PRACTICA (RTP) y CARACTERISTICAS DE ALUMNOS (CAL)

Para verificar la significacion de las relaciones planteadas recurrimos de
nuevo al programa AQUAD 3.0 con las siguientes instrucciones:

1. Localizacion de todos los segmentos de texto que cumplieran la primera
condicion (el primer cddigo), seleccionado para la hipotesis.

2. Localizacion de todos los segmentos de texto codificados con el segundo
codigo seleccionado, que aparecieran con posterioridad al primero identifi-
cado, y con una distancia no superior a dos lineas.

Vamos a analizar a continuacién las relaciones que hemos identificado.

Relaciones entre la Asignatura impartida y la Metodologia utilizada

Relacién 1: La asignatura impartida influye en la metodologia que los profesores princi-
piantes emplean en su ensenanza.

Las relaciones entre estos cédigos se refieren a las influencias o implicaciones
que las diferentes asignaturas tienen respecto a la metodologia especifica de
ensefianza. El codigo Disciplina Académica (DAC) unicamente se ha presentado
en las sesiones de Secundaria, dado el caricter especializado que implica este ni-
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vel del Sistema Educativo. Es por ello, que nos vamos a referir especificamente a
asignaturas propias de este nivel. Ademas, la hipotesis que hemos formulado se
ha confirmado en siete ocasiones, mientras que en otras veinte no se ha confir-
mado (ha aparecido el cédigo DAC, pero no ha estado seguido por el codigo
MET en un numero inferior a dos lineas).

Vamos a presentar y describir algunos fragmentos de texto en los que se
confirma la hipétesis planteada. Por ejemplo, en Inglés la metodologia se carac:
teriza por ser activa, flexible y diversa en sus formas, algo que provoca, sin
duda, la motivacién de los alumnos.

CODIGO DAC (Disciplina Académica)

«En mi asignatura no, mi asignatura es Inglés y yo creo que hay muy pocos
profesores de Inglés que estén dando la tipica clase magistral, vamos que no es
muy dificil hacer eso, y yo en mi asignatura, si acaso el problema que encuentro
en Inglés es que por ejemplo hacer un juego fantdstico para motivarlos y enton-
ces alucinan, vamos que le encantay (Sec).

Con estos planteamientos, muy diferentes a la ensenanza tradicional, se plan-
tean también algunas dificultades, sobre todo, relacionadas con la adaptacion al
nivel de conocimientos de los estudiantes. El profesor continia afirmando que:

CODIGO MET (Metodologia)

«El problema que veo es con los que saben menos, intentan los pobres, el
otro dia empecé a hacer un juego y querian hacer preguntas y no saben como,
entonces es horrible porque empiezan a decirlas en espariol y no tienen, y llega
un momento que cuando ven que no saben ya se callan y ya se cortan, es impo-
sible, los que saben mucho, genial, pero los que saben poco...» (Sec).

Otra asignatura que también estd muy determinada en la metodologia es Eti-
ca, asignatura optativa que contiene unos prejuicios y condicionantes que la ha-
cen concebir como una asignatura «Marian, de segundo orden, a la que no es
necesario dedicarle mucha atencion.

CODIGO DAC

«El cardcter de la Etica, pues por lo visto, no sé si interpretan de una deter:
minada manera, cosa con lo cual yo no me he encontrado con ningun proble-
ma; porque yo creo que la Etica no se debe interpretar como ellos la interpre-
tan, como una hora en la que hay que estar alli de relax, hay que ver peliculas
y hay que... Bueno no quiere decir que esa hora se tenga que estar de relax, se
tiene que estar hablando de otras realidades, pero hablando, reflexionindola y
llegando a unas conclusiones que por lo menos, les ayuden a orientarse en la ac-
tividad, en la existencia y en el mundo» (Sec).
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Esta concepcion hace que los profesores se planteen su organizacion de una
forma diferente al resto de las asignaturas del curriculum y se piense en ella de
una forma mis lidica, mas dinamica, con utilizacién de otros medios y recursos
didicticos, donde a los alumnos se les invita a participar y a trabajar como for-
ma natural en grupos, etc. No obstante, este planteamiento no debe de ocultar
los objetivos educativos de tal asignatura que, juegan un gran papel en la forma-
cion integral de los alumnos a estas edades adolescentes. Por ello el profesor
continia afirmando:

CODIGO MET

«Entonces eso yo lo veo fundamental y yo intento que mis clases de Etica no
se conviertan en no hacer nada, de no llegar a ver nada, un especie de constata-
cion, de descripcion de los problemas que existen en el mundo, pero no un ana-
lisis de donde se origina el problema. Yo lo que intento es que ellos por si mis:
mos descubran de donde viene el problema. Yo veo que eso a mi me ha servi-
do porque la primera evaluacion dejé que ellos hicieran una especie de metodo-
logia propia, hicieron un sistema de trabajo donde iban a exponer; ellos mismos
se han dado cuenta al analizarlo que ha resultado un fracaso y ellos lo han reco-
nocido. Yo dije que iba a plantear otra férmula, otra metodologia y ellos me
iban a dar otra oportunidad a mi. Ahora he planteado los temas de distinta for-
ma, empezando por analizar el concepto de dignidad y de valor, planteando
muy clarito los objetivos que yo qulero conseguir con esos conceptos y relacio-
nandolos mucho con la experiencia cotidiana. Parece ser que ha despertado bas-
tante la motivacion en ellos, cosa que con los trabajos y la exposicion de ellos
mismos coordinada por mi, pues era un desastre total, porque alli no atendia
nadie, no escuchaba nadie, nadie se entera de nada, ni preguntabas incluso a los
expositores y te decian que no. “Bueno, senorita, pero usted, ¢qué tipo de traba-
jos ha preparado, usted qué es lo que ha hecho, leer lo que ha copiado? Bueno,
pero es que yo no sé lo que me estd preguntando”. Ellos se han dado cuenta de
que eso no ha funcionado, se han limitado a copiar» (Sec).

