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CAPITULO I - INTRODUCCION



1 - PROPOSITO Y PROBLEMA DE INVESTIGACION



1 - PROPOSITO Y PROBLEMA DE INVESTIGACION

El punto de arrangue de mi accidon investigadora se
encuentra relacionado con la problematica educativa de los
centros de Sevilla y sus alrededores, y gira en torno al
deseo‘ de tratar de explicar la complejidad de situaciones
en las que se encuentran los alumnos en practicas de la
escuela de magisterio en relacidon con los diferentes
colegios y sus variables organizativas, didacticas y
administrativas,; preoccupacién que ya en 1978 nos llevé a
establecer una tipologia de los mismos (JIMENEZ NUREZ vy

col., 1981). A través de esta aproximacion se descubre en

cada coleglo la figura del profesor que recibe a los

alumnos en practicas, en su dimensidon experiencial y
didactica. Lo que estéa claro es gque c¢cada profesor
desarrolla en su aula unocs tipos de conducta, que le hacen
adoptar determinadas estrategias aue resultan mas

operativas en relscidn con determinados alumnos y contextos

educativos.



1.1 - LAS PRACTICAS DE ENSENANZA COMO SINTESIS

ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA.

Por ello, en cuanto formadora de profesores me

encontraba con la figura del profesor gque dispone de una

experiencia -como punto clave- que le permite, en un
campo real y concreto, dar ofientaciones a un alumno--
profesor sin experiencia, aunque si con un determinado
bagaje de conocimientos tedricos. Y aunque segan DE LA

ORDEN (1982) nos encontramos con un problema de realidades
insatisfactorias, se me presentaba la necesidad de +tratar
de ahondar en el tema de las practicas, pero desde el punto
de vista del profesor que recibe al alumno en formacidn
inicial, va gque es el aula el verdadero campo de
investigacidn en este tema. Muchos autores insisten, y la
realidad lo confirma, en que es necesario una revision de
este asunto, va gue no se puede llevar esta investigacidn
desvinculada de espacios educativos concretos, asi como

tampoco la practica sin una relacidéon con la teoria.

Al alumno de practicas se le ha visto muchas veces

como el puente entre la teoria y la practica, pero se puede

demostrar que esto no es posible; hay que buscar otras
alternativas que permitan integrar y aplicar los
conocimientos tedricos, y hay que encontrar la conexidn

entre el curriculum gque se imparte en las escuelas de

magisterio y las praclicas, porque de lo contrario el



resultado es un poco desalentador: el profesor con
experiencia dice gue lo que le ensefiaron no le sirvio para
nada, vy por otra parte el alumno de practicas se encuentra
encorsetado en la rutina diaria\del aula y se debate entre
lo que le dicen el libro de texto, el profesor y los nifios,
que no le permiten reflexionar ni ftomar decisiones sobre lo
gque debe hacer sino simplemente entrar en la rueda de lo
cotidiano ¥y seguir el ritmo ya marcado. Es decir, la mayor
parte de las veces las practicas de ensefilanza consisten en
una v observacion, mas bien superficial, de actos y
conductas:; en la imitacién del profesor, sin poder realizar
una reflexidn personal sobre lo que alli acontece; y asi se

convierte en algo rutinario e insuficiente.

Este tema de la formacioén del profesorado se ha
convértido en un punto importante de estudio en la década
de los 80, tanto a nivel nacional como internacional. Ya en
nuestro pais el VII Congreso Nacional de Pedagogia,
celebrado en 1980, se titulaba "La investigacidon pedagodgica
v la formacién de los profesores”, y desde este fecha han
sido wuna constante los estudios e investigaciones en este
tema en todas las publicaciones y Congresos. En el momento
actual, mucho mas, con el proyecto de reforma de la
formacioén de los profesores {(JIMENO SACRISTAN, 1980, 1982;
MARIN TBANEZ, 1982; JIMENEZ JIMENEZ, 1985; VILLAR ANGULO,

1986a, 1986b, 1986c; PEREZ SERRANO, 1988; SARRAMONA, 1988;




MARCELO, 1988; VILLA SANCHEZ, 1988).

Por eso, en este ambiente y con esta misma
preocupacion, surge este trabajo: con la intencidn de
dilucidar cuéles son los elementos claves en la formacién
de los profesores, pero desde su dimensién practica, no
tebrica, porque, como dice VAZQUEZ GOMEZ (1982), no se
trata de un cambio de esta asignatura o de la otra en el
curriculum, sino de un cambio en la formacidén de los
profesores que potencie la creacidon y el desarrollo de una
estructura cognitiva que les capacite para el
comportamiento educativo, proporcionandoles instrumentos
eficaces de tipo cognitivo que les permitan afrontar el

problema de la clase.

1.2 - LA PSICOLOGIA COGNITIVA COMO EXPLICACION
INTERDISCIPLINAR DE LOS PROCESOS DE ENSERNANZA-

APRENDIZAJE.

En el enfrentamiento con la figura del profesor
esta clara la importancia de su orientacidén cognitiva desde
la que cobra verdadero sentido el pensamiento del profesor.
Se trata de averiguar qQué procesos estan implicados en 1la
accion educativa, y c¢como se va formando y cobrando cuerpo
la experiencia del profesor. La ciencia cognitiva nos

ofrece un amplio campo donde convergen un conjunto de



intereses para intentar comprender los procesos cognitivos
yv su finalidad; por lo tanto, hay que recurrir a ella si se
pretende descubrir y explicar los principios de la conducta

cognitiva.

Fl principio que opera en la linea cognitiva del
pensamiento del profesor es que el profesor es un ser
racional reflexivo, por eso en su conducta docente se dan

13
unos procesos y unas acciones que son de indole cognitiva,
por lo que su préactica es una ocasidén para observar los
procesos de enseflanza-aprendizaje y para que el futuro
profesor ejercite su rol. Se presenta la oportunidad de un
acercamiento é la realidad y a la docencia real, Yy es una

base rica para ejercer sobre ella el poder explicativo ¥y

critico de sus conocimientos.

Podemos situar 1la ensefianza en una linea de
procesos complejos donde la teoria de los esquemas tiene
cabida, como entidades conceptuales complejas (DE VEGA,
1984) enca jadas unas en otras parta construir un

conocimiento profesional que desarrolle los principios de

enserianza-aprendizaje. Entendemos los esquemas, como
paquetes de conocimientos prototipicos que guian los
procesos de comprension, e indudablemente los esquemas se
adquieren a partir de la experiencia personal en

situaciones concretas. Y tratamos de inducir el mecanismo



de generacidon de esquemas; es decir, como se ha ido
formando la experiencia del profesor, que le permite
situarse, organizarse y actuar en una situaciéon de clase

para intentar producir procesos de aprendizaje en sus
alumnos, y cuéles son sus percepciones y comprension de la

realidad educativa.

Por ello era necesario el acercamiento al profesor
con experiencia como punto basico para comprender qué es lo
que podia aprender el alumno de practicas. Seguan NORMAN
{1987) la cognicidon humana existe dentro del contexto de la
persona, de la sociedad y de la cultura. Por eso 1la
comprensiodn de los procesos cognitivos implicados en el

pensamiento del profesor exige un estudio desde diversos

angulos. La sociedad vy la cultura detlterminan nuestras
acclones tanto como lo hacen los esquemas cognitivos. La
experiencia, por consiguiente, es de caracter personal y
cultural. Por ello, teniamos que buscar un ambito
donde se diesen estas dos variables: una cultura gque se
pudiera identificar con sus elementos caracteristicos, N4

una persona en la gue pudiéramos vislumbrar la formacidén de
su experiencia profesional vy los esquemas mentales que
funcionan en su hacer profesional —-esquemas de situaciones,
esquemas de dominio, esquemas sociales—-, y lograr entender
la interdependencia de ellos y cémo interactian en 1la

situacidn concreta de la enserfianza.



1.3 - EL LENGUAJE COMO MEDIO DE ACERCAMIENTO AL

PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

Necesitabamos una aproximacidon al pensamiento del
profesor, v dentro de la linea cognitiva, en la que
estabamos embarcados, surge un tema eminentemente
interdisciplinar que es el lenguaje. En el campo concreto
del pensamiento del profesor nos era un auxiliar

¢
indispensable; al preguntarnos qué piensa el profesor
inmediatamente surge la idea de lo que dice y lo que hace.

Lo que hace, ademas, eslta también iluminado por lo que dice

y nos lleva a lo gque piensa.

Entonces, surge dentro de este ambito el interés
por el lenguaje del profesor como elemento de comprension

de su pensamiento, para lograr inferencias referentes a los

constructos, conceptos y esquemas gue se encuentran en su
pensamiento. Se trataba, a través de un sistema coloquial,
{dentro de un campo concreto de interés: su actuaciodn
docente), de conseguir una comunicacioén natural e informal

acerca de $uUs percepciones y creencias en torno a su
accion. Seguiamos en esta linea los trabajos de OGDEN vy
RICHARDS (1984) gque consideran que toda palabra se halla
enraizada en hechos de nuestra conciencia e historia
personal . El Interaccionismo Simbdélico nos ofrecia también

una base importante en el tema de los significados sociales
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que las personas asignan al mundo que les rodea. El
significado como punto de arrangque de la accidn gque nos
permita llegar a los principios mentales que rigen la
conducta de los profesores. TITONE (1986) considera el
lenguaje como principal instrumento del pensamiento y por
tanto de calegorizacidon de experiencias. Y seguimos,

Lambién, la melafora de CHOMSKY (1981) porque el lenguaje

es "el espejo de la mente"”. Asi esludiamos el lenguaje como
gsistema social y psiculégigo, ya que, segan HALLIDAY
(1984), es un hecho que supone la confluencia del mundo
cultural que aporta el significado, y puede determinar

modelos de pensamiento que nos lleven a explicar los

modelos de accidn.

Por lo tanto, el lenguaje del profesor y su
significado podemos considerarlo como elemento primordial
para entender su estructura mental interna y significativa;
y podemos utilizarlo para dibujar aquellos constructos de
su experiencia personal que nos permitan orientar el
proceso de produccidn mental del alumno de practicas. La
vida del profesor en el aula es una accion fundamenlamente
lingtGistica. La comprension del lenguaje es un instrumento

esencial para la comprension de la experiencia real.
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1.4 - LA METAFORA COMO SUPUESTO BASE DEL SISTEMA
CONCEPTUAL DEL PROFESOR. EL PROFESOR COMO CREADOR

DE METAFORAS.

Y siguiendo con el lenguaje y su significacidon nos

encontramos con el mundo de los simbolos; yva gque la mente
humana funciona simbdlicamente, cuando algunos componentes
de su experiencia evocan eslados de conciencia, creencias,

emociones y usos que reflejan otros componentes de su

experiencia. Los procesos cognitivos operan a través de la
manipulacion, transformacién y combinacion de simbolos
internos que represenltan experiencias, significaciones,

percepciones y acciones (NORMAN, 1987).

Y si el Lema de la ciencia cognitiva es el de la
naturaleza del sistema conceptual humano (LAKOFF y JOHNSON,
1986, 1987), este sistema tiene un caracter
fundamentalmente metaforico, que es rico y complejo. Estos
conceptos melaforicos se estructuran no tan sdélo en sus
propios términos, sino que precisan términos de otros
conceptos, lo cual implica conceptualizar una clase de
.objetos o experiencias en términos de una clase distinta de
objetos Yy experiencias. LLas metaforas, por tanto, nos
transmiten pistas claras acerca de la estructura mental

subyacente.
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Y, aqui, nos encontramos c¢on la cultura. Toda
experiencia es cultural, todo significado se encuadra
dentro de un contexto, y toda metdfora tieme wun marcado

significado contextual. Por consiguiente es necesario
determinar el origen de las metdforas del profesor. Podemos
decir que hay metaforas culturales, institucionales e
incluso personales, ya que se encuadran dentro de cqntextos

y experiencias diferentes.

En relacidn con la cultura gueremos serialar que en
la c&ltura andaluza, y mas concretamente sevillana, que es
donde se sitia este trabajo, el uso de la analogia y de la
metafora estd muy enraizado. El habito de utilizar un campo
de experiencias para lograr explicarlo y aplicarlo en otro

es tan sumamente importante que da origen al ingenio

cultural, v a veces humoristico, que supone la expresion
sevillana. Por ello, intentaremos determinar los marcos
culturales significativos donde se da la metafora, para

inferir el significado que tiene en el contexto y situaciodn
del profesor. Este tema, vy agqui, supone una
contextualizacidn cultural; pero que, por otra parte, al
estar desligado de los contenidos cientificos a veces no
les sirve a los profesores como una constatacién de sus
propias creencias profesionales; y por ello, a través de la
reflexidén en la accidn, se puede profundizar en su

verdadera instrumentacidn.
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Nuestro sisitema conceptual se elabora sobre nuestra

experiencia, v tiene un gran valor en nuestras realidades
cotidianas y profesionales, sobre todo en la ensefianza —en
su dimensiodon practica-, por la relacidn que supone con lo

cotidiano, por el marco social y cultural, y porque trabaja
con contenidos culturales y sociales que tiene que

transmitir.

Siguiendo a MAYOR (1984), entendemos que 1la
metafora es un tipo de conocimiento indirecto y mediado,
construido con los materiales que nos ofrece el sistema

lingiiistico y/o el sistema conceptual propio o adquirido

culturalmente. Supone, por tanto, una forma de analizar el
pensamiento de los profesores, y va aqul seguimos la linea
de MUNBY, cuyo objetivo en diversos trabajos es el estudio

del pensamiento de los profesores a través de la metafora,
siguiendo su tesis de que la metafora es un instrumento
poderoso para investigar este tema. El uso de la metafora
atribuye diversas significaciones a situaciones y objetos
de la vida profesional del profesor e indica su manera
peculiar de entender esa situacidén u objeto dentro de su
propio modelo conceptual, porque la metadafora -segin
MARSHALL (1988)- implica una teoria acerca de la naturaleza
de los objetos o sucesos que son examinados. Las metaforas
tienen importancia, que a veces no es reconocida en los

procesos de investigacidén o por personas no competentes en



14

los procesos de la ciencia. Pero en este aspecto no se
trata de contraponer los niveles de conocimiento cientifico
y no cientifico, se trata de identificar qué campos

conceptuales influyen mas en la accidn profesional del

profesor; NS determinar, por tanto, en qué Areas
conceptuales se apoya y qué niveles cientificos se
necesitan estructurar en su formacidn. La ciencia-técnica

no serviria para nada, si no fuera iluminadora de la accidn
3

practica del profesor

1.5 -~ FEL. PENSAMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR Y SUS

REDES SIGNIFICATIVAS.

De forma que nuestro problema esencial de
investigacidn se une a la preocupacién por ~entender,

(VILLAR ANGULO, 1986), cémo los profesores comprenden mejor

su relidad y dan significado a 1los elementos que
constituyen su vida profesional. La comprensidén del
significado de los procesos didacticos es una meta

propuesta por la mayoria de los investigadores.

Se trata de diseiflar un proceso de investigacion

aplicada que parte de los mismos procesos de enselianza; es
acercarse al profesor que posee un conocimiento
experiencial de su propia situacidén y accidn, pero gue no

se lo ha planteado como problema {(GIMENO SACRISTAN, 1980),

v es necesario un acercamiento al profesor en su docencia
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real. Esta experiencia puede ser rica y base para ejercer
sobre ella el poder explicativo y critico de los

conocimientos tedricos.

Esto no se puede realizar sin un conocimiento
previo de la situacidon real en la que los alumnos en
practicas se van a encontrar. Es necesario, un dialogo
reflexivo entre 1§ Escuela de Formacién de profesores y los
problemas reales gue ofrece la situacidn, para lograr una
sintesis formativa que nos permita encontrar la verdadera
dimensioén de la formacidon de los futuros profesores,
uniendo en una reflexidén conjunta los elementos tedricos y
1a iluminacidén cientifica de los fendmenos practicos. La
verdera profesionalizancién no es precisamente, como algunas
orientaciones sugieren, gque sepa mucho de lo que tiene que
ensefiar y luego ya el cdmo es intuitivo, ni tampoco gque
disponga de técnicas que le digan el cOémo y no sepa el que
enseniar. Hay que lograr un equilibrio real entre todos los
componentes de la formacidén del profesor, pero sobre todo
los pedagodgico-didacticos como elementos basicos de los
practicos, sin olvidar, por otra parte los culturales. En
definitiva, es conseguir en la mente del futuro profesor
los adecuados procesos mentales como profesional reflexivo
que le instrumentan para lograr solucionar los problemas
que le presenta su propio trabajo; conocimiento

profesional, ya que es un profesional practico.




16

2 - REVISION DE LA LITERATURA DE INVESTIGACION



17

2.1 -EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

l.La mayoria de 1los autores gque han revisado 1la

literatura relacionada con la investigacidén sobre el
profesor, aceptan como fecha importante en la aparicién de
un nuevo paradigma de investigacidn el afio 1975, en el que

se celebrdo 1la Conferencia Nacional de Estudios sobre la
Enserianza, organizada por el National Institute of
Education de EE.UU., en donde se aborddé el estudio de 1los
problemas de la investigacion educativa. En el panel sexto,
de dicha conferencia, coordinado por Lee SHULMAN, se
planted como principal objetivo descubrir la vida mental de
los profesores. LLa enserianza como procesamiento de

informacidén clinica.

Desde esta fecha han sido diversos los Congresos,
nacionales e internacionales, libros, estudios y trabajos

que lienen en comin este tema.

Quizéd podamos afirmar gue nos encontramos ante un
nuevo paradigma de investigaciodn, aceptado claramente por
la comunidad c¢ientifica internacional, que se denomina

Pensamiento de los Profesores.

Ya en 1968 la obra de JAKSON La vida en las aulas

supone una critica a los planteamientos vigentes en la
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investigacidon sobre la enserianza. Desde entonces, segan
PEREZ GOMEZ (1988), 1la critica generalizada al paradigma
proceso-producto en la investigacion sobre la ensefianza,
tanto por la magnitud de las contradicciones e
inconsistencias de los vesﬁltados, como principalmente, por
la irrelevancia de sus proposiciones, ha producido una
inquiega y fecunda década de investigacion didactica. La
bﬂsﬁueda de nuevas orientaciones provocd el auge de los
modelos mediacionales centrados en el pensamiento del
profesor ¥y en las caracteristicas internas de los alumnos.
De forma gque, también en 1988, escribira ELBAZ:

e

ya no es necesario tener que justificar el
estudio del conocimiento de los profesores como
area esencial de investigaciodon de la ensefianza"

(88).

Desde la revision de CLARK y YINGER (1977) se han
hecho diversas recopilaciones de los estudios sobre este
tema con distintos propOsitos. Por eso no es nuestra
intencidén hacer una nueva revision de eslos trabajos, sino
apuntar una serie de cuestiones que nos sirvan para ser

légicos en las bases del presente trabajo sobre Pensamiento

de los Profesores.

Vamos a agrupar las diferentes aportaciones de la
literatura cientifica en torno a imagenes referidas al

profesor, de forma que nos permitan organizar este apartado.
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2.1.1 - El profesor como docente eficaz.

Como influencia de la industrializacidn y el
desarrollo de la Picologia Conductista, el gran afan que
muestra la sociedad hacia 1la técnica, y en 1la linea

cientifica el problema de la cuantificacidon y los métodos

experimentales en la investigacidn, se desarrolla en el

campo educativo una preocupacioén por la tecnologia
(' -

educativa, no en vano se generd una gran cantidad de

trabajos, donde la preocupacion fundamental era la

aplicacién del llamado rigor cientifico y de los métodos

experimentales.

Convivian muchas tendencias, tanto en el desarrollo

organizativo, en la investigacidon y también en la
ensananza-aprendizaje, que dio como resultado el l1lamado
Paradigma Proceso-Producto, donde la conducta observable

del profesor en el aula pudiera llegar a ser estable ¥
generalizable, de suerte que , en determinadas
circunstancias fuera capaz de producir resultados

contrastables.

Un segundo aspecto es el problema de los métodos,
ensefiar el modelo de ensenianza méas eficaz qQue nos permita
controlar el mayor numero de variables para poder asegurar

los resultados.
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Este modelo comienza alrededor de los afios
cincuenta y se pueden encontrar estudios y actividades en

esta linea en muchos trabajos actuales.

La actividad del profesor se puede considerar,
agqui, como meramente instrumental, usuario de meétodos,
materiales y estimulos. LLleva consigo el apartado de 1la
especializacidén, porque se vislumbra la ciencia fraccionada
y en conductas concretas. Como muestra de este
planteamiento tenemos el Plan Experimental de 1971 de las
Escuelas de Magisterio, ultaménte especializado. Y los
modelos de formacidén del profesorado a través del
entrenamiento en compelencias docentes que permitan el

aprendizaje del nifo.

l.La conceptualizacidén de la ensefianza se presenta
como un conjunto de destrezas observables a practicar y
dominar por el profesor para ser un gestor del aprendizaje
de sus alumnos. Desde ella se concibe al profesor como un

profesional racional técnico.

La racionalidad técnica (SCHON, 1983, 1987) es una
epistemologia de 1la practica derivada del positivismo.
SCHON (1983) distingue tres componentes en el conocimiento
profesional:

- Componente de ciencia basica, o disciplina subyacente

que descansa en la practica.
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- Componente de ciencia aplicada, del que se derivan los
procedimientos cotidianos de diagndéstico y solucidn de
problemas.

- Componente de destrezas técnicas, que se relaciona con
su intervencién y actuacidn al servicio del alumno,

utilizando el conocimiento basico y aplicado.

CALDERHEAD {1986) comenta que el Paradigma
conductista conceptualiza la ensefianza como un conjunto de
destrezas observables y especificas a practicar y dominar
por el estudiante, v es el que se hace méas evidente en la

formacién del profesorado basada en competencias.

Estas destrezas técnicas que se consideraban
componentes del acto didactico {VILLAR ANGULO, 1986) , una
vez probadas experimentalmente, se introdujeron en la
formacién del profesor de todos los niveles educativos,
dando lugar a paquetes instruccionales altamente elaborados

como, por ejemplo, el minicurso.

Y es que la imagen del profesor como gestor
especializado (YINGER, 19886), al igual gue de otros
profesionales, expresa la exigencia del dominio de ciertas
destrezas que tenian su origen en la supremacia de la
técnica,y que a su vez se fundaba en la ciencia basica.
Este modelo afirma que la practica profesional

especializada es solamente posible cuando las personas que
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ejercen la profesion emplean destrezas técnicas o de
"ingenieria" basadas'en el conocimiento sistematico que es
especializado, cientifico y estandarizado. Fue
ejemplificado en la formacién del profesorado por el
incremento de los modelos de entrenamiento basados en los

sitemas conductistas y orientados a la eficacia docente.

Esta orientacion condujo a la elaboracion de

[
competencias vy a la creacidon de modelos de categorias ¥y
protocolos de observacion de la conducta docente. Y todo

ello llevd a preguntarse (cuél es la destreza basica en la

ensefianza?.

Aan en 1986, LOWYCK no descarta esta dimensiodn
profesional cuando apunta gque la conduqta observable es el
resultado de una muy concreta estructura de la
personalidad, descrita en términos de "rasgos estables"”, ¥y
que si se llegasen a identificar esos rasgos se llegaria a
encontrar un descriptor de la conducta docente. Los
resul tados servirian como instrumento atil para la
seleccion de profesores. Y BERLINER (1986) comenta que si
la ciencia fuera capaz de ofrecer dimensiones eficaces se
habria delineado un modelo de actuacién docente que podria
constituir una meta en la formacidon de los profesores, dado
que, segan VILLAR ANGULO (1986), la necesidad de delimitar

los constituyentes del profesor eficaz esta avalada por una
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doble consideracidn: primero, el establecimiento de metas
validas para los programas formativos, y segundo, la

fijacion de criterios de evaluacidn de los profesores.

La idea del profesor como técnico, que hunde sus
raices en la concepcidn tecnoldogica de toda actividad
prrofesional préética que pretenda ser eficaz y rigurosa,
sigue apareciendo {(PEREZ GOMEZ, 1988) junto a otras
imagenes. El técnico es el que posee los conocimientos
especificos para enfrentarse a los problemas concretos que
se encuentran en su practica, aplicando principios
generales y conocimientos cientificos derivados de 1la
investigacion. Por ello, es facil comprender coémo el
conocimiento técnico depende de las especificaciones que
generan las ciencias aplicadas, y como éstas, a su vez, se
apoyan logicamente en los principios mas basicos, generales

vy potentes que desarrollan las ciencias basicas.

Durante los tultimos afios se han desarrollado muchas
investigaciones acerca de la enseflanza como intervencién
tecnologica, dentro del paradigma proceso-producto, la
concepcion del profesor como técnico y la formacidén del
docente dentro del modelo de entrenamiento basado en

competencias.

Pero también se serialan las limitaciones de este

modelo. Asi PEREZ GOMEZ (1988) apunta que todas las
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caracteristicas peculiares de la vida en el aula obligan a
abandonar el simplista esquema unidireccional del proceso
{comportamiento escolar) producto (rendimiento académico
del alumno), del que SHULMAN (1986) afirmaba que nada

extraordinario se deduce de estas investigaciones.

En resumen, el limite mayor de este paradigma es
sacar muestras de conducta generalizada del profesor, fuera
de su contexto y de su significado global, ¥y convertirla en
exacta y estable, solamente por haber utilizado unos
procedimientos muy precisos. L.a distancia entre la teoria y
la practica se hizo inmensa, NS las numerosas
investigaciones que se hicieron dentro de este paradigma
no llegd a satisfacer a nadie. Se pone el acento en el
disefio y en los instrumentos de conocimiento, validez ¥y
fiabilidad, pero a veces los resultados son escasos porque
en realidad las muestras aisladas, aungque sean de
comportamiento real, no representan los problemas
educativos concretos y ademas su aplicacidon practica carece

de interés.

2.1.2 - El1 profesor racional-reflexivo.
Se hizo necesaria una nueva imagen que nos
manifestara la nueva vision de los problemas de 1la

investigacidn educativa.
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También en el campo global de las c¢iencias sobre
todo en la Psicologia, los modelos conductistas son

revisados y aparece una nueva orientacion que llamamos

ciencia cognitiva. Algunos psicoélogos piensan que se trata
de U nuevo campo. Lo importante no era la novedad del
planteamiento, sino que desde distintas disciplinas

aparentemente dispares, compartian preocupaciones comunes.

lL.a ciencia cognitiva se caracteriza por la

interdisciplinariedad. Los fendmenos sociales no podian ser

estudiados en campos aparte, sino gque fueron objeto de
muchos estudios diferentes, entre ellos el tema de 1la
ensefianza, vy aqui, en el campo de la ciencia cognitiva,
confluyeron antropdélogos, psicologos, socidlogos,
linguistas, asi como los estudiosos de la inteligencia
artificial. Su objeto de estudio fueron los procesos
relacionados con el pensamiento. LLa c¢iencia cognitiva,
pues, dice NORMAN (1987) es una ciencia creada a partir de

una convergenclia de intereses entre los gque persiguen el
estudio de la cognicidn desde diferentes puntos de vista.
E1l objetivo es la basqueda de la comprensién del
pensamiento; su meta es comprender los principlios de la
conducta cognitiva. Una ciencia centrada en el conocimiento

y sus usos.
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ILa consolidacidédn de la ciencia cognitiva, segin
DELCLAUX v SEOANE (1982) se puede situar en los afios 50 vy
supone una nueva perspectiva en la comprensién de la

actuacidon humana.

Uno de los primeros presupuestos de 1la ciencia
cognitiva ha sido el considerar la mente como un sistema de
procesamiento de la informacién. NEWELL y SIMON (1972)
describen qué consideran un sistema de Procesamiento de 1la
Informacidén apoyandose en la denominada metafora del
ordenador. Seglin ésta la mente humana y el ordenador son

sistemas de procesamiento funcionalmente equivalentes.

Por eso, en el campo de las Ciencias de la
Educacion, surge un nuevo Paradigma, como consecuencia del
modelo imperante en otras ciencias y que se ha denominado
Pensamiento del Profesor, que planted la necesidad del
estudio de 1la enserfianza desde otro enfoque, y la

posibilidad de abordar nuevos problemas educativos. Genero,

por tanto, la necesidad de buscar nuevos métodos que
permitieran estudiar los procesos cognitivos de los
profesores. El principio basico de este paradigma es

considerar al profesor como un ser reflexivo-racional.

Para CLARK y PETERSON (1984) los estudios en este

campo buscan descubrir las vidas mentales de los profesores

vy esperan comprender y explicar cémo y por que las
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conductas observables de la actividad educativa, toman

tales formas y funciones (Figura 1).

| LIMITACIONES Y POSIBILIDADES |

Planificacién

4 Pensamiento Conducta del Cond d
(Pensamientos . ! nducta de
. . interactivo y profesor en
pre ¥ postactivos) dccisioncs’ clase loi-: l::{r;:os
PROCESOS DE ACCIONES DEL
PENSAMIENTO PROFESOR Y
DE 10S PROFE. SUS EFECTOS
OBSERVABLES
Teorias y
creencias Rendimicnto
del profes. ’ del 2lumno
Figura 1 =  Modelo de Clark y Peterson

La finalidad es estudiar los procesos cognitivos de
la ensefianza para el avance de la teoria, yv para _intentar
buscar la aplicacion a la practica, sobre todo hoy en el

tema de la formacidén de los profesores.

El pensamiento influye en la accidn; por eso, a la
hora de estudiar los problemas de la ensernnanza, tenemos que

llegar a la mente del profesor que los genera. Los



28
pensamientos del profesor guian y orientan su conducta.

Comentando el esquema anteriormente citado de CLARK
vy PETERSON, MARCELOV (1987) dice que las 1investigaciones
sobre las acciones del profesor y sus efectos se componen
de tres elementos: conducta del profesor en clase, conducta
del alumno en clase y rendimiento del alumno. La relacidn
entre las tres variables en el modelo es reciproca, de
forma ,que cada una es causa y puede ser causada por las
demas . La conducta del profesor es observéble, Yy Se genera
en el area de procesos de pensamiento del profesor que no
es observable, pero que se pueden agrupar en tres aspectos:
~ Procesos de Planificacidn - Pensamientos preactivos ¥
postactivos
- Procesos de pensamiento durante la interaccidén en el aula.

Pensamientos interactivos y Toma de Deéisiones

- Teorias yv creencias del profesor.

Todas estas areas y aspectos engloban los estudios
que se han realizado sobre el Pensamiento de los

Profesores,.

J.Las relaciones entre pensamiento y accidén son la
base fundamental y hay que lograr métodos que nos permitan
averiguar su mutua influencia. Las acciones estan
ocasionadas por el pensamiento, v el pensamiento puede ser

modificado por la acciodn.
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Para CLARK y PETERSON (1984) el pensamiento juega
una parte importante de la ensefianza. Los procesos de
pensamiento de los profesores parecen construir un conjunto
mas o menos adaptativo de respuestas para las demandas de

tareas percibidas por el profesor.

La descripcién emergente del profesor como un
profesional reflexivo es una decripcién evolutiva, que
comienza en su formacidn y que se continta durante su
experiencia personal profesional. CALDERHEAD (19868) 1lo

expresa de la forma siguiente:

“La investigacidén sobre el pensamiento del
profesor nos proporciona una descripcién de la
ensenanza que muestra una red integrada del
conocimiento personal, una serie de planes
memorizables, v un repertorio de conceptos
prototipicos y respuestas rutinarias, como
caracteristicas de una actuacion docente

adiestrada" (26).

Es una nueva ilmagen que da lugar a nuevas
investigaciones; en primer lugar en torno al profesor, v
como consecuencia en torno a la enserianza. En términos de

YINGER (19868) las investigaciones sobre el pensamiento de
los profesores han sido capaces de desarrollar nuevas
concepciones sobre la ensenianza, que nos han guiado
alternativamente dentro de nuevas areas de investigacion vy

teoria.

La comprensidn de la enserianza requiere
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conocimiento del conocimiento y de la accidn, del pensar y

del hacer, del cerebro y de la conducta.

La racionalidad técnica ha fallado a 1la hora de

encontrarse con la practica de los profesores. Las normas
de racionalidad deben relacionarse con los rasgos
generales de las situaciones practicas, {YINGER 1986},
comple jidad, incertidumbre, singularidad ¥y conflicto de
valor.

l.as destrezas para esta situacidn no son la
aplicacién sistematica de modelos predeterminados fo)
técnicas estandarizadas, requieren destrezas practicas,

tales como de invencidén y adaptacion flexible para la

solucidén de los problemas que se le presentan.

Ha cambiado 1a orientacion y el objetivo. Para
SHAVELSON (1986) los estudios sobre este modelo intentan
proporcionar herramientas de trabajo que no prescriben lo
que los profesores tienen que hacer. Les proporcionan una
base para el pensamiento sobre la ensernianza con la
flexibilidad que supone ajustar estas bases, dependiendo de
las necesidades individuales de sus alumnos y del contexto

"docente.

.o que hacen los profesores esta influido por lo
que piensan, vy la ensefianza efectiva parece estar basada

principalmente en el éxito de la traduccidn y adaptacidn.
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La ensefianza implica procesos complejos sociales e
interaccionales, tales como la comunicacién, la negociacién

mutua de la accidén y la construccidn del significado.

l.as investigaciones, por tanto, en torno al
pensamiento del profesor, se agrupan alrededor del
supuesto basico de que es un ser reflexivo y de que su

pensamiento orienta su acciodn.

Tomando como base la clasificacién que hiciera
JACKSON (1967) sobre las fases de la ensefianza, el tema
del pensamiento del profesor toma diversas imagenes segin

el momento en el que se encuentra.

2.1.2.1 - E1 profesor como programador-planificador

Esta imagen viene méas bien derivada de un modelo
cognitivo basado en el procesamiento de la informaciobdn, se
pretende, por tanto, conocer cbémo el profesor define la

situacidén de ensernianza.

Nos situamos en la fase preactiva de la enserfianza
gque centra su actividad fundamental en el rol del profesor
como planificador, que Ssupone un proceso cognitivo
esencialmente selectivo que le permite organizar su tarea

practica, procesar la informacién previa que le viene del
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medio, diagnéstico y previsidén de todos los elementos
disponibles para que su accidn en la clase sea llevada a

cabo de la mejor forma posible.

Son muchos los trabajos que se han realizado sobre
esta fase de la ensefianza y del pensamiento del profresor
en ella, y las revisiones de la literatura de investigacidn
existente dan muestra de ello, por lo que no hace al caso
repetir aqui. Citamos la revisidén hecha sobre pensamientos

de los profesores durante la planificacién de la ensefianza

realizada por MARCELO (1987).

2.1.2.2 - El1 profesor adoptador de decisiones.

El Paradigma denominado de Pensamiento de los
Profesores considera la toma de decisiones como un elemento

imprescindible de estudio de los procesos cognitivos de 1la

ensefianza. lLas decisiones estdn presentes en el rol
profesional del profesor, al encontrarse inmerso en un
medio complejo e incierto, con cursos alternativos de

accidén, cada uno de los cuales debe ser evaluado. LINDSAY ¥y
NORMAN (1983) dicen que frecuentemente la toma de
decisiones como actividad humana viene acomparfiada de éxitos

yv fracasos que producen perplejidad. Es una tarea dificil.



BORKO y SHAVELSON (1988) apuntan que los profesores son
profesionales que hacen juicios razonables y toman

decisiones en un ambiente complejo e incierto.

CALDERHEAD (1984) hace un estudio detenido de 1las
decisiones que toman los profesores a diario. Nuestras
decisiones suministran puentes entre pensamiento y accidén,

viendo las maneras por las cuales entendemos el medio ¥y

nuestra accidén en él. Hace una clasificacidén de 1los
diferentes tipos de decisidn (reflexivas, inmediatas,
rutinarias). Normalmente las decisiones preactivas Ng
postactivas son mas reflexivas, y las interactivas son mas

inmediatas y rutinarias.

El modelo de PETERSON yv CLARK (1978) presenta a los
profesores seleccionando e interpretando seriales acerca del

ambiente de la clase.

Para comprender la naturaleza de la ensefianza y por
qué toma una forma, se hace necesaria una investigacion
sobre lo que piensan los profesores y el contexto en el
cual ocurre este pensamiento, y cuales son las
circunstancias de la toma de decisiones. Muchas de 1las
dificultades de los principiantes pueden ser muy facilmente
entendidas cuando consideramos las demandas de la toma de

decisiones, exigencia de la enseranza.
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Cuando FLANDERS (1977) se pregunta ¢cial es la
destreza basica de la enserfianza? podemos contestar que es

la toma de decisiones.

En la fase interactiva de la enserianza las rutinas
juegan un papel importante. YINGER (18977) asegura que las
rutinas son acciocnes que tienen lugar con poca reflexion o
representacion cognitiva. Se han hecho también muchas
definiciones y estudios sobre las rutinas de ensefianza,
para intentar ver la conexién entre el pensamiento de los

profesores y las rutinas.

MARCELO (1987) piensa que si se llegaran a entender
las decisiones docentes como elemento central del proceso
educativo, éstas se verian influidas por todo un abanico de
variables entre las que destacarian, en primer lugar, el

propio profesor, el estilo docente, la formacién, y las

normas de la escuela.

La toma de decisiones tiene sentido en todas las
fases de la enserianza, pero también en la fase interactiva,
aunque es diferente de las otras dos. Se le considera al
profesor como wun profesional que continuamente toma
decisiones, comprobando las caracteristicas de la situaciodn
v sus cambios, procesando la informacidén que recibe del
contexto, decidiendo los proximos pasos de cada

intervencion, orientando la accidén en funcion de decisiones
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tomadas y observando y valorando el efecto de aquellas

actuaciones sobre los alumnos.

SHAVELSON (1986) asegura que la ensefianza es el
resul tado de una decision, consciente o inconsciente, que
toma el profesor después de una completa elaboracion de la

informacién disponible.

El interaccionismo simbdélico define una
perspectiva como wuna interpretacion reflexiva, derivada
socialmente de la experiencia gue sirve como base para la
accion subsiguiente. Combina creencias, intenciones,
interpretaciones y el comportamiento que interactia y esta

modificado por la interaccidn social.

2.1.3 - El1 profesor como profesional practico.

Una nueva imagen del profesor que en estos arios va
tomando cuerpo y que supone el tema del Pensamiento del
Profesor, pero como conocimiento practico profesional. El
elemento fundamental en el desarrollo profesional del

profesor es que su pensamiento se trasforma en actividad

profesional, vy este conocimiento es adquirido a través de
su propia experiencia. No es un conocimiento
cientificamente elaborado, ni expresado a través de

principios y leyves, sino que es manifestado en forma de

T
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recomendaciones practicas y de percepciones que tiene

acerca de su propia enserfianza.

En el esquema de CLARK y PETERSON (1984), tantas
veces comentado en la literatura de investigacion, entre
las esferas del pensamienté del profesor y de su accidn, se
podria poner una tercera esfera que seria el Area de

pensamiento y conducta profesional {Figura 2).
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| LIMITACIONES Y POSIBILIDADES |

' N

Planificacién .
(Pensamientos Pensamicnto Comzucm det Conducta de
prc y postactivos) interactivo y pro Es‘: cn fos alumnos
: decisiones ¢ en clase

t
PROCESOS DE ACCIONES DEL -

PENSAMIENTO PROFESOR Y
DE LOS PROFES SUS EFECTOS
° OBSERVABLES

Teorias y
creencias

del profes. Rendimiento

del alumno

Experiencias
Cultura
personales intelectual
IDEOLOGIA
PENSAMIENTO
Y CONDUCTA
PERSONAL

Conducta en fa
vida cotidiana

Figura 2 - Modelo de Clark y Peterson modificado.



En la actualidad se estan realizando muchos
trabajos intentando 1llegar a determinar los factores vy
variables que constituyen este conocimiento profesional
para intentar aplicarlo a la formacién de los profesores, y
cuyos resultados dan lugar a esfa nueva imagen:

"La imagen del profesor gque surge de la
investigacidn es la de un profesional” {YINGER,

1986, 115).

Profesional que se encuentra en la siguiente

situacion, segun escribe el mismo YINGER (1986):

- lLos profesores se enfrentan c¢on problemas practicos
relativos a "qué hacet".

-~ Muchos de estos problemas son inciertos, los cuales no se
resuelven con la aplicaciéon de wuna técnica, regla o
procedimiento.

- Requieren acercamientos unicos e idiosincraticos para ser
solucionados, porgue estan ligados a factores contextuales
especificos, a la incertidumbre y competicion entre metas y

campos de decision y a la imprevisibilidad de los sucesos.

Pero frente al enfogque cognitivo, PEREZ GOMEZ ¥y
GIMENQO (1988) proponen un enfoque alternativo, ya gue segln
el cognitivismo ha sufrido una significativa evolucidn a
partir de 1983T Este enfoque alternativo requiere nuevos

planteamientos, mas generalizados, como ocurre con las
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ciencias sociales, de las cuales el fendémeno ensetfianza-
aprendizaje forma parte. Fs una concepcién del hombre y de
la ensefianza no como una actividad 1lineal, E-R, sino
intencional en un medio psicosocial de intercambios
simbolicos. La perspectiva de la ciencia cognitiva con los

modelos de procesamiento de la informacién se ha visto

revisada: e incluso 1la inteligencia artificial se ha
intentado que haga lo gque hace el hombre, no s6lo recibir
informacién y transmitirla, sino la interpretacidn

simbélica de la realidad.

Asi BUTT (1986) identifica el cdnocimiento practico
personal cOomo una forma de pensamiento acerca del carécter,
la estructura vy naturaleza del conocimiento profesional de
los profesores; y CLANDININ (1984) intenta descubrir un
lengua je para la comprension de cémo conocen los profesores
lag situaciones de clase. El conocimiento gque ha surgido de
circunstanciasﬁ acciones vy consecuencias con un contenido
afectivo pars las personas. Pues, como afirma PEREZ GOMEZ
(1988, 135):

"lLa vida cotidiana de cualquier profesional
practico depende del conocimiento tacito que activa

y elabora durante su propia intervencion”.

F1 profesor, bajo la presion de maltiples ¥
simultaneas demandas de la vida del aula, activa sus
recursos intelectuales en el mas amplio sentido de la

palabra {conceptos, teorias, creencias, datos,
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procedimientos, tecnicas) para elaborar un diagnoéstico
rapido de la wmisma, valorar sus componentes, diseriar
estrategias alternalivas y prever, en lo posible, el curso
futuro de los acontecimientos. lL.a mayoria de estos recursos
intelectunles que se activan en la accidn son de caracter
tacito, implicito v aunque pueden explicitarse y hacerse
conscientes mediante un ejercicio de metaanalisis, su
eficacia consiste en su vinculacién a esquemas y
procedimientos de caracter semiautomatico, una vez

consolidados en el pensamiento del profesor.

-3

Hay acuerdo en dos hechos: Fs casi imposible
aplicar directamente la teoria a la gsituacion de la
ensernianza. Pero, por otra pﬁrte, los profesores son capaces
de dar razones, como otros seres humanos de igual capacidad
{DREYFUS, 1986), y esto sugiere que las estrategias de
pensamiento de los profesores pueden ser significativamente
comprendidas y analizadas en el actual contexto de la

situacioén de la enserianza.

;. Como podemos comprender las acciones de la gente?,
se pregunia OI.50ON {1983) . La respuesta es clara:
participando en 1a vida de las personas que gqueremos
conocer. Tdentificandonos con las personas. 51 queremos
comprender las acciones humanas tenemos que explorar la

mente.
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En la concepcidn de MAYOR (1984) el sujeto es
protagonista de su conducta, no es un receptaculo o un
espectador. El sujeto es el que define 1la situacién,

teniendo en cuenta la energia que aporta el estimulo, y las

predisposiciones y condiciones gue incorpora. Por lo tanto
en la conducta hay que tener en cuenta tres aspectos: una
personalidad en un mundo {sujeto en situacidén); un

procesamiento cognitivo de las necesidades propias y del
<
mundo de los objetos; y una accidn de conducta ejecutiva

que tiene por objelivo lograr una nueva situacidn,

El sujeto humano es considerado como un counstructor
de sentidos y significados sobre la realidad ¥ las
distintas parcelas de ésta c¢on las que interacciona

{ESCUDERC MURNOZ, 1986). Cada persona, a lo largo de su

experiencia, va construyendo un determinado modo de
representaciones, creencias, gque componen una peculiar
visidon del mundo, un sistema de constructos: un repertorio

de lo aprendido por ella misma en sus intercambios con los
otros y el entorno, y vendria a constituir para ella una
especie de paradigma, con funciones similares a los

paradimas que usan los cientificos.

E1 conocimiento practico es un conocimiento
encarnado, surgide y constituido en 1la experiencia y

acclion, construidos desde <c¢ircustancias concretas que
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envuelven la accidén y experiencias de los profesores, por
lo que esta saturado de eventos y contenidos repletos de
afectividad e implicacidon personal de los mismos { CONNELLY

y CLANDININ, 1985).

El sistema de constructos de un individuo permite
al mismo una cierta descripcion, interpretacidn,
"explicacidon y prediccidén anticipatoria de la realidad

(POPE, 1982).

E1 pensamiento practico establece la relacidén entre
cognicién y accion. Fs un modo determinado de percibir
determinada realidad como igual y al mismo tiempo diferente
de otras parcelas de realidad. Los constructos se adquieren
en el intercambio cotidiano <con el medio y se van

consolidando a través de la experiencia.

MUNBY (1983) parte de la idea de que las acciones
deben considerarse actividades inteligentes e
intencionales, desarrolladas por los sujetos; vy considera
que las ideas son modelos de representacidén mental de la
realidad; esquemas de interpretacién orientados a la
accion., Las personas construyen su propia realidad de modo
idiosincratico, v tales formaciones consisten en un namero
de constructos dicotémicos que se emplean para ordenar,

procesar y dar significaciodon a los sucesos.

Para CLANDININ y CONNELLY (1984) este conocimiento
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es tacito, poco articulado y organizado con una légica
peculiar, vy de ahi surge la necesidad de reflexionar sobre
la realidad. Se elabora a través de unos procesos de
socializacidn, que son los intercambios cotidianos con el
medio profesional, en los que influye la imitacion de los
modelos que experimentaron cuando eran alumnos, la
influencia de personas que controlan e influyen evaluando

su ejercicio profesional, la influencia de los comparlieros,

y en general de la escuela.

Al hacer wuna critica del modelo de pensamiento de
los profesores, CONTRERAS (1985) dice que en este campo se
necesita situar la investigacién en el aula como un modelo
ecoldgico y buscar un modelo explicativo de los procesos de

ensefianza y aprendizalje.

2.1.4 - El profesor como profesional de disetfio

Esta imagen, segin YINGER (1986), ha surgido de 1la
combinacion de hallazgos de investigacion sobre
planificacioéon y pensamientos del profesor, con concepciones

sacadas de investigaciones en otras profesiones.

Como ejemplo podemos citar a SCHON (1983), quien al
comparar las actividades divergentes de varios

profesionales como arquitectos, planificadores, ingenieros,
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etc., que utilizan como base de sus operaciones procesos
mentales comunes, ha denominado esta actividad como de
diserio: accién que se propone conseguir algo en contextos
practicos; v ha descrito las actividades del profesional
como una "conversacion reflexiva” con la inmediata
situacidén del probiema: v ha sugerido que para entender la
practica los profesionales necesitamos entender sus

reflexiones en accién. Este autor entiende que el disefiador
modela la situacidén de acuerdo con la apreciacidén inicial
que tenga de la situaciodn. Necesita un proceso reflexivo,

que parte del reconocimiento de un problema en la situacidn

en la que va a trabajar, v después va reestructurando el
contexto en el que va a tener lugar su intervenciodn. Es ir
viendo nuevas ©perpectivas, aspectos particulares, que

originan la comprensién.

El disertio, pues, se convierte en el punto central
de las acciones profesionales. Significa la posibilidad
para manejar la complejidad de sucesos de la clase ¥y

resolver problemas practicos.

Fn 1987, SCHON considera el arte como un ejercicio
de inteligencia, una clase de conocimiento que es riguroso
en sus propios términos. Y afiade el elemento artistico como
un componente esencial de la competencia profesional.
Utiliza el término profesién artistica refiriéndose a 1la

clase de competencia practica que demuestra situaciones de
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practica Gnica, inciertas y conflictivas.

VILLAR ANGULO {(1988) considera al disefiador como un

profesor especializado en un curso practico de accidn.

Fsta linea de ihvestigacién ~-el profesor como
diseriador- la incluimos en el paradigma de formacidén del
profesorado basado en la indagacidn, que acentuaa la
importancia de preparar a los profesores en procesos

analiticos v reflexivos.
Estos modelos se denominan de reflexidn en la accién.

Pero nos encontramos también con el modelo de

racionalidad practica descrito por PEREZ GOMEZ (1988): El

profesor como practico reflexivo; y en este sentido
aparecen diversas especificaciones: como "investigador en
el aula" { STENHOUSE, 1975), "la ensefianza como arte"

(EISNER, 1880), o "el profesor practico reflexivo" {(SCHON,

1983, 1987).

Aunque se pueden presentar matices diferentes, en
todas ellas domina la idea del profesor reflexivo, que
cambia el aspecto de la técnica por la practica. También

aqui se podria apoyar la creencia de los profesores de que
las ciencias de la educacidn son tedricas y que el profesor
se hace en la practica por el aprendizaje de la

experiencia. Requiere por tanto procesos de reflexidn en la
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accién, o, como dice SCHON, una conversacidn reflexiva con
la situacidén problematica. PEREZ GOMEZ (1988, p.136) define
este proceso de la siguiente forma:

"la reflexidn no es simplemente un proceso

psicoldgico individual, sino que implica la
inmersion consciente del hombre en el mundo de su
experiencia, un mundo cargado de connotaciones,
valores, intercambios simbdélicos, correspondencias
afectivas, intereses sociales y escenarios
politicos. La reflexibdn, a diferencia de otras
formas de conocimiento, supone un analisis y una
respuesta totalizadora que captura y orienta la
accidn” .

La reflexiodn sirve para el conocimiento de 1la
situacidén y la orientacidotn de las acciones pertinentes,
pero ha de ser una reflexidn personal, que es, a su vez,
bien profesional. En términos de DREYFUS (1986), cuando 1la
complejidad de la situacidn en la que los profesores
operan, es considerada, la reaccion de los profesores es
perfectamente humana y racional, y entonces operan como

(1}

cos que reflexionan sobre su situacidn

s

"expertos c¢lin
concreta de ensefianza v tienden a usar teorias implicitas.
O como dice MUNBY (1986, p.360):
"l.a experiencia clinica es el elemento
final del fundamento intelectual de la ensefianza y
presenta uno de los mAas serios problemas en la
formaciodn del profesor gque marca un esquema
interesante en los modelos de supervision".
Ya en 1983, PETER defendia que el profesor es un

profesional racional . que realiza una interpretacidn

subjetiva de la situacidn que conlleva: la imagen de la
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situacién percibida por el profesor, la consideracidn
normativa-tedérica de la imagen que seria mas deseable, la
reflexidn sobre tecnologias de 1la enserianza NS la
determinacién de la solucidon del problema, de si o no 1la
situacidéon deseable ha sido realizada. De forma que los

problemas profesionales parece que deben ser estudiados en
la accidn. Asi YINGER (1986) supone que el pensamiento en
accidén es capital en el arte, a través del cual los
profesionales se enfrentan a situaciones divergentes de 1la
practica. lLa solucidon de problemas profesionales origina un
repertorio de conocimientos practicos generador de
metaforas ejemplares, o metaforas generativas para la
comprension de nuevos fendmenos. Porque 1la solucidn de
problemas profesionales nos lleva &a menudo a una
recomposicion del problema inicial, a indagar dentro del
marco impuesto v a la reflexidn sobre las "conversaciones

pasadas" realizadas en esta indagacidn.

2.1.5 - El profesor como creador de metaforas.

Y dentro de este Area de estudios que consideran al
profesor como profesional reflexivo sobre su propia
practica se va abriendo camino wuna nueva imagen "el

profesor como creador de metaforas".
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El profesor en su clase no realiza sdlo actividades
académicas, sino que desarrolla conceptos profesionales, es
decir, lo gque hace tiene un significado y depende de su
propia experiencia éomo profesional. Por ello el lenguaje
que utiliza el profesor para hablar de su mundo profesional
cobra una gran importancia. LLa expresidén de los profesores
sobre su propio pensamiento es experiencial (MAYOR, 1984),
en el que se considera el significado conativo y una red de
implicaciones asociativas que tienen las palabras, los
enunciados y los contextos. El 1enguajé en el que se
expresa este conocimiento no es algo estructurado, es una
expresién vivencial, e incluso, en algunas circunstancias,
cargado de afectividad. El profesor en su valoracidn de la
realidad profesional, no suele ser muy objetivo, por eso es
necesaria, para que emerja este conocimiento, la reflexion.
Este lenguaje no es literal, no es estrdcturado, pero si es
un lenguaje significativo analdgico, de caracter simbélico
y que nos permite comprender lo que él, en realidad, quiere
expresar. Segun LAKOFF y JOHNSON (1986) este tipo de
lenguaje, para expresar las vivencias cotidianas es de
caracter metafdrico. La metafora impregna la vida cotidiana
v el lenguaje corriente, v representa un rol importante en
la definicién de nuestras realidades cotidianas. Las
metaforas estructuran parcialmente los conceptos que usamos

a diario y estas estructuras se reflejan en el lenguaje.



MUNBY (1988) dice que la metafora puede ser una
poderosa herramienta para investigar el pensamiento de los
profesores. Porgque nuestras concepciones del mundo, incluso
las construcciones mas estrictas encontradas en la ciencia,

son metafdricas.

LLa metafora para algunos autores es el Gnico
instrumento de la lengua que es importante como encargado
de dar significado a nuestira experiencia. Por ejemplo

ORTONY {(1979) defiende que la metafora es un fendmeno

omnipresente, poderoso ¥y necesario, gque hay que tener en
cuenta tanto en la teoria lingaistica como en la
psicologica. Seriala el potencial de la metafora como forma
de conceptualizar los principios y creencias de los
profesores, v ELBAZ {1983) considera que las imagenes

pueden ser un poderoso constructo con el que observar el

conocimiento de los profesores en su tarea diaria.

El proceso de creacion lingilistica de la ciencia es
de caréacter metafoérico. Generamos expresiones, que , por
analogia, nos sirven para comprender de modo indirecto un
fenémeno. La metafora esta, estructural y funcionalmente,
dependiendo ‘de una compleja actividad cognitiva. En este
mismo sentido BREDESON (1985) apunta que las metaforas
ayudan a tedricos y @a practicos a generar ideas ¥y
conceptos. Al igual que SCHON en 1979 indicaba que 1las

metaforas son generativas para construir nuevas ideas.
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Nosotros pensamos gque las metaforas son
construcciones culturales gque sirven para manifestar el
pensamiento. Si el profesor no tuviera que expresar su
pensamiento podria prescindir del lenguaje, pero en el tema
del conocimiento practico y a través de la reflexién en la
accion, a la hora de preguntar por sus ideas, necesitamos
expresiones lingtuisticas; y una expresiodn adquiere

significado al ser usada asociada a una idea.

Creemos que las metaforas tienen capacidad para
explicar la realidad desde el pensamiento del profesor que
las crea, y desde su propia experiencia, llegando a
manifestar su propia realidad personal y la comprensién
social, sin la cual no podria llegar a una comunicacidén con

su propio ambiente.

Por ello 1a imagen del profesor como creador de
metaforas, que nos permitan adentrarnos en su propio mundo
profesional, es el tema principal del trabajo que nos

ocupa.
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2.2 - LENGUAJE Y PENSAMIENTO

Al tratar de enfrentarnos con el problema del
estudio del conocimiento practico de los profesores, nos
encontramos con que el pensamiento del profesor no es
observable, se manifiesta realmente a través de su accidn y
las acciones si son observables, pero requieren una
interpretacidén de su significado en la mente del profesor

en relacidon con el contexto en el cual actaa.

Entonces, al preguntarnos qué significa esto para
el profesor, qué quiere decir esto otro, v qué es lo que
piensa en ultima instancia el profesor ante tales
sucesos, un camino muy facil es preguntarle a el

{entrevistas) <y considerar las aclaraciones que hace a su
accidn, las explicaciones que da, v lo constatamos con 1lo

que hace en el aula (observacién participante).

Por eso el lenguaje del profesor es un instrumento
para conocer su pensamiento. Toda palabra se halla
enraizada en hechos de nuestra conciencia e historia

mental (OGDEN y RICHARDS, 1984).

Son numerosos los autores gque consideran la

importancia del lenguaje en relacidén con el pensamiento.



52

BRUNER (1984), al estudiar los procesos mentales, indica
que quiza el principal instrumento del hombre sea el
lenguaje y las técnicas simbélicas que subyacen a él. El
lenguaje es considerado como un sistema de categorias
relacionadas que a la vez incorpora y perpetda una

determinada concepcidon del mundo.

Fn la misma linea, TITONE (1986) considera al
lenguaje como el principal instrumento del pensamiento ¥
por tanto de categorizacidon de experiencias; se presta bien
a 1la vehiculacién y a la perpetuacidn de los modos
particulares de organizar la experiencia, asi como a la

transmision selectiva de significados individuales.

2.2.1 - Marco cognoscitivista del problema.

AGn se remonta mas lejos GARCIA ALBEA (198é) cuando
al tratar de definir la Psicologia Cognitiva, explica que
ésta, como toda psicologia, pretende dar cuenta de la
conducta humana, e intenta, segin el enfoque cognitivo que
le es propio, responder a dos cuestiones:

1 - ¢(Cudles son las operaciones internas al sujeto de las
cuales depende su conducta?
2 - .Cdébmo se representa el sujeto la informacién que es

objeto de esas operaciones?

Y llega a la conclusidn de que una de las areas de
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la conducta que nos permite aclarar estos aspectos,
especialmente adecuada para estudiar el funcionamiento del

sistema cognoscitivo humano, es el lenguaje.

Y no s6lo como inétrumento para la elaboracidon y la
expresién del pensamiento. El lenguaje es un potente
instrumento de interaccién social. De forma que HALLIDAY
(1984) 1llega a afirmar que la lengua desempeiia la funcidn
mas importante del hombre como ser social. La lengua es el
canal mas importante por el que se transmiten los modelos
de vida, por el que se aprende a actuar como miembro de una
sociedad v a adoptar su CULTURA, su modelo dé pensar |y

actuar, sus creencias y sus valores.

El lenguaje es el medio gracias al acual interactaa
la gente. En su relacidén con la cultura y el pensamiento
vemos fundamentada la necesidad de utilizar el lenguaje del
profesor en las investigaciones referidas a algan ambito de

su conocimiento.

CHOMSKY (1981) se pregunta: .por gqué estudiar el
lenguaje?; una razon, contesta, es la frase tradicional:
porque el lenguaje es el "espejo de la mente" . Mediante el
lenguaje podemos descubrir principios abstractos que rijan
su estructura y uso, e intentar comprender algo sobre la
inteligencia humana y, en Gltima instancia, algo sobre la

naturaleza humana.
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Y nosostros decimos ¢(por qué estudiar el lenguaje
en el pensamiento del profesor?; es claro: en todas las
interacciones que se producen entre profesor y alumnos
existe una comunicacion, en ella es importante la
transmisién de informacidén a todos los niveles,porque esta
informacién puede ser del grado de transmitir
conocimientos, pero no necesariamente produce un
conocimiento, puede ser simplemente prescriptiva, es decir,
lograr que el alumno haga algo. Tampoco toda comunicacidn
es consciente, puede ser rutinaria; incluso podemos
encontrar "muletillas" o rutinas verbales; . y también
puede suceder que la comunicacidén sea no verbal, los
profesores utilizan otros canales de comunicacion, por
ejemplo el gestual, v los mensajes que emiten pueden ser

muy importantes.

Desde luego el uso del lenguaje esta muy presente

en la vida de la escuela, es dificil imaginarse un aula
donde el lengualje, verbal ¥y no verbal, oral o escrito, no
ocupe la mayor parte del tiempo; incluso la mayoria de las

materias, Areas o conocimientos, se transmiten a través
del lenguaje. Por eso el conocimiento del lenguaje y su
naturaleza v la relacién con el pensamiento del profesor es

importante.

La relacidén entre lenguaje y pensamiento no es un
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tema sencillo, sino gque por el contrario es sutil ¥y
complejo; pero, desde luego, se plantea necesarimente en el
campo de las ciencias sociales, v sobre tode en los

procesos de enserianza-aprendizalje.

La semiotica es una cilencia que trata de los

signos, v, por tanto, al tratar del lenguaje como
semidtica, intenta un diagnodostico y prondéstico social a
través del lenguaje. Es una de las disciplinas que ha

intentado desentrafiar el estudio de los sistemas de signos,
de los cuales el lenguaje es uno en el seno de la vida
social. Aparece la idea de signo como la unidén de un

significado (concepto) con un significante (imagen verbal).

En la figura 3 presentamos un esquema de HALLIDAY

{1978) en el que representa la naturaleza de los estudios
linglisticos ¥y su relacidén con otros campos. Indica 1las
areas de estudio del lenguaje. En el centro hay un

triangulo seftalado por medio de una linea continua que
delimita lo que constituyve el nGcleo del estudioco de 1la
lengua: LA LENGUA COMO SISTEMA. En primer lugar, en el
nivel lingiistico, la naturaleza de lo ‘que se quiere
comunicar: fonética, gramatica, vocabulario, semantica, que
estudia la significacion de las palabras. Presenta una
doble dimensién: la conceptual, que nos lleva a la lengua

comce conocimiento y la situacional, que nos lleva a 1la
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lengua como comportamiento.
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Figura 3 - Esquema de HALLIDAY (1978, p.20) sobre la natura-
leza de los estudios lingiliisticos y su relacidn con otras

disciplinas cientificas
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Fuera del triangulo se hallan las principales
perspectivas sobre la lengua, que no sélo es la
consideracidén de la lengua como sistema, sino que implican

otras disciplinas. El1 esquema las resume en tres:
- LA LENGUA COMO CONOCIMIENTO
- LA LENGUA COMO COMPORTAMIENTO

- LA LENGUA COMO ARTE

Este Gltimo apartado nos sitia en el reino de 1la

literatura, que , con demasiada frecuencia, es considerado
como algo aislado de la lengua, ¥y no como parte integrante
de ella.

J.os otros dos aspectos nos llevan al campo de la
Sociologia y de la Psicologia, y, aqui, en este terreno,

nos situamos.

2.2.2 - El lenguaje como comportamiento.
La Sociologia del Lenguaje, término acuriado en
1949, examina, siguiendo a FISHMAN {1979), la

interaccion entre el uso de 1avlengua v la organizacidn
social de 1a conducta; la interpretacién social del
lenguaje y del significado. Segun SAUSSURE (1983), el

lenguaje es un hecho social. Un tema de hoy.
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Y en el nGcleo de este tema, encontramos, segan
HALLIDAY (1978), dos componentes esenciales:el hombre y su
entorno social, porque el lenguaje no surge en solitario,
sino que, segin dice MALINOWSKI (1%44), aparece en un

"contexto de situacidon’.

La escuela es una de las muchas instituciones que

tienen interés desde este punto de vista, como una red de

comunicacion, un nexo de contextos interpersonales para el
uso del lenguaje. En una escuela la relacidon entre el
personal docente y los alumnos es esencialmente una

relacién verbal. La Sociolinglistica apela en realidad a la
Antropologia y & la interpretacidon cultural. BERNSTEIN
{1971) habla de clases, cdédigos y control; se plantea el
problema de lo que él1 llama la estructura y el desarrollo
de la transmisidén cultural. Y establece una relacidon entre
lenguaje ¥y clase social, bajo los conceptos de codigo
elaborado y c¢édigo restringido en relacidén con la clase

media v la clase trabajadora.

El otro apartado, la lengua como comportamiento,
nos lleva a la Psicolingiistica y nos plantea el problema
de la interiorizaciodn, produccidén y comprensidén del
lenguaje. Es una ciencia muy Jjoven, data de los arios 50.
los niveles de estructuracidén se encontraran en la lengua

como expresion personal.
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La 1lengua experimenta su realizacidén semantica en
cada caso concreto, siempre en funciodon del sistema yo-aqui-
ahora, y es ahi donde surge de lleno la relacidon entre

Pensamiento y Lenguaje. TITONE (1986, p.102) escribe:

"E1l lenguaje puede determinar modelos de
pensamiento, motivaciones y modelos culturales,
hasta el punto de que 1las diversas lenguas
funcionarian mediante filtros cognitivos que

seleccionan el modo en el que los individuos
experimentan la realidad".

Para VYGOTSKI (1977) el pensamiento culmina en 1la

palabra, ¥y el lenguaje es el instrumento del pensamiento. Y

"l.Las herramientas semidéticas en el contacto
social son las palabras”" (VYGOTSKI, 1877 p.94)

Pero no todos los psicolingliistas coinciden en su

concepcion, pues como senalan MILLER, GALANTER y PRIBAM

(1983) el problema de la importancia que ha de darsele al
lenguaje ha constituido wun tema de estudio para 1la
Psicologia. Fllos sefialan que lo esencial de las palabras

es que resumen muchas experiencias anteriores en una unidad

mane jable.

I.La relacién entre lenguaje y pensamiento no es
estatica, sino que se inicia con el desarrollo y se
modifica, se hace mads estrecha, durante y a lo largo de la

experiencia con la realidad.
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Para explicar este hecho, VYGOTSKI (1977) habla de

estructura semantica de la conciencia, porque la conciencia

no refleja lo real directamente, sino sirviéndose de
categorias y conceptos. Hay que buscar, por tanto, la
unidad interna de analisis, y es el significado, cuya

esencia consiste en ser un reflejo generalizado de 1la
realidad, supone un paso cualitativo con respecto a la
sensacidn. Fl pensamiento no se expresa simplemente en
palabras sino que existe a través de ellas, pero no es un
ropéje o apariencia del pensamiento, sino que sufre muchos
cambios al convertirse en lenguaje. Tiene que realizar la
construccidn de los conceptos, que sb6lo es posible por el
lenguaje, ya que es un reflejo generalizado de la realidad.
Y luego el pensamiento se convierte en instantaneidad, aqui

v ahora, en el anadlisis temporal de la expresidn verbal. E1

que habla expresa su pensamiento en estructuras
lingltiisticas, en palabras gque actian mediante cdédigos
generalizados. Luego la comprensidén del lenguaje es
esencial para cualguier comprensién de la realidad. Bien

expresiva es la frase de BERGER y LUCKMAN (1972, p.55):
"La wvida cotidiana es vida con el lenguaje”.

Asi lo wveia LEVI-STRAUS (1962) al afirmar que
todo problema del hombre es un problema de lenguaje. El

lenguaje se manifiesta como el hecho cultural por
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excelencia, primero porque el lenguaje es parte de la
cultura, v segundo porque es el instrumento esencial, el
modelo privilegiade por el cual asimilamos la cultura.
Cuando hablamos de lenguaje distinguimos entre las palabras
gque Se usan para comunicar las ideas y las ideas mismas.
Las palabras son lo uUnico medible de 1la conducta
linglistica, la estructura superficial de la lengua. Los
significados <que comportan las palabras no son visibles,
pero es lo que se comunica, es la estructura profunda del

lenguaje.

Pero el lenguaje, a su vez, influye en el
pensamiento {OGDEN y RICHARDS, 1984). Y éste es un hecho
importante, pues a veces nuestra discusién misma se ve
deformada por las actitudes habituales hacia las palabras y
por suposiciones en curso de desapariciodn, debido a teorias
que ya no se sostienen abiertamente, pero a las que se

permite aGn influir sobre nuestra practica.

Y por estar relacionados el lenguaje ¥y el
pensamiento, por lo menos de alguna forma, el desarrollo
cognitivo y el lenguaje son dos elementos cruciales en la

educacion del nifio (STUBBS, 1984).

En conclusién, nosotros arrancamos del hecho de que
el lenguaje es una facultad especifica que tiene el hombre

de poder expresar y comunicar sus pensamientos; \Z
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denominamos lenguaje a cualquier sistema que le sirva para
ejercitar la ya mencionada facultad de comunicar sus

pensamientos.

2.2.3 ~ Funciones del lenguaje

Segin JAKOBSON (1971) los elementos basicos del

lenguaje son, en primer lugar, el destinatario al que va
enviada la informacidn, en nuestro caso el receptor de la
informacidn es el alumno; el emisor que transmite la
informacién, -el profesor-; v lo que se transmite : el
mensaje que puede ser oral, escrito, gestual, por signos,
etc. Se necesita algian tipo de contacto para que se
transmita la informacidn. En el mensaje hay dos elementos:
el cédigo, léxico concreto que se utiliza, y el contexto
gue es el que aporta significado, también se llama

referente, en nuestro estudio lo son el colegio y el aula.

Cada uno de estos aspectos da lugar a una funcidn
lingiiistica. Seglin JAKOBSON (1960) la funcidn que
predomina es la referencial,.porque el lenguaje es un medio
para designar y referirse a objetos, situaciones \g

acontecimientos del entorno.

Las funciones del lenguaje segin JAKOBSON (1971)
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son las siguientes:

~ FUNCION EMOTIVA (o expresiva) que establece la relaciodn
entre el emisor y él receptor. Expresa 1la actitud del

sujeto respecfo de 1o que habla.

— FUNCION DENOTATIVA (cognitiva, referencial), que se
orienta hacia el referente, hacia el contexto; por ella
el mensaje adquiere significado. Es el componente semantico

4
que es el encargado de incorporar el significado.

- FUNCION CONATIVA, que gira en torno al destinatario del

lenguaje.

HALLIDAY (1978) las enumera de la siguiente manera:
- FUNCION IDEATIVA, por la que el hablante expresa su

idea del mundo.

-~ FUNCION INTERPERSONAL, por 1la que se establecen ¥y
mantienen relaciones sociales y se expresan roles

personales, sociales y comunicativos.

- FUNCION TEXTUAL, por la que se pueden construir textos o

discursos conexos con la situacion.

Entre los factores que influyen en el lenguaje
podemos destacar:
- Los procesos mentales que inciden en él.

- Los simbolos.
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- Un referente, o sea, algo acerca de lo

que se piensa.

Otro tema es el de los procesos mentales. Son
dobles. Por parte del hablante, hablar de forma diferente
equivale a pensar de forma diferente. ILlevaria consigo

analizar en este caso los procesos mediante los cuales se
\

simbolizan referencias, por parte del emisor del lengualje.
Y 1los procesos mentales de los oyentes, como receptores.
Para cualquier comprensidon de las palabras tenemos

necesariamente una clase muy simple de interpretacidn que

puede llamarse discriminacidn sensorial, o reconocimiento
sensorial, por el que estamos interpretando un signo
inicial. Es inevitable gque sin el reconocimiento

consciente o inconsciente del signo fisico no podamos hacer
uso de la palabra. Para que el emisor y el receptor lleguen

a una comunicacidén necesitan un cdédigo gque se basa en los

signos fisicos que utilizamos. La mayoria de las veces los
interpretamos inconscientemente por habito, pero algunas
veces es consciente. Lo podemos ver cuando estamos
aprendiendo un idioma extrajero o) escuchamos una
conferencia, o leemos un libro que tiene un nivel léxico
superior a nuestros habitos verbales como oyentes, ya que
disponemos también de habitos como hablantes. Es decir,

necesitamos una interpretacién del signo fisico de 1la

palabra.
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PENSAMIENTO O REFERENCIA

SIMBOLO
representa REFERENTE

Figura 4 - Escuema cde la relacidn entre pensamiento

y simbolo

El simbolo repreéenta un referente,_ un nombre
propio, necesitamos que este nombre esté en un contexto.
Toda palabra tiene su referencia para poder ser
comprendida; una palabra sin referencia no tiene
significado. La forma simbélica varia con la variacidn de
la referencia. Nuestras palabras tienen un uso simbdlico.

En nuestro lenguje diario nuestras palabras no tienen una
sola funciédn, sino varias. Asi lo ven OGDEN y RICHARDS
-(1984, p.165):

"El uso simbdélico del lenguaje es
formulacidn que implica registro,  conservacion,
organizacién y la comunicacién de las referencias.
El uso emotivo de las palabras es una cuestidn méas
simple, consiste en el uso de las palabras para
expresar o provocar sentimientos y actitudes. Bajo
la funcién simbdélica se agrupan el hablante y el
oyente. Asi, al pronunciar una frase, damos origen
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a dos situaciones significativas. Una es
interpretada desde los simbolos hacia la
referencia, y 1la otra es interpretada desde los
signos verbales hacia la actitud, estado de animo,
interés, finalidad, deseo, etc., del hablante. Y de
aqui , hacia la situaciodn, circustancias N
condiciones en gque se realiza la expresiodn. La

primera es una situacidén simbdélica y la segunda es

una situacidon significativa verbal”.

Estos autores definen el simbolo como aguello que
se refiere a lo que acostumbra efectivemente a referirse,
no necesariamente a lo que debe referirse en el buen uso, o
a lo que se propone referirse un intérprete o gquien lo
utiliza. Y MILLER, GALANTER y PRIBAM (1983) reconocen coémo
la ventaja mas importante que sacamos de nuestra capacidad
de representar verbalmente objetos y acontecimientos, es la
posibilidad de compartir y aprovechar la experiencia de los

demas hombres.

Por fin, ULLMANN (1968} senala otra funcién:
generar pensamientos. Fl lenguaje no sdélo es un medio para
expresar nuestros pensamientos, sino que ejerce una

influencia decisiva en ellos.

"Prometeo dio al hombre el habla, v el
habla cred el pensamiento"” (ULLMANN, 1968, p.241).

E1l lenguaje influye en nuestro pensamiento, puede
moldearlo, fijarlo, canalizarlo, limpiarlo o incluso

tergiversarlo y desviarlo.

Las diversas funciones del lenguaje se
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interrelacionan y se influyen entre si. De tal forma que
SAUSSURE (1983) compara al lenguaje con una partida de
ajedrez, en donde ninguna unidad puede afiadirse, variarse o

suprimirse, sin alterar el campo entero de fuerza.

2.2.4 - El1 problema del significado.

Dentro de las funciones del lenguaje, que se halla
enraizado en su misma esencia, y desde luego en el acto de
la ensefianza, esta la de la comunicacidén. Se efectia de un
hablante a un oyente. El contenido de la comﬁnicacién
existente tras las palabras} y aan la estructura de las
conexiones que suscita, nos enfrenta con el mundo del
significado. Para ULLMANN (1968) es el significado uno de
los términos mas ambiguos y controvertidos de la teoria del

lenguaje.

Son diversas las concepciones de cada autor. LURIA
(1980) cree gque el significado de la palabra se
desarrolla. VYGOTSKIT (1977) seriald la honda conexiodn

"existente entre la estructura del significado de la palabra
{concepto) v la estructura de la conciencia. Fn cambio,
WOTJAK (1979) dice que el significado es un hecho social.
Desde luego el contexto (referente) juega un papel

importante en las investigaciones sobre el significado. El
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contexto juega como una especie de indicador en el problema

del significado.

Segin LINDSAY y NORMAN (1983) el lenguaje es mas
que las palabras. El significado trasmitido es
completamente distinto del que implica la interpretaciodn
literal de las palabras emitidas. El lenguaje es para la

comunicacién, no es un mero encadenamiento de palabras.

[}

Hay, por tanto, que distingui} la estructura
superficial, representada por las frases y las palabras
fisicas «que literalmente significan algo, por ejemplo un
profesor que asegura que los nifrios son fieras,

superficialmente dice eso, porque las palabras dicen lo que

quieren decir. Hay que ver, sin embargo, la estructura
significativa, que es el significado,. lo que el hablante
quiere comunicar, ¥ que con esas mismas palabras puede
expresar cosas diversas. lLLos simbolos que usa un profesor
en su clase reflejan las estructuras perceptivas v
conceptuales que para &1 le son mas aGtiles, o en aquel

momento le significan algo concreto. La capacidad para usar
una palabra o frase para describir un concepto tiene
implicaciones de largo alcance. LINDSAY y NORMAN (1983)
nos dicen gque el lenguaje es un medio de consumar el

pensamiento.

Por eso es imprescindible el estudio del lenguaje
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del profesor para saber 1o que piensa de su ensefianza, ¥
desde luego indagar en su contexto qué significado tiene.
Pensamos con OGDEN y RICHARDS (1984) que las palabras no
significan nada por si mismas, s6lo cuando un sujeto
pensante hace uso de ellas, representan algo o, en un

sentido, tienen significado.

BERGER y LUCKMAN (1968) explican que la vida
cotidiana se presenta como una realidad interpretada por
los hombres yv que para ellos tiene el significado subjetivo

de un mundo coherente.

Fl mundo de la vida cotidiana no s6lo se da por
establecido como realidad por los miembros ordinarios de la
sociedad en el comportamiento subjetivamente significativo
de sus vidas. Es un mundo que se origina en sus
pensamientos y acciones y que estéa sustentado como real por

éstos.

El interaccionismo simbolico atribuye una
importancia vital a los significados sociales que las
personas asignan al mundo que les rodea. BLUMER {1969)
afirma que el interaccionismo simbdélico reposa en tres
premisas basicas. l.La primera es que las personas actaan
respecto de las cosas, e incluso respecto de las otras
personas, sobre la base de los significados que estas cosas

tienen para ellas. De modo que las personas no responden
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simplemente a estimulos o exteriorizan guiones culturales.
Es el significado lo que determina la accidn. l.La segunda
dice que los significados son productos sociales que surgen
durante la interaccidn:

"E]l significado que tiene una c¢osa para
una persona, se desarrolla a partir de los modos en
que otras personas actuan con respecto a ellas en
lo que concilerne a la cosa de que se
trata".(BLUMER, 1969, p.4).

Una persona aprende de las otras a ver el mundo. Y

la tercera es que los actores sociales asignan significados

a situaciones, a otras personas, a las cosas y a si mismos
a través de un proceso de interpretacidn. Buscan las cosas
que tienen significado y después transforma los

significados a la. luz de la situacidn en la que esta

actuando.

LLas personas estan constantemente interpretando Vv

definiendo a medida que pasan a través de situaciones

diferentes. Podemos ver que las personas hacen y dicen
cosas diferentes. Una razdn es que cada persona ha tenido
diferentes experiencias v ha aprendido diferentes

significados sociales (TAYLOR y BOGDAN, 1986).

Para concluir este apartado de Lenguaje v
Pensamiento, en el marco de la presente investigacidn,
afirmamos que el lenguaje del profesor manifiesta su propio

mundo profesional en un contexto determinado, y el
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significado que aftribuye a su accidén depende de sus

experiencias y de los grupos sociales con los que trabaja.
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2.3. - METAFORA Y PENSAMIENTO

Los estudios sobre la metafora se remontan a los
albores intelectuales de la humanidad; hasta alli alcanza
la preocupacién por desentranfar el misterio del empleo
metaférico del lenguaje con los mas diversos fines (TATO,
1975). Aquellas primitivas especulaciones son, de un lado,
pauta y modelo de las reflexiones que sobre el tema han
tenido lugar a lo largo y ancho de la cultura occidental. Y
lo son, por otro lado, en tal medida, que hasta nuestros
dias., en los escritos mas actuales, se pueden observar
rasgbs e ideas que nacieron hace muchos siglos; la cuestién

de la metafora y el simil pueden servir como ejemplo.

Desde Aristoteles (1971), se viene considerando con
frecuencia que la metafora es una lengua, un misterio, una
cuestién abierta: y Ortega y Gasset (1943) ha llegado a
decir que es quizas una de las potencialidades mas
fructiferas del hombre; nada tiene, pﬁes, de extrafio que
nos interroguemos sobre cOmo se mane jan e interpretan las
metaforas, qué son, cémo funcionan, qué procesos cognitivos

estan implicados en su produccidén y comprension, o cual es
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su  fundamento, constituyen preguntas a las que la

psicolinglistica y la psicologia cognitiva actuales han

intentado dar respuesta.

l.La metafora, dentro de la tematica del lenguaje y
pensamiento y del problema del significado, es un aspecto
que se considera importante en el lenguaje ordinario, ¥y que
por otra parte tiene una consideracidén interdisciplinar.
GLUSKSBERG (1982) propone que las expresiones no literales
se estudien desde el punto de vista de la educaciodn, la

filosofia, la linglistica y la psicologia.

2.3.1.1 - La Metafora en la Filosofia.

Desde este punto de vista la metafora es tan
antigua como la ciencia misma. ARISTOTELES nos da una
definicidén de la metafora; para é1 consiste en dar a una
cosa un nombre gue pertenece a otra, produciéndose la
trasferencia del género a la especie, o de la especie al

género.