Existen otras asignaturas (como es Dibujo) cuyos planteamientos son también
diferentes a la ensefianza expositiva, ya que permiten cierta movilidad a los estu-
diantes (no s6lo cambio fisico a aulas que retinen condiciones especificas —mesas
inclinadas y mas amplias, aulas mds luminosas, retroproyector y proyector de
diapositivas permanentes, etc—, sino incluso dentro de ésta estd permitido la
charla entre alumnos, la misica ambiental, el continuo ir y venir de los estudian-
tes, las continuas interrogaciones al profesor que deambula por la clase...), supo-
nen, en definitiva, una organizacioén activa del aula y una atencién casi individua-
lizada del alumno. Complementariamente a estas condiciones, estas asignaturas
a las que hacemos referencia implican, ademas, la utilizacién por parte del alum-
no, de materiales especificos y de unos requisitos motivadores per se que se han
de tener en cuenta. Por otra parte, asignaturas como Matematicas o Latin supo-
nen planteamientos metodologicos mas tradicionales, con una estructura de
explicacion predefinida y en cierta medida rigida e inflexible:
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CODIGO DAC

«—Yo también he visto varias veces aqui que todo el mundo esta de acuer-
do en que la clase de Dibujo es algo aparte, es muy especial.

—Pero es que hay que distinguir también entre el Dibujo técnico y el Dibu
jo artistico.

-Bien, es Dibujo técnico lo que estabais haciendo en ese caso, éno? Se dice
normalmente que es muy especial la clase de Dibujo. Yo es que quiero pole
mizar un poco, en el sentido estricto de una clase en si en la que se intenta
transmitir unos contenidos, para mi el planteamiento no deja de ser muy dis-
tinto de cualquier otra clase.n (Sec).

CODIGO MET

«—Es que yo si que veo la clase de dibujo especial. porque, la verdad, hasta
que llegas, te colocas, sacas el material, te ambientas, pues efectivamente no es
como una clase de Filosofia, ni de Fisica, ni de Latin. Es distinto, hasta que ti te
si(ﬁas y te pOnCS Cémoda. porque yO pOl' lo menos me l(‘ngo que encontrar co-
moda, que no me incordie el del lado, porque cualquier cosa te sale mal. ¢Tu
no lo ves asi?

—No, para hacer bien cualquier cosa tienes que...

—No cabe duda que esa clase tiene unas caracteristicas especiales, en la cual
se pretende transmitir unos conocimientos y después ponerlos en la practica, ya
sea dibujo técnico, cdlculo numeérico, ya sea lo que quiera. La estructura en si de
la clase, mas o menos puede que sea..» (Sec).

No obstante, aparecen iniciativas que intentan modificar estos planteamien-
tos de forma que atraigan mas la atencion del alumno y motivarlos hacia los
idiomas, apoyandose en unos supuestos constructivistas, en una metodologia de-
ductiva, por descubrimiento.

Como conclusion podemos decir que en las sesiones de Secundaria se rela-
ciona continuamente el tipo de asignatura con la metodologia que en ellas se
practica, aun cuando aparecen opiniones aisladas de profesores principiantes que
difieren en las concepciones tipicas de algunas asignaturas. Es decir, éstos se in-
clinan por senalar que no debemos considerar las asignaturas como elementos
estancos que unicamente permiten un planteamiento metodolégico, sino que
existen diversas formas de enfrentarse a una asignatura.

Relaciones entre Conceptos Psicopedagdgicos y su Aplicacion
a la Prdcrica

Relacion 2: El discurso conceptual (psicopedagigico) de los profesores o coordinadores se
ve seguido por referencias acerca de una aplicacion a la realidad prdctica de los profesores.

El cédigo denominado CPP (Conceptos Psicopedagégicos) hacia referencia a
la explicacion y/o teorizacién que se hacia en los seminarios sobre determinados
conceptos que se trabajaban en él. Por su parte, el cédigo RTP (Relacién Teo-
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ria-Préactica) se referia a los ejemplos o extrapolaciones a la realidad del aula que
se hacian posteriormente a esas definiciones tedricas.

Ya que uno de los objetivos del programa de formacion era que los profeso-
res principiantes analizaran su trabajo docente y conocieran las bases tedricas so-
bre las que éste se sustenta, hemos considerado importante destacar las relacio-
nes que se producen entre estas dos categorias. Asi, el programa de formacion
se estructuré de forma que, apoyados por diferentes materiales didacticos como
libros, articulos, grabaciones de video, etc,, el coordinador teorizaba, explicaba o
aclaraba determinados temas o conceptos diddcticos, para posteriormente, entrar
a analizarlos y debatirlos y, a partir de ahi, conectarlos con la prictica cotidiana
de los profesores.

La buisqueda que hemos solicitado al programa AQUAD 8.0 nos ha propor-
cionado la informacion necesaria para identificar aquellos parrafos en que se
cumple la hipotesis, y aquellos otros en que no se cumple, es decir, aquel]as fra-
ses en las que se habla de Conocimientos Psicopedagdgicos (CPP), pero a conti-
nuacion (dos lineas como maximo) no aparece el cédigo RTP (Relacion Teoria-
Practica).

Analizando la relacion entre estas dos categorias hemos encontrado que:

1) Los conceptos o temas son, casi siempre, explicados por los coordinadores
y que, en algunos casos, son acompafados por pequerios ejemplos que él mismo
expone para ilustrar su discurso.

CODIGO CPP (Conocimientos Psicodidacticos)

~Coordinador: Sin embargo, en nuestra prdctica diaria con los ninos en clase,
es decir, utilizamos este tipo de modelo de ensefiar o si, tener siempre presente
que esto es un modelo, como modelo es una cosa que es tedrica, es una abstrac-
cion de-la realidad, es decir, una cosa es la teoria y otra es la prictica éno? Nun-
ca son iguales, nunca son coincidentes, pues si no dejarian de tener sentido que
se diferencien una cosa de la otra. Si un modelo es una abstracciéon, es una idea,
como tal idea, es decir, no hay nadie que lo lleve a la prictica exactamente
igual como esta ese modelo, sino que es una abstraccion de un conjunto de
practicas ¢no? Pero si podemos vernos reflejados de alguna manera en nuestra
préctica o una parte de nuestra practica, que pueda corresponder mds a un mo-
delo o mds a otro modelo. Entonces el objetivo de plantear esto asi es para in-
tentar, viendo los modelos que es abstraccion, que es una extrapolacion de la
realidad, pues intentar que nos haga pensar sobre éste nuestra practica ¢no?, y si
al menos convence y nuestra pracuca va con el modelo pues mira que bien
¢no?, pero si el modelo no nos convence porque descubrimos que, bueno que,
que tenia unos presupuestos que no nos parecen convenientes y sin embargo
vemos que nuestra prictica va sobre ese modelo es lo que no haria preguntar.
nos como cambiar su practica ¢no? no sé (Inf.).
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CODIGO RTP (Relacion Teoria Practica)

—Profesora: Lo que pasa, que también en preescolar yo creo que este punto
no se da porque wi a lo mejor dices, no te puedes quedar en que éste es el co-
lor rojo, por ejemplo, ¢no?, en las cosas de cualquier forma, sino que antes de
que acabe de decirlo ya hay tres o cuatro pues yo tengo el rojo no que, porque
yo tengo el rojo no sé cuanto, y es una manera de seguir investigando y en
preescolar desde luego, vamos, me parece a mi, que es muy raro que esta for-
ma tradicional se da (Inf.).

2) La mayoria de los ejemplos son descritos espontdneamente por los profe-
sores participantes, tras la explicacion de los conceptos, como forma de corrobo-
rar o disentir con la teorizacion realizada sobre la base de su propia practica.
Siendo éste un punto importante, ya que proporciona e incita al debate en las
sesiones, puesto que cada uno de los profesores tiene unas determinadas expe-

riencias.

CODIGO CPP (Conocimientos Psicopedagogicos)

—Coordinador: Si como que le centras ¢no?, es centrarle de todo (proceso de
dominio) en un momento determinado un interés hacia, hacia un tema que se
supone que corresponde a la, las necesidades elementales, necesidades humanas
esenciales van a ser también las necesidades del nifio, o sea que también, eso
también es discutible éeh? -

CODIGO RTP (Relacién Teoria Prictica)
—Profesora: Por ejemplo el otofio, a mi por ejemplo me pasa el otofio, no, no
lo cogen, si muy bien, pero bien, y estamos dando ahora el invierno, ¢como no

se ve el invierno?

—¢? No hay nieve (Inf.).

3) En otras ocasiones, las menos, el coordinador pide, expresamente, que los
profesores extrapolen a su realidad la teoria vista anteriormente. :

CODIGO CPP

—Coordinador: ¢Qué veis... de esta forma de ensefianza? ¢En qué estamos de
acuerdo, en qué no estamos de acuerdo? Por ejemplo hay aqui una afirmacion
que dice, presupone por ejemplo que el conocimiento cientifico es un conoci-
miento acabado establecido, absoluto y verdadero. ¢Estamos de acuerdo con
esta afirmacién? O creemos que no, o creemos que si (Pasan 19 segundos).

CODIGO RTP

—Profesora: Hombre, yo con respecto a este punto de acuerdo no estoy por-
que lo que si, es mas facil de hacer, es lo mds comodo que ti le das, haces la
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leccion, le explicas al nifio la pregunta que sea, la que te toque en el libro y ya
estd, no le des posibilidad a que siga investigando ni nada, sino que lo tnico que
haces es transmitir lo que hay en el libro, que el nifio intente () los tres o cua-
tro casos que hay y ya estd éno? Entonces los limitas bastante, cuando de la otra
manera, no sé, puedes abrirle mas campo o tomar la iniciativa de los ninos y se-
guir investigando y ésta. Desde luego yo, vamos, de acuerdo con esto yo veria
mucho mejor la otra manera de dejar abierto a que los niiios sigan investigando
otros casos (Inf.).

4) También, a veces, son los propios profesores los que explican un concepto
ante las dudas o la peticion de aclaracion que otro profesor realiza. Siendo esta
explicacion expuesta y/o acompanada por ejemplos précticos.

CODIGO CPP

—Profesor: ¢O sea que lo que ti estds diciendo estd aqui, esto de cristalizando
su curiosidad con el fin de poder llevar a cabo toda clase de experiencia?

—Coordinador: ¢{Donde esta eso? Perdona.

—Profesor: En el primer parrafo al final, antes de lo ? comillas... Es que pone
en estos con... estos centros de interés propuestos por el adulto y determi-
nados por ¢l a su conveniencia tenian como objetivos el agrupar en torno a un
tema todas las actividades de los ninos cristalizando su curiosidad con el fin de
poder llevar a cabo toda clase de experiencias: éa qué se refiere eso de cristali-
zar la curiosidad? ? Yo es que no entiendo eso a qué viene ahi. (Pausa).. A lo
mejor es lo que ui dices que como las cosas partia de, del maestro que no te-
nia... es que no lo entiendo vamos.

CODIGO RTP

~Profesora: No, que como se trata de centros que van... aunque los escoja el
adulto son temas de interés para el nifio, entonces ahi va... ahi se va cristalizan-
do su curiosidad. Por ejemplo el invierno, ¢no?... entonces es un centro de inte-
rés que lo ha puesto el adulto pero el nifio también hace que, que sienta curiosi-
dad por eso que a lo mejor no lo ha oido nunca éno? Y ti vas haciendo todas
las actividades a partir de ese... (Inf).