Debemos decir que los fildosofos han usado 1la
metafora para intentar la comprension de su conocimiento
sobre el mundo, v debemos precisar que este conocimiento
sobre el mundo que se puede alcanzar a través de la
metafora no es un conocimiento directo sino indirecto ¥y

mediado.
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Muchos autores dentro del campo del pensamiento
rechazan la posibilidad de que la metafora nos pueda
aportar algin valor en el pensamiento, por ejemplo, los
positivistas v neopositivistas que rechazan toda

interpretaciéon de la realidad que no sea literal.

Hoy, 'por el contrario, existe una tendencia, cada
vez mas poderosa y precisa, que admite la posibilidad de
alcanzar algan tipo de conocimiento a través de la
metafora. UNAMUNO (1917) decia que discurrir en metaforas
es uno de los mas naturales y espontéaneos, y, a la vez, uno
de los filoséficos modos de discusion. La utilidad de 1la
metafora en filosofia puede estar fuera de toda duda,
sobre todo en las corrientes existencialistas que se

construyen basicamente sobre metaforas.

Si hiciéramos un repaso en la Historia de la
Filosofia veriamos que la metafora juega un papel
importante en el pensamiento de los diversos autores:

PLATON, SAN AGUSTIN, DESCARTES, NIETZSCHE, UNAMUNO, ORTEGA.

Incluso en la ciencia juega un papel indiscutible
en el contexto del descubrimiento, v sobre todo en el
momento de la elaboracién de la teoria. MURRY (1931) dice
gue toda investigacidn sobre la metafora es nada menos
que una investigacidén sobre la génesis del pensamiento

mismo. Esto se puede desarrollar siguiendo las etapas de la
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metafora que expone TURBAYNE (1974) en donde va explicando
como se aplica el uso de la metafora en la ciencia.

"Al principioc el uso de la palabra en el
nuevo descubrimiento o teoria es inadecuado, pero
luego se produce una dualidad de significado, y lo
que es inadecuado se convierte en metéfora, v
entonces el sentido literal se ha perdido
totalmente. Algunas metaforas se convierten en
significativas para describir un procedimiento
cientifico o teoria, ¥y Sse consagran asi en el
contexto de la ciencia".

Ahondando en esta idea, MIALL (1984) dice que los
artistas v los cientificos en su proceso de creacién
sugieren que la trasformacién del material es la clave para

la comprension creativa y esto es un proceso similar al que

se presenta en la transformacién metaférica.

También a veces se efecta el fendmeno de la
lexicalizacidén de la metafora (LE GUERN, 1980), la creacidn
individual, primera y unica, después repetida, que es
tomada por mimetismo en un medio preciso, v su empleo
tiende a ser cada vez mas frecuente en este medio o en un
género literario dado, antes de generalizarse en la lengua;
a medida que se desarrolla este proceso, la imagen se
atenta progresivamente, convirtiéndose primero en imagen
afectiva v después en imagen muerta. La evolucidn alcanza
su Gltimo grado cuando la metafora se convierte en palabra

propia.
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Se podrian poner innumerables ejemplos para

demostrar que el proceso de creacidn linglistica de 1la

ciencia es de caréacter metaférico. Términos gque en origen
son metafoéricos, palabras que por analogia nos sirven para
comprender de modo indirecto un fendmeno, llegan a

convertirse en 1léxicos wuniversalmente aceptados en 1la
ciencia, pero que, si analizamos esos términos
semanticamente, nos llevarian a la metafora originaria que
su autor formuldé para hacer entender 1lo que habia
descubierto en relacidén con lo que su medio podia
comprender por analogia. Un ejemplo muy citado en los
estudios sobre la metafora en el pensamiento cientifico es
NEWTON, asi TURBAYNE (1974) dedica un capitulo de su obra a

explicar la metafora "el mundo es una maquina®.

2.3.1.2 - La Metafora en la Lingliistica.

Un segundo campo en el que es imprescindible el
estudio de 1la metafora es en el de las ciencias del
lenguaje. Desde luego hoy en el terreno de 1la Semantica
suscita una verdadera preocupacidén el tema de la metafora.
No tratamos aqui de hacer un estudio exhaustivo sobre este
apartado, sino de dar una idea de las lineas por donde

plantear el tema.

JAKOBSON (1976) considera a la linguistica en el
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cuadro general de las ciencias del hombre, y por eso dice
que los linguistas deben integrarse cada vez mas en los
problemas de la antropologia y 1la sociologia, por la

funcidén comunicativa que tiene el lenguaje.

Todo sistema cultural, v cada acto aislado de
comportamiento social, implican comunicacidén, en un sentido
yva sea explicito, ya sea implicito. Implican un intercambio
de mensajes. El1 lenguaje es el instrumento indispensable de

la comunicacién e interaccién (SAPIR, 1977).

Y es la Seméantica, v el estudio del significado,
el problema central de la lengua. Para los antiguos el
estudio del lenguaje fue un problema filoséfico que se
insertaba en la teoria del conocimiento. BICKERTON (1969)
insinaa gque el acercamineto filosofico al tema no es del
todo eficaz, sino que s6lo el estudio lingidistico es capaz
de penetrar con ciertas garantias de éxito en el recinto

de la metafora.

Unoc de los campos donde se ha estudiado la metafora
es en el de la retdrica, porque es considerada como
elemento ornamental. lLa lingliistica moderna rechaza esta
concepcién y afirma que la metafora es inherente al
lenguaje mismo (TATO, 1975), el lenguaje ordinario, el que
emplea el ser humano en su cotidiano vivir y en su normal

comunicaciodén con otros seres humanos.



78

Para 1los retoéoricos, pues, la metafora tiene un
caracter ornamental, por eso en el campo donde también se
ha estudiado mucho la metadfora es en el poético, ya que la
funciodn estética es de gran importancia en la poesia. Pero
a la vez que es estética también pretende manifestar su
visidén particular de la realidad. Esto es lo que se propone
el analizar una obra poética. Poetizar es embellecer con el
encanto de la poesia. En expresidén de MARTI (1988, p.6):

"la metafora es una de las figuras
esenciales del lenguaje poético, quien dice figura
dice lenguaje figurado, juego con el lenguaje,
creacion alejada de una intencioén puramente
informativa. Sin embargo aun en esta caracteristica
de la poesia se pueden encontrar elementos
cognitivos".

Para la lingiiistica, la metafora es una anomalia,
una desviacion, una violacidn de las reglas { CHOMSKY ,
1965). Es un elemento natural del lenguaje, pero segin dice
LE GUERN (1980) la metafora no es légica. lLLa funcidén del
lenguaje es llamar a las cosas por su nombre, recurre en

numerosas circustancias a un procedimiento consistente en

designar una realidad por un nombre que no es el suyo, sino

que pertenece a una realidad distinta. Por lo tanto supone
una ruptura, es pues un mecanismo que se opone al
funcionamiento normal del lenguaje, y por ello supone una
desviacidén de la norma linglistica; es una anomalia

lingiiistica: surge, por tanto, cuando se rechaza la
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literalidad del enunciado. Para que haya metafora debe
haber 1intencién de transgredir el significado usual del
término empleado. l.La transposicidén metafdrica se funda en
una cierta seme janza entre el objeto designado y el objeto

gque corresponde al término metaférico.

Segtin ULLMANN (1968) las palabras son transferidas
de un sentido a otro, pero estas imAgenes, por otra parte,

suelen tener una gran fuerza expresiva.

Se podria abordar este estudio de la desviacién
lingliistica desde la estadistica, que nos mostraria la
cantidad de veces que el lenguaje se expresa no

literalmente: aqui no tendriamos en cuenta el contexto.

TATO {(1975) piensa que la nocidén de desvio sobre
todés, tras sufrir los reajustes necesarios, es lo que va a
estar presente en las reflexiones contemporéaneas. Ella va a
originar en la gramatica generativa la idea de la
existencia de unos grados de gramaticalidad en los

mensa jes emitidos por los hablantes.

Hoy el aspecto mas significativo, v dentro del que
se utiliza el estudio de la metafora, es la Semantica. El
estudio semantico supone la explicacidén del texto en el que
se ha empleado el término metafdrico: la estructura

gramatical, o mejor dicho la agramaticalidad del uso de la
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metafora. Para SAUSSURE (1983) la lengua es una suma de
huellas en la mente del sujeto hablante, vy afiade que el
signo lingliistico no es una cosa y un nombre, sino un

concepto y una imagen acustica.

Pragmaticamente es dificil sostener que tal o cual
frase es realmente anomala. Hay diversos factores que
pueden relativizar en gran manera la anomalia de la
oracidn. El aspecto semantico insiste en el estudio de la

significacidén de las palabras.

Desde luego es incuestionable que la metafora es un

fendmeno linglistico, pero la discrepancia entre la
concepcidén gramatical tradicional de la metafora v 1la
Semantica es que ahora se dirige primordialmente al

contenido de la metafora, al proceso metaférico en si.

"l.La metafora es a la vez norma y anomalia,
determinaciobn e incertidumbre, seme janza v
diferencia, dado ¥y nuevo, representacion e
interpretacion. Pero no es exactamente sintesis de
estos opuestos sino el resultado de la tension
entre ellos, de su interaccidn, de la oscilacidn
pendular entre uno y otro" (MAYOR, 1984, p.242).

Por todo ello es por lo que 1a metafora esta
—estructural y funcionalmente- dependiendo de una compleja
actividad cognitiva, v abocada al conocimiento, aunque sea

tentativo, impreciso y, por tanto, innovador, no reductible

a un patrdén légico, ni facilmente verificable.
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2.3.1.3 - La Metafora en la Psicologia.
Cuando escribo aqui el término Psicologia, me
refiero sobre todo a la Psicologia Cognitiva, que supone

segin NORMAN (1987) una disciplina creada a partir de una
convergencia de intereses entre los que se persigue el
estudio de la cognicidon desde diferentes puntos de vista.
La Psicologia Coegnitiva es ya, por si misma,
interd}sciplinar; lo gque nos hace caer en la cuenta de la
complejidad de los fendmenos gue estamos tratando. Creo que
es volver a un nuevo concepto de filosofia superado ya el
afan de intentar una psicologia desgajada de la filosofia;
v esta psicol§gia moderna y cientifica se encuentra con que

la realidad del hombre que intenta explicar es compleja ¥

no se puede reducir a elementos desintegrados. Nos
encontramos, pues, con la Psicologia Cognitiva que intenta
crear una clencia de la mente, de la cognicidn, del

pensamiento. La cognicidn humana existe dentro del contexto

de la persona, de la sociedad, de la cultura.

Por eso, al tratar el tema de la metafora desde la
perspectiva del pensamiento de los profesores, es
indispensable hacer una referencia al punto de vista de
la psicologia cognitiva. El interés del psicdélogo es
intentar explicar la conducta metaforica, (MAYOR 1984) v

con ello intentar explicar la produccidn, comprension y
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retencidn de las metaforas, N de los factores
motivacionales y cognitivos implicados. Estudia los

procesos necesarios para la creacidon metafoédrica.

En 1la Psicologia, la escuela psicoanalitica ha
estado estrechamente unida al concepto de metafora, por el
papel importante que su concepcidn da al simbolismo y a los

procesos de libre asociacidn.

FLUDEN (1986) explica 1los procesos cognitivos de

asimilacion y acomodacidn, como metafora biolégica de
Piaget, v también ve que existe una clara referencia de la
metafora de la cibernética. En esta misma linea, DE VEGA

(1982, p.63) dice:

el paradigma cognitivo que hoy domina el
horizonte tedrico de nuestra disciplina se apoya en

la denominada metafora del ordenador".
Segan dicha metafora, la mente humana y el
ordenador son sistemas de procesamiento funcionalmente
equivalentes. En la misma obra, DE VEGA afirma el papel de

la metafora en relacidédn con las novedades de la ciencia,

asociadas al descubrimiento de una metadafora o analogia

especialmente acertada, que permite ‘una comprension ¥y
aproximacién diferente a los fendmenos. Las metaforas, en
una fase primitiva de los programas cientificos, tienen un

indudable papel funcional al servir de heuristicos que
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inspiren hipbdotesis y teorias nuevas. Pero la fertilidad
inicial no suele prolongarse indefinidamente. Las metaforas
pierden frescura, acaban envejeciendo y terminan por
entorpecer mas que facilitar la comprension de la realidad.
Asi la analogia mente-canal de comunicacidn dio lugar a
gran namero de investigaciones y algunas aportaciones
interesantes. Pero resultd una metafora insuficiente y
esencialmente inexacta. J.a metafora computacional ha sido
mucho més fructifera. NILSEN {(1984) nos llega a decir que
asi como en otros momentos las metaforas botanicas y de
animales, hoy la computadora y sus funciones ha llegado a
ser algo personificado, y que hay poca diferencia entre

términos asociados con humanos y computadoras.

Para MAYOR (1984) la utilizacidén de metaforas es
algo muy especificamente humano, y se podria decir,
parafraseando el dicho de Aristoteles, gque el hombre es un

animal metafdérico. La metafora es definitoria de lo humano

en dos sentidos complementarios: por un lado maneja
constantemente la metafora, y su actividad en general, y
la cognitiva en especial, son de caracter basicamente

-metaforico.
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2.3.2 - Concepto de Metafora.

La mayoria de nosotros pensamos en la metafora como
algo que tiene que ver con los poetas, un tipo de gente que
tiene un dominio peculiar del lenguaje, v cuya funcion es
poner de una manera extraordinaria lo que ocurre en la
vida real. Asi vemos la metafora como una manera
extraordinaria de interpretar la realidad. Sin embargo, al

adentrarnos en el tema, y sobre las reflexiones que han ido

apareciendo, nos hemos ido dando cueﬁta de que las
metaforas estan metidas en el lenguaje cotidiano, Yy que ni
siquiera nos percatamos de ello. En 1a ensefianza
interactiva, -sobre todo, el profesor usa constantemente un

lenguaje que es puente entre la realidad de los nifios y el
mundo conceptual del maestro, para hacer comprensivos N
alcanzables determinados conceptos. La labor del cientifico
v la labor del maestro en su aula son equivalentes. Se

trata de llevar ideas o conceptos de un mundo que conoce,

de un mundo mental gque domina, a una realidad que no 1lo
conoce v a la que se lo tiene gque hacer comprensible. El
profesor identifica wuna situacién nueva para poderla
comunicar al nirno. Intenta que descubra el significado en

la situacidén con un término que exprese las caracteristicas
de un objeto ya conocido. LLAKOFF y JOHNSON (19886) afirman
que nuestro sistema conceptual ordinario, en términos del

cual pensamos y actuamos, es fundamentalmente de
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naturaleza metafodorica.

l.a metafora es una nocidn compleja, que puede ser
definida de maltiples maneras. Presentamos algunas

definiciones que hemos encontrado en nuestro estudio:

"Podemos, para simplificar, caracterizar la
metafora como la designacién de un objeto por un
téermino que normalmente designa otro objeto,
objetoc que comparte ciertas seme janzas con el
primero"” (MARTI, 1988, p.6).

"Las metaforas consisten en dar & una cosa
un nombre gue peternece a otra, produciéndose la
trasferencia del género a la especie, o de la
especie al género"” (ARISTOTELES, 1971).

"Es el uso de un signo en un sentido
diferente al usual , cruzamiento de especies"”
(TURBAYNE, 1974).

"La metafora es la inmediata manifestacidn
de una clase de condicidn aplicada a otra. Es una
transferencia de significados a una clase de objeto
o idea por medio de otra general porque existe una
analogia entre las dos'" (BELTH, 1882).

"T.a metafora es entender y experimentar un
tipo de cosas en términos de otra. La metafora no
es 86lo cuestidn de palabras sino que los procesos
de pensamiento son en gran medida metaforicos”
{LAKOFF y JOHNSON, 1986).

"La metafora, en el sentido mas general, es
el uso de una referencia que se hace a un grupo de
cosas entre las cuales se mantiene una relaciodn
dada, con la finalidad de facilitar la disminucion
respecto de una relacidon anaédloga existente en otro
grupo"” . (OGDEN y RICHARDS, 1984, p.227).
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En todos estos conceptos hay algunos elementos
comunes: por una parte vemos gue en la comprensidén del

lenguaje metafdrico una referencia se apropia de parte del

contexto de otra en una forma abstracta; y por otra, la
metafora implica la misma c¢lase de contexto que el
pensamiento abstracto, consistiendo el punto importante en

que los miembros posean el rasgo pertinente en comun.

WHEELWRIGHT (1978, p.74), lo veia de la siguiente
forma:

"La metafora -en el sentido aristotélico-
consiste en expresar una seme janza entre algo
relativamente bien conocido o sabido de un modo
concreto (el vehiculo semantico) y algo que, aungue

de mayor valor o importancia, es mas ignorado u
oscuro {el tenor seméntico), y puesto gque se debe
expresar mediante palabras resulta que presupone
una imagen o nocidn vehicular facil de comprender
cuando se nos indica mediante una palabra o frase
idonea™”

Y en el Diccionario de 1la Lengua Espariola

encontramos la siguiente definicidén del término:

"Metafora es una transferencia de
significado de un objeto o idea por medio de otro,
porque existe generalmente una analogia entre los
dos".

Ya en 1965, KAYSER (p.166) escribia:

"Metafora quiere decir traslacion: el
significado de una palabra se emplea en un sentido
que no le corresponde inicialmente”.
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Ademas, la metdafora es wuno de los medios mas
activos para ampliar el ambito de significado y para poner
en movimiento lo que penetra en él. Para LAKOFF y JOHNSON
(1987, p.233)

*Los conceptos metafdricos son 1los gque
comprenden y estructuran no tan s6lo en sus
propios términos, sino que precisan términos de
otros conceptos, lo cual implica conceptualizar una

clase de objetos o experiencias en términos de una
clase distinta de objetos o experiencias”.

"Metafora es el traslado . de un término
lingidistico, en cuanto término de lengua, de un
campo de significacién y designacién que no es el
suyo originario. La metadfora es un medio de generar
nuevos campos de significado™ (CORBI, 1983, p.112}.
Con el uso de la metdfora aumenta la autonomia

significativa de la lengua y la capacidad de abrir, por
tanto, nuevos campos de significatividad del signo natural.

El uso de la lengua adquiere un cierto caracter de

instrumento para el dominio y manipulacién del mundo.

Resumiendo, por tanto, nos hemos encontrado con
muchas definiciones .que nos van mostrando el valor de la
metafora en el discurso cientifico y en los procesos de

pensamiento de la vida cotidiana.

Podemos decir con SCHON (1979) que las metaforas
son generativas, son una forma de mirar las cosas, una
cierta clase de proceso por la cual nuevas perspectivas en

lja visioén del mundo entran en nuestra existencia.



Llegados a este punto, afirmamos que la metafora
nos va a servir como instrumento gue nos permite averiguar
algo acerca de la naturaleza del pensamiento; pues
coincidimos con MUNBY (1986) en que la metafora es una
entidad linglistica; un proceso por medio del cual
interpretamos el mundo, ¥y un proceso por el que expresamos

esa interpretacioén.

El primer problema que se nos presenta es el de
tratar los limites seménticos que seriala la metafora. Desde
luego 1la semejanza y diferencia de los. conceptos son las

dos relaciones basicas en toda metafora.

Para precisar mas el concepto de metafora lo vamos

a diferenciar de otros conceptos afines:

2.3.2.1 - Metafora y Tropo.

Entramos en el terreno de los usos figurados del
lenguaje donde el concepto de Tropo es vital; se refiere al
empleo de una palabra o frase en un sentido diferente del

que le es propio.

La realidad es gque en gran cantidad de hechos \'
procesos de nuestro entorno utilizamos expresiones que
provienen de otro campo. Sucede con mucha frecuencia en la

vida de las aulas, incluso a veces usamos diversas
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expresiones o términos para un mismo concepto. La riqueza
de elaboraciones que empleamos es un hecho evidente, y todo
esto configura nuestro pensamiento en un conjunto de
relaciones, estableciendo unos ciertos campos semanticos

que pueden irse configurando en torno a diversos conceptos.

Sin embargo, el presente trabajo no se sitda en el
campo de la teoria, sino que el Gnico punto de partida es
la observacidédn del hecho linglistico, en el que aparece la
metafora, sin que haya sido limitada esta experiencia por

alguna teoria linglistica.

Y aunque se considere, segin LE GUERN (1980), a 1la
metafora tradicionalmente entre los tropos, pueden
reducirse éstos a dos grandes categorias como usos

figurados del lenguaje:

1 - METAFORA, que, segin DUMARSAIS (1800) citado por LE
GUERN, es una figura por medio de la cual se transporta,
por decir asi, el significado propio de una palabra a otro

significado que solamente le conviene en virtud de una

comparacidén que reside en la mente.

2 - METONIMIA, figura por medio de la cual se coloca una

palabra en lugar de otra cuyo significado da a entender.

En este sentido general la Metonimia seria un
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nombre comin a todos los tropos, pero se la reduce a los

siguientes: la causa por el efecto; el efecto por la causa;

el continente por el contenido; el nombre del lugar o 1la
cosa que se hace por la propia cosa; el signo por la cosa
significada; el nombre abstracto por el concreto; las
partes del cuerpo, consideradas como albergue de 1los
sentimientos o de las pasiones, por esas pasiones y esos
sentimigntos; el apellido del duefio de la casa por la
propia casa; el antecedente por el consecuente; el uso del

atributo o cualidad de una cosa por la cosa; el objeto por

el usuario.

El mecanismo de la metafora se opone netamente al
de Jla metonimia, debido a que opera sobre la sustancia
misma del lenguaje y la realidad expresada. La
interpretacion de la metafora es posible gracias anicamente
a la exclusién del sentido propio, cuya incompatibilidad
con el contexto orienta al lector o al oyente hacia el

proceso particular de la abstracién metafodrica.

Segian vamos diciendo, uno de los principios
basicos organizadores del pensamiento es la similitud.
Tratamos como iguales estimulos o pautas gque no son
idénticas, pues la metafora es una proposicidn que
establece una similitud entre dos términos conceptuales que

aparentemente no tienen nada que ver entre si (DE VEGA,
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1984); S i digo "la clase es una corrida de toros", se
establece una conexidén semantica entre la clase y la
corrida de toros. Resulta, sin embargo, inteligible lo que
se quiere decir, aunque realmente no tienen nada gque ver.
Son dos espacios, el aula y el ruedo; dos personas, el
profesor y el torero; una siftuacidén con la que tienen que
enfrentarse ambos y en la que el riesgo consiste
precisamente en que no se sabe cOomo se va a salir airoso.
Los dos lidian la situacidén; los toros y los nifios no estan
"domesticados", y hay que saber "llevarlos” conforme a unos
objetivos que se vislumbran en la situacidn. Se trata de un

fendémeno enigmatico de similitud no literal.

El analisis sistematico de las metaforas no ha sido
muy frecuente en la psicologia; se ha considerado como mas
tipico de los lingliistas, por constituir una especie de

ruptura semantica con un alto nivel poético.

EFn 1la vida cotidiana, sin embargo, nos llaman la
atencion, sobre todo, aquéllas que escuchamos por primera
vez; se podrian llamar metaforas vivas, porque se efectian

en un momento preciso, eso ocurre constatemente en el aula,
donde el profesor sorprende con comparaciones y metaforas
que tienen sentido en aquel preciso instante; sin embargo,
hay algunas tan conocidas que ya nos pasan desapercibidas

por la costumbre, pero que sin embargo, como aseguran
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LAKOFF y JOHSON (1986}, estan incorporadas en nuestros
habitos linglisticos y conceptuales, ¥ no son expresiones
aisladas sino que constituyen verdaderos sistemas
metaforicos: los aspectos, por ejemplo, relacionados con la
felicidad que identificamos como estar arriba, y los de la

salud como estar en baja forma.

2.3.2.2 - Metafora e Imagen.

Otro concepto estrechamente relacionado con el de
metafora es el de Imagen. Concepto que se plantea la
Psicologia cognitiva como una cuestiodn fundamental
referente a las representaciones mentales. LINDSAY y NORMAN
(1983) hablan de imagenes de control sensoriomotriz que
registran las experiencias perceptivas, ¥y qQue tienen mucho
que ver con el tema de la memoria: favorecen el recuerdo.
Pero a la vez en nuestro sistema conceptual pensamos con
palabras v con 1iméagenes mentales : representaciones
perceptuales que desemperian un papel central sobre todo en
los individuos creativos. Tenemos muchas imagenes mentales,
por ello el problema de la representacidén y utilizacion de
‘dichas imagenes es el de su organizacidn. I.a Psicologia
cognitiva expresa esta organizacidon del pensamiento en las
llamadas redes semanticas, que es una forma de presentar
la estructura conceptual. Es un entramado de

interconexiones entre componentes significativos,
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semanticos.

En el trabajo de ELBAZ (1983) sobre el pensamiento
de los profesores se afirma que la imagen refleja 1la

estructura del pensamiento.

"Esta {(la imagen) se representa en una
declaraciéon breve, descriptiva, y alguna vez
metafobdbrica, que capta algin aspecto esencial de la
percepcién de los profesores sobre si mismos ¥

« sobre la enserianza. l.a imagen estd generalmente
empapada de Jjuicios de valor, y a menudo expresa
una particular forma de analizar la enserianza
(ELBAZ, 1983, p.137).

Esta autora organiza el conocimiento practico del
profesor alrededor de un gran nuamero de imagenes, que
reflejan la estructura de su pensamiento y sirven para

localizar los principios y normas que éste usa para llevar

su conocimiento a la practica.

CONNELLY v CLANDININ (1983, p.147), definen el

término imagen como sigue:

"una clase de conocimiento encarnado en una
persona, y conectado con el pasado, presente y
futuro del individuo. LLa imagen dibuja el pasado ¥y
el futuro en un nexo personalmente significativo de
experiencias enfocadas a la situacion inmediata. La
imagen emerge de los procesos imaginativos por los
cuales se generan esquemas significativos y Gtiles
en el pensamiento. Algunas imagenes tienen una
cualidad metaférica, vy como tales son llamadas
metaforas experimentales, empiricas".

DE VEGA (1984) entiende que las imégenes mentales
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constituyen wun formato representacional o un tipo de

"estructura de datos" de nuestro sistema cognitivo. En las

imdgenes mentales el producto representacional no se basa

en los datos sensoriales inmediatos, sino que es "guiado
conceptualmente". lL.as imagenes tienen un caracter
generativo y transformacional. LLos cbédigos mentales son de

caracter significativo.

¢ El sistema de imadgenes es adecuado para el
procesamiento de informacién concreta, mientras que la
codificacion verbal es mas Gtil en el tratamiento de
informacion abstracta. Pero existen interconexiones entre
los dos sistemas: Cuando un sujeto recibe estimulos, éstos
pueden ser codificados simulténeamente como imédgenes y como
palabras. Fn esta linea podemos situar la investigacidon de
BREDESON (1985) cuando trata de descubrir las imégenes al
identificar metaforas de los directores escolares, que
corrientemente existen en sus declaraciones, creencias,

valores y rutinas.

ULLMAN {1968) se pregunta .Lqué es una imagen?.
Tiene varios significados, no se puede entender imagen
mental como representacidon de una cosa, e imagen literaria
como figura del lenguaje que expresa alguna semejanza o
analogia. Realmente la imagen de la metafora tiene que

tener unae imagen mental que represente significativamente



956

la realidad

Por fin, ORTONY (1979), al presentar el tema de la

metafora como un problema multidimensional indica la idea

central de que la cognicion es el resultado de la
construccidon mental. El conocimiento es ocasionado por 1la
prercepcion, el lenguaje, la memoria; y surge de 1la

informacién del contexto en el que es presentada y con el
conocimiento preexistente del saber. En esta vision

lenguaje, percepcidn y conocimiento son interdependientes.

MUNBY {1986) dice que las imagenes estan a menudo
presentes en el lenguaje que usamos, llega a ser importante
descifrar las 1imagenes si pasamos de los términos y nos
enfrentamos con los problemas sustantivos que los

profesores creen.

2.3.2.3 - Metafora y Simbolo.

Junto al tema de las imAgenes, la metafora tiene

también relacién con los Simbolos.

LE GUERN (1973) piensa que los simbolos
representan a una cosa en virtud de una correspondencia
analdégica. Y WHEELWRIGHT (1979) afirma que el simbolo es un

elemento relativamente estable v repetible de la
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experiencia perceptual , que hace las veces de un
significado o serie de significados mas amplios que no
pueden darse, al menos plenamente, en esa experiencia. Por
tanto podemos apuntar que es importante el caracter estable
v repetible de los simbolos. Cuando una imagen es utilizada
por una sola vez como metafora, no puede decirse que
funcione simbdélicamente. El manejo de los simbolos por el

poeta consiste en recontextualizerlos para infundirles

vida. Podemos distinguir la metafora del simbolo por su
mayvor estabilidad y permanencia. Tanto que llegan a
constituirse como elementos propios de una cultura. Los

simbolos que tienen alcance cultural son los que tienen

vida significativa para los miembros de una comunidad.

Para LE GUERN, citado anteriormente, hay simbolo
cuando el significado normal de 1la palabra empleada
funciona como significante de un segundo significado que
sera el objeto simbolizado. Cualquier grado significativo

del pensamiento es imposible sin lengualje.

l.a metafora aparece como la formulacidn sintética
del conjunto de los elementos de significacidn,
pertenecientes al significado habitual de la palabra, que
son compatibles con el nuevo significado impuesto por el

contexto en el empleo metafdorico de esta palabra.

l.a diferenciea entre simbolo y metafora consiste en



97

la funcidén que cada uno de los dos mecanismos atribuye a
la representacién mental que corresponde al significado
habitual de la palabra utilizada, v que podemos designar

con el término imagen.

NEVELL {1987) afirma gque el concepto simbolo
impregna el pensamiento relativo a la mente, v cita a

WHITEHEAD que define asi el simbolismo:

"la mente humana funciona simboélicamente
cuando algunos componentes de su experiencia evocan
estados de conciencia, creencias, emociones y usos,
que reflejan otros componentes de su experiencia.
K1 primer conjunto de componentes son los simbolos
v el segundo conjunto constituye el significado de
los simbolos. El1 funcionamiento organico por el que
se da la transicién_desde el simbolo al significado
se llamara referencia simbdlica".

FURTH {1980) sugiere que las sefiales tienen
significado puesto gue son indices para la accidn, ¥, como
dice PIAGET, poseen un significado "indiferenciado". En

cambio un simbolo es un signo diferenciado. F1l significado

de un simbolo no esta ligado a una accidén especifica v

externa, se refiere directamente al conocimiento. Para
resumir la distincion, un comportamiento de seriales es una
‘reaccidén sensorio-motriz -a un signo, mientras que el

comportamiento de simbolos es una respuesta operatoria

(pensamiento) a un signo.

Pensar es la herramienta indispensable en el uso
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apropiado del lenguaje; incluye conceptos y significados,
imAgenes mentales. Estas imagenes cuando se convierten en
algo repetible, e incluso culturalmente comprensible,
entonces se convierten en simbolo. De hecho el lenguaje es

un sistema simbdélico.

l.a metafora, por otra parte, es una simbolizacién
de alguna percepcidn que intenta representar un concepto

1
que estd en nuestra mente.

El lenguaje puede ser considerado, pues, vy mas el
metaforico, como un wmedio de comunicacidn de ideas vy

experiencias.

2.3.3 - La Metadfora y el Sistema Conceptual.

Segun LAKOFF y JOHNSON (1986) el tema central de la
ciencia cognitiva es la naturaleza del sistema conceptual
humano. Este sistema, segun ellos, tiene un caracter

fundamentalmente metafdrico.

l.os conceptos metaféricos son los que se comprenden
NG estructuran no tan solo en sus propios términos, sino
que precisan términos de otros conceptos, lo cual implica

conceptualizar una clase de objetos o experiencias en



99

términos de una clase distinta de objetos o experiencias.

J.os conceptos metafdricos surgen a través de la
experiencia. Asi MAYOR (1984) considera que la metafora es
un conocimiento indirecto y mediado, construido con los

materiales gque nos ofrece el sistema linglistico ¥/o0 el
sistema conceptual, propio o adaquirido culturalmente.
Muchos autores rechazan que tenga algo que ver la
4
metafora con el conocimiento. En la Psicologia de las

décadas comprendidas entre los atfics 20 y los 60 no se

admitia una teoria que no fuera literal.

Hoy hay una tendencia cada vez mas poderosa gque
admite alcanzar algin tipo de conocimiento a través de la
metafora. Se ha considerado, citando a MAYOR (1984), el
conocimiento metafdébrico como base de la psicologia
humanista (ROYCE, 1967; COWARD y ROYCE, 1983); se estudia
la naturaleza metafdorica de nuestro sistema conceptual
{ LAKOFF y JOHNSON, 1980); la consideracion de la metafora
en términos de correlaciones sensoriales (BROWN, 1958),
perceptuales { JOHNSON y MALGADY, 1980}, o de seme janzas
funcionales { ASCH, 1958); o en términos puramente
lingliisticos (KOEN, 1965); se la ha tratado como uno de
los polos del lenguaje regido por el principio de selecciodn
sobre 1la base de la semejanza (JAKOBSON, 1956), o como

simple desviacidén de la norma lingliistica {(CHOMSKY, 1964) ;
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como mecanismo histdérico de cambio de significados
{ ULLMANN, 1962), 0 como mero recurso pragmatico para usar
una palabra en un contexto contradeterminante (WEINRICH,

1976) .

Nuestro sistema conceptual representa un papel

importante en la definicién de nuestras realidades

cotidianas (LAKOFF y JOHNSON, 1986).

Nuestros conceptos emergen de nuestra experiencia.
La ekperiencia espacial surge del conjunto de las funciones
motoras en interaccidén con la realidad fisica. Pero toda
experiencia tiene lugar dentro de un amplio conjunto de
presuposiciones culturales. Suposiciones fisicas,
culturales, valores y actitudes no son una capa conceptual
que -podamos poner o© no poner sobre la experincia a
voluntad, sino que configuran nuestro sistema conceptual.
Toda experiencia es cultural. Pero debemos destacar, acerca
de las bases de los conceptos metafoéricos, la distincidn
entre la experiencia y la forma en que la conceptualizamos.
BELTH (1982) piensa que el pensamiento se construye como un
proceso de analogizacidn, pero ninguna analogia que

represente al pensamiento es total.

Por ello, LAKOFF y JOHNSON (1986) afirman que las
metaforas son parciales y que para que tengan significado

tienen que tener coherencia; ésta es la razén por la que
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estudian metaforas relacionadas para ver la estructura del

pensamiento.

Los procesos cognitivos de la persona que los
genera o interpreta se completan con una dimensidén que es
el dominio de la accidén y 1la interaccion humana. Para
WINOGRAD (1978), al dar una orden o al hacer una promesa,
una persona no estd produciendo una oracioén cuyo
significado resida en si corresponde o no, de forma
veridica, con el mundo; el hablante entra en un patrdn de
interaccion, juega un determinado papel que limita al
hablante vy al oyente en futuras acciones, algunas

linglisticas y otras no.

Un aspecto importante de los actos de habla es que
siempre ocurren en un contexto social, con una base

implicada por dicho contexto.

Todo esto implica la idea de un modelo mental.
JOHNSON-LATIRD (19887) explica gque wun modelo mental
representa un estado de cosas, N consecuentemente su
estructura no es arbitraria, tal y como lo es la de una
representacidén proposicional, pero desemperia un papel
representacional o analdgico directo. Su estructura
refleja aspectos relevantes del - estado de cosas

correspondiente al mundo.
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La metafora es como un filtro que nos permite
percibir la realidad. Asi, BLACK (1966) afirma que la mente
actia como una pantalla a través de la cual contemplamos el
mundo; filtra los hechos, suprimiendo algunos y poniendo de

relieve otros.

Pero en el conocimiento gque se puede alcanzar por
la metafora, para MAYOR (1984}, se pueden distinguir por lo

menos, ocho niveles:

a) Aquella cognicidén indirecta que acompafia a todo proceso
oréctico o estético (ALDRICH, 1958).

b) F1 conocimiento experiencial que se condensa en el

significado connotativo v en la red de implicaciones
asociativas que tienen las palabras, los enunciados y los
textos.

c) F1 conocimiento instrumental incorporado a todo

procedimiento heuristico y a todo recurso persuasivo en
cuanto tal (WARNER, 1973).

d) El1 conocimiento declarativo y afirmativo, pero derivado
de las locuciones literales en forma comparativa gque
subyacen a las locuciones metaforicas { JOHNSON, 1980).

e) El conocimiento que se logra como consecuencia de la
interaccién pragmatica entre nuestro previo conocimiento de
la situacién y del contexto, nuestras creencias Vv

expectativas, v la intencidén contenida en nuestro propio
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acto de habla (COHEN, 1975).

f) El conocimiento que radica en nuestro entero sistema
conceptual que nos permite reestructurar nuestra
experiencia, con el que construimos nuestra interpretacidn
del mundo y de acuerdoicon el que actuamos (LAKOFF ¥y
JOHNSON, 1980).

g) El conocimiento cientifico, tal como aparece en la fase
creadora de la ciencia, sugiriendo nuevas perspectivas o
relaciones o estableciendo analogias, ¥y que se pone de
relieve en la utilizacidén de imagenes, modelos y teorias
cuyas diferencias y semejanzas con las metadaforas son bien
conocidas. l.as metaforas cientificas, segﬁh RAPOPORT
{1965), son 1lamadas modelos, ingenios pragmaticos que se

descartan una vez que se prueban infructuosos.

La metafora se mueve en el campo de la
inteligibilidad y la representacion. Pertenece al dominio
de lo cognitivo y de lo lingaistico. Constituye basicamente
una propuesta para incrementar nuestro conocimiento. El
nivel en el que se construye la metafora como producto no
es el orden causal, ni el orden de implicacidn, es mas bien
el orden simbdélico, que exige una actividad interpretativa,

v el orden de la posibilidad.

Por ello, PBREDESON (1985, p.29) al referirse a la

investigacion educativa explica:



104

"lLas metaforas son estructuras
lingliisticas Gtiles que ayudan a los tedricos y a
los practicos a generar ideas, conceptos, modelos y

teorias para describir, examinar y comprender el
fendmeno educativo. Si las metaforas son
verbalizaciones abiertas, expresadas
simbdélicamente, o escondidas en las estructuras

organizativas de la escuela y 1los modelos de
conducta administrativa, estas imaAgenes manifiestan

gran cantidad de datos acerca de cémo los
directores escolares interpretan su rol
organizacional, como conceptualizan lo escolar ¥

cémo ponen sus creencias y valores en la practica”.

Y DE VEGA (1984, p.357) escribe:

"Dada la presencia de 1la metafora en
nuestro sustrato cultural, cabe pensar que no se
trata de simples adornos retdricos del lenguaje,
sino de amplificadores cognitivos que incrementan
el rango de fendmenos cognoscibles",

Mas explicitamente, las metaforas permitirian
colonizar conceptualmente un dominio de fendmenos
relativamente desconocido, asimilandolo a un sistema
conceptual bien articulado, primitivamente diseriado para

otro dominio. Los eventos y relaciones de caracter mental y
del mundo social son especialmente complejos e inaccesibles
a la observacidn directa. Por esta razdn, probablemente la
mayoria de las metaforas describen fendémenos de estos
dominios apovandose en conceptos perceptivos (el dominio

bien conocido y articulado).

Otro aspecto de la metafora, que presenta REDDY
(1979), es el de comportarse como conducto o canal:

a) l.La funcion del lenguaje se parece a un conducto,
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transfiriendo el pensamiento de una persona a otra.

b) Escribiendo yv hablando la gente inserta sus pensamientos
v sentimientos en las palabras.

c) l.as palabras ejecutan la transferencia del contenido de
pensamientos y sentimientos, trasportandolos a otras.

d) Escuchando o leyendo, la gente extrae los pensamientos y

sentimientos contenidos en las palabras.