Como podemos comprobar, los temas sobre los que se explica y se ponen
ejemplos giran en torno a métodos y modelos de ensefianza-aprendizaje. Son
dos categorias que estin estrechamente vinculadas y que, dada las caracteristi-
cas del seminario, casi siempre van acompanadas la una de la otra. Si se habla
de metodologia expositiva frente a metodologia de cooperacién, los profesores
ponen ejemplos de cémo realizan actividades basadas en ellas en clase; igual-
mente, si se explican los conceptos de Globalizaciéon o Centros de Interés, los
profesores describen como realizan actividades en la que los alumnos pueden
relacionar los contenidos con la realidad que les rodea y asi poder captar su
curiosidad y atencion, al mismo tiempo que explican cuil es el rol o papel del
profesor en clase.
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Relaciones entre la Aplicacion de Conceptos Psicopedagogicos
y las referencias de los profesores a las Caracteristicas de los Alumnos

Relacion 3: La aplicacion prdctica de principios psicopedagigicos estd determinada por
las caracteristicas de los alumnos.

Dos categorias que parecen guardar cierta relacion entre las utilizadas para el
analisis de las sesiones de los seminarios son las denominadas RTP (Relacion
Teoria-Practica) y CAL (Caracteristicas de los alumnos). Los alumnos juegan un
papel muy importante en el discurso de los profesores como hemos comentado
anteriormente. La bisqueda que hemos realizado con el programa AQUAD 3.0
nos ha permitido identificar 11 casos en los que si se cumple la hipétesis formu:
lada, mientras que en 34 ocasiones no se cumple.

Recordemos que coditicamos como RTP (Relacién Teoria Practica) aquellas
declaraciones que hacian los profesores después de que el coordinador del gru-
po definiera un concepto tedrico y el grupo de profesores participaba con un
ejemplo o lo trasladaba a la realidad cotidiana de su aula.

Cuando codificamos declaraciones de los profesores bajo la categoria CAL
(Caracteristicas de los Alumnos) recogemos las referencias que los profesores
realizan en torno a los estudiantes, tales como motivacion, intereses, actitudes y
caracteristicas personales.

En las sesiones de Infantil observamos que los cédigos RTP y CAL aparecen
dos veces relacionados. En el primero de los casos una profesora comenta que el
profesor propone para realizar las actividades que le parecen mas interesantes
en funcién del tema que se esté trabajando. Sin embargo, en muchas ocasiones
los alumnos mediante preguntas y sugerencias desvian el centro de interés y pa-
rece aconsejable cambiar el rumbo de la clase en aras de conseguir una mayor
implicacion por parte de los alumnos y de dar respuesta a las necesidades que
ellos plantean. Pero esto no siempre resulta ficil. Primero, porque a veces im-
provisar ante ciertas preguntas resulta complicado y segundo, porque muchos
docentes se sienten agobiados al estar continuamente alterando el ritmo prepa-
rado y previsto para el desarrollo de las sesiones de clase.

Por tanto, como vemos en los fragmentos que a continuacién presentamos,
los profesores comentan sobre las actividades de clase que ponen en relacion
con los intereses, necesidades y motivaciones de los alumnos si bien se cuestio-
nan cémo resolver o enlazar la actividad diaria de clase con las preguntas y su-
gerencias de los alumnos en determinadas ocasiones.

CODIGO RTP (Relacion Teoria Practica)

~Profesora: Hacer alguna actividad pero sobre el tema que te interesa de ese
dia ¢éno? sobre lo que yo quiera ese dia que, como en un dia que estaba yo en
clase y dice una nifia, sefiorita: ¢Quién ha echado el agua del mar? ¢Cémo ha
llegado el agua al mar? A eso que te pregunta.. a los cinco afos, que quedas
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aburrido de que una nifia haga una pregunta de este tipo. para que te salgas de
que estamos haciendo, casi siempre es de lo que estamos hablando.

=Profesora: Yo lo que queria decir que aqui en preescolar es, yo creo que no
usamos tanto este modelo porque el alumno () sector de conocimiento, como
indica este modelo. Aqui, vamos yo siempre he entendido eso, el emisor que es
el protesor, el mensaje... (Inf.).

CODIGO CAL (Caracteristicas de los alumnos)

—Profesora... y el receptor que es el alumno. Aqui en preescolar el alumno
participa, y después también lo que les interesa, sus necesidades, sus motivacio-
nes. Muchas veces se entretienen mas tiempo incluso con una misma actividad y
() la clase: Yo creo que las propias necesidades... Simplemente lo que les inte-
resa es el programa, dado y ya estd y a lo mejor incluso... y, sin embargo, no te-
nerlo en cuenta. (Inf.).

La segunda relacion entre los codigos RTP/CAL que aparece en las sesiones
de Infantil se establece entre la conexion tedrico-practica de la ensenianza de la
lectoescritura y el nivel madurativo de los alumnos. La profesora que plantea
este tema reconoce que resulta dificil conseguir que los nifios de estas edades
aprendan a leer y escribir sin contar con todas las variables que intervienen en
el proceso. No es suficiente con que el maestro ponga todo su interés, esfuerzo y
énfasis en la ensefianza de la lectura y la escritura, se precisa, ademads, unas cua-
lidades, aptitudes y nivel de maduraciéon adecuado para que los nifios se sientan
motivados y adquieran dichos aprendizajes.
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CODIGO RTP

—Profesora; Porque a mi, me pasa todo lo contrario ahora, por ejemplo, yo es-
toy ensefiando lectoescritura y yo es que me negaré, este curso porque me he
metido ahi y voy a seguir, pero jamds volveré yo a hacer esto porque veo que
los nifios que no, que no, que a la fuerza, todo el dia darle machaco a lo mis-
mo. Entonces, yo soy la equivocada porque una clase entera no se va a equivo-

car, la equivocada soy yo. Totalmente vamos, ya es que estoy metida ahi y no
puedo salirme de donde estoy, tengo que seguir.

CODIGO CAL
—Profesora: Algunos nifios estin maduros por ir...
—Profesora: Algunos, en mi clase hay uno, uno que me sigue.
~Profesora: Y ellos mismos te lo van pidiendo ¢no?...
—Profesora: $i me sigue uno yo no me tenia que haber metido ahi.

~Profesora: Ademas no les gusta, yo crei que les iba a gustar y no les gusta.
(Inf.).



En definitiva, la profesora, como consecuencia de la puesta en prictica de la
ensefianza de estos aprendizajes, dispone de una informacién y experiencia nue-
va y que le va a servir a lo largo de su vida profesional como profesora de nifios
de educacién Infantil: sélo puede iniciar el aprendizaje de la lectura y escritura
con aquellos alumnos-que presenten un nivel de maduracién adecuado.

En las sesiones de Secundaria, los profesores dialogan sobre qué tipo de acti-
vidades proponer a los alumnos que despierten su curiosidad e interés. La tonica
del comportamiento de los alumnos adolescentes consiste, segun los profesores,
en una apatia generalizada, una falta de motivacién por los contenidos y apren-
dizajes y un rechazo por todo lo académico. En este contexto, los profesores en
tienden que quizd proponer actividades que puedan parecer que quedan lejos
de los programas oficiales, potencien otro tipo de actitudes y dispongan a los
alumnos a ser mas receptivos y a implicarse mds en los procesos de ensefianza
mas formales u oficiales.

CODIGO RTP

~Claro, es que ti tienes un programa, objetivos, tienen que saberse un mon-
tén de cosas y eso no etd precisamente ahi, pero i lo haces, ves que les gusta y

que no van a aprender cosas que no son de la materia, sino otras cosas como
reflexionar, relacionar. (Sec).

Este comentario mantiene una estrecha relacién con fragmentos codificados
como CAL en los que se reconoce que los intereses y. curiosidades de los alum-
nos se encuentran al margen de los programas oficiales. Podria parecer una no-
vedad —puesto que de hecho la mayoria de los alumnos no tienen conocimiento
de ello hasta que no se aborda en las aulas— investigar, estudiar y conocer todo
lo referente a la Edad Media, como aparece en el siguiente texto. Sin embargo,
no entra dentro de las motivaciones e intereses de los alumnos. De nuevo los
profesores manifiestan su preocupacion ante como motivar y hacer llegar los
contenidos que les vienen dados en los programas oficiales a alumnos que no se
sienten interesados en los mismos y a los que no preocupa casi nada:

«—A mi me resulta muy interesante lo que ti dices porque aquello por lo
que los alumnos se interesen no esta en los temarios oficiales, que no sélo,
como dice aqui, reacciona con curiosidad a la novedad, pero para mis alumnos
en concreto, evidentemente algo nuevo es la Edad Media, ni idea de como pen:
saba la gente, nada. Pero, sin embargo, no sienten curiosidad por saber cémo
era aquello. Ellos tendrdn sus temas, que les inquietan, que les hace sentir curio-
sidad, pero a mi me da la impresién de que no estd en los temarios oficiales. En
gran parte se escapa.» (Sec).

4.3. Analisis semdntico sobre la evolucion del discurso
Junto al andlisis de las categorias, hemos llevado a cabo un anilisis semanti-

co del discurso a lo largo del seminario. Intentamos estudiar la organizacién del
lenguaje como un conjunto de estructuras conceptuales que dan sentido al con-
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junto de significados, y que van evolucionando dindmicamente a través de la su-
cesion de fases de un discurso colectivo.

Para ello hay que considerar el lenguaje, segin Titone (1986), como un siste:
ma social compartido; lo que nos va a conducir a centrarnos en la evolucion del
significado del discurso de profesores principiantes y coordinadores. Y por esta
razon, tomamos como unidad de discurso el tema, que emerge como una uni-
dad de sentido a través de las informaciones que van apareciendo siguiendo la
secuencia de intervencion de los sujetos, y la modificacion significativa que se va
produciendo.

Nos hemos ceriido, para realizar este analisis, al seminario de Infantil. A tra-
vés de ¢l hemos intentado descubrir algin tema que apareciera y se desarrollara
a lo largo de las diferentes sesiones. Para descubrir este tema, hemos ido ras
treando el discurso de los profesores principiantes y del coordinador, y nos he-
mos ido encontrando con un planteamiento evolutivo de las ideas sobre el cam-
bio y la mejora profesional. Esta generacion de significados sigue una légica sig-
nificativa, a la que podemos llegar profundizando en el discurso desde los aspec-
tos superﬁcialt‘s e inconexos que se presentan a primera vista. Las personas, al
hablar, no emplean expresiones nitidas que puedan ser citadas directamente
como frases significativas (Krueger, 1988). Utilizan frases incompletas, divagan.
Por ello, en el analisis, hay que seguir todo el discurso y sus alteraciones para ir
captando las interacciones comunicativas que se van produciendo.

Hemos analizado las transformaciones discursivas que se produccn a lo lar-
go de las diferentes sesiones del seminario, identificando los rasgos que van
definiendo el mensaje (Lozano y otros, 1989). Por mensaje entendemos la tota-
lidad de los contenidos que se transmiten en una comunicacién concreta (Gu-
tiérrez, 1989).

En la figura 12, hemos representado las cuatro etapas que ha ido siguiendo
la evolucion del discurso, sefialando los instrumentos que se ha utilizado para
provocar el pensamiento y la construccién de ideas en el proceso comunicativo
(los documentos tedricos aportados por el coordinador, el anilisis de los diarios
y de videos).