SCHON (1979) ariade informacidn para la
conceptualizacion de 1a metafora cuando al hablar de las
metaforas generativas dice que la funcidn de las metaforas
no es UGnicamente la ampliacidon semantica de nuestro
conocimiento. l.as metéforas tienen un caracter generativo
en cuanto crean una nueva percepcidn, explicacidén o
invencion. Son heuristicas para generar y explorar nuevas
preguntas o hipdtesis. Representa un cambio en la vision

que las personas tienen del mundo.

lLa funcidén de las metaforas no es dGnicamente la
ampliacidn seméntica de nuestro conocimiento. Con
frecuencia éstas tienen un componente pragmatico, de modo
que imponen directrices a nuestros planes y estrategias de
comportamiento. SCHON (19%9) por ejemplo, ilustra como las
estrategias de planificacidén urbanistica en EE.UU. han
variado en funcidén de las metaforas generativas sostenidas

en diversas épocas. EFn 1la década de 1los 50, los
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planificadores consideraban la ciudad como un organismo que
habia gue mantener sano; algunas areas se concebian como
tejidos enfermos. Consecuentemente, la estrategia correcta
era de tipo gquirargico, es decir, destruir esas zonas ¥
rehacerlas de modo que se acomodosen a una imagen
diferente. Fn la actualidad, en cambioc los barrios se
conciben como comunidades naturales, v los planificadores
estudian cada uno de ellos antes de intervenir. La
.
destrucion y nuevo disefio del barrio ha sido sustituida por
la idea de renovacién y rehabilitacion. Muchos barrios
merecen conservarse, aun siendo humildes, pues proporcionan

a sus habitantes los servicios basicos y sobre todo un

sentimiento de pertenencia y de identidad.

En resumen, las metéaforas son fendébmenos habituales
v funcionales. Son instrumentos de colonizacidén cognitiva
que facilitan la comprensién y guian nuestra conducta (DE

VEGA, 1984).

Los seres humanos consideran ver u objetivar el
mundo por medio de procesos esencialmente selectivos.
Palabras, nombres., conceptos e ideas no denotan cosas
externas sino concepciones de cosas activadas en la mente
por una forma selectiva y significativa de reconocimiento
del mundo, el cual puede ser compartido por otros. Estos

simbolos no son una representacion de la realidad sino méas
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bien instrumentos para capturar y tratar con 1lo que es

percibido por los otros. El lenguaje es un instrumento para

la negociacidén del significado (FINLAYSON, 1987).

Las declaraciones metaforicas implican una
comparacién o similitud entre dos o maAs objetos; como
explica 1la teoria de la interaccion semantica, las

metaforas implican una oposicidén verbal o interaccidn entre
dos contenidos seméanticos, el de la expresion usada
metafdricamente y el del contenido circundante { SEARLE,

1979).

2.3.4 - Funciones de la Metafora.

Fntre todas las funciones gque se podrian analizar
en toda actividad linglilistica, resumiendo podriamos indicar
como mas importantes tres: la emotiva, la expresiva y 1la

cognitiva.

Todas ellas se dan en la metafora. Sin embargo,
aungue se dan todas, aun en su funcidén emotiva y expresiva,

se pueden encontrar elementos cognitivos.

Al apuntar este tema seguimos analizando el
componente semantico del lenguaje, que segin MAYOR (1985)

tiene un significado conceptual. Significado que se refiere
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al contenido légico, al aspecto denotativo y cognoscitivo,
v, por tanto, a lo mas universal y objetivo de las
estructuras lingiliisticas; un significado asociativo, que, a
su vez, puede ser connotativo, afectivo, experiencial,
subjetivo ¥y contextual de la relacidn del lenguaje con el
mundo, v un significado tematico que depende del foco o el
énfasis o 1la forma en que se organiza lo gque se quiere

decir.

El significado penetra todo el sistema lingiistico
y lo relaciona con el conocimiento del mundo y la
experiencia personal de los sujetos. Se concibe, por tanto,
dependiente del mundo de los objetos, como una propiedad de

la mente o como una relacidén con un signo.

lL.as metaforas son de naturaleza conceptual. Se
encuentran entre nuestros principales vehiculos de
comprensién (LAKOFF y JOHNSON 1986), v desemperian un papel

importante en la construccién de la realidad.

Para OGDEN v RICHARDS (1984) y BLACK (1979), la
funcién cognitiva referencial de la metafora es importante,

en cuanto que orienta a la transmisidn de la informacion;

por eso, TRUJILLO (1976), resalta la funcidn referencial
segin el contexto en el que se produce, v la funciodn
emotiva o expresiva segun el hablante, en cuanto expresa

emociones y manifiesta sus sentimientos.
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La metafora esta estructural y funcionalmente
dependiendo de una compleja actividad cognitiva y abocada
al conocimiento, aunque sea tentativo, impreciso Yy, por
tanto, innovador, no reductible a un patrédn 1légico, ni

facilmente verificable (MAYOR, 1984).

Para LE GUERN (1980) la metafora ofrece la
posibilidad de trasmisién de una informacidén 1logica, y
ademéas la formulacién sintética de los elementos de
significacidén habitual de una palabra, gque son compatibles
con el nuevo significado impuesto por el contexto,
proporciona una cierta economia mental al emplear

metafoéricamente esta palabra.

Por ello escribia DE VEGA (1984, p.262):

"El c6digo mental en el que estan cifrados
nuestros conocimientos es de caracter abstracto, no
de palabras sino de significados".

El sistema de imAgenes es particularmente adecuado
para el procesamiento de informacidn concreta, mientras que
la codificacién es mas atil para el tratamiento de

informacidén abstracta, aun cuando puede también procesar

material concreto.

La similitud parece ser un principio basico
organizador del conocimiento y la conducta. l.La metafora es

una proposicién que establece una similitud entre dos
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términos conceptuales. En ella se establece una conexion
semantica entre dos términos que proceden de dominios

diferentes.

"Una expresién lingliistica tiene
significado por el hecho de que se la usa como
marca de una cierta idea. LLas ideas con las «que
construimos nuestros pensamientos, tienen una
existencia v una funciodn independiente del
lenguaje. Si nos guardaramos nuestras ideas para
nosotros mismos, podriamos prescindir del lenguaje.
I.a necesidad de trasmitir a otro nuestro
pensamiento hace que utilicemos esas marcas

observables que son las expresiones lingliisticas.
Una expresidn linglUistica adquiere significado al
ser usada asociada a una idea" (CORBI, 1983, p.60).
Fntendemos que los conceptos abstractos se definen
en funcién de un sistema de metadaforas relacionadas en el
sistema conceptual. Siguizndo las ideas de LAKOFF y JOHNSON
{1987), podemos decir gque la metafora destaca ciertas
caracteristicas de la realidad mientras que suprime otras.
No simplemente indica otros conceptos sino aspectos muy
especificos de esos conceptos. Destaca ciertas experiencias
v las hace coherentes dando un significado nuevo a la
situacidn, puede, .desde luego, enmascarar lo que no

interesa.

Ademéas, por su funcién de denominacidén, la metafora
nos permite dar nombre a realidades a las que la lengua no
suministra un término apropiado (LE GUERN, 1980). Y permite

también poner nombre a la realidad a la que aln no
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corresponde un término apropiado; permite designar las

realidades que no pueden tener un término propio.

Por otra parte, las metaforas nuevas tienen
capacidad para definir la realidad, y lo hacen mediante una
red coherente de implicaciones, que destacan unas
caracteristicas de la realidad y ocultan otras. La
aceptacién de la metafora, que nos fuerza a centrarnos sdélo
en aquellos aspectos de nuestra experiencia que destacan,
nos hace ver las implicaciones de 1la metafora como

"verdaderas" (LAKOFF y JOHNSON, 1986).

2.3.5 - Partes constitutivas de la Metafora.

La descripcion de las partes de la metafora que se
ha impuesto como <c¢lasica, considera que existen dos

términos:

a) F1 tenor o tépico, que describe el asunto'que estamos
tratando de esclarecer.
b) El wvehiculo, que es aquel término <con el que lo

comparamos .

MAYOR (1984) afiade un tercer elemento gque llama

fundamento implicito (y a veces explicito), que son los

rasgos en comin gue tienen el tenor y el vehiculo a partir
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de la seme janza {rasgos comunes) objetiva o emotiva que se

da entre ellos.

En el modelo de ORTONY (1879) se considera 1la
similitud como funcidn del solapamiento de atributos entre
los dos términos, asi como de los atributos especificos. No
obstante, para que una proposicidn sea metafdrica ha de
haber dos requisitos adicionales: que el tenor y el
vehiculo procedan de dominios conceptuales distantes; y que
los atributos compartidos tengan distinto grado de
prominencia en ambos términos {(desegquilibrio de atributos);
concretamente, que sean muy salientes en el vehiculo ¥y

relativamente marginales en el tenor.

PAIVIO (1979) destaca c¢cémo en la metafora una
parte de la informacidén se convierte o transfiere desde el
vehiculo al tépico. La estructura organizacional es crucial
para el analisis de la metafora, porgue la estructura

pico yv del vehiculo seria

(o]}

determina qué atributos del t
posible aclarar mediante la interrelacidédn metaférica. El
topico requiere un contexto lingliistico para que pueda ser
comparado y que los individuos de la comunidad lingGistica

puedan entenderlo.

Este autor propone como términos claves para el
analisis el tépico y el vehiculo, porque por definicidon las

caracteristicas son transportadas al topico. El vehiculo es
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importante porque un término concreto proporciona un rapido
acceso a una imagen rica en informacion. El vehiculo sirve
como clavija conceptual eficiente para la comprensidén y la
extensidon que promueve la recuperaciodn de la imagen, y 1la
informacidn verbal gque se cruza con la informacidn

originada por el toépico.

En las conclusiones finales de su articulo, propone
algunas observaciones informales de las preguntas que hace
a sus compafieros de investigacidon y a los estudiantes
graduados, para interprefar una "meta—meféfora" que incluye
al comienzo del trabaljo "T.a metafora es un eclipse solar",
pidiéndoles que expresen cOomo llegan ellos a la

interpretacion de la metafora.

Sugiere la hipdtesis de que la funcidn del vehiculo
como c¢lavija conceptual es necearia para saber como se ha
ido procesando el toOpico como imagen. l.La metafora implica
procesos cognitivos v lingisticos, porqgue generan

conceptos yv palabras.

l.os elementos claves, por tanto. en la metafora son
el tépico ¥y el vehiculo, tanto en su calidad de elementos

conceptuales como linglisticos.

También para VOSNIADOU (1987) la metafora implica

la sustitucion de una expresién literal por una no literal.
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Una similitud o comparacion entre dos términos: el tdpico y

el término usado metafdoricamente, llamado vehiculo.

Esta interaccidn entre los términos, permite que el
tépico sea visto desde la perspectiva del conocimiento del

vehiculo.

2.3.6 - Tipos de Metaforas.
Las numerosas clasificaciones de las metdforas nos

subrayan claramente la complejidad de su estructura.

Las metaforas en su clasificacidon pueden ir: de lo
animado a lo animado; de lo inanimado a lo inanimado; de
lo animado a lo inanimado, etc. Segin diversos criterios
pueden clasificarse en: concretas, afectivas y muertas;
proximas y alejadas; claras y obscuras; explicativas ¥y
afectivas; antropomdorficas, de animales, abstractas,

concretas vy sinestésicas (ULLMANN, 1965} .

Una clasificacidén muy usual es la que agrupa las

metaforas en vivas y muertas. I.LE GUERN {(1980) las denomina
a estas Gltimas como desgastadas, por el empleo demasiado
frecuente vy prolongado de la metafora. La frecuencia con

que se ha empleado la metafora ha hecho olvidar el sentido

primitivo por la desaparicidon de la imagen asociada.
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MILLER (1879) realiza una clasificacidn de las
metaforas con arreglo a los léxicos empleados. Distingue:
a) metaforas nominaies cuando un concepto nominal es
expresado v usado metaforicamente; b) metaforas

predicativas cuando un concepto predicado es expresado por

una frase predicativa (verbo, frase verbo o adjetivo
predicado) que es usada metafodoricamente; c) metafora
sentencgial, cuando el concepto setencial entero debe ser

inferido desde el texto o el contexto.

Dentro de todas las posibles clasificaciones, hemos
centrado nuestro trabajo de las metaforas segin las han

diversificadovLAKOFF v JOHNSON. MUNBRY (1987) considera este

sistema adecuado para el pensamiento de los profesores.

Siguiendo, por tanto, la clasificacién de LAKOFF ¥y

JOHNSON (1986) las agrupamos en tres tipos:

a) metaforas orientacionales; se estructuran linealmente.
Tienen que ver con la orientacidn espacial ¥y surgen del
funcionamiento del cuerpo en el medio fisico. Por su
significado tienen especial importancia en el contexto
educativo. Fl aula es una situacidn con unas coordenadas
espacio—-tiempo, y por eso muchas de las metaforas de 1los
profesores tienen que ver con la orientacidn espacial y
temporal ; suponen una relacidén con el medio y tienen que

ver con nuestra experiencia fisica y cultural. Estar alegre
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se expresa con la idea de estar arriba y triste se dice

estar por los suelos. El futuro esta delante y el pasado
detras. En la relécién profesor-alumno se asigna un
significado =a los de atras y a los de delante, incluso
cuando el profesor se dirige a la clase, la situacidon y
localizacidn espacial de los alumnos esta 1llena de
significados espaciales: "agquella esquina no participa";
"girar ,en la actividad": "centrar la clase"; "desviar el

asunto hacia otro lado".

b) Metaforas ontolégicas; entender nuestras experiencias en
términos de objetos ¥y substancias, sobre algo que carece de
dicho status de forma inherente, ¥ por tanto podemos
referirnos a ellas, categorizarlas, agruparlas Y
cuantificarlas y de esta manera razonar sobre ellas (LAKOFF
y JOHNSON 19886). El lenguaje es un instrumento, es una
metafora que nos permite entender perfectamente las
funciones que cumple en nuestra vida de comunicacién y en

la ensefianza, en la cual es un elemento fundamental.

En este campo son fundamentales las metaforas que
se refieren al pensamiento, la ensenanza, el aprendizaje,
que son realidades que no son objetos y por lo tanto no las
podemos manipular y cuantificar, por ello solemos emplear
metaforas de este tipo. Son clasicas las siguientes: "la

mente es un recipiente"; "la mente es una maquina”; "las
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teorias son edificios".

c) Metaforas estructurales; se trata de wutilizar un

concepto muy estructurado y claramente delineado para

estructurar otro.  Implican la estructuracidon de un tipo de
experiencia o actividad. Nos permiten mucho mas que
orientar conceptos, o referirnos a ellos. Por ejemplo:

"Comprender es ver'".

2.3.7 - Procesos Cognitivos implicados en la
Metafora.

l.La metafora es un hecho linglistico, pero también

es un hecho conceptual. Por medio de ella expresamos el

conocimiento gque tenemos del mundo. El procesamiento de la

metafora requiere una serie de elementos.

Segun ORTONY (1879), el conocimiento de la realidad
es ocasionado por la percepcidn, el lenguaje y la memoria.
Surge de 1la interaccion con el contexto en el que se
presenta y con el conocimiento preexistente del saber. El
mundo objetivo no es directamente accesible pero es
construido en la base de las influencias encerradas en el
pensamiento humano y el lenguaje. Fn esta visidén lenguaje,

percepcién y conocimiento son interdependientes.
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Para SCHON (1979), las personas pensamos acerca de
las cosas, tomamos sentido de la realidad y situamos los
problemas. Las metéforas se refieren a una forma de mirar
la realidad y a una cierta clase de procesos, por los

cuales nuevas perspectivas del mundo entran en nuestra
existencia. LLa metafora generativa liega a ser un
instrumento de analisis critico de la politica social en
cuanto, que la estructura del problema a menudo depende de
la metafora que empleamos. La forma en la que componemos
los problemas sociales determinan ambas clases de objetivos

v valores gque tratamos de realizar.

El trabajo de la metafora es cognitivo y pretende

determinar la riqueza de las caracteristicas y las
relaciones que han sido encontradas en 1la situaciodn
concreta. Opera, ademas, una reestructuracidédn de las

caracteristicas. Los procesos que se llevan a cabo intentan

una situacion diferente y formas contrapuestas de ver el

mundo, reagrupando, reordenando, renombrando, elementos y
relaciones, seleccionando nuevas categorias derivadas de
la observacidn que se realiza sobre la situacidn. En la

figura 5 representamos el proceso de las metaforas.
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Figura 5 - Proceso de las Metaforas
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Las metaforas vienen a expresar los conceptos
mediante los que vivimos, asi éstas definen el mundo

conceptual del profesor, y Jjuegan un papel importante en la

definicidén de nuestras realidades cotidianas. Las metaforas

tienen una base experiencial, surgen de una insercioén en
un determinado contexto de algo que peternece a otro. El
mismo lenguaje con el que manifestamos nuestros

pensamientos tiene ya metaforas incorporadas desde las
concepciones culturales que han surgido en las experiencias

de los pueblos.

Las metaforas parten de la EXPERIENCIA PERSONAL,

como forma Unica de vivir una situaciodn. Son importantes
para el estudio del conocimiento practico de los
profesores, yva gque éste surge de una forma peculiar de

vivir esta situacidén profesional.

LLAKOFF v JOHNSON (1887) apovan una afirmaciéon que

hace tiempo sostienen:

"l.os conceptos metafdricos se basan en
complejas gestalts experienciales. Para poder ver
qué es lo que significa para un metafora con 1la
forma A es B estar basada en una gestalt compleja,
necesitamos ver qué es lo que significa para los
constituyentes A y B estar basados en una gestalt.

Una gestalt experiencial es una estructura
multidimensional gue surge de forma completa dentro
de la experiencia natural. Una metafora puede
servir como vehiculo para comprender un concepto
tan s6lo en virtud de su base experiencial.
Describir las metaforas como casos aislados, es

ignorar el hecho de que ninguna metafora puede
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comprenderse ni, incluso, ser representada de

forma adecuada independiente de su base

experiencial”.

La base experiencial viene determinada por las
coordenadas espacio—temporales, los objetos que vamos
encontrando en nuestro mundo profesional, perc también por
los conceptos y estructuras que han ido confirmando nuestro
modo de ©pensar y hacer de una manera determinada. Los
canales sensoriamles por los que nos enfrentamos a la
realidad, por los cuales tomamos conciencia de nuestro ser
en el mundo, nos permiten ir descubriendo nuestra propia

percepcién y concepcion de la situaciodon.

P

Podemos considerar la metafora como una via
excelente para explorar las relaciones entre percepcidn y

lenguaje; JOHNSON y MALGADY (1980), citados por MAYOR

(1984), adoptan una perpectiva contextualista que permite
describir un sistema de rasgos d9que se apoya en la
relevancia de los factores situacionales. Para estos
autores, el conocimiento se origina en la experiencia
perceptual de los individuos. Cuando éstos encuentran una
metafora, el proceso de interpretarla y comprenderla
implica la experiencia de un contexto perceptual
apropiado, puesto que las diversas unidades linglisticas
no tienen significado en si mismas, sino gque estan

asociadas a un conjunto de significados posibles que pueden

actualizarse o no por un individuo determinado. Cuando se
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pregunta por las propiedades comunes al topico y al
vehiculo, la gente enuncia esencialmente propiedades de los
contextos. En términos de BLACK (1966, p.54):

"lLa metafora es un sistema de cosas, v
funciona aplicando al asunto principal un sistema
de implicaciones acompaliantes . La metafora
selecciona, acent(a, suprime y organiza los rasgos
caracteristicos del asunto principal. Implica, por
tanto, desplazamientos de significados de ciertas
palabras pertenecientes & la misma familia o
sistema”.

DE VEGA (1984) piensa que las metaforas
permitirian colonizar conceptualmente un dominio de
fenomenos relativamente desconocido asimilandolo a un
sistema conceptual bien articulado, primitivamente
diseriado para otro dominio. Los eventos y relaciones de

caracter mental y del mundo social son especialmente

complejos e inaccesibles a la observacidén directa. Por esta

razon, probablemente la mayoria de las metaforas describen
fendmenos de estos dominios apoyandose en conceptos
perceptivos (el dominio bien conocido ¥y articulade). Con

anterioridad, PETRIE (1979) explicaba que la metafora

representa un puente entre el esquema conceptual v
representacional, v el esquema de la materia no familiar
que debe ser aprendida por el alumno. Dice ser un tipo de

triangulaciéon del pensamiento y de la actividad que puede
ser aprendida por una serie de repeticiones, desde una

forma de concebir la situacién a otra diferente.
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La PERCEPCION supone una relacién con la situacién.
Estas percepciones nos llevan al mundo del pensamiento como
capacidad de manejar simbolos, Y entonces, las wunidades
lingiiisticas no tienen significado por si mismas sino que

estan asociadas a un contexto.

lLas metaforas son instrumentos para dibujar las
implicaciones basadas en la percepcidén de analogias de
estructura entre dos temas u objetos que proceden de
dominios diferentes. Introduce algin cambio en el mundo que
incluve la proposicidén y los pensamientos que expresa. Es

una nueva insercidén en el mundo de una nueva muestra de

conocimiento. Puede generar un nuevo conocimiento (BLACK,
1978).

PAIVIO (1979) considera la metafora como un
acercamiento mediacional en el mismo sentido de los
procesos que median entre las reacciones de gsimilitud

relacional e integracidén implicadas en la comprensidon ¥

produccién de la metafora.

Para MILLER (1979) la metafora presenta un problema
aperceptivo. Crea una tensién entre nuestra concepcidon del
mundo real vy nuestra concepcidn del mundo que esta en la
mente del que construye la metafora, en orden a ser capaz
de tomar tanto como sea posible lo que nosotros conocemos

acerca de la situacidén real, intentamos sintetizar un
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concepto tan cercano como sea posible. Intentamos atiadir
la informacidon metafoérica de tal forma que el conflicto

perceptivo no altere nuestra propia concepcion del mundo.

Fn cambio, KISNER (1987) concibe que la oportunidad
de usar una forma de representaciodon puede generar ideas por
lo menos de dos maneras; en primer lugar, la oportunidad de
actuar sobre un material le motiva a uno a PENSAR. Son
innumerables las ideas desarrolladas por la necesidad de
presentar o explicar unas determinadas concepciones en una
reunion profesional, o de cumplir con un plazo de entrega.
l.Las exigencias de la ocasién motivan la creacién. En
segundo lugar la obra a producir nunca se concibe por
entero antes de la accion. El proceso de trabajar con una
forma de representacidodn aclara, confiere detalles,
proporciona material sobre el que pueden trabajarse las

ideas yv efectuar nuevos pensamientos.

También se ha investigado como trabaja la MEMORIA
con metaforas. PAIVIO (19789) cree que las imagenes
contribuyen especificamente a acelerar el acceso a la
memoria a largo plazo v da flexibilidad en la biasgqueda de
informacidn que seria proporcionada en la base de la

interpretacidén de la metafora.

KINCADE vy otros (1982), al tratar de estudiar la

influencia de la metafora en el aprendizaje de textos,
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demostraron que los nifios recordaban mas informacidn de
caracter metafoéorico. Y MCCABE,. en un estudio de 1980,
plantedé la hipdtesis de que la memoria para la metafora era
un funcién de 1la estructura de la metafora misma. Los
resultados 1indican que ia memoria de la metafora es
relativa a la estructura peroc no a la cualidad, similitud
conceptual o comprensibilidad. Los términos metaféricos
(vehiculos) son mas efectivos en el recuerdo de los sujetos
que las cosas con las que son comparadas {tenor), que
viceversa. Sugiere por tanto que los vehiculos proporcionan

el esquema y que los tenores son asimilados de esta manera.

En esta misma linea podemos encuadrar el estudio de
PETRUN y BELMORE (1981). Examinaron los diferentes procesos
cognitivos implicados en el aprendizaje de sentencias
metaforicas y literales. A través de un test de sentencias,
los sujetos eran instruidos en la tarea de comprender el
significado de cada sentencia. Los sujetos indicaban que
las metaforas requerian mas atencidn para su comprensién,
pero, sin embargo, eran mAds faAcilmente rememoradas que las

sentencias literales.

La produccidn y comprensién de la metafora requiere
procesos cognitivos; es una cuestidédn gue nadie pone en
duda . Sin embargo los procesos basicos implicados pueden

ser IMAGINATIVOS y creativos. KLEIN (1985) nos propone coémo
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el uso de la metafora ofrece considerables promesas en el
mundo cientifico para el pensamiento creativo, que produce
importantes conceptos y desarrolla nuevas metodologias. Al
igual que HOUSE (1983) al hacer un analisis de 1la
concepcion cientifica: llega a la conclusidn del gran papel
de la metafora en todo el proceso de pensamiento en la

nueva concepcién de la ciencia.

Mas preciso es STIGHT (1979), quien considera 1la

[}
metafora como un instrumento del pensamiento. Propone una
doble funcibn: una natural e intuitiva, v 1la otra

metacognitiva que sirve como medio para la resolucidén de
problemas creativos. Extiende nuestras capacidades para
percibir reléciones en un dominio perceptual concibiendo
las relaciones en el dominio conceptual y creando un
conocimiento nuevo, o por lo menos, una nueva perspectiva

en la percepcidn de la realidad.

VOSNIADOU (1987) hace una revisidén de recientes
trabajos sobre 1a adguisicidén del conocimiento. El
mecanismo de un nuevo conocimiento en un esquema existente

de algan dominio puede ser muy bien un mecanismo de

reestructuracion. Una forma de conocimiento viejo puede
ser dada para la construccidén de un nuevo esquema. El uso
espontaneo de la metafora es un poderoso mecanismo para

la construccién tedérica de la ciencia. Resume la autora que

los procesos de conocimiento pueden ser conceptualizados
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implicando diferentes tipos de cambio; algunos requieren
el enrigquecimiento de estructuras de conocimiento

existentes y otros la creacidn de nuevas estructuras.

Ya MAYOR en 1984 apuntaba que el procesamiento

cognitivo de la metafora incluye la cooperacidén de toda

una serie de procesos y subprocesos -percepcion, imagenes,
lenguaje, memoria-, la utilizacidén de mecanismos
asociatives v de bGsqueda activa, asi como el recurso a
procedimientos habituales e incluso automaticos, y a

estrategias especificas.

Nosotros creemos que las dimensiones mas
importantes para manejar o interpretar las metaforas se
pueden ordenar en dos: en una se representan los procesos
cognitivos basicos (con dos modos de equiparacién y dos de
cambio seméantico); en la otra se representan los elementos
(rasgos) o estructuras y la tensién producida por la
similitud y disimilitud entre el tenor y el vehiculo, en

tanto que fundamento de las metaforas.

La produccion de la metadfora se halla sujeta

también a factores culturales, sociales, de grupo, e

individuales. Interpretar la metafora es entrar en un mundo

de significados, y por es50 es necesaria la referencia a

todos estos factores.
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En dGltima instancia el fendémeno de la metafora

tiene dos dimensiones: la expresidén personal del sujeto de

su propia realidad, v la comprensidédn social sin la cual no

podria llegar a una comunicacidn con su propio ambiente.

El conocimiento practico de los profesores podria
partir de estos elementos, expresidn personal y comprensidn
social, hasta 1llegar a revisar el proceso que le llevd a
tal formulacion; o bien desde su experiencia concreta
tratar de seguir el camino de elaboracidn de las
metaforas, tratando de identificar 1los factores mas

influyentes.

2.3.8 - Revisién de investigaciones empiricas

El tema de la metafora, como cualquier otro, puede
tener diferentes planteamientos, o estudiar diversos

aspectos de un mismo fenodmeno.

La idea central es que la metafora es el resultado
.de una construccidon de la mente en la que intervienen
diversos factores. Fs una interaccidén de informacién con

el contexto.

También a diversos especialistas les interesa el
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tema : antropdlogos, filésofos, socidlogos, lingliistas, y
psicdlogos. Asimismo a la filosofia de la ciencia y a la

teoria lingliistica.

Por ello aparece una diversidad de enfoques. Hemos
agrupado los trabajos segin aspectos del tema que

presentan.

2.3.8.1 - Comprension de 1la metafora por los
escolares.
END (1984) hace un revision de algunos estudios

sobre la comprension de la metafora, que constantemente ha
sido una preocupacidon en recientes investigaciones, en

parte porque promete contribuir mas a la comprensién del

lenguaje en general, vy mas especificamente al lenguaje
figurativo en particular. Las metaforas son (inicas en este
sentido porque pueden estudiar ambos, el sentido literal ¥y

el figurativo del lenguaje.

Algunos trabajos se centran en los procesos de
comprensién de la metafora como el de YARBROUGH y BLAUBERGS
(1980), investigaron el procesamiento de 1la metafora.
Fstudiaron a un grupo de 82 estudiantes, los cuales
escuchaban unas lecturas grabadas que contenian metaforas.

En unas lecturas las metaforas eran presentadas en un
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contexto significativo y en otras fuera de contexto. En los
resul tados los sujetos daban una estimacidén mas alta para

la condicidon de metafora en contexto.

En cambio PETRUN y BELMORE (1981) realizaron un
estudio en el que investigaron las diferencias de
procesamiento entre la versiodon metaforica y la literal de
alguna sentencia. El objetivo era comparar el procesamiento
de sentencias metaforicas y no metaféricas, vy examinar las
consecuencias de tales sentencias para el funcionamiento de
la memoria. lLos resultados indicaron mayor esfuerzo para
analizar el significado de un metéféra que para una
sentencia literal, sin embargo una sentencia es rememorada
me jor cuando el significado era metafodrico. Tambieéen
STERNBERG (1980} realizd una serie de experimentos para
probar el procesamiento de la informacidén en la comprensidn
de la metafora. Concluyd que la identidad de los términos
de la analogia oculta en la metafora. y la naturaleza de la
interaccidn entre tenor v vehiculo, incrementan la
idoneidad y comprensibilidad de la metéafora. JONES (19814)
argumenta que la comprensidn de la metafora depende de la
comprension de las similitudes y diferencias de las
caracteristicas semanticas representadas en ambos lados de
la ecuacidn metaforica. Sugiere que la inexperiencia
poética de los lectores es incapaz de analizar esta

caracteristica semantica.
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Otros trabajos examinan los factores cognitivos y
linguisticos que influyen en la comprensiéon de la metafora
por los nifios, como el de CERBIN (1982) realizado sobre una
muestra de 72 nirios de preescolar. Se preguntaba a 1los
nifios sobre pares de palabras en declaraciones gue variaban
en rasgos directos o indirectos. L.os resultados indicaban
que los nifios eran sensibles a las formas linglisticas que

estaban basadas en metaforas tipicas.

VOSNIADOU (1985) indica que la forma linglistica de
una ‘expresién no literal ¥y el contexto en el que ocurre
pueden influir mucho en los éxitos o fracasos de los nifios
al atribuir significado a expresiones figurativas. Los
experimentos han demostrado que algunas expresiones

metaféricas pueden ser entendidas por los escolares cuando

estan expresadas en una forma linglistica familiar a
ellos, porque en el conocimiento de los nirios la
informacién contextual es necesaria para gque asignen
significado a una produccidn linglGistica. Los resultados

demuestran que lo que importa no es ftanto si una sentencia
metaférica es expresada como un simil o una metafora, o s1i
es mas o menos dificil, sino que el nivel de dificultad
viene expresado por 1la relacidén entre la informacién
contextual y la produccidén lingilistica, que puede afectar
al proceso de informacién como parte importante de la

tarea de comprensién de la sentencia metafoéorica.
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En esta linea hemos encontrado a BOUNTROGIANNI

(1984), que pretende estudiar la comprension de la metafora

en diferentes contextos culturales. Compara dos grupos de
ninos de diferentes culturas, pero con una coman
experiencia escolar aplicando dos tests de metafora: "The

Metaphor Triads Task (MTT)": y "Proverbs Test"”. RADENCICH vy
BALDWIN (1985) indican la contribucidén del vocabulario
global y el conocimiento especifico para la comprension de
la metafora. Los resultados indican que el conocimiento

especifico es el mejor predictor de la interpretacion

metaforica.

Hay también trabajos que se centran en el estudio
de la produccién de la metafora. Para CONNOR (1985) es
necesarioc llegar a comprender como se produce el lenguaje
metafdorico. Fn su estudio, los topicos eran presentados a
través de dibujos y también verbalmente. Los resultados
indican que los sujetos suministran mas metaforas con la
informacién pictorial que c¢con las verbales. El rango
también era influido por el obljeto comunicativo. Les
gustaba mas hacer comparaciones acerca de objetos y plantas
gue de figuras humanas y de animales. Estos resultados nos
indican la importancia de la informacidn perceptual en

la produccion  del lenguaje figurativo.

Y GELLER (1984), que describe el proceso de
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produccion de la metafora y la comprensién por los
estudiantes, ofrece wuna guia para la exploracién de 1la

metafora en los programas de escuela elemental.

ANDERSON (1986) propone la ensefianza de la metafora
como un modo de pensamiento, y seflala que es una importante
funcion de la escuela, especialmente de la clase de inglés.
Es importante el papel que se le da en la clase a 1la
metafora, tanto la heuristica <como la retdérica. Los
profesores deben ser conscientes del fundaﬁento tedrico del
uso de las estructuras del pensamiento verbal metaférico
para el desarrollo tanto de las destrezas del lenguaje como
del pensamiento verbal en los jovenes. En la clase de
inglés, los ejercicios metafdoricos pueden ayudar a los
estudiantes no s6lo en el cdédmo construir metaforas, sino
también en el pensamiento metaférico. .La relacién entre
pensamiento metafdorico y el analisis de la literatura en la
escuela va fue planteado en 1981 por BLAKE, gquien propuso
un método para ayudar a los alumnos a la comprension de la

metafora.

Parece estar aceptado que a partir de la enserianza
de 1la literatura el pensamiento se orienta hacia la
metafora. Pero aGn mas, REYNOLDS (1982) demuestra que los
escritos donde aparecian metadforas eran mas faciles de

recordar que las frases que tenian sentido literal.
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En otra linea, DENT (1982) estudia la interrelacién
entre la habilidad para comprender la similitud metaforica
no verbal y la habilidad para producir metaforas verbales.
Se les presentaba a los estudiantes un material filmado en
el que se mostraban similitudes literales y metaforicas.
Demuestra gque la similitud, novedad y comprensibilidad,
correlacionan significativamente con la facilidad de la

produccidén de la metafora.

(3

Por otra parte HITTLEMAN (1983); partiendo del
principio de que la comprensién humana es en gran pagte de
naturaleza metaférica, estudia el éxito de los nifios en la
interpretaciodn metaférica que parece depender del
desarrollo cognitivo. Los nifios comienzan haciendo
comparaciones basadas en similitudes fisicas, gradualmente
van comparando cualidades psicolégicas’y abstractas. Los
procedimientos instruccionales para desarrollar destrezas
en los estudiantes, incluyen la denominacién y ejercicios
clasificatorios, trabajos con ambigliedades situacionales,
uso de metonimia, v atencién a los efectos que la funcidn
de las palabras tienen en una sentencia para su

significado.

Y no son estudios aislados. Un grupo de profesores
asociados a un proyecto en New Jersey, el proyecto THISTLE

{destrezas del pensamiento en la enseifianza y el
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aprendizaje), investigaron el pensamiento metaforico:
exploraron el significado de la metafora en el lenguaje
cotidiano; analizaron metadforas formales de su propia area
subjetiva; crearon sus propias metaforas, primero conceptos
familiares y después abstractos; creaban metaforas para
conceptos subjétivos y evaluaban las metaforas finales en
discusiones generales en clase. El experimento puso de
manifiestro que el pensamiento metaforico es
particularmente Gtil en el desarrollo de las destrezas del

pensamiento critico (BARRELL, 1984).

Varios trabajos estudian la evolucidon de la
comprensién metaférica en los nifios. Asi BRODERICK (1984)
investiga el desarrollo de la habilidad de los nifios para
relacionar conceptos y comprender las metadaforas. Los nifios
reflejaban una tendencia general a incrementar con la edad
y el entrenémiento la comprensién de la metafora. VOSNIADOU
{1986) dice gque la comprension metafdrica comienza en los
afios preescolares y asegura que parte de este proceso es
continuo y aumenta con la edad. El nifio puede 1llegar a
dominar una gran variedad ‘de dominios metaféricos. Y
HITTLEMAN (1983) apunta que las metéforas aparecen en el
habla temprana de los nifios y aumenta en frecuencia hasta
los afios anteriores a 1la escuela elemental. En la
adolescencia el uso de la metafora nuevamente se

incrementa.
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GALDA (1981), examina la comprensién de la metafora
en nifios desde 4 afios a 15 y apunta que la profundidad de
la comprensién y la habilidad para explicar las estructuras

metaforicas aumenta con la edad.

Resul tados parecidos obtienen KINCADE y otros
(1982). Desarrollan el tema de los efectos de la edad en
la comprensién de la informacidén metafdérica y demuestran
gue los sujetos de quinto daban mas informacién que los de

segundo.

También GENTNER y STUART (1984) comentan que el
aumento de respuestas significativas se incrementa con 1la

edad.

WATERS (1984) concibe 1la metafora como una parte
importante del lenguaje cotidiano; constata que los nifios
usan expresiones que son metaféricas en el estadio mas
temprano del desarrollo, y considera la metdfora como un
elemento importante para estudiar y compreder la cultura
de un grupo humano. El rol del profesor en la ensefianza de
la metafora incluye su propia comprensidén de la metafora,
"desarrollando el vocabulario de sus estudiantes v
enriqueciendo su conocimiento objetivo v experiencia del
mundo. Su opinién es que las revistas, la literatura y la
poesia debian también ayudar a los nifios a explorar el

lenguaje. En esta linea RITTENHOUSE (1986) muestra un
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ejercicio practico gue presenta a los estudiantes para

reconocer metaforas en una actividad que contiene 38

historias cortas, acompafiadas de ilustraciones y una
interpretacion metaforica resumida en una sentencia
final.

SILTANE y HOSMAN (1986) presentan el estudio de la
metdfora en cuanto comprensién y elaboracion cognitiva. Los
resultados se discuten en términos de dificultad de 1la
metafora, tipo de contexto y poder &e manipulacién.
Consideran importante en la elaboracidon de los resultados

las diferencias de edad que comprendian a nifios de 6 a 12

afios . J.as metaforas se presentaban en una historia de 60 a
100 palabras. lLLas respuestas de los nirfios eran codificadas
indicando tipo de comprension: perceptual o conceptual, 7o)

bien combinadas perceptual-conceptual.

Hay autores que se han preocupado por las
relaciones entre comprension metaférica y deficiencias
auditivas. Como ejemplo podemos citar a ITRAN-NEJAD (1980,
1981), que presenta los resultados de dos experimentos en
torno a la comprension de la metafora en nirtios sordos, a
los que se les presentaban varias historietas cortas y eran
instruidos para que completasen la historia. La conclusién
era que los nifios sordos no han sufrido wuna especial

deficiencia asociada con la comprensién de la metafora.
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Asimismo, RITTENHOUSE y STEARNS (1982) presentan
los resultados de una investigacidn especifica para un
programa de instrucidén de nifios sordos de diez afios, ¥y
concluyen que éstos son capaces de comprender el lenguaje

metafdérico con regularidad.

BARTOLI {1985) realiza su investigacidén con niflos
con problemas de aprendizaje para descubrir, desde sus
narraciones, en qué forma ellos eran incapaces y en qué
forman eran competentes con el lenguaje. Prueba la teoria

de la mente narrativa si sus historias son interpretadas

desde las metaforas de sus vidas.

THOMPSON (1986) estudia el tema de la comprensién
de la metafora con estudiantes normales de junior high
school. Ofrece la explicacidon de 1los procesos de
comparacién que suponen la comprensidéon metafdrica. STEPHEN
{1986) apoyva también la idea de la importancia de los

procesos de comparacidn en la comprensidn de la metafora.

FLODEN (1986) critica el proceso de aprendizaje
cognitivo basado en la teoria biologica de Piaget de
asimilacidédm y acomodacion, intentando introducir una nueva
proveniente del mundo de la cibernética: la metafora del
sistema de control. Fn este modelo el aprendizaje es
producido por inputs sensoriales apoyados en un conjunto

existente de esquemas conceptuales.
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MACDONALD y MACDONALD (1983) opinan que la metafora
es una importante forma de compactar ideas, explicar las
abstractas en una forma concreta y de esta manera hacer el
lenguaje interesante y sugerente. Creen necesario el uso de

la metafora en el aprendizaje de una segunda lengua.

Y puesto que el tema de la metafora en la escuela

se percibe como altamente formativo, GEIGER (1983) estudia
tres aspectos del discurso: el universo analdégico o
metafdérico, desde el cual presentamos palabras, cosas ¥y
relaciones {(llamadas vehiculo): el universo contextual en
el cual la analogia es usada {1lamado tépiéo): y el
metauniverso, o universo comprensivo, del cual toman los
anteriores su significado (llamado rasgo). Y presenta un
método para el analisis de todo ese complejo usando un

diagrama que sirve como estructura o aparato para la
elaboraciéon de relaciones relevantes (el metauniverso) e
incluye especies analdégicas y contextuales. El analisis de
una metafora es un microproceso de composicidn gque conduce
a incrementar la exactitud semantica y proporciona una
conciencia de la importancia de la metafora en la especie
humana, ayudando asi al estudiante a trascender los limites
precisos de las disciplinas escolares. Aplica este analisis

a la metafora de "Hamlet”.
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2.3.8.2 - Metafora y contexto.

Este estudio de GEIGER, al presentar esos {tres
mundos, nos introduce en el aspecto del contexto del que de
alguna manera han ido saliendo algunas sugerencias. Asi
VOSNIADOU (1985) afirma que el contexto en el cual ocurren
los hechos y la expresidon no literal puede influir mucho en
los éxitos y fracasos de los nifios. Ha demostrado gque el
conocimiento 1imitado de los nifios depende profundamente de
la informacién contextual. Los experimentos, dice ella, han
demostrado que 1o que importa no es tanto si el lenguaje es
metafdérico o no, sino su relacién con el medio familiar del

nirno.

Otro autor que se preocupa del tema de la metafora
en relacién con el contexto cultural es TING-TOONEY (1983).
Busca las raices metafodoricas ¥y realiza un estudio
intercultural. Considera que la investigacion intercultural
es una actividad atil y racional. La estructura del

conocimiento puede ser aplicada a situaciones particulares

dentro de estructuras de cultura local.

En este sentido FEASLEY (1983) presenta un estudio
de 1la TV comercial que lleva a la audiencia -a través de
simbolos, metaforas y mitos, arraigados en nuestra cultura-
a desarrollar sentimientos y emociones; los anuncios por

una parte presentan la representacidon de un producto, pero
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por otra tienen un significado en relacidn con el contexto
en el cual se emite. También se diria que la TV comercial
actia como una metafora. l.os anuncios son realmente
simbolos, de una cultura particular en la cual se
inscriben, para comunicar algo acerca de nosotros o de
nuestra herencia cultural, por eso el autor desarrolla el
estudio de ciertos anuncios y busca su relacidon con mitos o

simbolos culturales.

Y en la misma linea, también, podemos comentar el
trabajo de PEDERSEN (1981) que estudia el significado
simbé6lico expresado por el lenguaje chino, v que es uatil
para la comprensidéon de la cultura china. Las metaforas
implicitas en los caracteres chinos presentan descripciones
pictograficas que facilitan el situar los simbolos en un
contexto cultural. Todo 1lenguaje depende del contexto
cultural en el que se inscribe. La persona y su conducta es
vista en un contexto caracteristico, a través de una serie
de historias gque ilustran conceptos abstractos g
establecen el contexto de su significado. Hace una relacidn
entre la tradicidn china y las culturas que hablan inglés,

v los valores que desarrollan en la educacion de los nifios.

Abundando en esta idea, citamos el trabajo de
YARBROUGH v BLAUBERGS (1980) en el que muestran cémo los

sujetos de su estudio daban mas alfa estimacidn para



parafrasis con la condicidén "en contexto”, en vez de con la
condicioéon "fuera de contexto™. NORRMAN en 1978 ya citaba
ejemplos referentes, en general, a que el origen de las
metaforas es de caracter arbitrario. Da ejemplos de
productos de la naturalezé {meldn, calabaza) gque usamos
para comparaciones sobre caracteristicas de la persona
{vigor, apariencia). En varios contextos estas
comparaciones no tienen el mismo significado, por el valor

que se asigna a estos productos y también por el tipo de

plantas que existan en dicho escenario cultural.

Por ello, MILBURN (1984) discute las dificultades
de aplicacidéon de las metaforas en la transferencia del
significado desde una educacidn humanista en un contexto

que no sea familiar con la fuente original.

2.3.8.3 - Pruebas para la evaluacidén de la metafora

en laensefianza.

Los procedimientos de estudio en lo relativo a la
comprensidén de la metafora se refieren a pruebas donde el
sujeto pueda valorar su significado. Vamos a presentar en
resumen algunos procedimientos de trabajo con la metaforas.
El material que se utiliza casi siempre es el mismo;

teniendo en cuenta los diferentes objetivos del trabajo,



144

pueden ser historias, frases, dibujos, vifietas, etc. Por
ejemplo, PETRUN v BELMORE (1981) presentaban 96 items de
sentencias a los estudiantes. Los sujetos eran instruidos
en que su primera tarea era comprender la sentencia, luego
tenian que hacer un juicio sobre si/no era significativa.
L.os sujetos eran preguntados sobre qué metaforas les habian

resultado mas dificiles para su comprension.

CATRON (1982) utiliza el siguiente procedimiento
para entrenar a los estudiantes en la metafora y otras
figuras:

a) Descripcién de un artefacto utilizando similes.

b) Definicidén de un principio técnico, exigiendo a los
estudiantes elegir un principio de su respectiva
disciplina. Desarrollar y ampliar la definicidén para un

lector laico en el tema, utilizando metaforas.
c) Descripcidén de un mecanismo o procedimiento.
d) Instrucciones para el montaje de disefios geométricos, de
modo que el lector, ajustando sus piezas, llegue al disefio

geométrico original.

CONGLETON (1982) presenta una escala para medir la
complejidéd metafdérica, en orden a ayudar a los profesores.
Presenta dos partes: el desarrollo de un cuestionario para
determinar la complejidad metafodorica; v pruebas para la

legitimacidédn del instrumento y el desarrollo de la escala
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de complejidad metaforica de las respuestas.

Otros trabajos utilizan el dibujo como material de
la prueba. Asi CONNOR (1982) hace un estudio de 64 nifios de
quinto y sexto. J.a tarea consistia en ver 12 pares de
dibujos presentados metaféricamente desde el Metaphoric
Triads Task (MTT) que era contado en sentencias escritas,
precisando cuando un dibujo era parecido a otro.
Seleccionaban dos dibujos que eran expuestos en la parte
delantera de la clase. Un miembro de cada par era designado
al azar como A yv otro como B. Los nifios eran seleccionados

en dos grupos, el A y el B.

A veces, el material es mixto; este es el caso de

ia prueba utilizada por CONNOR y JOHNSON (1985) para

evaluar la producidédn del lenguaje. Trabajan con 129
estudiantes de <college. Se les presentan 16 toépicos
{dibujo. verbal . o ambos). l.Los estudiantes tenian que

escribir las comparaciones y luego eran preguntados sobre

la dificultad yv satisfaccidn en la tarea.

2.3.8.4 - Metafora y creatividad.

Un aspecto importante, que ha preocupado a
diversos autores, es el relativo al pensamiento creativo ¥

su relacién con la metafora, que sirve de base para la
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transformacidn del pensamiento en simbolos. Apunta MIALL
{1983) gque es el nucleo para la comprension de la
creatividad. Realizando un examen introspectivo de artistas
y cientificos en sus procesos creativos, sugiere que la
determinacidén de las causaé de transformacidn del material
en pensamiento es la clave para la comprensidén de la
creatividad. Un problema similar subyace al proceso
transformacional de 1la comprension de la metafora. La
naturaleza del pensamiento proporciona evidencias para la
transformaciodn bajo el impacto de las anomalias
experienciales. Dedica un espacio en su articulo al papel
de las actitudes y los estados afectivos en el pénsamiento,
v dice que una teoria adecuada de la creatividad debe
responder 8 otras investigaciones de las caracteristicas
anticipatorias del afecto, que también ocupa un papel

importante en la metafora.

Segin THOMPSON (19886), la metafora es un excelente
camino para generar nuevas ideas y buscar soluciones a los
problemas nuevos. La metafora presenta una gran motivacion
para la creacién, la libertad y la alegria, y un sistema de
apoyo mutuo a la nueva organizacidén del material mental,

que puede pertenecer a distintos campos de la cultura:

BUMP (1985) plantea la relacidén entre metafora vy

creatividad en los escritos cientificos y se queja de la
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resistencia a la c¢reatividad en los informes +técnicos.
Sugiere que los estudiantes deben familiarizarse con el
papel de la metafora en la creatividad cientifica. En este
sentido CATRON (1982) afirma que las metaforas y otras
figuras pueden proporcionar a los escritos técnicas ¥y
estrategias alternativas para hacer las cosas
“"cognoscibles" y "visibles", en el sentido mas literal, a
los estudiantes. Y ATTWOOD (19886) también plantea el
probleha de 1la traslaqién del texto en 1los escritos
cientificos vy el valor de la terminologia especial para 1la

traslacidn de las metaforas.

Para KLEIN (1985) el uso de las metaforas ofrece

considerables promesas en las disciplinas cientificas para

las perspectivas del pensamiento creativo, atrayendo la
atenciodn a importantes conceptos by principios, v
desarrollando nuevos métodos. Hace wuna alusidon a la
practica arquitéctonica como una metafora para el
desarrollo de los programas sociales. Juzga el éxito del

proceso de disefio arquitectdédnico para la comprensidén del

contexto ¥y la creacidén de una forma apropiada, extendiendo
la metafora a la evaluacion del programa, que, como la
arquitectura, tiene funcionalidad practica. medio creativo

y objetivos simbdlicos.

Por supuesto, estd presente el mundo del arte.
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SCHON (1987) considera la profesionalidad artistica como un
modelo para la de la enserianza. Los modelos de diserio son
presentados como un ejemplo para la reflexidén en la accién

de los profesores.

Algunos autores, al estudiar el problema de los

procesos cognitivos implicados en la metafora y relacionar

este tema con las iméAgenes, se encuentran con imagenes
verbalgs, pero también espaciales: incluso se llega a
considerar, en algun estudio clasico, que la imagen y la

percepcién poseen similitudes funcionales. Recientemente en
el Area de la Psicologia Cognitiva hay una linea de
investigacidn, que podriamos llamar estudios de
conocimiento ambiental, en los que se intenta descubrir las

propiedades estructurales y los procesos subyacentes a las

imagenes, referidas al conocimiento. que tenemos las
personas sobre el entorno, ¥ aqui nos encontramos con una
metafora geografica, va gue se trata de describir con los
llamados mapas cognitivos. Este término fue acutfiado por

TOLMAN (1940). Es claro que esta metéfora es acertada, ya
que la representacién interna que nos permite orientarnos
en nuestro ambiente es analoga a un mapa. También 1los
procesos de conocimiento referidos a la metafora encuentran
cierta correspondencia con los mapas cognitivos, pueden ser
tomados como simulaciones de la organizacidén cognitiva del

espacio (los mapas que tenemos en la cabeza), la cual es
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producto de la actividad del sujeto. El entorno puede ser
cualquier cosa, pero solo podemos conocer aquello que
percibimos y pensamos que es, o lo que otros nos informan
que es, sea mediante el lenguaje o a través de otros
medios.

Esta idea es aplicada por GENTNER (1980), el cual
propone una caracterizacidn estructural de la analogia de
la ciegncia, como poderosas ayudas para el razonamiento,
sertalando que las metaforas complejas soﬁ tratadas como
estructuras "mapping" entre dominios. Pocos arfios después
{GENTNER y STUART, 1984), investiga el cambio en la fluidez
de los nifios en la interpretacion de la metafora, la
considera como fruto de una comprension implicita. Y en
1986 expone la teoria de la estructura "mapping'" como una
forma de analogia caracterizada por ‘Ciertas clases de
metaforas. La afirmacidn central de este articulo es que
toda analogia, vy las metaforas también, es fundamentamente
una estructura de relaciones mapping de un dominio a otro.
Los resultados de las interpretaciones de las metaforas,
realizados por los sujetos del estudio, demostraban que las
metaforas encontradas como més apropiadas estaban basadas
en la extensién que ellos descubrian en un sistema
relacional del mapa base del objeto que se consideraba
muestra para la descripcion. Uno de los aspectos

importantes de la metadafora es la relacidn espacial, v las
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comparaciones metafdoricas producen interpretaciones
estructurales, sugiriendo que el desarrollo metaférico
puede ser descrito como un gradual foco relacional, que

tiene implicaciones en la solucién de problemas nuevos,
poniendo nombre al problema o wusando como una forma
espacial, parecida al concepto de mapa gedgrafico, ¥y que

proporciona nuevas ideas y ofrece nuevas vias de solucidn.

MCINNIS (1984) explica que 1las imagenes que
construimos en nuestra mente nos sirven para comprender
algo, v argumenta que la literatura sobre los mapas
cognitivos nos puede proporcionar una mayor comprension de
los formatos de la literatura cientifica, de sus procesos ¥y

formulaciones.

2.8.3.5 - Metaforas sensoriales.

Las metaforas se han clasificado atendiendo a

diversos criterios. OWEN (1984) habla de metaforas
sensoriales, basadas en experiencias visuales, auditivas,
cinéticas, olfatorias y gustativas. Afirma que estas
metaforas juegan un gran papel en la comunicacidn. Los

profesores pueden mejorar la comunicacién con sus alumnos
aprendiendo a reconocer metaforas sensoriales. Los
estudiantes aprenden que compartiendo las metaforas

sensoriales el significado es compartido.




151

En este sentido nos encontramos con un tipo de

metafora que varios autores denominan visual, que es
estudiada en si, y en relacidon con la metadfora verbal, v
como material para la elaboracién de metaforas. También

usaban técnicas de dibujo de representacidén literal y no
literal. Asi IVES {1982) estudia el uso de la
representacidon literal (tal como un paisaje con un arbol),
v también la representacion no literal (como un arbol caido
por la tristezal. El uso de la representacidén no literal o
expresiva en el dibujo era presentado desde una habilidad
inicial que produce formas expresivas basadas en simples
similitudes unidimensionales, tales como grande por alto, ¥y
se intentaba progresar hacia tipos mas complejos,
multidimensionales de expresidén no literal en la forma de
metafora visual (tal como columpio roto por triste). En el

estudio se hacia un seguimiento de los sujetos durante un

afrio . A éstos se les preguntaba sobre los dibujos
realizados, como por ejemplo un arbol feliz, triste o
enfadado. A la semana siguiente se les volvia a preguntar

sobre la tarea expresiva realizada la semana anterior.
También se les preguntaba sobre el contenido expresivo de

los dibujos de adultos.

Esta expresion en términos sensoriales puede
incluso servir en el campo del diagndstico, como lo usan

ALTLAN vy CRANDALL {1987). Intentan comparar la imagen
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visual (dibujos) y la declaracidén metafédrica (palabras
usadas para describir los dibujos), para averiguar el
sentido que tenian los significados que les otorgaban 1los

nifios y la relacidén con la salud emocional.

Las metaforas sensoriales se relacionan con el
arte, como es natural. Asi lo ve FEINSTEIN (1982) cuando
discute la naturaleza de la metafora visual wusando el
constructo de ORTONY de metafora lingiistica, y explica
como las diferencias entre ambas nos llevan al problema del
arte. No esta de acuerdo en que la metafora sea
esencialmente un instrumento para el pensamiento y que el
arte sea considerado en términos de simbolizacién y de
componentes metafobdéricos. En un trabajo publ%cado en 1985
considera la metafora como un proceso esencial y producto
del pensamiento creativo. lLos trabajos artisticos, siendo,
por tanto, productos desarrollados del pensamiento, pueden
ser mataforas para desarrollar las dimensiones de la
experiencia; por ello el proceso metaforico puede ser
utilizado para interpretar el trabajo artistico y 1los
periodos del arte. Ya en 1984 presenté una investigacidn en
“la que desarrollaba la estrategia de agrupamiento
{clustering) para el estudio de la naturaleza metafdrica
aplicada a la interpretacidén de la escritura de los
estudiantes. Su conclusion es que los ejercicios

incrementan las interpretaciones metafdricas de los
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estudiantes.

Otros autores aplican también estos conceptos. Por
ejemplo, GREEN (1985) utiliza el concepto de metafora
visual ¥ la funcién de la metafora en el arte. Hace una
seleccién de obras de PICASSO y analiza 1las metaforas
empleadas. Y CLEMENTS {1982) presenta un estudio de los
simbolos que mas frecuentemente se utilizan en el arte

t
escrito.

Por otra parte, CARLISLE (1982) realiza un trabajo
sobre las diferentes ideas acerca de la educacidn del arte,
gque muchas veces surge de ideas metafdricas y se expresa
como destrezas educables; el arte es un talento instruido,
lo considera como una actividad de solucidén de problemas, o
una chispa creativa. Es necesario dispéner de una metafora
artistica para poder expresarla como fruto del pensamiento.
Y OSBORNE (1984) compara los sistemas lingGisticos, que
comprenden una gramadtica y un léxico, v el trabajo del
arte, que no tiene léxico, ni gramatica, pero gue posee
unos canales expresivos que le permiten ser representados

en simbolos.

Es clara la relacién entre metafora y creatividad,
v, desde luego, entre metafora e imaginacidn, como una
parte de la interaccién del pensamiento y la accidén que

tiene Jlugar en la base del conocimiento. SHARPHAM (1981)
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dice que ¢l drama, una forma artistica de expresion, es la
expresiédn directa de la imaginacidén en la accion. En el

drama el pensamiento es expresado en la accidén, y la accidn

es metaforica. La idea llega a ser realidad. LLa metafora
transporta las cualidades de una cosa a otra, v cuando es
estructurado correctamente, el drama 1llega a ser una
metafora viva. El uso de la metafora permite una

comprensién y un cambio del ambiente. Es una transformacidn
de la accién, de la imaginacioén, es una forma de percepciodn
del mundo. Por tanto, el drama como metafora deberia ser
practicado en el marco educacional, a todos los niveles,

como el area central del curriculum humano.

2.3.8.6 — Metafora terapéutica.

LLa metafora ha llegado a ser recientemente un
tépico de considerable interés en la investigacibdn
empirica. Las teorias cognitivas ven la metafora como una
ayuda a la reestructuracidn cognitiva. TOWERS (1987)
considera la metafora como un instrumento interesante para
incrementar la participacién del cliente en el counseling ¥
facilitar el cambio adaptativo. Realiza un estudio a traves
de "tapes" de entrevistas de orientacioén. Se trataba de
entrenar a estudiantes en el uso de la metafora gque era la

variable independiente. f.a variable dependiente era el
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namero de las metaforas y los clichés establecidos durante

la sesidn. Los estudiantes graduados servian (N = 11) como
sujetos entrevistadores; los estudiantes no graduados (N =
22) eran los clientes. l.os resultados demuestran que este

entrenamiento en el uso de la metafora incrementa la misma.

Hemos encontrado varios trabajos en los cuales se
presenta el valor de 1la metafora en la relaciodn
terapéutica. ADAMS y DARDECK (1985) muestran el interés de

1
la metafora en el contexto de la orientacidén psicolodgica.

Un campo de interaccidédn particularmente interesante
es el de la relacion familiar. Asi lo ve JONES (1982) al
considerar a la familia como el marco de referencia o
perspectiva que refleja el pensamiento y el uso del
lenguaje figurativo, v por tanto, la metafora se percibe
como una clave para la comprension ‘de los valores y
realidades de 1la familia. l.a metafora es un elemento
esencial para la creacion del significado. En su trabajo

utiliza la metafora c¢omo un medio de investigacidn ¥y

comunicacién con la familia. lLa interpretacién de 1la
metafora requiere la consideracidn de factores
contextuales, lingliisticos y cognitivos. El analisis del
discurso interpretativo de la metafora considera los
componentes lingliisticos de la conversacidon, base del
significado social de los actores. Se pueden explicar los

mecanismos por los cuales la gente guia y comprende la



' 156

interaccion. lLos miembros de la familia generan e
interpretan las metaforas. ILa naturaleza de la realidad
consensual de una familia puede descubrir wuna fuerte
relacidén entre las perspectivas operativas o metafora y el
proceso de solucidon de problemas usados por esa familia.
lLas metaforas que emplea una familia dependen de las
diferentes estrategias que ella usa para solucionar sus

problemas.

Abarcando dos aspectos importantes de la terapia,
GANNON (1984) plantea el tema de la metdfora en relaciodn
con el proceso de diagndstico., y como punto de arranque de

la orientaciodon.

También encontramos trabajos de aplicacidon de la
metafora a la realidad de la terapia. ADAMS y CHADBOURNE
(1982), a partir de su experiencia. describen cémo las
metaforas pueden ser usadas para diversos fines: para
descubrir los sentimientos subyacentes, revelar soluciones
escondidas, crear aversidn y proporcionar al c¢liente un
concepto de si mismo, e incrementar la conformidad con sus

problemas.

RUBENZER (19886), considera la metafora como
estimulo terapéutico, tanto para el individuo como para la
pareja o para la familia, FEl proceso terapéutico descrito

implica una historia incompleta que incluye el conflicto
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experimentado por el cliente, y éste intenta posibles
soluciones al conflicto presentado utilizando una metafora
estimulo. Las consideraciones basicas que se presentan se
refieren a la construccidon de una metafora que sirva de
estimulo para la construccidn de solucidon de problemas por

el cliente.

BARTOLT {1985) trabaja con nifios con problemas de
aprendizaje para descubrir desde sus narraciones la

interpretacidon de las metaforas de sus vidas.

Y no sé6lo en la terapia individual, sino gque
también en la de grupo se ha experimentado el empleo de la
metafora. Tanto GLADDING (1984) como OWEN (1985) presentan
el uso de la metafora en grupos, como una forma de
facilitar las interacciones que permiten al investigador y
a los profesionales aislar e interpretar la realidad social

del grupo.

En otra linea, SUIT 3y PARADISE (1985) comparan los
efectos de tres tipos de consejerq que ofrecen metaforas en
diferentes niveles de complejidad, para facilitar las
respuestas de los c¢lientes (N = 80). Los resultados
indicaron que la analogia narrativa facilita la producciébn

de respuestas mas positivas.

Parece cierto que la metafora puede ofrecer nuevas
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perspectivas al psicologo. MATTHEWS y DARDECK (1985)
afirman el valor de la metafora terapéutica para el cambio
del proceso de orientacion; el uso y contribucion de la
metafora en el contexto de la orientacidn. Presentan la
trascripcion de un caso que desmuestra la importancia de la

metafora en el proceso facilitador para el cliente.

2.3.8.7 - Metafora y enseflanza.

Segin el trabajo de STICHT (1979) "Los usos de la
metafora en la educacion”, se considera a la metafora como
un instrumento de comunicacion gque transfiere informacidon
de un sujeto a otro, y que éermite el pensamiento creativo.
Es un instrumento del pensamiento gque permite la soluciodn
de problemas nuevos. Por eso en el campo de la educacidn es
urn instrumento poderoso que permite poner en relacidén el
pensamiento del profesor y el del alumno, de ahi su

importancia sobre todo en la fase interactiva.

Para PETRIE (1979), en el tema del aprendizaje la
metafora posibilita una transferencia de la comprension
‘desde 1o que es bien conocido a lo que es menos conocido.
E1 nuevo conocimiento resulta de un cambio en las
estructuras cognitivas. Porporciona un puente entre el
esquema conceptual y representacional, y el esquema de la

materia quie debe ser aprendida. Es una clase de
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triangulacidén entre el pensamiento, la actividad y 1la

materia que puede ser aprendida.

I.La metafora, por tanto, es usada intencionalmente
por el profesor que lleva a un cambio estructural en el

aparato cognitivo de los alumnos.

En el campo de la enserfianza es necesario el uso de
la metafora. Fn todos los terrenos de la actividad humana
es necesarioc el conocimiento y el lenguaje. La ensefianza es
una actividad humana, y 4que ademéas lo impregna todo, no
solo la escuela. Todo aquelloc gque mostremos o© se nos
muestre como nuevo, debe ser ensenado, por tanto, necesita
una transposicion de un elemento conocido a otro
desconocido, desde una representacion mental que nos

permita entender el nuevo aspecto que se nos presenta.

GOETZ y LECOMPTE (1984) confirman que la metafora
es un instrumento analitico de la interaccidén 1linglistica
entre estudiantes ¥y sus profesores. En 1la ensefianza,
conceptos tales como ritmo, tiempo, densidad. .., pueden
ser usados para modelos fisicos de interaccidén linglistica
en la.olase. Tmplica que cada cultura genera modelos de
ritmoe, tiempo y compés, para la comunicacidon y el contacto
entre los miembros de varios escenarios sociales; vV que la
comunicacién se facilita si estos modelos son compartidos.

Opina que los profesores tienen éxito con su alumnos porque
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“"sintonizan' en la apropiacioéon de los modelos culturales
de interaccidén y en formas de comunicacidén que los

profesores realizan. Y EISNER (1987, p.27) lo ve asi:

*"Fs Gtil utilizar metaforas basicas para el
analisis de la ensefianza y la educacidén en general.
Nuevas metaforas, a menudo tomadas en préstamo de
otros campos, proporcionan nuevas perspectivas
sobre viejos problemas. Pero las metaforas -todas
ellas, lo mismo qgque todas las teorias— tienen
también su corte, v ese corte reside en su manera
de conformar nuestra concepciotn de los problemas
que estudiamos. Puesto que las metaforas no llevan
sus valores en la manga, como si fueran galones
distintivos, con frecuencia aceptamos sin darnos
cuenta valores y suposiciones que conllevan, cuando
los utilizamos para estudiar o explicar la
practica educativa".

Fn el analisis que hacemos sobre las metaforas y la
ensefianza partimos del planteamiento de TIBERIUS (1986),
quien examina en general el impacto de las metaforas en el
me joramiento de la ensefianza y del aprendizaje. Sugiere que
un cambio en la metafora, puede implicar cambios
importantes en el concepto de enserianza y de escuela.
Examina dos metaforas: la de transmision dominante y la de

competencia-dialogo.

También hemos encontrado varios estudios que se
refieren a la organizacidén escolar y que reflejan una

visién de la institucidn escolar:

Por 1lo que respecta a los profesores, GUAY (1987)

N
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llama la atencion de los educadores que toman prestadas
metaforas sobre su profesion, derivadas del contexto
social, sobre todo del lenguaje tecnolodgico, en vez de
buscar otras producciones que nos sirvan para transformar

nuestro sistema educalivo ¥y su repercusion en el sistema

En relacién con la administracidén educativa, HANSON
(1984) examina la forma de lenguaje metafdrico usado por
los investigadores vy administradores educacionales para
descubrirv procesos, conceptos y relaciones entre ellos. Y
BREDESON (1985} identifica las metaforas de directores

escolarves para descubrir las imégenes gue corvientemente

existen en las declaraciones, creencias, valores y rutinas
diarias. Estudia & c¢inco directores escolares y analiza
tres metaforas: maitntenance {conservacion), survival
{supervivencia)l ¥ vision. Estas meltaforas fienen una,

relacidn significativa para el conceplo de escuela y de los

administradores escolares.

Segin este autor las metaforas son estructuras

lingiliisticas Gtiles que pueden ayudar a los tedricos y a
los practicos a generar ideas, conceptos, modelos y teorias
para descubrir, examinar y comprender fendmenos educativos.

l.a metodologia utilizada es de lipo cualitativo; a traves

de la observacion participante se llegd a elaborar un tipo
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de etnografia del director.

Fi selecciona diversos autores, vy hace alusidon a
diferentes campos a través de los cuales se puede examinar

la escuela:

a) El sector industrial, con la metafora del mecanismo
racional de una maquina bien engrasada, resume la
definicion de eficacia educativa.

b) La teoria burocratica rvepresenta la gestion, y de
ella emergen conceptos de objetivos de funcionamiento,
comprobar competencias, direccidn de sistemas, sistemas de
presupuestos y el temsa de la planificacidén operativa.

) l.a orientaciotn humanista presenta la escuela como

organismo biologico, capaz de crecimiento N de
sentimientos, Y Ppropone como elemento importante las
relaciones humanas, las necesidades de 1la gente, los
recursos humanos de la escuela que reovrganizan las

necesidades organizacionales y los conflictos inherentes.
Presenta la imagen de un administrador como el misionero

ocupandose de las necesidades del individuo.

A partir de ahi hace una tipologia de conceptos
metaféricos que predominan en la practica y habla del
director como politico, malabarista de valores, ayudante,

negociador, humanista, catalizador y racionalista.
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Las metaforas con que se expresa, incluso, el
concepto de escuela se critican hoy. Asi SCHLEHTY y JOSLIN
(1984) piensan que las metaforas cominmente usadas en

educacion, no definen adecuadamente los problemas escolares

v no ayudan a una reforma. Es necesario una nueva metafora
de la escuela con una nueva visiodén del trabajo
organizativo, ofreciendo una descripcidon de los roles del

profesor y de los alumnos.

Mas concretamente STONER {1984) comenta una

metafora referida a la educaciédn superiof: "la universidad
como factoria', la analogia es usada para comentar la
tendencia que experimenta la universidad hacia la
deshumanizacion de los estudiantes. Los estudiantes

argumentan que el compromiso universitario con la industria
es mercenario y que son utilizados, como materiales puros,
parsa ser moldeados en eslabones prefabricados en la

maquinaria del gobierno y de la industria.

Otra metafora muy utilizada es "el clima escolar”.
FINLAYSON {1987) elabora un trabajo en torno a dicha
metafora. Parte de la idea de que el lenguaje puede ser
mirado como un medio de simbolizacidon y comunicacidn de
ideas y experiencias. Fs un medio de formulacidn precisa y
de descripciones inequivocas de la realidad. Este

lenguaje, sobre todo, tiene un aspecto metaférico, ya que



164

implica una transferencia de una realidad a otra, y nos
puede servir para el analisis de las organizaciones, y las
metaforas permiten descripciones que nos ayudan a entender
fendémenos complejos. El autor en este trabajo ha realizado
un estudio de matiz organizativo a través de la metafora

"el clima escolar".

Se estudia también el uso de 1la metafora para
explicar el fendmeno educativo. PUGH (1987) demuestra que
los directores escolares en las conversaciones gue tienen
sobre su trabajo, utilizan el lengualje figurativo como un
medio para 1oca1izar su vision del contexto, el rol
instruccional, vy  por lo tanto nos permite comprender su
conducta. El estudio se centra en las respuestas de 2
administradores escolares. Los resul tados, junto con
una revision de extensa literatura sobre la eficacia
escolar, la teoria de la direccidn, y la teoria
organizacional, proporcionan una estructura para la

creacidén de una tipologia de directores escolares. La

metodologia es de corte etnografico, a través de
entrevistas con informantes de la situacidén. I.a conducta

directiva se relaciona con varibles contextuales., Demuestra

que la FEtnografia es un mecanismo importante en la
investigacidén-accion v que el lenguaje metafodrico
contribuye a la comprension de los individuos y de las

organizeciones.



También DESHLER (1985) analiza diversas metaforas

referidas a la organizacidn de la educacion superior, como

un campo en el que se reflejan valores y aspiraciones.

El trabajo se realiza a través de entrevistas con
directores, profesores y otros profesionales de la
educacidn superior, de wuna gran universidad urbana. Se
coleccionan trescientas metaforas resultado de las
trascripciones de las entrevistas, que son el material
natural para la interpretacion. El uso de las metaforas es
un pfoceso fundamental por el cual el lenguaje crece y se
adapta a los cambios que se producen en el medio «circun-
dante. Es una forma que tienen los seres humanos de
clasificar nues tras percepciones y hacer evaluaciones del
entorno, expresar sus sentimientos y reflejar objetivos. Es
asi como cobra sentido nuestro mundo, porgque la metafora
describe caracteristicas y valoraciones. Su comparacidn no
literal permite cambiar los limites imaginables y expresar
el poder heuristico del pensamiento. Inventamos metaforas
cuande encontramos el lenguaje literal torpe para expresar
nuestra realidad. Las metaforas proporcionan una vision de

la cultura organizacional.

EFncuentra que un 75% de las metaforas recogidas,
tienen un valor negativo sobre la educacidn superior, los

estudiantes describen mas sus quejas que sus ventajas, sus
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sufrimientos mas que sus alegrias. En los profesores se
encuentra mas la apreciacion de la supervivencia

profesional gque el sentido de comunidad o de compartir la

suerte. A los ojos de los informantes, sin meterse en
juicios politicos, la dignidad humana y el respeto tienen
el peligro de ser corroidos. LLas metaforas se mantienen en
el campo de la lucha por la supervivencia. Los miembros de

la facultad son dibujados en barcos o balsas esperando
sobrevivir, se encuentran bloqueados en conflictos, vV por
ello estas metaforas sugieren un alto grado de inseguridad
profesional. EFl deseo de conseguir una cierta solidaridad,
unidad, colaboracién, reconciliacidén e independencia, puede

ser inferido de algunas metaforas.

Concluye que las metaforas son un adecuado
instrumento para la reflexién sobre un campo concreto de
traba jo. ILa intensidad emocional de algunas metaforas no
puede ser ignorade por los miembros y responsables de la

educacion superior.

Las metaforas pueden ser utilizadas como
catalizadores para la reflexidéon y la discusion. KOCH (1980)
considera la interaccidén simbélica central para la vida en
una organizacion. Las descripciones que se realizan son
imprescindibles en el mantenimiento y cambio de la realidad

social. ITntroduce un sistema de anadlisis, basado en el uso
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de la mwmetafora, que es apropiado para proporcionar una

me jor comprensioén de la realidad organizacional.

Otro ejemplo de trabajo en esta linea es el de
DADLEZ (1984), que describe la estrategia de basqueda de
metaforas para recuperar el material actual que nos permita
identificar cuatro temas: tecnologia, autoritarismo,
implicaciones psicologicas, v oposicidn politica,

indispemnsables para recuperar un sistema de dialosgo.

Para ALEXANDER (1981) el uso de la metafora lleva a
la evaluacidon de la situacidn de las experiencias
educativas. La metafora descansa en la observacidn y en
las entrevistés a los participantes como parte integrante
de los datos recogidos. Describe dos conceptos
etnograficos: "Etic", el investigador llega a la situacidn
con un completo analisis de categorias usadas en la toma de
datos, v  "Emic" en donde el investigador adopta 1los
términos, significados, conceptualizaciones y categorias
que provienen de los participantes naturales. Su trabajo
concluye c¢on una afirmacidn harto expresiva, y metafoérica
también: Fs necesario “surcar la mar" de la evaluacidn

educacional, a través del lenguaje metaférico.

En la propuesta de CANDY (1986) hay cuatro Aareas
donde la metafora puede ser usada: identificando problemas

de investigacion, sugiriendo posibles estrategias,
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representando soluciones potenciales, y examinando
resultados. l.os modelos, teorias o caracterizaciones de un

campo son aplicados a otro.

Pero ademas, BARRELL (1984), que estudia el
lenguaje metaférico en la ensefianza, vy 1lo considera
importante para clarificar y elaborar ideas, subraya gue

puede ser una ayuda para el desarrollo del pensamiento

critico. En su estudio se explora el significado de 1la
metafora en el lenguaje diario. Analiza la metafora desde
su propia area. Crea sus propias metaforas para conceptos

familiares y luego para los abstractos.

Incluso para facilitar la reflexion BEST {1984)
aporta una estrategia, que llama metaférica, por la cual un
profeésor ayuda a otro a llegar a su propia mente como
simple espectador, v describe los pensamientos y metaforas
que van surgiendo para llegar a determinar la habilidad
intelectual que le permite entender el universo conceptual

del profesor.

Ya en 1987, KLOSS interrelaciona las formas en que
los profesores conceptualizan sus propias instituciones y a
los estudiantes, asi como el control de los procesos de
aprendizalje. Descubre que los profesores asumen:
diferentes metaforas en orden a facilitar la educacién y el

aprendizaje de sus alumnos.
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ZIMMERMANN y SEIBERT (1987) intentan encontrar una
via para explotar e interpretar la vida organizacional.

Utilizan como materiales el analisis de los discursos

simbélicos ocurridos en un contexto, Yy examinan las
historias y metaforas. El contexto en el que se sitdan son
dos denominaciones cristianas. Sobre estos materiales de
los discursos de 1las dos asociaciones, se realiza un

analisis del contenido.
t

Al final llegan a la conclusidén de la utilidad de
los métodos cualitativos y de las metaforas para el estudio

de las organizaciones.

Fn esta linea del estudio de los directores y de
las instituciones, y del valor de la metafora, vamos a
citar algunos estudios, que aunque no son del mundo de la

ensefianza, nos sirven para avalar la misma idea.

Nos ha resultado curioso un trabajo de IVIE (1983),
en el que profundiza en los discursos de Ronald Reagan para
analizar la politica exterior de los EEFE.UU. en relacién con
la URSS. El1 uso de la metafora y de imagenes es una forma

de revisién de los hechos y de los acontecimientos.

En esta misma linea HAMLETT (1987) vuelve a
plantear el mismo tema: el problema de la politica

exterior americana en los parametros de la opinidn puablica.
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EFl estudio también se realiza por el analisis de las
metaforas que se emplean en los discursos y las acciones

subsiguientes de los gobernantes.

Otros trabajos analizan documentos juridicos. Como
el de BOSMAJIAN (1986), que estudia el lenguaje figurativo

del tribunal supremo de justicia en torno a las decisiones

tomadas relativas a administradores, estudiantes y
profespores. Concluye con la importancia de la metafora en
las expresiones judiciales, y la dependencia de éstas para

determinaciones Jjudiciales.

2.3.8.8 -~ Metafora y pensamiento de los profesores.

Siguiendo la 1linea de los trabajos de LAKOFF ¥y
JOHNSON {1980}, se han realizado varios estudios en el
campo de la ensefianza, y mas concretamente en lJo relativo a

los pensamientos de los profesores.

Comenzaremos por citar a FELBAZ, quien en 1983
realiza un trabajo sobre el conocimiento practico de 1los
profesores, que es la forma particular que tienen de
entender su mundo profesional. Considera que la experiencia
personal, los principios practicos, originan y dan un

significado personal a 1la tarea del profesor. Los
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sentimientos, valores, necesidades Yy c¢reencias del
profesor, se combinan y forman imagenes de c¢bédmo es su
experiencia. La imagen es una breve, descriptiva, Yy en
algian caso metafédérica, expresion que parece captar algan

aspecto esencial de la percepcidn profesional de los
profesores. Describe las imagenes de un profesor en torno
al curriculum, a la materia de ensefianza, a la instruccidn,
a la imagen social y a la imagen que tiene una profesora

sobre si misma.

Ya en 1886, al plantearse el tema basico de qué
unidades son apropiadas para el estudio del conocimiento de
los profesores, esta autora considera como una cuestion
clave el problema del significado que se puede observar en
las diferentes configuraciones de reglas, principios e
imAgenes. [.La imagen, en particular, parece ser un poderoso
constructo con el que observar el conocimiento del profesor

en su tarea diaria.

Fn el tema del pensamiento de los profesores, vV en
concreto en la metafora, nos encontramos con un autor muy
significativo: MUNBY , gque desde el lugar de las creencias
en el pensamiento de los profesores (1982), 'y a través de
una metodologia cualitativa, con el estudio de casos,
(1983), intenta buscar (1984) una perspectiva de analisis

de las creencias de los profesores; y va desde 1985 realiza
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una serie de trabajos donde considera el estudio de 1la
metafora como un elemento importante en el pensamiento de
los profesores, desde un estudio inicial y progresivo en el

pensamiento de éstos.

Comienza trabajando con el sistema de parrilla de
Kelly, que luego lo abandona precisamente porque se
encuentra con que los profesores cuando estan elaborando su
pensamiento siguen trabajando con sus propias metaforas. El
uso de la parrilla proporciona creencias y principios pero
se éierde la forma proposicional propia del profesor, que
se hace ex-post-facto. MUNBY intenta 1llegar al pensamiento
genuino, al esfuerzo que hacen los profesores para poner lo
que piensan ¥y c¢creen en sus propias ralabras. El
investigador debe esforzarse en comprender el pensamiento
del profesor en su propio lenguaje, v en este caso la forma
metafdrica presenta un atractivo heuristico por el cual
encontramos la realidad. I.La metafora nos ofrece una

diferente forma de percibir la realidad.

l.os autores basicos que le sirven en este tema:
SCHON (1979), REDDY (1979), LAKOFF y JOHNSON (1980), ORTONY
(1979), le proporcionan el elemento conceptual de este

proceso metodolodégico.

Fl objetivo de los trabajos de MUNBY es el estudio

del pensamiento de los profesores a través de la metafora,



173

que es considerada no sdélo como una entidad lingtistica,

sino que fluye del conglomerado del pensamiento.

Ve la importacia capital de la metafora en 1la
construccion del mundo profesional. Y se le plantean
diversos problemas metodologicos (1986), en torno a como
identificar las metaforas y qué funciones cumplen. Por ello

pretende:

a) Desarrollar una clasificacidén de las metaforas usadas
por un pequerio grupo de profesores a travées de la
entrevista.

b} Neterminar s1i hay relacién lingliistica entre las
metaforas utilizadas por un profesor a través de diferentes
entrevistas.

c) Explorar la utilidad de la informacidén para la base del
desarrollo de un informe de las conductas de cada profesor.
d) Determinar s1i las declaraciones metaforicas son
instrumentos validos para 1@ comprension del pensamiento de

los profesores.