Presentamos dos lineas de significacion, la del coordinador y la de los profe-
sores que participan en el seminario, que se van intcgrando generativamente
para compartir significados, siguiendo la idea de la metdfora generativa de
Schén (1979). A partir de la figura anterior, vamos a detenernos mas en detalle
en cada una de las anteriores fases, incluyendo frases representativas del discur-
so de los profesores.
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FIGURA 12

Resumen de la evolucion del discurso sobre la introduccion

del acambion en el seminario de Infantil
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En la primera etapa, los mensajes del coordinador pretenden presentai
alternativas para el cambio (véase figura 13). Su estrategia se canaliza a través
de un documento teorico que estudian los profesores y les da la oportunidad
de discutir ideas sobre las alternativas de accién disponibles. Estas nuevas for:
mas de prdctica van chocando con diversos comentarios significativos de los
profesores que expresan la idea de que su forma de actuar es la unica posible,
y que es dificil llevar a la prictica esas posibilidades que se van ofreciendo. La
razon mas poderosa de la resistencia al cambio son los nifios; no se puede
cambiar porque-los nifnos no estin acostumbrados.

FIGURA 13

Primera etapa en la introduccion de ecambios»
en el seminario de Infantil
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Al finalizar esta primera fase comunicativa en la dialéctica significativa que
s¢ va desarrollando, los profesores llegan a un acuerdo con el coordinador para
intentar introducir un cambio, que se expresa a través de la metafora «woy a
probar para ver qué pasan. Algunos profesores intentan introducir en sus clases
algun cambio que responda a las sugerencias del coordinador del seminario. Asi,
estos cambios suelen ser, como hemos visto anteriormente, referidos a la distri-
bucién del tiempo en clase, a las actividades de los alumnos, el agrupamiento en
clase, etc.
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FIGURA 14

Segunda etapa en la introduccion de acambiow
en el seminario de Infantil
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Durante la segunda etapa, como representamos en la figura 14, los profe
sores westan dando vueltas en la cabeza» a las ideas presentadas en la fase an
terior y a los posibles cambios iniciados en la prictica, y continia la discusion
sobre la alternativa, pero los profesores ya estin mas abiertos al cambio. El
coordinador insiste en que es preciso «abrir camino al cambioy, y los profeso-
ves se sienten, de alguna manera, como simples aplicadores de lo que se les
presenta: diversos modelos de accién que han ido comentando. De una mane-
ra progresiva, lentamente, se van dando cuenta de que «las cosas se pueden
hacer de otra maneray, y llegan a la conclusion de que para cambiar no basta
con poner en practica diversas «recetasy, sino que es preciso estar convencidos
para poder aplicar cualquier innovacion.

A partir de esta conviccion, surge la necesidad de redactar un diario sobre lo
que van haciendo (tercera etapa) para poder reflexionar sobre ello. Y vuelven a
aparecer, como se muestra en el figura 15, dos lineas de discurso inicial. El coor-
dinador presenta un documento sobre el diario para que los profesores puedan
entender las dos finalidades del mismo: ser un instrumento en el que se refleje
la actividad de la clase, y a la vez ofrece datos para el comentario del grupo. Los
profesores discuten sobre el sentido del diario, e incluso analizan alguno, pero
llegan a la conclusion de que el diario verdaderamente es mis eficaz para quien
lo hace, no para los demads; aunque también consideran util la discusion que
realizan «en grupo de campanian.

323



FIGURA 15

Tercera etapa en la introduccion de «cambioss
en el seminario de Infantil

o aue ha-l:::-uﬂo gmm de hacer
["... al principio
noda 1o mas e
w m..-'?-%. que Zu: T | o
Q T ]

e B, R e s
d ey i

- Pl

IDEAL
uN

[fiamtin subre ot dlarie om ripe da campana” |

TERCERA ETAPA

A partir de este momento, emerge la necesidad de ver directamente lo quc
ocurre en el aula, y a partir de ahi deciden grabar algunos videos (cuarta etapa)
(figura 16). Pero cuando se dispone de clases grabadas surge la discusion sobre
como hacer los comentarios. El coordinador presenta esquemas posibles para
realizar el comentario, pero los profesores piensan que los videos reflejan situa-
ciones diferentes. Al analizar varios videos descubren las posibilidades de la
observacion de comparneros: es como «desnudarse profesionalmente ante los
compaiieros», y feconocen que es un medio eficaz para mejorar la historia
profesional de cada uno.

La ultima etapa que presentamos en la figura 17, se refiere a la propia
vision del seminario, que en forma de estrella representa la valoraciéon que
hacen los profesores del trabajo realizado. Corresponde esta figura a la tltima
sesion del seminario de Infantil, en la que se llevé a cabo una valoracién gene-
ral de todo el proceso seguido. En la representacion grifica se ponen de mani-
fiesto las dos conclusiones que sintetizan las dos lineas de significado que he-
mos venido siguiendo. El coordinador concluye con la necesidad de «engan-
char con lo que saben y con lo que hacen» los profesores para poder mejorar
significativamente; y los profesores llegan al convencimiento de que el semina-
rio ha sido util, y les ha aportado sugerencias y apoyo para la solucion de sus
problemas.
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FIGURA 16

Cuarta etapa en la introduccion de ecambios
en el seminario de Infantil

GRUPO COORDINADOR

— nes diferentes i i
m] T \\_.‘u“ e, g /;;
F / __—TUS COMPARIEROS
\ W T AN VRN :
e N ] DEL VIDEO_ © ~—
— / . T T
/ I
|-

Problemas reales Ameno
que se pueden

compartir

Practico <———_.( SEM'NAR|O —— Acogedor

[
Enriquecedor \I Efecto sedante

CUARTA ETAPA
FIGURA 17

Valoracidn global del seminario de Infantil

No sentirse
perfecto

N

Reflexivo

- — . |
CONCLUSIONES |

"S{ tlenes un ; hay | ‘

problema te 1 que enganchar
con lo sabe
una solucién v huccsz’penonn' \
1 o B



5. CONCLUSIONES

Resulta complejo intentar sintetizar el contenido del discurso analizado pre-
viamente que a lo largo de 130 paginas hemos realizado en la investigacion de
la que extraemos este articulo (Marcelo, 1995). Lo es en la medida que se trata
de un discurso descriptivo. que hemos agrupado para facilitar su andlisis en cate-
gorias, pero que resulta sumamente fluido, versatil, ramificado, sujeto a multi-
ples interferencias, y sobre todo construido grupalmente, aunque nuestro andlisis
haya incluido asimismo las aportaciones individuales.