Hay ciertas cuestiones que deben aclararse. La
validez del lenguaje metafdrico, que por otra parte el
profesor es consciente de su uso. También existe la

posibilidad de que un profesor pueda emplear diferentes
figuras metaforicas en diferentes tiempos y bajo diversas

circunstancias. Fste problema se puede reducir empleando
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entrevistas en diversos momentos y tratando de verificar el

significado de las metaforas empleadas.

Se plantea, también, la relacidon enire el lenguaje
académico y el profesional. Términos como deberes, leccidn
¥y ensefianza parecen literales, pero los significados son

profesionales. Términos como reforzar, inhibir y disciplina

pueden ser académicos, pero en el lenguaje del profesor
pueden ser explicados a través de metaforas, para darle el
sentido concreto de c¢dmo son utilizados, yva que Sse

consideran aspectos mas importantes del mundo profesional.

Para solucionar todos estos problemas c¢omienza
utilizando un conjunto extensivo de datos, y técnicas
electrdnicas para manejarlos, pero se basa en el
planteamiento ‘analitico de REDDY (1979) y LAKOFF y JOHNSON
(1980). MUNBY (1988, p.63) piensa que la metadafora puede ser
usada como unidad de analisis:

*"Una herramienta poderosa para investigar
el pensamiento de los profesores. La metafora

presenta un gran potencial para conceptualizar las
normas, principios y creencias de los profesores”.

Como elemento metodoldégico utiliza la investigacioén

cualitativa y el estudio de casos. Una metafora de una
profesora, gque comenta en varios trabajos, es: "la leccidn
es como un objeto en movimiento™, para manifestar el

caracter de flujo de los acontecimientos de la vida_ del
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aula.

En sus diversos trabajos hace una relacidn de las
metaforas que encuentra en las entrevistas de los
profesores, que luego intenta clasificar segin diversas
categorias. Le resultan interesantes las metaforas

referidas a leccidn, informacidn, mente y materia.

Se pregunta también c¢cémo el profesor ha 1ido

1
elaborando sus metaforas, y considera que algunas provienen
del propio contexto del colegio, otras derivan del periodo
de practicas, y otras se van adoptando en la propia

experiencia de su clase.

I.Llega a considerar a la metafora como un concepto
atil en el estudio del pensamiento del profesor, v que el
lenguaje del profesor es el problema clave para interpretar

su propio mundo profesional.

Siguiendo 1la linea de MUMBY, RUSSELL (1988) expone
su trabajo sobre cémo adquieren su experiencia profesional
los profesores, v utiliza la metafora como un instrumento
de analisis de los datos de los profesores. Parte de 1la
idea de que nuestra cultura tiene algunas expresiones
concernientes a que en muchas actividades de la vida
practica aprendemos por la experiencia, y examina las

acciones de ensefianza de cuatro profesores, que implican la
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observacidon de la enseflanza y entrevistas con ellos, para
llegar a comprender su conocimiento practico: la visién que

el profesor tiene de su trabajo. Percepcidén, a través de la

observacidn, seleccidon e interpretacidén como un proceso
unificado. Intenta la blusqueda de imagenes que los
profesores usan para describir su trabajo. LLos elementos

que utiliza para analizar son las metaforas que obtiene por
medio de la reflexidén en la accién, en lo que se demuestra
el papel que la experiencia juega en el desarrolloc del

proceso de aprender a enserar.

Por otra parte, ANDERSON y KELLY (1987), al tratar
del estudio de casos y proponer una serie de acercamientos
metodoldogicos, recomiendan las técnicas etnograficas para
la investigacidon educativa. Todas las formas de +trabajo
llamadas etnograficas, como el estudio de campo, estudio de
casos..., tienen alguna forma sistemadtica de reconstruccioén

de la realidad observada, con la del sujeto.

Estos autores utilizan el concepto de metafora
generativa de SCHON (1979), cuya cualidad reside en su

habilidad para generar nuevas percepciones y explicaciones

de situaciones problematicas. Sus conclusiones principales
son dos:
a) Las metéforas dan a los investigadores un instrumento

coman, a través de un lenguaje natural que tiende un punto
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entre dos mundos cognitivos, ¥

b) También los administradores, a menudo, utilizan 1la
metafora como forma de elaboracidn de significados desde
los cuales actuar en un mundo social contradictorio e

incipiente.

En cuanto a la funcion de la metafora, PRATTE
{1981) hace observaciones Gtiles. Distingue metaforas
estadisticas, que pueden ser limitadas en la intencidn
aunque Se emplee un cierto namero de veces, y metaforas

modelo que es un intento sistematico de ordenar socialmente
la realidad. Una buena metafora produce una nueva vision o
cambio de perspectiva de la realidad, implicando también
actitudes hacia los hechos que pueden ser, v a menudo lo

son, el resultado del hecho del cambio.

Su conclusidn es que el investigador y el
profesor pueden llegar a un consenso de conveniencia para
el andalisis de categorias sobre la realidad que intentan
describir. l.as metaforas son un instrumento eficaz gque usan

los profesores para hablar de su mundo.

No faltan tampoco estudios que analizan la metafora
en el pensamiento de los profesores (BROMME, 1983) puesto
que es claro que rebresenta una estructura de significado
que se encuentra en la mente del profesor Yy que es

relativa a su mundo profesional. l.Las metaforas conducen a
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explicar analogias entre el conocimiento del hombre de

"cada dia" y el conocimiento cientifico.

También BUCHMANN (1986) investiga en este campo.

Fxpone que en las actividades de la vida la gente usa el

conocimiento sobre diferentes <cosas y es capaz de
diferentes clases de acciodn. La verdad puede ser
identificada a través de nombres, sentencias,
proposiciones, simbolos y representaciones. l.La  gente
adquiere el conocimiento participando en los modelos

culturales como miembros de un grupo vy realizando roles.

.La ensenianza participa de las actividades de la
vida diaria porque se realiza en un contexto practico,
aungue si es wuna actividad deliberada. Al practico le
interesa conocer la realidad para transformarla. Estudia el

pensamiento del profesor a través de su propio lenguaje.

BELTH (1982) propone estudiar el tema de l1a

metafora en relacion con los procesos del pensamiento.
Considera la metafora como un filtro, una lente, por medio
de 1la cual lo familiar se presenta con una nueva luz, con
una interrelacidédn de significados. l.a metafora permite
adquirir un determinado concepto en un contexto, porgue
sirve como un medio a través del cual vemos, o entendemos,
otros conceptos. La metadfora es la simbolizacidn de alguna

percepcidon que aparece en un contexto.
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Parece que un contexto propicio para expresar
conceptos en forma metafdérica es el de la formacidon de los
profesores. Por ello, ORTONY (1983) trata de comprender la

metafora y su relacidn con.las practicas de ensefianza.

Pero en - todas las etapas de la vida profesional
aparecen las metaforas como vehiculo de expresiéon del
pensamiento de los profesores, h'a como medio de
conocimiento. Para ECKSTEIN (1983) los educadores hacen uso
extensivo de la metafora en el pensamiento y en la
escritfura. Examina el uso de 1la metafora para la
descripcidn, explicacidén y articulacidon de ideas. Explica
coémo la comparacién es inherente al pensamiento humano y la
metafora es una forma fundamental gque los investigadores

buscan para extender su conocimiento del mundo.

Algunos autores prefieren estudiar un determinado

aspecto de la ensefianza a través de las metaforas. Como
ejemplo podemos citar a GARROTT (1986), que investiga la
posible relacidn entre el estilo cognitivo de los
profesores y sus predicciones de los estudiantes; asi como

a CHAPMAN y PARSONS (1982) que tratan de la influencia de
la metafora en los métodos y formas de pensamiento,
incluyendo la planificacidon e implementacidn de los

programas de formacidn del profesorado.

Por lo demas, hay tres metaforas que se encuentran,



180

mas comunmente, en la sociedad: tecnolodogica, politica ¥y
cultural, que pueden ser aplicadas a 1los modelos
dominantes: investigacidon del desarrollo ¥y difusidn,

solucién de problemas. e interaccidn social.

La metafora tecnoldogica ve el mundo a través de los

cambios dinamicos de la industria. La metafora politica
expresa que el conflicto, la competicidn, el compromiso, ¥
la negociacidn, son la base del cambio. Las relaciones de

los individuos en la sociedad forman la base de la metafora
cultural. Cada una de las tres metaforas ilumina un modelo

de "inservice'.

Por ello, SERGTOVANNI (1987) considera que los

modelos metafdricos de investigacidn y practica pueden

ayudar a la comprensién de la realidad de los educadores.

Dentro del marco de pensamiento de los profesores
podemos sefialar temas mas concretos que aparecen en los
estudios sobre la metafora. Uno de ellos puede ser el tema

del curriculum desde la visidon de los profesores.

MUNBY (1987) hace una invitacidén a los teorizantes
del curriculum a buscar diversas alternativas para su
planteamiento. Hace una diferenciacidédn entre curiculum
teérico y curriculum en uso, v argumenta que la forma en

que los profesores construyen o definen su curriculum en
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relacién a su practica es un fendmeno muy significativo, y
forma parte de su conocimiento profesional o conocimiento
en la accioéon., ITnsiste en la importancia del lenguaje
metafdérico que usan los profesores cuando hablan acerca de

su trabajo.

Concluve que seria interesante estudiar qué tipo de
metaforas usan los profesores y el significado que

representan en su estilo y practica profesional.

Otro autor que se preocupa de estudiar el

curriculum en relacién con la metafora es KLIEBARD (1982).

Se refiere expresamente al curiculum tedrico, y la
transformacidédn que experimenta su significado, desde el
campo de lo familiar a lo abstracto. Comenta los problemas

que surgen desde la situacidn concreta de la ensefianza.

Mas en geneval, TAYLLOR (1982) opina que las
metaforas generan intuiciones acerca de cédmo son las cosas
v c¢émo podrian ser en realidad, por lo que las creencias
acerca de la educacidén podrian ser analizadas desde las

metaforas usadas durante el proceso instruccional.

También encontramos algunos estudios donde el tema
de la metafora se aplica a los estudios humanisticos.
Existe la idea de que los profesores de estudios sociales
pueden utilizar la metafora para hacer couprender conceptos

abstractos por medio de analocgias concretas, vy con



182

metaforas en otro contexto distinto del suyo. Asi MAHOOD
(1984) considera que es un instrumento importante para

hacer comprender a los estudiantes el mundo que les rodea.

Incluso para présentar la ensefianza de los
estudios sociales, MILBURN (1984) utiliza una metafora
humanista. Plantea el problema de la seleccion de la

metafora para transferir la educacidén humanista a términos
comprensibles en contextos en los que no sean adecuados.
como  por ejemplo en el de los estudios de clencias

econdémicas.

Fn este sentido. KOCH y DEETZ (1980) discuten cdémo
la interaccién simbélica es imprescindible en el cambio de
la interaccidn social. Y ALLEN, MICHEILE v BURLBAW (1987)
mantienen gue las metaforas pueden usarse para ayudar a los
estudiantes de secundaria a comprender las figuras del
lenguaje encontradas en los estudios de sociales. En su

estudio las metaforas se aplican a dominios reales para

explicar otros dominios no conocidos.

TIERNEY {1988) también aplica la metafora para la
explicacidén de conceptos en ciencias sociales. Apunta que
las analogias v metaforas son mecanismos poderosos para la
construccion de la ciencia, v que ambos, los adultos y los
nifios. pueden usar informacidn para transferir conocimiento

de un dominio a otro, avudandce a construir un nuevo esquema
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o reestructurando el que existe. El aprendizaje requiere la
creacidén de unos esquemas, ocurre como resultado de un

proceso analdgico.

Este autor estudia a cuatro profesores en tres
distritos. Sus hallazgos fundamentales se refieren a que
estos profesores utilizan metaforas visuales (esquemas ¥y
dibujos) v metaforas verbales para explicar su materia de
estudios sociales. l.as metaforas que emplean proceden del
mundo familiar y popular. Concluye con la necesidad que
experimentan los profesores de sociales de la metafora como

una forma de guiar la practica.

Como en los temas anteriores de la ensefianza, la
evaluacién es un proceso gue cuenta también con estudios
que _lo relacionan con la metafora. Un ejemplo es el de
BEST (1984), que hemos citado anteriormente. Se réfiere a
la evaluacidén del profesor a través de la técnica
metafdérica, por la cual un profesor serviria como
espectador de otro, v de este modo le asistiria a
comprender su mundo mental para proceder a la valoracidn de
su accion profesional. Y el de ROSS {1985), que presenta la
evaluacion del profesor sobre su propic programa. Parece
que su conducta es analoga a la conducta de los estudiantes
solucionando problemas curriculares especificos en la

clase. Y entiende que los métodos de ensefianza empleados
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para entrenar a estudiantes en destrezas de solucidén de
problemas, pueden ser Gtiles para entrenar a profesores en
destrezas de evaluacion. Esta es una de sus conclusiones

més claras: las metaforas pueden ser GUtiles para entrenar a

los profesores en destrezas de evaluacidn.

Otros estudios ven la relacidén entre la expresidn
metaforica de diversos conceptos y su relacidn con el
contexto educativo, como el de RIEGLE y RHODES (1986) que
presentan cinco metaforas diferentes de evaluacion

debidamente contextualizadas.

En cambio HOUSE (1984) relaciona nuestra concepcidn
cientifica de la evaluapién con el rol de la metafora en

el proceso de pensamiento y de evaluacidn.

Y BORASI (1988), basado en el modelo de solucidn de
problemas, plantea el problema del componente critico. que
podemos llamar error, y que puede jugar un papel importante
en la c¢reacién de nuevos resultados y en los logros de
conocimiento. Comenta dos metaforas para comprender el
papel de los errores: una tomada del campo de la medicina
que es el sintoma, v otra del campo de la informatica
referida a fallos. J.Los errores son equiparables a
instrucciones inadecuadas en un programa de ordenador.
Apunta también el rol de la metafora para la comprensién de

conceptos complejos y de evaluacidén de la ensetfianza.
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2.4 - EL CONTEXTO COMO CULTURA SIGNIFICATIVA EN EL

LLENGUAJE DEL PROFESOR

.La fase inleractiva de la ensetfianza y su relacidn
con el conocimiento practico formado a través de 1la
experiencia en el aula, no tiene sentido, ni significado,
sin relacién c¢con su contexto. Los conocimientos del
profesér constantemente estan recibiendo informacidn de su
medio, v por lo tanto lo que hace o dice el profesor no
tiene sentido si  no es en funcién del contexto, La
experiencia del profesor hace referencia a una situacidn

concreta.

Nos enfrentamos con un tema muy actual, con el
contexto de la experiencia del profesor. Podemos proponer
diversos puntos de vista, por lo cual c¢itaremos algunas

orientaciones pero sin la pretensidon de ser exhaustivos en

el tema.

Uno de los campos donde al estudiar los grupos y
las personas siempre se ha tenido en cuenta el contexto es
el de la antropologia. Un punto central donde de una manera
muy general podemos enfocar el tema es el concepto
antropoloégico de CULTURA, marco en el que se desenvuelve la
vida de las personas y de los grupos, siendo ya clasica 1la

definicion de TYLOR como un conjunto complejo que incluye
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conocimiento, creencias, arte, moral, ley, costumbres y
cualquier otra facultad o habito adquirido por el hombre
como miembro de la sociedad. Para JIMENEZ NUNEZ (1979),
cultura es el comportamiento adquirido y hay, por tanto,

conjuntos o sistemas de comportamiento que son propios de

un grupo, que se distinguen de otros. Nosotros creemos que
el comportamiento profesional del profesor es algo
adgquirido N que le distingue de otro grupo de

profesionales.

Ademas, ORTEGA y GASSET, al fratar de definir el
término sugirid que la vida es primeramente un conjunto de
problemas esenciales a los que el hombre responde con un
conjunto de soluciones: I.a cultura. El profesor se ve
envuelto en un medio profesional en el que tiene que
solucionar unos problemas inmediatos, v asi va aprendiendo
a tener una forma particular de resolver su trabajo, que le

asemeja a otros profesionales y que le distingue a la vez

de los otros profesores que trabajan en contextos
distintos, va que cada colegio tiene unas caracteristicas
especiales en cuanto a distintos aspectos fisicos,
sociliales. intelectuales, materiales, que le hacen tener su

personalidad institucional propia y por ello tienen sus
propios problemas particulares. Son esos problemas
particulares con los que se encuentra el profesor de ese

centro, los que de verdad le van a hacer profesional al
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tener que enfrentarse con problemas particulares a
resolver. Se puede hablar de que los colegios en realidad
son grupos humanos que tienen su propia manera de educar,
va que podriamos hablar de su cultura. como una manera
particular de ejercer su funcidn en la sociedad. Segan
MALINOWSKI (1944, p.59),

*T.La funcionalidad de la cultura se presenta
como la satisfaccidn de las necesidades por medio
de wuna actividad en la cual los seres humanos
cooperan, usan utensilios y consumen mercancias”.

Si aplicamos esta idea a la ensenanza nos
encontramos con la funcidn social de la educacidn que se
realiza de una manera concreta y en un grupo concreto a
través de la ensefianza; se realiza por la colaboracidon de
todas las personas que forman la escuela, por unos medios

materiales, sociales y de todo tipo. PEREZ GOMEZ (1983), al

hablar del modelo semantico de Tikunof sobre la ensernianza

en el aula, la considera enclavada en una compleja
estructura de variables interdependientes, situacionales,
gque explican un suceso instructivo. v citando a CICOUREL
{1970) resalta que en el aula, v como consecuencia de

_procesos de intercambio y negociacidn interpersonal en el

ambito de un sistema social particular, los individuos
adguieren procedimientos de interpretacidn que ahora
utilizan para dar sentido y asignar significado al

contexto.
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Para poder analizar un contexto cultural es
necesario proceder a determinar un sistema de rasgos,
cualidades particulares, que lo distinguen de otros. Asi
diferenciamos:

~Cultura material: instrumentos, edificios,

mobiliario, material.

~Cultura en un sentido amplio. Las caracteristicas

: de la cultura segin JIMENEZ NUNEZ (1979) son:

.Simbdélica ---- Lengualje

.Funcional ---- Necesidades

.Normativa ~--—-- Leyes y costumbres

.Sistémica ---- Creencias y valores (sistema)
.Dinadmica ~---- En continuo cambio

l.La cultura es un instrumento creado por el hombre
para su mejor adaptacidon al medio natural v el medio
social. Posee capacidad de cambio para mantener su

funcionalidad, su capacidad adaptativa.

Para 1la Psicologia es un concepto muy amplio segin
FERNANDEZ BALLESTEROS (1987, p.18):

"dentro de los desarrollos actuales de la
evaluacidén psicoldgica uno de los mas prometedores
es aquél que podria englobarse bajo la riabrica de
EVALUACION DE AMBIENTES, contextos y situaciones,
de modo que la Psicologia, ciencia de la conducta,
tiene un objetivo <clare para estudiar esta
conducta y el comportamiento en wun entorno o
medio".
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n

e esta construyendo en diversas ciencias lo que se
ha llamado el paradigma ecoldgico, que ha llevado a
diversos autores a estudiar el tema del ambiente: biologos,
socidlogos, psicologos.. .7 asi, pues, los temas ecoldogicos
o ambientales pertenecen a las Gltimas aportaciones de las

cliencias soclales.

En la Psicologia caben muchos planteamientos, desde
el conductista que puso un gran énfasis en el estudio del
ambiente como un conjunto de estimulos. Una situacidn esta
formada por diversos estimulos; considerada como situaciodn
experimental, que se puede manipular ¥y controlar, supone la
relaciédn E-R. Hablan asi de la situacidén en la cual tiene
lugar la conducta como variable dependiente de la variable
independiente que es el ambiente. las respuestas de los
sujetos, decia Watson, estan en dependencia funcional de
las condiciones ambientales. l.as condiciones ambientales en
laboratorio son féaciles de manipular pero cuando estas
condiciones se encuentran en un ambiente natural es mas
dificil, aunque no por ello deja de ser importante la
influencia del medio ambiente a la hora de explicar 1la

conducta.

l.Los psicologos cognoscitivistas aparentemente no
tienen gue ver con este tema —-jel ambiente no esta en la

cabeza!- pero es un hecho que la psicologia ambiental esta
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ampliamente invadida por esta importante orientacidn
(JIMENEZ BURILLO, 1986} . lLas percepciones ambientales
constituyen un niacleo de evidente interés por parte de los
especialistas, siendo el capitulo de los mapas cognitivos
el mas conocido ejemplo de una investigacidn con esta

orientaciodon.

Segan FERNANDEZ BALLESTEROS {1987}, lo que es
cierto es que en los altimos afios la psicologia ha
enfatizado la importancia de las variables ambientales,

surgiendo asi nuevos enfogues,

2.4.1 - Delimitacidén de conceptos.

Un primer problema con el gque nos encontramos es

intentar aclarar el conjunto de términos con el gue nos

enfrentamos. Fn todas las definiciones hay una cierta
ambigledad, va que los diversos autores los emplean sin
precisar demasiado. También podemos decir gque son términos

polisémicos que admiten diversas acepciones. Vamos a tratar
de expresar diversas definiciones, y luego intentaremos

precisar nuestra postura.

El conceptoc mas general con el que nos enconframos
es el de ECOLOGIA. Fn un principio este concepto parte de

las ciencias bioldbgicas -"es la ciencia que estudia las
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relaciones del organismo con su ambiente' -, por eso los
autores al hablar del componente ecoldgico hablan de
factores fisicos. Al tratar de la ecologia humana el
ambiente no es una simple condicidn fisica, sino que
aparece transformado por la cultura. Para JIMENEZ BLANCO
{1975), esto indica que la Ecologia es una ciencia
compleja, que no se rige uUnicamente por el instinto, sino
que los seres humanos tienen una gran plasticidad para

aprender y para adaptarse al medio ambiente.

El medio, por tanto, para el hombre no es una
simple condicidn fisica, vy éste deja de someterse
pasivamente a &1, sino que lo transforma y modifica a

través de la cultura.

E1 término AMBIENTE Jlo define el diccionario
Espasa-Calpe como : "conjunto de circunstancias que
acompafian a una persona o cosa', también “conjunto de

opiniones o sentimientos que se forman en un momento dado

acerca de una persona o acontecimiento”

Ambiente para BRUNSWIK {(1950) supone habitat
natural, cultural, o) unﬁverso de situaciones en las que
transcurre su vida diaria. Es un concepto fundamentalmente
molar que implica una dimensién tiempo. en un momento

concreto de su historia.
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Ya son clasicos los estudios de K. Lewin con
respecto al ambiente. En este sentido este término ha sido
usado con mucha frecuencia en la Psicologia. Se considera a
la persona en continua interaccidén con su ambiente, que
constituye el espacio vital, que representa el mundo
fisico, aungque no esta restringido a los hechos fisicos. ¥y
contiene la totalidad de los hechos posibles capaces de
determinar la conducta de una persona; incluye todo cuanto

13
es necesario conocer para comprender a un individuo
concreto en un ambiente psicoldgico ¥y en un momento
determinado. Para alcanzar la comprensidén de una situacidn
psicologica concreta es necesario saber en qué punto del
ambiente éicolégico esta ubicada la persona.
BRONFENBRENNER (1987) considera que el ambiente en relaciédn
con el desarrollo humano no se limita a un dGnico entorno
inmediato sino que se :xtiende para incluir las
interconexionesg entre estos entornos y las influencias
externas que emanan de 1os entornos més amplios: el
ambiente se concibe como una disposicidéon seriada de
estructuras concéntricas en la que cada una esta contenida

en la siguiente. Estas estructuras se denominan

MESOSTSTEMA. EXOSISTEMA vy MACROSISTEMA.

l.o que importa de las caracteristicas de un
ambiente no son sélo sus propiedades objetivas sino también

el modo en que las personas de ese ambiente perciben sus
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propiedades. Su influencia en el individuo no viene
determinada por lo que son en si mismas, sino que su
influencia mas importante es como es percibida por el
sujeto, de tal manera que se puede hablar de que no hay
ambientes educativos objetivamente buenos sino en cuanto
que el individuo 1los percibe como positivos y de esta
maneta pueden efectuar influencias favorables en el

aprendizalje.

La palabra AMBIENTE en general se refiere a

"ambito de la conducta”.

Otro término relacionado con estos conceptos es el
de ENTORNO. Mason y Kangenheim destacan que el entorno es
la suma de los fendtmenos que participan en el sistema de
reaccion del organismo ¥y que le afectan directamente,
influyendo en su modo de vida en cualquier momento en el
gque se encuentre a lo largo del ciclo vital. LAWTON (1970)
citado por Hernédndez y Remesar, describen el entorno en
base a cinco componentes: el individuo, el medioc ambiente
fisico, el medioco ambiente personal, el medio ambiente
superpersonal vy el medio ambiente social. Las definiciones
por tanto no tienen un caracter exhaustivo sino de
ejemplificacién. Todo ello nos remite, segian REMESAR
{(1985), por la via de la aproximacidn, a la dificultad de

una definicién del ENTORNQ como objeto de conocimiento
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[.La mayoria de 1las investigaciones en torno al

entorno se sithan denlro de 1o que serian estudios
microambientales: un hospital, una escuela, unos grandes
almacenes. ... o bien, en el campo de la antropologia, se

dirigen a grupos humanos concretos en un estado de vida
primario, pues cuando se amplia el objeto de conocimiento
de los grandes conglomerados urbanos parece que pierden la

vitalidad de los escenarios naturales.

También nos encontramos con otra palabra: CONTEXTO
que suele apvarecer en los distintos estudios de sociologia
y de psicologia. Parece un término concreto. Vamos a verlo
en un primer momento en relacidn con las ciencias del
lengua je haciendo referencia al texto. Para LAZARO CARRETER
{1971), el texto es "el conjunto analizable de signos". Son
textos. por tanto, un fragmento de una conversaciodn, una

conversacion entera, una novela, un verso.

El contexto es el orden de composicion o
disposicién interior de una obra, v que aporta significado
a las palabras concretas que aparecen en el texto y que
adquieren por tanto significado en él. VOSNTIADOU (1987) ha
estudiado el hecho de la comprensién de las metaforas en
los nifnos v llega a la conclusidén de que el contexto
proporciona una importante informacién acerca del lenguaje

no literal. 1l lengunaje metafdédrico ocurre en un contexto
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que le aporta el significado de 1los dos términos
comparativos que la forman, v es por ello por lo que es
necesario que el contexto le aporte significado. La

comprension  del lenguaje metaforico por los nirfios es

incrementada por la informacidén contextual.

Para Sundberg, el contexto es un conjunto de

situaciones. FERNANDEZ BALLESTEROS (1982, 1987) defiende

4
que es necesario el estudio de la persona en su contexto;

v, siguiendo a Mischel, piensa que el contexto entraria una
realidad de orden superior al concepto situaciodn; N4
Sundberg. refiriéndose a la evaluacidon de la persona en su
contexto, esbecifica que mientras la situacidén implica un

conjunto de estimulos organizados con los que el sujeto
interacciona y que contribuye a provocar una determinada
conducta, el contexto en el gque el hombre se desenvuelve y
que integra su mundo proéximo implica un conjunto de
situaciones., Por tanto, el analisis de un contexto
especifico depende de los objetivos del investigador, y hay
que tener en cuenta que siempre se podria realizar un

analisis de mayor complejidad ambiental.

Paralelamente, asimismo, nos encontramos con el
concepto CLIMA. En la investigacidn se puede emplear este
término en una doble amplitud: clima escolar y clima de la

clase. FINLAYSON (1987) dice que este concepto es sindnimo
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de situacidn organizacional; también podemos considerarlo
como contexto organizacional. No hay acuerdo dice
Finlayson, entre los investigadores acerca de qué variables
del ambiente constituyen el concepto de <c¢clima. Considera
que es un conceplo holistico, y citando a Anderson sefiala

cuatro dimensiones como constitutivas

1 - ECOLOGICA: variables fisicas y materiales de la escuela
que son externas a los participantes,

2 - MEDTO AMBIENTE: variables que representan las
caracteristicas individuales de la escuela.

3 - SISTEMA SOCIAL: variables que conciernen a los modelos
de normas {(formales e informales) de operar y actuar en la
escuela.

4 - CULTURA: variables que reflejan valores. creencias,
estructura cognitiva, v significado de las personas dentro

de la escuela.

El concepto de clima tiene relaciones metaféricas
geograficas. Se refiere casi siempre al caracter especial
de la escuela. Asi, para Tagiuri el clima es la cualidad
relativamente duradera del ambiente total. Halm y Croff
dicen que asi como personalidad es a individual, clima es a
organizacién. Moos titula un capitulo del clima social como

"personalidad del ambiente".

Contexto institucional y clima escolar se pueden
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conéiderar como aspectos de una misma realidad. Nosotros
utilizaremos el término contexto por su relacidn con 1las
ciencias del lenguaje, y por la visidon particular que lleva
nuestro estudio de las metaforas como prisma para analizar
el pensamiento de los profesores. Nos parece que el término
contexto tiene mas relacidn con el mundo de los

significados y del lenguaje.

Por fin nos enfrentamos con un concepto "mas
pequerio": FSCENARIO DE CONDUCTA, gue por otra parte tiene
menos problema desde el punto de vista conceptual.
Logicamente, se refiere a una primera acepcidn metafdrica
de la escuela como teatro: asi escenario es el lugar donde
se representa una obra de teatro, lugar donde ocurren los
episodios de la vida diaria, donde tiene lugar la conducta

de las personas en las coordenadas tiempo y espacio.

WOLF {1982) nos define las situaciones sociales
como cualquier ambiente determinado por la posibilidad de
un control reciproco tal que pueda prolongarse todo el
tiempo que dos o mas sujetos se encuentran en inmediata
presencia fisica uno de otro, y que se extiende a todo el

espacio en el cual semejante control es posible.

En el escenario. pues, se dan 1las situaciones
sociales concretas, en él1 tiene lugar el encuentro social

cara a cara. HERNANDE?Z (1985) estudia el escenario de
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conducta como unidad de analisis de 1la interaccidn
ambiental; cita a Barker (1968) que concreta los elementos
gque conforman el escenario de conducta:

a) conjunto organizadoc de patrones de conducta,

b) que se produce en una parte concreta del medio,

¢) dentro de una constelacidon de rasgos fisicos espaciales

vy temporales.

¢« El nexo de unioén entre la estructura ambiental y la
conducta es lo que ajustaria las conductas a las

caracteristicas del entorno.

El primer problema que plantean los escenarios de

conducta es su delimitacidon, v se hace en base a las
caracteristicas de un escenario. Su caréacter natural es el
primer elementio, es decir, no es una situacion

experimental. La especificidad de unas conductas gque se dan
en esa situacidn y no en otra parte, la presencia de unos
limites fisicos precisos, y su posibilidad de establecer
una interrelacidén entre estos tres niveles de definicidn,
son sus caracteristicas. BRONFENBRENNER (1987} lo definira
como un MICROSISTEMA y lo considera como un patrén de
actividades, roles ¥ relaciones interpersonales, que la
persona en desarrollo experimenta en un entorno
determinado. El1 término critico para él es que las personas

experimentan, para indicar el valor que tiene ese ambiente
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tal como lo perciben las personas, porque los aspectos mas
importantes del ambiente son aquellos que tienen

significado para la persona en una situacidén determinada.

EFn 1la situacidn escolar, el escenario clase
caracteriza la relacidn profesor-alumno; es el contexto
ecoldgico concreto en el tiempo y en el espacio donde se
desarrolla la labor educatica; MEDINA (1988), denomina el
aula nido ecolédgico; es un escenario natural que implica
unas conductas especificas y con unos limites fisicos muy
precisos. Es una realidad objetiva, una unidad natural que
tiene una localizacién concreta en el tiempo y ¥ en el
espacio, y tiene componentes humanos especificos: profesor

v alumno.

2.4.2 - Aspectos concéntricos de la interaccidn del

Lo que hoy esta claro es que un estudio <cientifico

que trate de un sujeto en relacidn con otros sujetos y en

un ambiente determinado, no se puede realizar sino en base
a las interacciones gque se realizan entre ambos. No basta
estudiar las caracteristicas cognitivas del profesor, lo

que piensa, lo gque hace, sino que muchos aspectos deben ser

]
el

explicados en funcién de la relacidén de la persona con

ambiente, v mucho mas en nuestro caso que tratamos de
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describir lo que piensa un profesor y como ha ido
adquiriendo su pensamiento, siguiendo su propio lenguaje.
l.as percepciones que tiene sobre su propio ambiente afloran
en multiples circustancias y forman un todo con su mundo
conceptual; de suerte que su propia mente se identifica con
su propia experiencia. Por tanto, el contexto, las
variables situacionales, es el campo donde el lenguaje
cobra sentido; por eso al tratar el tema del ambiente no 1lo
vamos a investigar exhaustivamente, sino que intentaremos
aproximarnos para éncontrar explicacién a la conducta del
profesor v a las metaforas que usa. Estas cobran sentido en
un ambiente , mejor dicho, en una cultura determinada; para
LAKOFF y JOHNSON (1986) las metaforas adquieren valor en
una cultura y se apoyan en los conceptos de la misma,

"ademéas existen grupos cuya caracteristica definitoria es

que comparten ciertos valores importantes".

Veremos méas exactamente cdédmo se percibe el ambiente.

l.a percepcién ambiental para RODRIGUEZ SANABRA, (1986) es

holistica, de suerte que las propiedades ambientales se
perciben no como puntos aislados y distintos, sino como
entidades significativas. El significado no seria afiadido
por el organismo que percibe, sino que estaria en el
ambiente debido a la estructura ecoldgica de este. Lo
ecologico supone aportes reciprocos evolutivos entre

individuo. ambiente social, y ambiente fisico.
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Vamos a precisar nuestra visidon del tema. Nos

fijaremos en dos aspectos que representamos en la figura 6:

Condiciones:

AMBIENTE

ENTORNO - Administrativas
- Sociales
- Culturales

CONTEXTO - COLEGIO

ESCENARIO DE CONDUCTA

AULA

. Fisico . Afectivo
. Funcional . Cognitivo
. Ritual . Conductual

. Fisicas
Variables . Organizativas

. Funcionales

Figura 6 - Aspectos concéntricos de la interpretacidn del

ambiente
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A - EL CONTEXTO DEL PROFESOR: la institucidn educativa
como conjunto de variables fisicas, sociales, culturales,
organizativas. ... vy como conjunto de significados que nos

pwermiten encuadrar la estructura de la clase en funciédén
del Colegio o institucidén en la que esta situada. Esta

representado en la 2zona intermedia de la figura 6.

Nuestro objetivo no es tratar de llegar a una teoria
sobre principios generales y relaciones entre el ambiente y
la conducta educativa, sino que se trata de situar a los
profesores en su contexto concreto y tratar de describirlo.
Presentar las cualidades personales del ambiente e intentar
relacionar su experiencia <c¢con dicho aambiente y qué
aspectos de ese ambiente influyen mas. l.a delimitacidn del
contexto vy el anédlisis depende de los objetivos del

investigador.

Hay aspectos méas generales gque se pueden estudiar v
que estan incluidos en la primera zona externa de la
figura, que se refieren al entorno mas general en que se
sitia el colegio. Pero no es el caso de este trabajo, que
comprenderia el estudio de factores sociolodgicos ¥y el uso
de unas técnicas determinadas mas amplias gque no son
propias de éste, aunqgque pueden aparecer algunos datos que
hemos observado directamente durante nuestra estancia en el

colegio. ¥y, sobre todo, agquello que nos sirve para explicar
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las cualidades significativas del colegio, ¥y que puede

tener influencia en la explicacién de variables concretas.

Tratamos de orientarnos hacia la comprensidon de las
interacciones del individuo con su medio. Nos situamos en
la postura de EISNER (1987), gque mostramos en el disefio de

la figura 7.

El individuo interactia con el ambiente en el que

estan presentes diversas cualidades. Segiun esta interaccién

se interpretan los aspectos del entorno y se forman los
conceptos. Fstos conceptos se aglutinan a partir de la
experiencia que posibilitan los sistemas sensoriales, v
posteriormente pueden etiquetarse mediante el wuso del
discurso, aungue gran parte de nuestra experiencia no

admitird la impresidn de una etiqueta verbal.

La clase de significado que probablemente obtendréa
el individuo al interactuar con las cualidades del entorno
dependera del caracter de las clases de conceptos que haya

formado, es decir, dependera del caracter de las cualidades

que haya seleccionado y experimentado. Si el individuo
desea expresar los significados obtenidos en sus
interacciones con esas cualidades, debe utilizar a tal fin
alguna forma de representacidn. LLa forma determinada de
representacién elegida estara influida tanto por sus

habilidades., como por sus propdsitos. l.a transformacidn
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desde la concepcidn a la representacioén, a las cualidades
que crea en esas formas representadas, forma parte del

entorno sobre el que puede reflexionar mas.

Es importante hacer hincapié en que la relacién
entre el individuo v el entorno es interactiva,
significando con ello que las cualidades del entorno y las
condiciones 1internas del individuo afectan a la clase de
experiencia o a las clases de conceptos que se crearan. No
es cierto que las cualidades en si mismas determinen lo
que se seleccionara, ni tampoco gque el individuo proyecte
por completo sus condiciones internas en el entorno, sino
que en este proceso tiene lugar un toma y daca. Cada factor
realiza su propia contribuciédn, vy de esta interaccidn nace

la experiencia.

La creacion de nuevas cualidades ambientales

mediante la realizacidén de una forma de representacidn

permite el proceso de correccidn, lo cual. a su vez,
posibilita la revisidn, correccidon y alteracion de las
ideas expresadas mediante la forma elegida. Asi, la

creacion de una forma de representacidn no sdlo sirve como
un medio para trasmitir a otros las concepciones que
sostiene el individuo, sino que también proporciona a ese

individuo una informacidén sobre los resultados.
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Cualidades que constituyen

el ambiente

A
Interaccibn entre
individuo y ambiente — Experiencia ————Formacidn

de campo de conceptos
v
Individual
{ 1. Sistema sensorial
2. Condiciones internas

v

La necesidad de
externalizar.Exige
el uso de formas de
representacidn.

Las formas de representacidn
se convierten en una parte

de las cualidades gue consti-
tuyen el ambiente

Figura 7 - Modelo de transacciones entre el individuo y el
entorno (EISNER 1987, p.97)
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Nos situamos a un nivel descriptivo, no
explicativo. Concebimos el contexto escolar como variable
ambiental. Y partimos de que el conocimiento profesional es
producto de la interaccidn del profesor con su ambiente,
porque creemos gue este supuesto estd fuera de toda duda
tantoc para el investigador como para el profesor. Dicen los
profesores que a ser maestro se aprende con la experiencia.
Experiencia que surge del intercambio del individuo con su
entorno, vy se sitia entre coordenadas diversas; pero en
principiec nadie discute este hecho que en la realidad se
puede comprobar en todas las profesiones que tienen
dimensidn practica. Fste es el modelo de transacciones que
nos propone EISNER (1987), vy que representamos en la figura

7. FERNANDEZ BALLESTFEROS (1983) dice que hay que llegar a

determinar la propia idiosincrasia del ambilente objeto de
estudio. Ella misma, en 1987, al hablar de la evaluacidn
ambiental, propone un planteamiento a seguir para ello,

precisando la siguiente clasificacion de variables:

1 - Evaluacion de variables fisicas, partiendo de un

enfoque ecolégico.

3 *

2 - Evaluacidn de escenarios de conducta" en los que se
analizan patrones de conducta dentro del escenario natural
en el que cocurren, partiendo de un enfoque eco-psicoldgico.
3 - Evaluacidn de caracteristicas psicosociales de grupos o

instituciones, partiendo de un enfoque ecologico-social.
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4 - Analisis de las relaciones funcionales entre la
conducta v el ambiente y sus interacciones, partiendoc de un

modelo conductual o ecoldégico-conductual.

Por tanto, nuestro estudio del contexto no se
presenta como algo aislado, o como un aspecto mas del
trabajo; sino que forma parte, como elemento esencial, de

nuestro tema sobre el lenguaje del profesor y de 1la

metafora., a la que aporta contenido significativo.

Fl método de estudio no es algo desgajado del
trabajo en general, sino que la linea de investigacion
llevada desde el principio, que expondremos en el capitulo

referente a la metodologia, incluyve el ambiente como factor

que ha aparecido unido a diversas variables, tales como el
lenguaje, la metafora, la conducta del profesor en el aula
durante la fase interactiva de la enserianza, vy como parte

integrante de la reflexidn del profesor sobre su propio
pensamiento. Segiun WOODS (1987). la situacidn es fluida,
emergente, formada por maltiples realidades. No se trata de
"verdades" a descubrir, ni de pruebas a realizar. El

objetivo es la comprensién de la accidn social de la

situacidén que se estudia.

B - EL AULA NIDO ECOLOGICO (MEDINA. 1988). El aula aparece
en la figura 6 como =zona central de interpretacidn

ambiental. Esta situada en sus coordenadas espacio-
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temporales y tiene una caracteristicas funcionales propias,
con sus ritos v sus rutinas. Kste espacio concreto con unos
limites muy precisos.faci]ita una serie de interrelaciones;
hay una definicidén de la territorialidad, v a veces un
enfrentamiento entre espacio personal y colectivo, por eso
uno de los aspectos importantes de la funcionalidad del
aula es la ordenacidén del espacio. El escenario es una
unidad, natural con unos componentes humanos especificos que
son los profesores y los alumnos: ambos aesempeﬁan roles
muy precisos, vy desarrollan aspectos cognitivos, afectivos,
sociales ..., EFs el lugar donde se origina y se realiza el

proceso educativo.

Fn el aula, con el conjunto de variables que la
integran, el individuo aprende algo mAs que el curriculum
académico; aprende a estimar, respetar, valorar a los
otros, el orden, la limpieza, la belleza, la armonia, la

colaboracion. MUNTANYOILA (1988) define el aula como "lugaf

social vivido".

Pero no abarca solamente aspectos relacionales,
sino que, como expresan GUMP y ROSS {(1985),"1los escenarios

de conducta son segmentos del entorno”.

En una escuela estos escenarios podrian tener
etiquetas aplicadas por sentido comin, tales como :

“despacho del director", "aulas" ... El escenario incluye,
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por tanto, el medio fisico y una pauta fija de conducta.
PEREZ GOMEZ (1988), define el "escenario" como un esquema
que representa el conocimiento de las circunstancias,
elementos y actividades que definen un determinado estado ¥y
situacidn en el aula. El esquema "escenario” organiza el
conocimiento sobre contextos espaciales {MANDLER, 1984) .
Las relaciones entre conceptos dentro del esquema

"escenario’ son relaciones espaciales, topoldogicas en el
sentido piagetiano, mientras gue las relaciones dentro del

esquema "guidén” son de caracter temporal.

"l.La. situacidn del aula se caracteriza por:

comple jidad, incertidumbre, inestabilidad,
gsingularidad, y conflicto de valor" (PEREZ GOMEZ,
1988, p.47). '

Segun ESCUDERO MURNOZ (1988), el aula representa el
1ug5r de trabajo y el entorno ecolodégico natural en el que
el profesor desarrolla sus funciones docentes, adquiere
experiencia de su profesidn, toma decisiones interactivas,
v, en gran medida. el medio preferente y mas inmediato para
su aprendizaje y desarrollo profesional. Y seriala las
sigulientes caracteristicas: complejidad, simultaneidad,

particularidad y unidad.

En este contexto, para el que no se dispone de
guias de accidn fijas, sino gque hay que construirlas

experiencialmente, personal e histoéricamente, es donde el
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profésor ha de tomar decisiones relativas a contenido, a
gestion de la clase, a metas, a ritmo de trabajo, a
patrones y modos de relacion, al uso de estrategias ¥y
recursos. SCHON (1983, p.10), dentro de esta concepcidn

escribe:

"Las situaciones practicas no representan
problemas a ser resueltos, sino situaciones
problematicas caracterizadas por la incertidumbre,
el desorden y la indeterminacidon”.

EFn el +tema del aula como espacio escolar hay que
tener en cuenta la forma y dimensiones de la clase, pero
quiza lo més importante sea el uso del espacio vivido ¥
compartido. En la figura 8 hacemos un esgquema de las
posibles ordenaciones del espacio en relacidn con su uso.

El aula es un espacio comin donde estan profesores ¥y

alumnos:; pero donde se ve clara la territorialidad y el uso

del espacio. Hay clases donde el profesor y los alumnos
tienen poca movilidad, v el espacio del aula no tiene un
significado especial. Fn el trabajo de clase tiene

importancia la asignacidon de un lugar adecuado para cada
cosa; por ejemplo, en el caso de Alejandro, cuya aula es la
mas reducida de nuestra muestra, sin embargo la utilizaciédn
del espacio y la movilidad de los alumnos y del profesor

era mavor, dando lugar a escenarios mas variados.
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zonas comunes profesor alumno
territorio individual del prof. y del al
zonas nulas

1

ORDENACION DEL ESPACIO

|

zonhas nulas
zonas de movimiento
zonas de trabajo areas especializadas

Figura 8 - Esquema de la ordenacidén del espacio en el aula
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.La cultura de un pueblo necesita un espacio fisico;

la cultura del aula viene adscrita a un lugar; un cambio de

lugar supone un cambio de cultura, como uso del espacio ¥y
de los materiales. La relacién entre clase y conducta es
importante, v no es lo fundamental la forma y las
dimensiones sino el uso que de ella se hace. La vida del

aula se percibe desde que se entra en ella, ¥ dice mucho de

sus habitantes y costumbres.

El1 aula requiere componentes fisicos y humanos. Los

fisicos se aseme jan mucho en todas las aulas: mesas,
sillas, armarios, pizarras, libros, etc., aunque varien en
materiales diversos. Pero en lo que muestran mas

variabilidad es en los componentes humanos especificos:
profesores y alumnos, v en el uso gue hacen del ambiente
disponible. Suponen una posicidn concreta profesor-alumno,
pero también el lugar tiene unos requerimientos especiales,
determinados por la luz, las puertas y los ruidos ¥y su
relacidn con el namero de alumnos, las actividades que se

realizan. v la participacion de sus componentes.

En cada caso trataremos de determinar la

distribucidn del escenario de conducta y su uso, pues como

dice LEE (1981, p.32)

"No s5e ha estudiado aun suficientemente la
correspondencia que existe entre la "construccion”
que la gente hace del medio ambiente y sus pautas
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de conducta interactiva con el mismo. Es dudoso
que puedan expresarse por medio del lenguaje todos
los conocimientos relacionados con el medio

ambiente. No todas las imagenes tienen nombre’.

No toda la experiencia llega a un nivel de
representacidon, como diria EISNER (1987), porque hay muchos
aspectos que se experimentan pero no se llegan a formular.
Por eso nuestro estudio tiene gque tener ciertas lagunas, ya
gque versa sobre percepciones del ambiente por parte del
profesor y del propio investigador, y referentes a aquellos
aspectos que pueden llegar a una representacidn verbal, en
algunos casos metafoérica, de los dos sujetos que viven la

experiencia.

Fn el estudio sobre el "Proyecto Sheffield" que
realizaron SMITH y CONNOLLY (1985), determinaron que 1la
variacidén en el espacio fisico de los sujetos SUpUSO
diferencias poco importantes en la conducta de los nirfios.
Efectos maAs aparentes ejercen las variaciones en la
cantibdad de equipamientos, en los materiales y Jjuguetes,
resultando una mayor dispersion de los niries cuando la
cantidad es mayor. Otro efecto de l1la amplia disponibilidad
del material de juego era la disminucidn de las conductas

competitivas.

Por tanto el aula como escenario de conducta es la

variable que influye en el comportamiento de los alumnos ¥
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del profesor, en cuanto a disposicidén y materiales. El

significado de la vida del aula es lo mas importante a

experimentar en la observacién participante; a través de

ella descubriendo cdédigos especificos que te permiten ir

profundizando y aclarando su pensamiento. En el aula se

pueden descubrir la relacidén entre cognicidn vy accion.

Creemos, con LOUGHT.IN y SUINA (1987), que la disposicidn

del ambiente influye de forma significativa en aquellos que
lo ocupan, va que

"los elementos activos N explicativos

dentro del ambiente de aprendizaje son dispuestos

por los profesores en los espacios ¥y entornos.El

entorno de aprendizaje puede ser un poderoso

instrumento docente a disposicidn del profesor"
(LOUGHLIN y SUINA, 1987, p.21)

Por ello el contexto vy concretamente el aula estéan

"ahi", se hacen contextuales, en términos de EDWARDS vy
MERCER (1988) sélo cuando son invocadas, es decir, cuando
se hace roferéncia a ellos, se suponen o se insintan en la
comunicaclon. 1l mismo aclo de suponer comprensiones
compartidas de las mismas, convierte, para los
comunicantes. su realidad en wuna realidad social ¥y

conceptual mas que de simple existencia fisica en el wmundo

de alrededor.



215

2.4.3 - Guiones de conducta.

Asi como el escenario hace a espacio, los guiones
se refieren a tiempo pero sobre todo a secuencializacidn de
actividades, roles vy rutihas. El guidén es un conjunto de
rutinas de ensefianza (PEREZ GOMEZ, 1988). Es una estructura
jerarquica que representa conocimientos espacio-temporales,
un conjunto organizado de conocimientos concretos v
estereotipados sobre la secuencia mas comin y probable de
los diferentes acontecimientos dentro del aula, que se
adquieren a través de la expereincia sobre las rutinas
cotidianas. Es una secuencia de acciones predeterminada ¥
estereotipada que definen una situacién bien conocida
{SCHANK y ABELSON, 1987). Un guidn es una estructura que
describe secuencias apropiadas de eventos en un contexto

particular.

Por ello, las consideraciones espaciales son
importantes (MILLER, GALANTER v PRTIBAM, 1983), ya que las
actividades que intentamos desarrollar se refieren con
mucha frecuencia a lugares especificos en los que aquellos
son factibles y/o relevantes. l.Las consideraciones del
tiempo son un poco mas sutiles; si s6lo debiéramos ftener en
cuenta un unico plan, es posible gque apenas tuviéramos que
preocupérnos por el tiempo; la ejecucidn del plan podria

ocupar todo el tiempo que fuera necesario. Pero cuando nos



las habemos con planes gque estan en competencia, éstos se
disputaran nuestro tiempo. FEsto es lo que ocurre en la vida
de la clase, los planes son diversos y por eso nos debemos
preocupar del tema del tiempo y de su distribucidn. E1l
problema del tiempo es vital para el profesor; siempre le
preocupa no tener tiempo yv ademas codHmo lo puede distribuir

para gue sea mas eficaz.

Seguimos dentro de la metafora del teatro; primero
definimos el escenario y ahora nos fijamos en el guiédén.
Cada guion tiene asociado un namero derroles. profesor vy
alumno, y por tanto no sd0lo debe sor descrito en funcidn de
estos roles sino que son interdependientes. Un guidn, por
tanto, es una estructura que describe secuencias apropiadas
de accion; se podria expresar en e¢scenas vy actos, en

sucesos v situaciones en un escenario particular.

l.os guiones se describen en términos concretos y
mane jan situaciones cotidianas. l.La mayoria de los autores
que hemos consultado ponen el ejemplo del guion de un
restaurante, como upa situacidn cotidiana y precisa donde
cada uno desemperna un rol bien definido. T.a comprension del
guidn estad basada en el conocimiento previo. Es un proceso
por el que la gente relaciona lo que ve ¥y oye con Erupos
de acciones que ha experimentado previamente. Para

comprender, por tanto, un guion, hace falta conocimiento
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experiencial de lo que alli se hace. La comprension

cultural de un grupo exige la comprension de los guiones de

conducta; en ellos se registran roles y costumbres, pero
entrar en ellos es entender su significado. Las
coordenadas espacio—-temporales v las relaciones

interpersonales nos permifen situarnos en un contexto para
poder comprenderlo. No se puede entender un guidén desde

presupuestos cognitivos distintos.

T.a tarea del informante cultural es precisamente
contarnos lo que bhace y por qué lo hace, el significado

mental v cultural gque tiene su accioén.

SHAVELSON {1986) explica que los guiones son unas
represenfaciones esquematicas de experiencias familiares y
cotidianas, como el hecho de cenar en un restaurante. Son
estructuras jerargquicas que representan conocimientos

espacio-temporales sobre la gente, objetos, acontecimientos

v lugares. En la figura 9 incluimos un guidén de ensefianza
representado por SHAVELSON (1986), que considera que puede

ser una estructura de actividad para investigaciones sobre
la ensefianza. Nosotros hemos incorporado en nuestro estudio
un nuevo apartado dentro del guidn: la zona del aula donde

se realiza la actividad.

Pensamos que no es suficiente con describir el

espacio de la clase porque existe un orden establecido de
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actividades que se realizan; un dia cualquiera 1lleva

consigo una sucesion de hechos que no es ajena a las

personas que se encuentran en el aula, y que conduce a
decir a los profesores, al comentar una clase: "hoy no ha
pasado nada'", "hoy lo de siempre"” ...; v los nifios también

saben exactamente Jla sucesion de acontecimientos, de orden,

[}

"lo que toca ahora"” implica lo que cada uno tiene que hacer

y como lo tiene que hacer.
L3

Realmente el profesor que comienza una Jornada

escolar puede tener sus planes sobre lo que quiere hacer

hovy. pero es lo expreso, lo que intencionalmente pretende
realizar, mas la clase sigue diariamente una serie de
acontecimientos. Hemos visto el aula como unidad, la

sucesion en el tiempo de una jornada escolar también nos da
idea de lo que alli ocurrve: vy cualquier alumno sabe lo que
lleva hecho v 1lo qgque le falta por hacer, por eso en
referencia con los escenarios de conducta nos encontramos
con los guiones. ENTWISTLE (1988). basandose en el modelo
de distribucidn del tiempo de Bennet, dice que el
aprendizaje depende sobre todo de la cantidad de tiempo
asignada a diferentes campos del curriculum y a la cualidad
de la participacidn de los alumnos en las actividades. El

guidén es, pues, otro elemento importante de ese contexto.
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ESCENA 1 ESCEMNA 2 ESCENA 3 ESCENA 4 ESCEMA 5
ENIRAR MOTIVAR FORMATO LECTURA EN PREGUNTAR
(SURETA 1) (SURETA 2) (SURETA 3) (SUBMETA 4)  (SURETA 5)
Estudiantes Atencion e Expectacion Correccion  Camprension
preparados interes de del estu~ y practica factual del
los estu- diznte so~ del estu- estudiante
diantes bre la lec- diante
cion
Varizbles  Variables Varisbles Varisbles Varizbles
de acciom: de accion: de accion: de accion: de acciom:
Ir al area P.Escribir P.Estable= P.comenzar P.pregun
de lectura palabras cer un a leer tar so-
Sentarse /pizarra formato E.(1) lee bre la
Esperar que C.Inferir P.corrije histo-
esten calla~ el signi- E.(2) lee rieta
dos ficado E.(3) res-
E.relacio~ ponde
nar expe-
riencias
canmes
Papeles Papeles Papeles Papeles Papeles
Deserpenados Desempenados Desempenados Desemperados Desempenados
Profesor ........ ceasee
Estudiante ....eaveeceee
Utensilios Ctensilios Utensiliocs Utensilios Utensilics
Zona de Pizarra
lectura Tizas (ete).
Silla
Libro

Figura 9 - Esquema de un guidn de conducta (SHAVELSON,1986)
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Los guiones son estructuras de conocimiento
concretas, estereotipadas, que se adquieren a traveés de
rutinas cotidianas. Son rutinas gque implican también roles
({SHAVELSON, 1986). Podemos definir el rol como un conjunto
de actividades y relaciones que se esperan de una persona
que ocupa una posicidédn determinada en la sociedad
{ BRONFENBRENNER, 1987) yv lo gue se espera de los demas en

relacién con aquélla se puede identificar con el término

etiquetsas, que se utilizan para designar posiciones
socilales en la cultura: lo que se espera gue una persona
haga en un contexto. .o que se espera que hagan profesores

v alumnos en el escenario de clase y éegﬁn sus respectivos
guiones. Estos ro]es,. por otra parte, son
interdependientes. Segun TITONE (19861, el grupo de clase
esta unido por una red de relaciones que ademas de ser
interpersonales son también culturales. Cada miembro es

portador de costumbres, asctitudes vy modos de pensar que

estan en la base de todos sus comportamientos.

ZTMMERMANN {1987, p.18), da tanta importancia al
contexto que llega a decir lo siguiente:

"En la vida cotidiana de la clase los

procesos verbales y no verbales se hallan
presentes de manera difusa. no se pueden
reconstruir en el laboratorio sin perder su

significado ¥y sus interrvelaciones con el contexto
socio~escolar".
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3 - PARADIGMA DE INVESTIGACION
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3 - PARADIGMA DE INVESTIGACION

Todo problema de investigacién pertenece a una
orientacion determinada ¥y se plantea en un dominio de
investigacion o manera concreta de inclusién en el campo de
la ciencia: lo que nos exige necesariamente la
presentacién de unos marcos tedricos y una definicidn clara
de conceptos aque nos permitan realizar un diseiio de
investigacién con una metodologia adecuada. GOETZ v
LECOMPTE (1984) nos indican que se debe explicitar el marco
tedrico de un trabajo, que parte de unos supuestos acerca
del mundo que se esta investigando, N4 Se apoya en

definiciones y modelos explicativos.

3.1 - MARCO TEORICO: PSICOLOGIA COGNITIVA

Nes encontramos, ciertamente. con el problema de
determinar la conducta docente, de tratar de inleresarnos
por la basqueda de la comprensidon de los fendémenos
cognitivos; es decir, pretendemos hacer un estudio de la
mente humana gue se concreta en la figura del profesor; y
desde luego, podriamos asegurar que en los dominios de la

investigacidén hay una clara orientacidon cognitiva.
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El interés por comprender la mente humana no es
nuevo en la historia de la ciencia. pero actualmente
podemos encontrar un campo. la ] lamada Psicologia
Cognitiva, que se puede caracterizar por su naturaleza

interdisciplinar; la cual comparte su preocupacidn con
varias ciencias antropoldégicas y sociales, entre ellas las
clencias de la educacidon. El sistema cognitivo es
interactivo, asi que realmente existe una dependencia de
todos los elementos del sistema. Los sistemas cognitivos en
si mismos no son observables, pero si podemos obsevar los
productos externos de ese pensamiento, como por ejenplo el

lenguaje. Por tanto podemos decir que la ciencia cognitiva

es un dominio de investigacion gque intenta estudiar los

g

sistemas cognitivos v la naturaleza de la mente humana.

Fn sus comienzos., esta ciliencia, propone un modelo
que se ha definido como "procesamiento de la informacidén",

gque e centra fundamentalmente alrededor del problema de

como Se adauiere, almacena v usa la mente humana, la
informacidén gque proviene del medio. Pero ésta no es una
perspectiva anica. Dentro de la <ciencia cognitiva hay

diversos enfoques, y aunque el sistema de procesamiento de
la informacidn fue formulado. también, por NEVELL vy SIMON

(1972), posteriormente ellos mismos lo consideran como un

poco estrecho. FEn la raiz de la mente (SIMON, 1987) hay

R

simbolos con c¢apacidad denotativa y susceptibles de
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manipulacidn. Por lo tanto, existe un conjunto de simbolos
que forman una estructura simbdélica mediante un conjunto de
relaciones. Utilizamos la idea de la mente humana como
procesadora de simbolos. La mente humana funciona
simbdélicamente cuando algunos componentes de su experiencia
evocan estados de conciencia, creencias, emociones y usos
que reflejan otros componentes de su experiencia. El1 primer
conjunto de c¢omponentes son los simbolos y el segundo
constituye el significado de los simbolos. El
funcionamiento organico por el que se da la transicion
desde el simbolo al significado se llamara freferencia
simbélica” (WHITKHEAD, 1927). Todo mecanismo utilizado para

guiar una accidn tiene un componente simbdélico.

I.a conducta inteligente se dirige al logro de unos
cbjetivos en un medio al que debe adaptarse, vy en el que
tiene lugar su conducta. Por lo tanto, la adaptacidn es una
caracteristica importante de todo sistema mental, de forma
que cuando el medio cambia, ese sistema también tiene que
cambiar. Aqui se produce wuna clerta oposicidén a las
visiones expeimentales de la ciencia. que intentan
descubrir v verificar invariantes en los fendomenos que
estudian. En realidad la invariabilidad absoluta es muy
dificil que exista en la naturaleza, por eso la adaptacion

de sistemas es un componente de este punto de vista ¥y por

ello hay gue buscar invariantes relativas que sean validas.
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La investigacién heuristica que el sistema adquiere
en el medio aporta gradualmente la conducta necesaria al
medio en el que se encuentra. J.os sistemas inteligentes
hacen adaptaciones que se preservan y conservan disponibles
para tesolver felizmente las nuevas situaciones que se le
presentan. lLos medios externos son de caracter problematico
v poseen inmensas cantidades de alternativas, por ello el
aprendizaje es.el sistema adaptativo que sugiere programas
de resolucién de problemas capaces de emprender buiasquedas

heuristicas.

Por ello, nos situamos en el marco de la
Psicologia Cognitiva como "matriz disciplinar” (DE VEGA,
1984) que tiene en comian con muchas ciencias el énfasis en
1os fenémenos mentales y que aplicamos en nuestro caso al

campo de los fendmenos educativos.

3.2 - PARADIGMA DE INVESTIGACION: PENSAMIENTO DE

1.0S PROFESORES

Desde la idea de KUHN (1970) se han dado muchos
enfogques a la nocidén de Paradigma. Incluye creencias,
preconcepciones, hasta prescripciones aceptadas por la
comunidad cientifica. Entiendo con HUSEN (1988) que el

Paradigma que se adopte depende en gran medida del objetivo
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que uno se propone en la investigacion.

Nos situamos, por tanto, en el llamado Paradigma de

Pensamiento de los Profesores, es decir, se trata de un
estudio centrado en el profesor, que concibe la actividad
didactica como el resultado de comple jos procesos

cognitivos ¥y que supone unos conceptos basicos aceptados y
adoptados por la comunidad cientifica internacional, que
nos permite utilizar unos presupuestos para poder entender
los procesos de enseflanza, para poder ayudar c¢on sus

resultados a la practica de la formacidn de los profesores.

£1 concepto de paradigma puede ser relativo del
lugar desde donde veamos la perspectiva, por ello no es
dificil encontrar gue algunos hablan de paradigma cognitivo
en cuanto oposicidén a otras lineas de investigacidn.
Nosostros nos situamos en un paradigma mas concreto, ya que
nos circuscribimos a un fendmeno —-que es el pensamiento de
los profesores— para descubrir, explicar y predecir cémo se
forma ese conocimiento profesional y de qué manera podemos
resolver el tema de la formacidén de la mente del profesor;
y por otra parte, no cabe duda que es aceptada esta linea
de investigacidén por la comunidad cientifica; ya se dispone
de numerosos investigadores gque han trabajado en este
campo, de suerte que nos presenta una linea de trabajo ¥y

nos 1leva a resolver determinados problemas y a encontrar
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un método adecuado de investigaciodn.

El Paradigma, por tanto, esta centrado en el
profesor y estudia el comportamiento docente como resultado
de complejos pProcesos. Analiza los procesos y factores
internos que determinan la intencionalidad y actuaciéon del

o

profesor (SHAVELSON, 1883).

Proponemos como supuestos basicos los siguientes:
El punto clave de todo estudio centrado en el pensamiento
del profesor es la idea de que los profesores son
profesionales reflexivos que realizan Jjuicios y toman
decisiones., v este pensamiento le guia en su accidn. Los
profesores piensan y luego hacen, por ello, para saber lo

o

que piensan debemos observar esa conducta.

Este pensamiento actia en la situacidn compleja de
la ensenianza y por ello necesita dar sentido a las
percepciones que tiene de su propio medio, por lo que
precisa de alguna organizacidén de la experiencia que le
permita actuar de una manera adaptada. MILLER, GALANTER y

PRIBAM (1983) diran que siempre gque hay conducta ordenada o

regular s6lo es posible una respuesta, a causa de su
relacidn con otras respuestas similares, que han sido
ovrganizadas seriadamente, pero que operan simplemente como

elementos individuales, que no van uno detras de otro, sino

como una masa. Por lo tanto la conmprensidon de la conducta
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del profesor puede facililarse por la teoria de los
esquemas. SHAVFELSON (1986) considera que la teoria de los
esquemas es un elemento importante en la descripcidon de los
procesos de los profesores, considerando el esquema como
una organizacidédn activa de reacciones pasadas que supone
una percepcion de la estructura de la situacidn vy una
solucién adaptada al problema presente, de modo gque la
conducta del profesor pueda ser explicada por diferentes
tipos de esgquemas como estructura de conocimientos que le
permitan actuar de una forma determinada. Un esquema es una
estructura lo suficientmente consistente para representar
el pensamiento de los profesores y la interpretacidon de los
acontecimientos que tienen lugar en el aula al organizar ¥y
sintetizar toda la informacidén recibida por el profesor a
través de su experiencia. El problema consiste en llegar a
describir 1la forma en que la representacidédn interna de su
propio pensamiento nos conduce a descubrir su universo
conceptual para poder dar sentido a sus acciones. El
pensamiento del profesor es un proceso activo del sujeto en
la elaboracidon e intérpretacién de la informacidén gque le ha
llevado a la construccién de su propia realidad profesional
en un marco cultural de interacciones. La adquisicén ¥y
formacidn de esquemas se va produciendo a partir de la
experiencia personal . Estos esquemas parten de

conocimientos v llevan a la accién. Se pueden resumir en su
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aspecto significativo, segin LAKOFF y JOHNSON (1986), en el
uso de la metafora como elemento aglutinador de los

esquemas mentales.

3.3 - UN ENFOQUE ETNOGRAFICO-ANTROPOLOGICO

Se trata de una investigacién aplicada y es una
aproximacion al estudio de la educacidn en un contexto

determinado y mas concretamente en una sociedad wurbana vy

sus posibles subgrupos. FEs un enfoque etnografico de corte
cognitivo en cuanto tenemos particular interés en
comprender el pensamiento del profesor, sus redes
significativas de pensamiento, v los procesos de

elaboracién de la metafora para llegar a comprender c¢cémo
llega a adquirir ese pensamiento profesional, que nos pueda
ayvudar en la formacidédn de los futuros profesores para que
el enfrentamiento con la realidad educativa sea

constructivo.

Ftnografia cognitiva o estudio de los principios y

procesos cognitivos relativos a la percepciodn,
clasificacidn, conceptualizacién e interpretacion de la
realidad fisica v socio-cultural, asi como el contenido
simbélico de esos procesos, creencias y teorias.

GOETZ v  LECOMPTE {1984) nos indican gque la
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etnografia es un modelo general de investigacidn que
permite describir, interpretar y explicar las creencias y

comportamientos de las personas en una misma cultura.

Podemos serialar, siguiendo a estas autoras, las

caracteristicas de este modelo:

1 - Fs un modelo inductivo en cuanto que no hay
proposjciones a priori, sino que la investigacidn comienza
con la recogida de datos e intenta descubrir v explicar los
fendmenos a través de los sucesos que se van
experimentando.

2 - Es generativo en la medida que el descubrimiento de
constructos vy proposiciones se realiza a base del analisis
v elaboraciéon de los datos obtenidos.

3 - Es constructivoe porgue nos 1levé a descubrir los
conceptos desde el comportamiento mismo para la elaboraciodn
de una teoria.

4 - Y es subjetivo en cuanto que trata de reconstruir las
categorias especificas que los participantes emplean en la
conceptualizacidn de sus proplas experiencias ¥y su

corncepcidn del mundo.

Podemos concluir que estamos ante un trabajo de
indole cognitiva que se apoya en el Paradigma de
Pensamiento de los profesores, segun un modelo Etnografico,

v siguiendo una metodologisa claramente cualitativa.
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3.4 - OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Concretamos los o©objetivos de la investigacidon en

los siguientes:

1 - Analizar el pensamiento profesional del profesor de

Ciclo Inicial.

2 - Estudio del lenguaje profesional, especialmente del

metafdrico, como instrumento expresivo de ese pensamiento.

3 - Analizar la relacidén entre pensamiento, contexto ¥y

lenguaje utilizado.

4 - Llegar a descubrir el esquema conceptual del profesor

gque representa su pensamiento profesional.

5 - Hacer un analisis comparativo de los esquemas
conceptuales de los profesores de la muestra, con
experiencia y sin experiencia, para llegar a descubrir la

teoria, o teorias de la enseflanza imperantes en la practica
de ésta, que nos permitan orientar la formacidn de los

futuros profesores en su dimensidén practica.
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CAPITULO II - METODOLOGIA
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1 - METODOLOGIA CUALITATIVA



Uno de los capitulos importantes en todo trabajo de
investigacidon es el de la Metodologia. El método viene
determinado por el Paradigma en el cual se encuadra y por
el aspecto concreto de la realidad que se quiere estudiar,
que marca el procedimiento de busqueda, el modo de hacer la
investigaciéon v la forma en que enfocamos los problemas vy
buscamos las respuestas. Los métodos de investigacidn y las
opciones en las que se enmarcan son parte integrante de

los sistemas tedoricos empleados por el investigador.

Lo que no cabe duda es que durante los Gltimos arios
ha habido una explosion creciente del interés de 1los
cientificos en la aplicacidon de los métodos cualitativos,
o por lo menos en la comparacidon y Jla relacidédn entre

métodos cualitativos y cuantitativos.

[.a investigacidn educativa ha cambiado en los
Gltimos arios. Un campo antes dominado por la medida v la
definicién operativa de variables ha ido incrementando la
preocupacién de socidlogos, antropdélogos vy psicoldgos,
(interesados con los temas v procesos educativos), por los

métodos cualitativos. Con este término se han intentado
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captar diversas metodologias. Por ejemplo SPINDLER (1982)
habla de un rapido aumento en el interés por la etnografia
educativa, y RIST (1982) habla de explosién de interés en
la aplicacidén del método cualitativo en los estudios sobre

educacion,

Realmente el tema de los métodos se plantea como un

medio en relacidédn a un fin. No se puede plantear el tema
del enfrentamiento v la rivalidad entre un hacer
cuantitativo o cualitativo. ZABALZA (1988) expresa que no

es cuestion de beligerancia el usar un método u otro, sino
que lo exige la propia naturaleza de los temas y de los

instrumentos utilizados en la investigacidn.

COOK y RETCHARDT (1988) expresan la opinidon de que
ningun método tiene patente de exclusividad de hacer
investigacidn cientifica ¢ de hacer ciencia. Hay distintas
formas de hacer ciencia que llevan a la explicacidn
comprensiva y a la comprension explicativa de los fendmenos
que son objeto de estudio. Ningin método es igualmente

apropiado para todos los propdsitos de investigacion. La

eleccion del método de investigacidn debe estar determinada

por los intereses de la investigacion, las circustancias
del escenario o las personas a estudiar, vV por las
limitaciones practicas con las dque se enfrenta el

investigador.
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l.a investigacion cualitativa es otra forma legitima
de hacer ciencia en unas aAreas especificas  que precisan
este tLipo de ftarea como son las creencias sociales, la
cultura de una comunidad, o la vida del aula, por ejemplo,

en educaciodn.

Los diferentes problemas ¥ cuestiones requieren
diversos planteamientos y variadas soluciones. Pero lo que
hoy se ve cierto es que los métodos cualitativos son

necesarios en el estudio de algunos problemas educativos.

Al situarnos, por tanto, en el Paradigma del
Pensamiento del Profesor, teniendo como problema la fase
interactiva de la ensefianza -por las caracteristicas
especiales de =asta fase- fue necesario situarnos en un
plano cualitativo, fundamentalmente etnografico, en donde
el contacto directo con los SUCEeS0Ss, personas vy

situaciones, nos diera la clave de nuestro trabajo.

La investigacidon cualitativa es un término que se
refigre a varias estrategias de investigacidon que comparten
ciertas caracteristicas { BOGDAN, 1982): la forma de
recogida de los datos y la agrupacion de estos datos es

flexible, y por tanto, es viva la descripcion de la gentle,

lugares ¥ conversaciones, y no es facil utilizar
procedimientos estaticos, que estan estructurados en

variables operativiczadas.
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En esta misma linea TAYLOR y BOGDAN (1984) sefialan
que desde 1960 ha resurgido el empleo de los métodos
cualitativos. [.La frase metodologia cualitativa se refiere
en su mas amplio sentido a la investigacidon que produce
datos descriptivos: las propias palabras de las personas, ¥y

la conducta observable.

Caracteristica, por tanto, de esta investigacion es
que se produce en un escenario natural, y los datos se
recogen en contacto directo con la realidad, ocupando al

investigador el tiempo y el espacio natural.

1.1 - FEL ENFOQUE ETNOGRAFICO

La metodologia empleada es de caracter cualitativo,
va que nos lo exigen los marcos fteoricos en los que nos
apoyamos Yy la propla naturaleza del problema a investigar,
junto con las técnicas y procedimientos que empleamos. Y el
enfoque etnografico se refiere a un particular tipo de
investigacion cualitativa gque han empleado frecuentemente
los antropologos. Fste término, etnografia, viene de la
antropologia y significa literalmente descripcion del modo
de vida de una raza o un grupo de individuos (WOODS, 1987).
Desde luego la etnografia presenta condiciones favorables
para contribuir a zanjar la distancia entre la

investigacion educaltiva v la practica docente, y en ese
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punto nos encontramos a la hora de plantear nuestro
problema de investigaciodn, asi GOETZ Y LECOMPTE (1984)
diran que se refiere a un proceso heuristico, a un modo de
investigacion del comportamiento humano. La etnografia
educativa aporla datos descriptivos de 1los contextos,

actividades y creencias de los participantes en los

escenarios.

. Desde luego, en oposicion a los procedimientos
experimentales nog encontramos con una me todologia
naturalistia que estudia la conducta tal como se desarrolla
habitualmente en las circustancias naturales de la vida.
MCCALL {1977 sostiene que los métodos experimentales,
aunque ideales para la investigacidon en laboratorio, estan
ma l adaptados para el estudio del medio natural. La
perspectiva naturalisla que adoptamos ﬁos permite captar
(PEREZ GOMEZ, 1983) las redes significativas de influjo que

configuran la vida del aula.

Al referirnos, por tanto, al Pensamiento del
Profesor en su orientacion tedrica o marco de comprensidn,
nos basamos concrelamente en las suposiciones que tienen
los profesores acerca de su mundo profesional, Yy gue es
diferente de otro tLipo de gente: politicos, periodistas o
socidlogos. Y por ello, para llegar a su descripcidn y

comprension, necesitamos descubrir mas alla de los sujetos
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concretos de la investigacidn. Lo que el investigador
cualitativo intenta hacer, segin BOGDAN (1982), es un
estudio objetivo de los estados subjetivos de sus sujetos.
Los estudios cualitativos no son redacciones impresionistas
hechas después de una visita a los escenarios; la labor de
este tipo de investigacidn es el contraste continuo entre
el investigador, intentando superar su propia opinidén y sus
juicios, y la del sujeto de investigacioén con su concrecidn

v subjetividad.

Para MEDINA (1988) el paradigma etnografico, o Ssu
homdlogo el ecologico, ha concedido al estudio de 1la
relacion entre los agentes del aula, en una situacion
idiografica singular y contextual, una gran importancia.
Aspecto que subraya FETTERMAN (1984) cuando explica que la
etnografia es una aproximacion .metodolégica con

4 .

procedimientos especificos, técnicas y métodos de anédlisis.

un concepto holistico que ordena nuestra atenciodn hacia

E

0

un escenario, y por ello la contextualizacion del problema

es imprescindible en este Lipo de trabajo.

Evidentemente, como sefiala SHIPMAN (1985), puede
tener sus problemas la aplicacidén de este método, pero sus
resultados pueden ser influyventes, proporcionando una

evidencia, no superior ni inferior, sino distinta, a

otros tipos de méiodos.
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Fntre los elementos basicos de la investigacidn
figuran los siguientes, segan KNAPP {19886):
a) el acceso inicialmente exploratorio y abierto a todas
las contingencias al problema de investigacion.
b) una intensa implicacidédn del investigador en el entorno
social que estd siendo estudiado, como observador v en
diferentes grados como parficipante.
c) Empleo de multiples técnicas de investigacidn intensiva,

[}

insistiendo en la observacidn participante. y la entrevista
con informantes claves.
d) Tentativa explicita de comprender los acontecimientos en
términos del significado gque le prestan quienes habitan en
ese entorno social.
e) Marco interpretativo gque subrave el importante papel del
contexio en la determinacidon de la conducta vy de las
interrelaciones estructurales v ecoldgicas entre la

conducla ¥ los acontecimientos dentro de un, sistema

funcional .

WOODS (1985) subrava que un problema fundamental
del método etnografico es el de la objetividad, pero que
puede subsanarse con el empleo de varias técnicas de

contraste, por ejemplo la triangulacidn.

Al hacer Etnografia hay que llegar a descripciones

analiticas o reconstruccién del pensamiento del profesor.
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Es esencial, por ello, la recogida y el anadlisis de su
discurso para su descripcidn e interpretacion. LECOMPTE ¥
GOETZ (1984) afirman que el disetio etnografico representa
el punto de vista de los participantes y conduce a una
reconstruccidén cultural. Es fenomenoldgico, empirico y
naturalista, que implica informes de primera mano de
fendmenos tal como ocurren en el mundo real, ¥y construye
descripciones de fenomenos totales en sus variados
contextos gue generan una comprensidn mas amplia de la

conducta humana.

Por otra parte, la metodologia etnografica esta
apoyada en la creencia antropoldégica de que todo ser humano
comparte suficientes caracteristicas en comin para empezar
a desarrollar interrelaciones sociales (ADELMAN, 1984). E1

investigador intenta descubrir el rango y la variedad de

las relaciones gociales.

FRTICKSON {1986), al revisar las bases tedricas de
una alternativa metodologica 1lamada etnografica,
cualitativa, observacion participante, estudio de casos,
interaccionismo simbolico fenomenolégico, constructivista
o) interpretativa, concluye que con diferentes matices
todas pertenecen a un tronco comin naturalista. Este es el
elemento méas importante en las investigaciones de este

tipo.
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Nos si tuamos, por tanto, dentro de un estudio
cualitativo, va que consideramos gque es el mas adecuado
para investigar el pensamiento del profesor en la fase
interactiva. Siguiendo los atributos del paradigma
cualitativo gque setfialan COOK y RETCHARDT {1986) este
estudio estd interesado en comprender el pensamiento del
profesor desde una observacidon naturalista, sin control ni
direccionalidad, de jando libre cauce al curso de los
acontecimientos, tal como se dan en la vida del aula, y tal
como los interpreﬁa el profesor desde su subjetividad: es

decir, una perspectiva "desde dentro",

Fs un estudio descriptivo e inductivo. Asume la
realidad c¢omo compleja y dinamica, los datos que se

presentan son reales. Pretende una comprensidon holistica de

la realidad, desde el pensamiento practico del profesor,
manifestado a través de su lenguaje, donde lo que se
vislumbra es el gué del pensamiento y no el cuanto. Se
pretende describir, comprender NS explicar las

caracteristicas del pensamiento, ¥y no su cuantificacidn.

Es un trabajo de observacidon naturalista, porque se
mete de lleno en el espacio y en el tiempo de la realidad

para recoger los datos en su origen mismo.

Nos encontramos de lleno en un proyecto de tipo

etnografico, en el que se pueden detectar diversas



243

caracteristicas que son propias de estos estudios.

Creemos que de hecho cumple las senialadas por
TAYLOR y BOGDAN (1984) como propias de estos estudios:
a) Es inductivo, porque se parte de los datos reales.
b) Ve el escenario y las personas en una perspectiva
holistica; las personas, los escenarios o los grupos no son
reducidos a variables. sino considerados como un todo.
c) Los investigadores cualitativos son sensibles a los
efectos que ellos causan sobre las personas que son objeto
de su estudio.
d)}) Los investigadores cualitativos tratan de comprender a
las personas dentro del marco de referencia de ellas
mismas.
e) Fl investigador suspende o aparta sus propias creencias,
perspectivas y predisposiciones.
f) Para el investigador cualitativo, todas las perspectivas
son valiosas. No busca "la verdad” o la "moralidad", sino
una comprension detallada de las perspectivas de otras
personas.
g} Los métodos cualitativos son humanistas, se llega a
conocer a las personas en su vida cotidiana y aprendemos
sus conceptos y creencias.
h) Los investigadores cualitativos dan énfasis a la validez
en su investigacidn. Aseguran un ajuste entre los datos ¥

lo que la gente realmente dice y hace.
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i) Para el investigador cualitativo todos los escenarios y
personas son dignos de estudio.

j) La investigacidon cualitativa es un arte.