Hay que destacar que el proceso de elaboracion del sistema de categorias
que se ha empleado para el analisis del contenido del discurso ha sido eminente-
mente inductivo. Se han incluido dimensiones y categorias que han aparecido a
lo largo del discurso de los profesores. Por ello, el propio sistema de categorias
ya representa por si mismo una informacién suficiente para tener un primer
conocimiento acerca de los temas sobre de los cudles se ha hablado en los semi-
narios de formacion.

Un primer grupo de contenidos abordados ha girado en torno a aspectos re-
feridos a la organizacion y desarrollo del propio seminario. Asi, los profesores
se han referido a los materiales entregados a lo largo del seminario. Por otra
parte, ha correspondido a los coordinadores la tarea de gestion del seminario,
controlando el tiempo, ordenando el procedimiento, ayudando a resolver conflic-
tos, clarificando los objetivos, reconduciendo las discusiones, asi como revisando
y evaluando el desarrollo de las sesiones del programa de formacion. Hemos
constatado, ademas, la presencia de estilos de gestion del seminario, que hemos
denominado directo e indirecto.

El grupo de temas que mas veces ha aparecido es el que hemos denominado
como contenidos didacticos. En este grupo hemos incluido todas aquellas decla-
raciones que se refieren a la ensefianza interactiva: metodologia, evaluacion,
gestion de clase, motivacion, tareas, asi como al tratamiento de conceptos psico-
pedagogicos.

De los temas anteriormente enunciados, es la metodologia de ensefianza el
que aparece con mayor frecuencia en el discurso de los profesores. Los profeso-
res analizan a lo largo de las sesiones diferentes métodos de ensefianza, descri-
biendo cudles son los que predominan en sus aulas. Los profesores, de Secunda-
ria prefieren utilizar la ensefanza expositiva, la leccion magistral porque es mas
comodo, se avanza con rapidez en los programas, les proporciona seguridad
como profesores puesto que son ellos los que controlan la situacién, y finalmen-
te entienden que se hace necesario como base para realizar tareas posteriores.
Sin embargo, como contrapartida piensan que para los alumnos son monétonas
y poco atractivas las clases de esa manera —dada ademas, la falta de motivacién
que la mayor parte de los alumnos tiene—.

En el seminario de Infantil, los profesores han analizado los diferentes méto-
dos de ensenanza, desde una perspectiva mas flexible, abiertos a aplicar a sus au-
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las pequerios cambios, en la organizacién y distribucién de los alumnos en clase,
el tipo de tareas, el tiempo, etc. Desde €l coordinador de Infantil se animé a los
profesores a introducir cambios en sus clases, algunos de los cuales hemos ya
analizado. Los profesores de este nivel piensan, también, que alterar el orden de
las actividades puede ser positivo para la formacién de los alumnos. Reconocen
que la teoria reinante entre el profesorado de este nivel de Infantil es considerar
que durante las primeras horas los alumnos trabajan con mayor capacidad y rea-
lizan mejor el trabajo de «fichas.

La motivacion ha sido un tépico de especial importancia, sobre todo en el
seminario de Secundaria. En este seminario se ha abordado la motivaciéon desde
una perspectiva tedrica y aplicada, en la medida en que se han centrado en el
analisis de los factores que influyen en la motivacion, los tipos de motivacién
(extrinseca o intrinseca), asi como las estrategias para motivar.

Junto a la motivacion, un tema de especial interés en los seminarios de
Infantil y Secundaria ha sido la gestion de clase. La gestién de clase se ha
abordado basicamente en dos temas; orden y control de los alumnos, y agrupa-
miento. En relacién al orden y control, ha sido una preocupacién frecuente en
los profesores de Infantil referirse a los problemas de conducta de los alum-
nos, agresiones, asi como a los castigos a los que tenian que recurrir. En Se-
cundaria, se hace mas referencia a la actitud de ciertos alumnos, que pueden
ser lideres, y que influyen negativamente en el comportamiento de sus compa-
fieros. En relacion al agrupamiento de los alumnos, aparecen en el discurso
de los profesores referencias a la composicion de los grupos, y la organizacién -
del trabajo de los alumnos.

Un tercer grupo de temas que se ha abordado a lo largo del programa de
formacion tiene que ver con lo que denominamos asesoramiento didactico, y
apoyo personal. Son éstos unos temas que aparecen menos de lo que cabria
esperar, y principalmente en el seminario de Infantil. Los profesores solicitan
asesoramiento didictico en relacion a los materiales de ensefianza que utilizan, o
con respecto a las relaciones con los alumnos, mientras que el apoyo personal se
proporciona por el coordinador para animar a un profesor que ha informado
tener algun problema en clase.

El cuarto tema de importancia que aparece en el discurso de los profesores
son los alumnos. Ya hemos planteado que los alumnos representan un compo-
nente principal de las concepciones de los profesores. Los profesores se refieren
a los alumnos cuando hablan de motivacion, evaluacion, metodologia o gestion
de clase. Pero, ademds de estas referencias, creimos necesario incorporar una
categoria que recogiera especificamente las referencias de los profesores en
relacién con los estudiantes. También se establecen diferencias entre el tipo de
referencias que hacen los profesores en funcién del nivel (Infantil/Secundaria).
Asi, los profesores de Infantil hacen mds referencias a la dimension afectiva de
sus relaciones con los alumnos.:Se hace referencia al autoconcepto de los alum-
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nos, a sus conductas, atencion, sus caracteristicas psicologicas, asi como a las con-
diciones familiares.

Por otra parte, los profesores de Secundaria también hacen referencia cons-
tantemente a las caracteristicas de sus alumnos, sus actitudes, intereses, conduc-
ta, y expectativas. En este caso, una parte del discurso de los profesores en rela-
cién a los alumnos se ha centrado en analizar las diferencias que se producen
entre los alumnos en funcion de los cursos, asi como de los turnos (diurno/noc-
turno), caracterizando con claridad a los alumnos en funcion de su pertenencia a
uno de estos grupos.

Junto al anilisis del discurso de profesores en relacion a temas concretos,
hemos llevado a cabo, a través del programa AQUAD 3.0, la contrastacién de
ciertas hipotesis que pretendian establecer relaciones de contenido entre pares
de categorias de las anteriormente analizadas. Asi, hemos encontrado que en
algunas ocasiones —en este caso evidentemente no podemos hablar de signifi-
cacion estadistica-, y especificamente en el seminario de Secundaria se ha es-
tablecido relaciones de significado entre las referencias de los profesores a
asignaturas concretas, y el efecto que ello tenia en la metodologia a utilizar.
En concreto: para los profesores principiantes, el tipo de asignatura inf.luye y
determina el método de ensefianza a seguir. Asi, en asignaturas como Etica o
Inglés, se puede fomentar el trabajo de los alumnos en grupo, mientras que en
asignaturas como Matematicas o Fisica, es la explicacion el método de ense-
nanza mas adecuado.

Otra relacion que hemos contrastado es la que se establece entre las inter-
venciones conceptuales —normalmente del coox'dinadorj en las que se definen y
desarrollan conceptos psicopedagogicos (motivacion, disciplina, evaluacion, etc.),
y la aplicacion inmediata al andlisis de problemas reales, concretos y practicos.
Esta relacion se produce en algunas ocasiones a requerimiento del coordinador a
través de preguntas directas, o bien por iniciativa de los propios profesores prin-
cipiantes. Significa, y esto lo veremos mis adelante, que los profesores tienden
a eludir un discurso conceptual, un conocimiento proposicional en palabras
de Shulman (1986), y parecen preferir un discurso mads procedimental.

Los temas que hemos prescntado anteriormente, corresponden a aquello de
lo que se ha hablado a lo largo de los seminarios de formacién. En la medida
en que han aparecido como temas de interés de los profesores hemos creido
necesario incorporarlos en nuestro andlisis. Anteriormente ya se ha comentado
la importancia relativa de esto$ temas, asi como el tipo de discurso empleado
por los profesores en su desarrollo.

Sin embargo, nos puarece necesario también, analizar de qué no se ha habla-
do en los seminarios. Qué temas o aspectos han quedado difuminados, o simple-
mente no han aparecido. Para ello, creemos de interés tener en cuenta el mode-
lo elaborado por Jordell (1987) en relacién a las dimensiones que influyen en el
proceso de socializacion de profesores principiantes. Recordemos que estas
dimensiones eran cuatro: personal, didactica o de aula, organizativa o de cen-
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tro, e institucional. Pues bien, después de analizar el contenido del discurso de
los profesores y coordinadores, hemos de concluir que éste, fundamentalmente
se ha centrado en el nivel de aula o didactico. Los profesores principiantes han
hablado, y en escasa medida reflexionado, principalmente sobre lo que les preo-
cupa como profesores: sobrevivir a la exigente tarea diaria de la ensefianza, al
contacto con los alumnos. Ello viene. confirmado por la gran cantidad de catego-
rias de corte diddctico que hemos incluido en nuestro sistema de anilisis. No
queremos decir que los profesores no deban hablar y reflexionar sobre estos
temas, sino que llama la atencién que otros temas no aparezcan.

Por ejemplo, y ya nos hemos referido a ello, no se ha abordado la repercu-
sion personal que tenia en los profesores algunos‘de los problemas que perci-
bian: problemas de angustia, inquietud, agresividad con los alumnos, insegurida-
des, o simplemente insatisfacciones y desencantos con la ensefianza. Las referen
cias de los profesores a este tipo de problemas ha sido minima: sélo en el semi-
nario de Infantil y en cuatro ocasiones. Podria argumentarse que los profesores
no han desarrollado la suficiente confianza en el grupo como para que este tipo
de problemas afloren. También, que los profesores no iban buscando este tipo
de encuentros, sino que sus metas iban mas dirigidas a resolver ciertos proble:
mas practicos, y buscaban un conocimiento mis procedimental. Sin embargo,
por una u otra razén —u otras que se nos ocurran— resulta de interés destacar
este aspecto: la dificultad de los profesores principiantes para abordar en grupo
el debate sobre repercusiones personales de la actividad docente.

Junto a la no presencia de referencias personales, destaca el escaso trata-
miento dado a los aspectos organizativos e institucionales. Ello justifica que
en nuestro sistema de andlisis hayamos incluido sélo dos categorias para in-
cluir, por una parte las referencias de los profesores principiantes a sus relacio-
nes con los comparieros, y por otra las referencias al sistema educativo. Parece,
de nuevo, que para los profesores principiantes resulta mds acuciante respon-
der a las demandas del aula que tratar aspectos mads organizativos, como pu-
diera ser la coordinacién entre profesores (del mismo Ciclo/Departamento), la
elaboracion del proyecto curricular de centro, la posibilidad de asesoramiento
(mentorazgo) por algun profesor. de su centro, las relaciones del centro educati-
vo con el contexto (fundamentalmente padres), etc.
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