Este proyecto. por tanto, pretende aproximarse a la
realidad que intenta estudiar como parte integrante,
para obtener los datos de la forma mas valida posible,
sin modificacidén ni interpretacioén. Pretende descubrir,
describir, interpretar y explicar el pensamiento de los

profesores en relacidén con su mundo profesional.

l.Las técnicas de investigacidtn empleadas son propias
de las ciencias antropoldgicas, v mas concretamente la

observacién participante v la entrevista.

[Los participantes en el estudio son seleccionados

dentro de un contexto, v se encuentran inmersos en él: la
relacion con el investigador es contextual, es decir, se
sitia dentro del marco en el cual actaan aquéllos, v

adguiere su explicacién significativa en relacidén con un
escenario concreto, gue es el aula y el Centro en el cual

tiene lugar.

Por tanto, el método lo situamos dentro de los
llamados métodos cualitativos, con un enfoque peculiar
etnografico. desde una perspectiva naturalista., y por ello

desde una dimensién holistica queriendo ser de naturaleza



descriptiva - interpretativa.

El. ROL DEL

[.La perspectiva del etndografo es

actua en situacidn de control

experimentales, sino gque

de una situacidn que

interpretar y explicar. Su actitud no es de

participante;

para llegar a unos

intenta comprender para

intenta demostrar

la
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INVESTIGADOR COMO ETNOGRAFO

no

resultados

es una persona testigo comprensivo

tratar de

comprobacidn,

nada.

definicién

sino de indagacidn, busca un nuevo conocimiento de lo que
esta ahi en la realidad, pero no

Pienso que en el caso del presente trabajo

como investigadora es la de una

educacidn, que

que con curiosidad

para poder explicar y

profesional de la educaciéon. Por

profesional

intenta encontrar algo en la

comprender la estructura

de la

se encuentra en un medio conocido para ella,

realidad

mental de un

eso la primera actitud de

acercamiento al campo es la de negociacidén y comprension.
No se va a ensenar, ni a comprobar nada . sino que se
pretende averiguar gqué ocurre realmente en el aula, o
cudles son los problemas cotidianos c¢con los que se
encuentra el profesor; tampoco se va con la intencion de
resolver nada, sino con la idea de hacerse cargo de 1los
conceptos mentales que tienen los profesores y que
l6gicamente influyen en su accidon., Para ello, segin apuntan
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TAYLOR y BOGDAN {1984}, hay que lograr un rapport con los
informantes, que es un cometido a lo largo de toda 1la
investigacioéon de campo. Después de los primeros dias, los
observadores dedican una atencidén creciente a hallar modos
de ampliar sus conocimientos sobre el escenario y los
informantes. Los expertos aconsejan que actuar como
ingenuo, pero interesado., es una tactica eficaz de obtener
datos. Segun SANDERS {(1980) al presentarse como
"incompetente aceptable", ,uno puede formular preguntas
sobre "lo que todo el mundo sabe". Hay que procurar estar

en el lugar adecuado en el momento oportuno.

Y entonces es importante convencerse mutuamente,
profesor e investigador, de gque la cotidianeidad de los
datos es valida, v que el tema es investigable, cerca de

donde ocurren realmente los hechos: I.a vida en el aula como

objeto de investigacidn, v en este caso el profesor como
profesional reflexivo que aporta sus creencias v
suposiciones, v su visidn concreta de la realidad. La

finalidad de este acercamiento es la reflexidn sobre el
trabajo concreto del profesor; la comprensidn de sus
problemas y la aplicacidéon de los resultados a la formacion

de los futuros profesionales.

En este Paradigma se considera al profesor como

agente activo de su propio trabajo, cuyos pensamientos
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influyen y determinan su conducta. Por ello el rol del
investigador consiste en ser testigo de su hacer y decir,
para, juntos, reconstruir su pensamiento, como reflexivo
consciente, va que la cotidianeidad del trabajo, e incluso
su monotonia, lo hace rutinario y tacito, Yy es necesario
explicitarlo ¥y hacerlo consciente, para poder convertirse a

si mismo en comprobador de su propio mundo personal.

GOETZ y ILECOMPTE (1984) sefialan tres notas

caracteristicas del rol del investigador:

1) Las relaciones externas al estudio, cuyo punto de
referancia es el status del etndégrafo como investigador.

2} Las internas al grupo de estudio, centradas en el status
de etnégrafo como participante en la cultura.

3) l.Las que se desarrollan en la interconexidén de las

relaciones internas y externas.

El primer conjunto de relaciones estad compuesto por
aquéllas que el investigador mantiene como especialista de
una disciplina académica, como defensor de un método

concreto, 0 como justificador del valor de un estudio

determinado.

E1 segundo esta formado por todas las relaciones
gque se adquieren en el transcurso de la interaccién con los

participantes en el estudio. Incluye los roles que le
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confieren legitimidad para permanecer en el esceanrio como
observador y otros que le permiten desarrollar una

interaccién social adecuada con los participantes.

En tercer lugar supone una interaccidn del primero
v el segundo, gque se incia normalmente en la Gltima fase
del estudio, una vez que el etndografo se ha familiarizado
lo suficiente con el grupo estudiado para ser considerado

como portavoz legitimo.

l.a posicion adoptada en este estudio consiste en la
tercera forma descrita. Se conoce perfectamente el medio ¥y
los sujetos de estudio para poder entender lo que se hace;
por tanto las preguntas gque se hacen en el campo no son las
del periodista o las del socidlogo, sino las de un
profesional, un profesor compafero que conoce perfectamente
el campo; pero de tal forma que también es algo externo. EIl
investigador tiene la mision de preguntar y reflexionar,
estar presente en la situacion, pero no tiene la
responsabilidad del profesor en el desarrollo del
curriculum o en la gestidon de la clase. Tiene la
posibilidad de estar presente, pero puede dedicar tiempo ¥y
energias en los detalles, v luego puede comentar, con el
recuerdo inmediato del profesor, por qué ha sucedido esto o

lo otro.

EISNER (1980) lo compara con los artistas que son
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observadores del escenario humano. Puede que sus
observaciones no sean cientificas, pero pueden decir a los
cientificos lo que es de interés social. Los investigadores
cualitativos tienen que estar en el escenario como testigos
de excepcidn, pero su primer objetivo es aumentar el

conocimiento, no hacer juicios de valor en el escenario.

Y BOGDAN (1982) explica que los 1investigadores
cualitativos intentan interactuar con la gente; estan
interesados en c¢dmo la gente actia y piensa en su propio
escenario, como valora su propia vida, su experiencia, su
situacidon particular; vy después comentan, conversan con
ellos, de una manera informal méds o menos conducida, para
poder captar lo que es importante en la mente de los

sujetos mismos.

La pregunta que se sugiere aqui es si la presencia

del investigador no cambia la conducta de la gente. STUBBS
(1983) nos habla de la paradoja del observador, es decir,
de que la persona se dé cuenta (refiriéndose a la

grabacién) de que la estan observando o grabando, porque se

puede producir una variacién en su conducta.

Desde Juego partimos del supuesto de una
negociacién inicial entre el investigador y el profesor, N
de una interrelacidn paciente y confiada; pero de todas

maneras no se puede observar a los demas cuando no se les
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observa, es decir, no se puede saber si efectivamente se
modifica y cudnto se modifica su actividad y su 1lenguaje.
Lo que realmente es importante es que el tiempo y la
familiaridad puedan ir anulando los efectos que produce 1la
situacidn del esfudio, lo que nunca se puede comprobar es

que se anule totalmente.

El ardid, dicen TAYLOR y BOGDAN (1984), esta en

hacer que los dos lados c¢rean que el investigador
secretamente concuerda con ellos, sin tomar realmente
ningina posicidn, ni suministrar armas a nadie. Con

frecuencia los observadores caminan por una cuerda floja y
deben ser sensibles al peligro de la pérdida del

equilibrio.

1.3 - VALIDEZ DE LOS ESTUDIOS CUALITATIVOS

Otra pregunta que surge enseguida en los trabajos
en los que se emplea el método cualitativo gira en torno a
la preocupacidn por que efectivamente sirva para estudiar
lo que se quiere estudiar; y por oira parte el valor de los
datos aportados. Esto se puede decir del método en general
y de los instrumentos empleados en particular. Es claro
que la validez de los métodos experimentales es distinta de

la de los métodos cualitativos, v desde luego, 1a



251

comprobacién no tiene ese grado de rigurosidad ©por el
problema de la operativizacion de las variables, ya que en
el medio natural es mas dificil aislar las variables, por
el hecho de ponerse en contacto con los escenarios como un
conjunto; y también es posible que sus resultados puedan
ser considerados anecdOticos y simplistas, por el problema

de la generalizacidn.

Nosotros nos apoyamos en los fundamentos de 1la
validez ecoldégica que explica BRONFENBRENNER {1987).
Consideramos que un estudio tiene validez si se 1lleva a
cabo en un entorno natural y comprende objetivos ¥
actividades de la vida cotidiana. Uno de los problemas de
utilizar este término eslque estda tomado de los métodos
experimentales vy, por tanto, tratandose de métodos

naturales no tiene el mismo significado.

JLa validez ecoldgica se refiere a la medida en que
el ambiente, que los sujetos experimentan en una
investigacidn cientifica, tiene las propiedades que el

investigador piensa o supone gque tiene.

LLa validez de todq esfuerzo cientifico se cuestiona
en cuanto aparece una discrepancia entre la percepcidn de
la situacidén de la investigacidén por parte del sujeto, v
las condiciones ambientales que el investigador intenta o

supone .
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s importante y es posible comprender lo que ocurre

en un contexto si el investigador ha participado en el

mismo entorno. [La participaciodn en el proceso de
investigacidén de personas, en asuntos que pertenecen al
mundo del sujeto, implica una reorientacidn significativa

de la relacidn tradicional entre el investigador v el

investigado en las ciencias de la conducta.

Para GUBA (1983), en el paradigma naturalista se
parte de que hay maltiples realidades. El investigador vy
las personas objeto de investigacion estan

interrelacionadas: cada una influye en la otra.

En cuanto a los criterios de calidad (GUBA, 1983),

los investigadores naturalistas, con el objeto de
establecer el criterio de verdad, se preocupan
principalmente de contrastar la credibilidad de sus
creencias e interpretaciones, contrastandolas con las

diferentes fuentes de las que se han obtenido los datos.
La constatacién de la credibilidad implica hacer
comprobaciones entre los participantes, es decir,
constrastar los datos con los miembros de los grupos
humanos gque son la fuente de los datos relevantes. Para
superar los defectos que puedan afectar a una investigacion
naturalista GUBA apunta como aspectos importantes: el

trabajo prolongado en el campo, para que lo dque se describe



253

no sean simples anécdotas; la observacidén en distintos
tiempos, para que el factor tiempo y lugar no le afecte; el
uso de la triangulacién metodoloégica; el utilizar todo tipo
de material referencial; v hacer comprobaciones reflexivas
entre los participantes para lograr obtener los

descubrimientos mas aceptables de la realidad.

BRONFENBRENNER {(1987) hace notar que hay otras

[
estrategias para analizar el contenido del campo
psicoldgico, por ejemplo entrevistas a los participantes
después de los hechos, para descubrir si su visidn

retrospectiva de la situacidédn es coherente con la intencidn

del investigador.

Resumiendo, podemos sintetizar los elementos
necesarios para llegar a la validez ecolégica en los
siguientes:

- Situacion natural delimitada.

- E1 investigador conoce el medio y participa en

1.

o}

- Ambiente percibido por el actor.
-~ Contraste de pareceres entre el investigador y el

sujeto que participa en el estudio.

La situacidn, en este tipo de investigacidn, como
describe WOODS (1987), es fluida, emergente, formada por

maltiples realidades. No se trata de verdades a descubrir,
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ni de pruebas a realizar, el objetivo es la comprension de

la accidn social en la situacidon que se estudia.

1.4 - LA TRIANGULLACION COMO CRITERIO DE VALIDEZ

l.a  etnografias en cuanto método es ecléctica {GOETZ

vy LECOMPTE. 1984), por eso los etnégrafos usan muchos
.

tipos de técnicas de coleccidén de datos, de tal manera que
los datos obtenidos puedan usarse para comprobar la
precision de los datos recogidos. Asi como un fopdgrafo
localiza los puntos o cuestiones en un mapa por
triangulacién} con las diversas miras de sus instrumentos,
asi el etnégrafo localiza con toda precisidn la ‘exactitud
de sus conclusiones efectuando triangulaciones con varias
fuentes de datos y medios para coleccionar y analizar la

informaciodn.

L.La triangulacidén puede ser definida como el uso de
dos o méas métodos de coleccién de datos en el estudio de
algan aspecto de la conducta humana. EFs una aproxiamciodn

multimétodo, en términos de COHEN y MANION (1980).

Cuanto mas conftraste haya entre los métodos, la
confianza del investigador sera mas grande. STUBBS {1983)
precisa que el término triangulacion se utiliza de varias

formas. pero fundamentalmente se refiere a la recogida vy
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comparacion de distintas perspectivas sobre una situacién.

Afirma siguiendo a GLASER y STRAUSS (1867), que cualquier
método puede ser Dbueno para producir ideas ¥y que,
probablemente, lo mejor es una combinacidén de varios. Es
necesario combinar distintos métodos de investigacidén en

las ciencias sociales: en primer lugar, porgue son un medio
de dar validez a los datos a través del contraste vy, en
segundo, porque ninguna medida se integra en un (nico

parametro, puro y aislado.

Por tanto, uno de los requisitos basicos de la

triangulacidén es que la descripcidon del analista debe

compararse con 1la de los participantes. Asi, TAYLOR vy
BOGDAN {1984) exponen que la triangulacién es la
combinacidn en un estudio de distintos métodos o fuentes
de datos. Es un modo de protegerse de las tendencias del

investigador, yv de confrontar y someter a control reciproco

relatos de diferentes informantes.

La +triangulacidén puede, por tanto, ser usada como
triangulacion metodoldégica caracterizada por una via

multimétodo. Segin COHEN vy MANION (1980) puede  haber

diversos tipos de triangulaciodon:

- Temporal que intenta tener en consideracidén 1los

factores de cambio ¥ proceso, utilizando diserios
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transversales y longitudinales.

- Espacial que intenta sobrepasar los estrechos
limites de estudios realizados en una cultura o subcultura,
realizando estudios trans-—-culturales

- Una triangulacién que puede referirse a los
niveles de analisis: analisis grupales, institucionales,

organizacionales, ecoldgicos, sociales yv culturales.

Donde sea posible deben ser preferidos estudios que

combinen varios niveles de anadlisis.

Uno de los campos de aplicacidon de la triangulacién

en todos sus tipos es la educaciodn, por ser un Area
compleja ¥y envolvente, v por las coordenadas espacio-
temporales que delimitan el contexto escolar. El uso del

método Gnico s6lo puede producir datos equivocados y

sesgados.

Abundando en la definicidon de la triangulacidn,
COOK y REICHARDT (1986) lo consideran como un proceso de

desenmaranamiento, v exige tanto observadores multiples

como objetos de estudio diferentes.
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1.5 - DISERO DE TNVESTIGACION: EMERGENTE

Entendemos por diserio, siguiendo a BARTOILOME
(1988), un conjunto de decisiones que han de adoptarse para
planificar una investigacion. En estas decisiones
intervienen como parte importante, el tema de estudio, su
marco conceptual v la metodologia adoptada. KERLINGER
(1981) 1o define <como el plan ¥y la estructura de una
investigacidn, concebida para obtener respuesta a los

interrogantes del estudio.

Los estudios cualitativos que se presentan como
etnografia educativa varian mucho en cuanto a su enfoque,

alcance y métodos de ejecuciodon.

Consideran GOET?Z vy LECOMPTE (1984) que la

etnografia educativa no forma una disciplina independiente,

ni un area de investigacion bien definida. Representa, no
obstante, un enfoque de los problemas y procesos de la
educacion, N en esencia constituye una sintesis

interdisciplinar emergente. Asi TAYLOR y BOGDAN {1984)
dicen que en contraste con la mayor parte de los métodos,
en los cuales las hipbétesis y procedimientos de los
investigadores estan determinados a priori, el diserio de la
investigacidn en la observacién participante permanece
flexible. tanto antes como durante el proceso real. Aunqgue

en la investigacidédn cualitativa los investigadores tienen
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una metodologia, vy tal vez algunos intereses generales, los
rasgos especificos de su enfoque evolucionan a medida que

operan.

Podemos hablar de un disefio emergente, en tanto
gue los investigadores entran en el campo con interrogantes
amplios, antes de segulr lineas especificas de indagacion,
que permiten que los temas emerjan en el escenario.
Inicialmente los investigadores de campo formulan preguntas
como para permitir gque la gente hable sobre lo que tiene en

mente y lo gue le preocupa, sin forzarla a responder a los

intereses, preocupaciones o preconceptos de los
observadores. Hasta que no se entra totalmente en el campo
no se sabe ciertamente qué preguntas hacer, ni coOmo

hacerlas.

En resumen, en la investigacidn cualitativa el
disefio v las hipdétesis no estan previamente determinadas.
Pero si se exige que el investigador considere diversas
alternativas en el contexto de los fines y cuestiones que

se ha planteado.

Fl planteamiento inicial del trabajo requiere, no
cabe duda, que el investigador se formule algunas
cuestiones, que , aungque generales, den paso a la idea
inicial de lo que se gquiere trabajar; y desde luego, desde

la teoria, un primer enfoque que debe formularse es el del
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Paradigma en el cual se enclava y el tipo de estudio a
realizar. Pertenecen a este primer momento cuestiones sobre
si cuantitativo o cualitativo; inductivo/ deductivo:
general / especifico; v decidir qué o a quiénes se va a
estudiar, para poder elegir los instrumentos basicos que
inicien el estudio. Después el diserio va emergiendo del
proceso de trabajo, desde la misma recogida de datos, que
va perfilando 1o que se va haciendo, hasta que se llega a
decantar mas el problema de investigacion en la medida en

que se va comprendiendo y profundizando.

1.5.1 - Estudio de casos.

lna primera alternativa metodoldgica es la elecciodn
del contexto y los sujetos participantes en el estudio. En
los trabajos naturalistas es necesario el planteamiento del
estudio de casos, por las interrelaciones que se producen
entre el investigador v los informantes; y por la

naturaleza del contexto.

l.os estudios cuantitativos impugnan la observaciodn
naturalista v anecdotica de un solo caso { COOK
REICHARDT, 1986) . Desde luego el utilizarla en la
investigacion cientifica no quiere decir gque semejante

observacion sea objetiva, segura o imparcial. Pero es todo
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lo que tenemos. Es el anico camino para estudiar
determinados aspectos de la conducta humana individual ¥y

grupal .

F1 estudio de casos supone la observacién intensiva
de una persona O grupo, en donde el observador anota las
caracteristicas sorprendentes y Jluego dispone de otras
variables para tratar de hallar explicaciodn. LLos estudios
de casos nos proporcionan una informacidénm muy precisa vy
anecdotica que hay que Lratar de explicar, vy buscar
comparaciones que nos permitan hallar el conocimiento mas

objetivo posible.

En los estudios sobre conocimiento de los
profesores y de metadforas hay diversos autores que utilizan
el estudio de casos: MUNBY., RUSSELL, ELBAZ, CONNELLY ¥y
CLANDININ, GARCIA JIMENEZ (citados en nuestra revisién

bibliografical), y otros cuya lista seria interminable.

STENHOUSE (1985) hace una diferenciacidén entre el
estudio de casos ¥y la investigacidén basada en muestras. El

estudio de casos que se emplea en los trabajos etnograficos

es importante para tratar problemas practicos. La
experiencia personal, en éstos, necesita ser referida a
personas concretas, v el estudio de casos es fundamental

como evidencia.
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Es relevante para la practica la comparacidn de un
casoc con otros casos (contraste). Tal comparacidén tiende a
abrir rinevas perspectivas, y del producto de estas
comparaciones se puede llegar a la elaboracidén de una
teoria que es importante‘para la practica y 1la c¢critica,

que nos sirva para interpretar y evaluar la practica.

El criterio de validez en Ila investigaciodn
naturalista, no tanto viene proporcionada por el muestreo

cuanto por la permanencia en el campo a través de una

observacidén continuada, v por ello el namero de sujetos se
debe reducir, e incluso puede llegar a ser un_estudio de
caso, donde 1los resultados no son validos por la
posibilidad de generalizaciodn, sino por la validez interna
de los datos. El investigador debe llegar a una relacidn
personal con los sujetos del estudio, v por ello se

requieren descripciones pormenorizadas de estas personas o

casos concretos.

BOGDAN {1982) considera el estudio de casos como
un estudio detallado de un sujeto o sujetos, un depdsito de
documentos o un particular suceso. El sujeto o lugar se

convierte en fuente de datos.

Un campo donde se suele emplear el estudio de casos
es en el de los trabajos histéricos y los estudios

etnograficos, v, por lo tanto, también en los
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educativos. SHAVELSON y STERN (1983) definen el estudio de
casos como una explicacion narrvativa de un  objeto de
investigacidén social, tal como wuna clase, un sistema
escolar, o cualquier otro sitio delimitado. Por ello, la
investigacidn cualitativa se postula entonces bajo el
presupuesto de que la comprensién interna capacita para
entender la conducta humana més profundamente de 1lo que
permite el estudio del comportamiento superficial mediante
tests de lapiz ¥ papel , v mediante entrevistas

estandarizadas.
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2.1.1 - La observacidén participante.
La ciencia comienza con la observeciodn. E1 método
fundamental en el estudio de casos y en los trabajos de

campo es la observacidn. Los fendmenos en éu medio natural,
como la vida misma, necesitan de una atencién constante,
una observacidn tan objetiva como sea posible para ser
captados. f.a. observacidn es un instrumento basico en los

trabajos cualitativos.

T.as primeras observaciones se pueden lograr en el
campo por azar, v asi vemos qué es lo que nos podemos
encontrar; pero el investigador, cuando va al campo, no se
puede desprender del bagaje de conocimientos y creencias
que posee, N se sitia alli con ciertos interrogantes,
aunque en el método etnografico se necesita estar libre de
prejuicios, v es alli, en el campo, donde comienza a

delimitarse el objetivo del estudio.

ARNAU (1978) se plantea el problema de la
observacién como método cientifico. Su concepcidn es gue

las técnicas observacionales son importantes en los casos



265

en gque los sujetos no pueden dar informes sobre si mismos.

Este es el caso de los profesores en la fase
interactiva, en 1a. que la mayoria de las veces no son
capaces de dar respuestas verbales sobre su conducta en
clase, v después, teniendo como base la conducta observada
o grabada., son capaces de reflexionar retrospectivamente.
También ocurre que el contexto del aula no es facil, por no
disponer de ideas claras de 1o quieren decir o de lo que
piensan que esperamos que nos digan; estan dispuestos a

colaborar pero no saben exactamente qué es lo gue quieren

decir, no tienen un  conocimiento explicito sobre su
conducta porque no es reflexiva, y porque no pueden ser
autoobservadores en el momento en que estan actuando. De

ahi que la observacidén participante no pueda ser totalmente
activa. porgue se pierde de vista la realidad en el momento

de la accidn y por ello no quedan mas que los recuerdos ¥y
la posibilidad de la observacidn retrospectiva. l.os datos
son tomados en el momento en el que se producen, lco méas

objetivamente posible, y luego se puede reflexionar sobre

ellos.

Un elemento importante a tener en cuenta esg el
contexto de la observacion; para ARNAU {1978) es claro que
toda observacidén se produce en un contexto. y por ello todo

ambiente es valido para la recogida de datos; v alli
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es donde adquieren significacidén éstos. Un campo
importante de aplicacién de la observacién, con fines
cientificos, es el de las instituciones educativas ¥ el del
conocimiento individual de alumnos y profesores en el

contexto de la accidn educativa.

Un tipo particular de observacién es la denominada
participante que se puede considerar como un proceso por el

cual el 1investigador toma parte de la realidad (ANGUERA,

1979). Comparte la problematica, actividades, intereses y
afectos de las personas implicadas en la situacidn. Su
objetivo es la obtencidn de datos directamente. Recoge,

registra e interpreta los datos. al participar en la vida
diaria, tal como se producen. Entrarna incorporacidn,
socializacién, es decir, convertirse en miembro del grupo v
no resultar extrafio al contexto, realizando una amplia gama
de actividades. Y, citando a BLALOK (1970, p.50), considera
la observacidn participante de la siguiente manera:

"el requisito basico de toda observacion
participante es que el cientifico se gane la

confianza de las personas que examina. de tal
manera, gue su presencia no perturbe o interfiera
de algin modo el curso natural de los

acontecimientos v que se le proporcionen respuestas

honestas sin ocultarle actividades importantes”.

Situado en el campo, el observador participante
aprende el argot, representa papeles. asume obligaciones,

recibe privilegios, invitaciones, llega a pensar y a actuar



267

con la perspectiva y los supuestos basicos de dos grupos

distintos, aquél al gque pertenece y aquéel al que esta
estudiando. Tiene que evitar un doble peligro: meterse de
llenoc en el grupo que quiere estudiar, de suerte que le
falte la pergpectiva suficiente para poder informarse: Ng

segundo, que lleve la cabeza llena de prejuicios del grupo

al cual pertenece.

Podemos senalar las caracteristicas basicas de

la observacién participante. seg(in ANGUERA (1979):

- Respetar las reglas existentes en el marco investigado.

- Referir el problema a investigar dentro de un marco mas
amplio.

- Examinar la informacidn como cualquier documento
personal.

- Especificar los procedimientos utilizados para que otros

puedan realizar e¢l estudio.

TAYLOR y BOGDAN (1984) consideran esta técnica

como ingrediente importante de la investigacion
cualitativa. Y piensan que al hablar de ella se esté
queriendo designar la investigacién gue involucra la

interaccidén social entre el investigador yv los informantes
en el medio de los Gltimos, y durante la cual se recogen
datos de modo sistematico y no intrusivo. La 1magen

preconcebida de la gente no vale. Los observadores
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participantes tratan de entrar en el campo sin hipdtesis o

preconceptos especificos.

Para GOETZ v LECOMPTE {1984) la observaciodn

participante es la principal técnica etnografica de
recogida de datos. El investigador pasa todo el tiempo
posible con los individuos que estudia y vive del mismo
modo que ellos. Toma parte en su existencia cotidiana vy

refleja sus interacciones y actividades en notas de campo
i
que toma en el momento o inmediatamente después de

producirse los fendémenos.

Nosotros pensamos que la observacidon participante
sirve para obtener de los individuos sus definiciones de la
realidad v los constructos que organizan su mundo. Puesto
que todo ello se expresa mediante pautas de lengua je
especificas, es esencial que el investigador esteé
familiarizado con las variantes lingiisticas o la Jjerga de

los sujetos que estudia.

Uno de los problemas con los gque se puede encontrar

el observador participante es la frecuencia con que
difieren 1la informacidon suministrada por los sujetos
investigados acerca de sus actividades y creencias, y sus
comportamientos observados. La observacidn participante

permite verificar si dichos sujetos hacen lo que creen o

lo aue cree el investigador que hacen.
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También WOODS (1987) cree que el método mas
importante de la etnografia es el de la observacién
parcipante, que en la practica es una combinacidén de

métodos, o mas bien un estilo de investigacidn.

La idea central de la participacidn es la

penetracién en las experiencias de los otros dentro de un

ETrupo o institucion. Fsto supone el acceso a todas las
actividades del grupo, de manera que es posible 1la
observacién desde la menor distancia posible, inclusive la

vigilancia de las experiencias y procesos mentales propios.

El mayor peligro estriba en que los marcos

interpretativos desarrollados impregnan la modalidad en que

percibimos la experiencia ajena. Es, pues, necesaria una
cierta "limpieza" de los propios procesos de pensamiento.
Por tanto la participacidon contribuye a la valoracién. El

investigador se convierte en miembro y puede operar por
reflexidn y analogia, analizando sus propias reacciones,
intenciones y motivaciones, v el ¢cébmo ¥y el cuando ocurren

en el curso del proceso del gque forma parte.

Al participar se actia sobre el medio y al mismo

tiempo se recibe la accidn del medio.

Esta observacion se realiza de diversas formas, a

medida que sea mayor la complejidad del problema
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investigado y menos delimitados sus marcos tedricos de

referencia, sera mas adecuada la observacion no
sistematizada (ANGUERA, 1982). Este tipo de observacién se
aplica. especialmente, cuando auan se sabe relativamente

poco en torno al objeto a investigar.

Pero es muy claro el objeto de 1la observacién

participante: degscribir el escenario, las actividades que
ocurren, gquién participa en esas actividades, el
significado del escenario y de las actividades, v el de su
participacidon (PATTON, 1984 . l.os informes de observacidon

incluyen suficientes descripciones de lo que ocurre y de

cdmo ocurre.

Por tanto, entendemos la observacidén participante
cCOomo la presencia del investigador en el escenario
natural. junto con los actores principales, profesor ¥y
alumnos, para intentar vivir desde ellos sus actividades,
pensamientos v creencias. El objetivo es 1llegar a
describir, explicar e interpretar el pensamiento de los
profesores, procurando descubrir su significado a través de
la metdfora que emplean, contrastando el valor de 1la misma

desde 1o que dicen y hacen los profesores.

Segan el interaccionismo simboélico todas las
organizaciones, culturas ¥y grupos, estan constituidos por

actores envueltos en un proceso constante de interpretacion
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del mundo que los rodea. Aungue las personas actOen dentro
del marco de una organizacién,. cultura o grupo, son sus

interpretaciones y definiciones de la situacidén las que

determinan la accidn, v no las normas, valores, roles, o
metas. Por eso, se hace necesaria la observaciodon
participante para ver en cada momento cual es esa
interpretaciodn v defincidon de la sgituacidn y por

consiguiente la clave de su accion.

)

.1.2 - Notas de campo.

J.La observacidn participante como procedimiento de

trabajo de campo es una manera de realizar una
investigacion, cuyos origenes se remontan atras en el
tiempo, va que es una manera de hacer de historiadores,
viajeros y escritores. MALTNOWSKT (1932) establecido el

trabajo de campo como un esfuerzo antropoldgico legitimo.

Al plantearse el tema del trabajo de campo surge
como instrumento indispensable 1la técnica de toma de

notas. TAYI.OR v BOGDAN (1984) consideran que la
observacion participante depende en gran manera del

registroc de las notas de campo. que deben ser completas,

precisas y detalladas. Se deben tomar el mayor namero de
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notas detras de cada observacidn, vy no dejarlo al cuidado
de la memoria. I.Llegan a decir que lo gque no esta escrito,

nunca ha sucedido.

Puesto que las notas proporcionan el material de
trabajo. hay que esforzarse por redactarlas lo mas
completas y amplias posibles. Por ello GOETZ y LECOMPTE

{1984) dicen que es fundamental la recogida de relatos,

anécdotas v mitos, COmo los que surgen en las
conversaciones Ng charlas cotidianas de 1la sala de
profesores o de los grupos de alumnos, pues ayudan a
comprender el sentido de los temas que méas interesan a

docentes, alumnos y padres.

Uno de los problemas de las notas de campo, es, en
definitiva, saber lo que se debe anotar para el trabajo
aque intentamos realizar. Cuando nos encontramos en el
escenario por primera vez ocurren muchas cosas, v
verdaderamente no da tiempo de anotarlas todas, incluso en
el caso de la grabacidn se pierden muchos detalles, por 1o
comple jo de la situacidn y por la rapidez con que ocurren
los acontecimientos. En las primeras sesjiones, pues, de un
trabajo como éste, se ve poco, no porqgque no sucedan cosas,
sino porque puede no estar muy claro el objetivo de la
investigacidén; y por otra parte todo lo gue sucede parece

normal. Por ello no hay que tener mucha prisa en el trabajo
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de campo, ni tampoco querer enseguida tener muchos datos.

Segun se vaya perfilando mas claramente el problema
de investigacion se deben ir centrando las notas. GOETZ y
LECOMPTE (1984) nos ofrecen unas directrices qgque pueden
servir de sintesis de cuestiones que nos pueden gular en
la observacion participante, Y WOODS (1987) tratando de
aclarar el sentido de las notas de campo, describe que son,
en lo fundamental, apuntes realizados durante el dia para

refrescar la memoria acerca de lo que se ha visto y se

desea registrar, \% notas mas extensas escritas con
posterioridad, cuando se dispone de mas tjempo para
hacerlo. Los etnografos tienen sus propias triquiriuelas
para tomar apuntes ocasionales. Por supuesto, seria muy
conveniente tomar notas directamente, al estilo del
periodista. Sin embargo, puede no ser conveniente ni
deseable tomarlas abiertamente. Pero sobre todo si se es

participante, puede no haber ocasidn para ello o provocar

interferencias en la interaccion.

Desde luego hay algunas opciones en el mecanismo
de tomar notas de campo: el tipo de material escrito, el
tiempo ¥ el lugar en el gque se toman notas, los simbolos
desarrollados por los observadores ceomo su propio método de
taguigrafia y el coémo las notas son archivadas (PATTON,

1984) . Por ello, no es posible proporcionar unas

prescripciones universales acerca del mecani smo N los
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procedimientos de toma de notas, porque los diferentes
escenarios proporcionan diferentes formas de procesos vy
precisan una organizacibdén del campo, v sobre todo, el
estilo personal e individual de los habitos de trabajo del
observador. Pero no es una cuestidn sin importancia.
ERICKSON (1986) anota cémo uno de los principales aspectos
del trabajo de campo es el de "data collection”, que ha
sido muy discutido en la literatura sobre métodos de
investigacidon. Y sugiere como uno de los tipos de
acercamiento al tema el inductivo. Después de un tiempo de
observacidon en el campo, sigue una expectacion intelectual
que poco a poco va revelando aspectlos mas perfilados de la
situacidn, hasta que emergeﬁ, por inducciodn, las cuestiones

que pueden interesar.

En resumen, no existe un método ideal para
registrar las observaciones, depende del proceso y de los
objetivos de la investigacidn. L.La manera en que cada uno

lleva estas notas es mera cuestidén de gusto personal.

Relacionada con el trabajo de campo ¥ con la toma
de notas surge la pregunta: scuantos datos son

necesarios?.

Aparece siempre esta duda, v quizd no se resuelva
del todo hasta concluir el estudio, por el problema del

tiempo, que apremia sobre todo en la observacion
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participante, y por los pocos resultados obtenidos. Por
otra parte, cuando se comienza a analizar siempre hay datos
que necesitan ser comprobados; y asi se puede seguilr

indefinidamente en el campo.

El equilibrio de los datos estd primeramente en el

conocimiento del escenario, por lo menos en el presente
trabajo. para llegar a la comprension de la metafora. Por
otra parte, el estudio no requiere una gran cantidad de

datos. sino que las notas sean significativas, ¥y sobre todo
es preciso un analisis profundo de los datos verbales para
llegar a la comprobacidén a través de la mente del profesor

v de los acontecimientos y del marco de referencia del

Conviene resolver dos problemas en el trabajo de
campo . Uno es que, antes o después, es necesario ‘trazar
ciertos limites a la investigacidn en términos de tipos ¥y
namero de escenarios estudiados, v sobre los intereses que
va desarrollando la investigacion. que desde luego
presentarad una enorme variedad de directrices. EFs dificil
trazar los limites de un estudio. Siempre gquedan cosas por
esftudiar. ol segundo aspecto es la retida del campo.
Cuando terminar el trabajo de campo . l.os observadores
participantes casi nunca llegan a un punto en que sienten

que han completado sus estudios; siempre queda algo por
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completar, sin embargo no por el mayor tiempo se obtienen
mas datos. TAYLOR y BOGDAN (1984) sefialan que la mayor
parte de los investigadores llegan a una etapa en que las
muchas horas pasadas en el campo les procuran resultados
decrecientes. Dicen gque los estudios de campo, en cualquier
parte, duran desde unos pocos meses hasta un afio bien

cumplido.

2.1.3 - Estimulacion del recuerdo.

UUna de las formas de recoger datos, que puede
servir parasa la reflexidn del profesor, v sobre todo en
relacidon con los datos verbales, es la grabacidén como

elemento de contraste reflexivo para el profesor.

Las grabaciones presentan varios problemas

practicos como pueden ser:

- La buena calidad de la grabacion tanto en audio como en
video, sobre todo en sus aspectos verbales para poder
superar el ruido ambient§1 que existe en las aulas.

- La paradoja del observador que se incrementa con el uso
de los medios técnicos.

- JLos problemas de transcripcidon y el analisis del

material.



277

Pero, a pesar de todos estos problemas, que deben
ser superados, las grabaciones son necesarias para el
andlisis del pensamiento del ©profesor, va que le
proporcionan un material reflexivo sobre su propia

actividad docente en el aula, dado que cuando esta actuando
no puede ser observador. Por ello SHAVELSON (1983) sugiere
gue la utilizacidén de la técnica de estimulacion del
recuerdo debe tener lugar cuando el "rastreo del proceso"
interfiere en la actuacidn del sujeto en su tarea. Por
ejemplo, no es posible pedir a un profesor que piense en
alto mientras imparte clase. Fntonces se graba la leccidn
en audio o en video. Después derla leccidn se reproduce la
cinta con el profesor & se le ayuda a evocar las
actividades mentales implicitas que acomparian a la conducta

manifiesta.

CALDERHEAD (19841}, al hablar de 1la toma de
decisiones del profesor en la fase interactiva, apunta que
el procedimiento de investigacidn adoptado es la
estimulacidén del recuerdo. Explica caal es 1la técnica,

pero pone la objecidon de que los comentarios obtenidos por

este medio de estimulacidon del recuerdo pueden no ser

totalmente completos, o totalmente exactos acerca de los
pensamientos reales de Jlos profesores, porgue si bien
tienen ocasidén de recordar sus pensamientos, sin embargo

pueden mostrarse reacios a manifestar éstos, o suministrar
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racionalizaciones sobre su conducta, mas bien que 1los

pensamientos de la actual experiencia.

De cualquier manera, a pesar de los defectos de los
comentarios y de la incertidumbre de algunas condiciones,
ellos pueden suministrar datos valiosos para hacerse una

idea de la naturaleza de la enserianza.

., Inicialmente esta técnica fue empleada por BLOOM
{(1953), pero después ha sido utilizada por muchos
investigadores para estudiar el pensamiento de los
profesores. MARCEI.O (1987) hace wuna revisién de esta
metodologia utilizadsa en diversos trabajos v las
estrategias que se pueden seguir. Pueden ser las

siguientes:

- Seleccidn de un fragmento de la grabacidédn por el
investigador, citando a FOGARTY, WWANG y CREEK (1982).

- Seleccidén del material en segmentos iguales, segin un
muestreo temporal como hace COLKER (1984).

- Se ve la grabacidon completa y el profesor puede
detenerla cuando lo considere oportuno: MCNAIR v JOYCE
(1979).

- En otros casos, como en el trabajo de PETERSON y CLARK
{1978), la grabacidén constd de cuatro segmentos breves
{de dos o tres minutos de grabacidén).

- Otra modalidad es aquélla en la gue el investigador no



279

puede detener la grabacidn en ningan punto de la 1leccidn

aunque pudiera resultar interesante (VERLOOP, 1984).

Los comentarios de estimulacidén del recuerdo son
transcritos y después sujetos a analisis de contenido

(CALDERHEAD, 1981).

En el presente trabajo la estimulacidon del recuerdo
se ha realizado tanto en audio como en video. Se utilizaron
diversas técnicas, e incluso, en algunos casos, los datos
recogidos en la observacion de campo eran recordados ¥y

comentados.

En el caso del video, se visualizaba primero la
grabacion entera y luego se pasaba otra vez, de forma gque

o

el mismo profesor iba analizando la sesidén, e iba parando ¥

comentando en aquellos fragmentos de la clase donde
encontraba algo de interés para é&l. Suponia, por tanto,
recoger lo gque habia hecho en clase y su comentario. El

video en muchas ocasiones sorprendia al profesor, porque no
era consciente de algunos sucesos que aparecian en él. El
profesor iba pensando "a posteriori" lo que significaba

agquel suceso y por qué lo habia hecho.

E1l investigador no tomaba parte en estas
observaciones del profesor, sino que intenta descubrir el

pensamiento del profesor v la forma personal de ver su
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propia situacidn; v si le preguntaba sobre algin aspecto,
no eran preguntas tedricas, sino aclaratorias sobre lo que
él mismo estaba diciendo y pensando en torno a algun
alumno, suceso o actividad que estaba apareciendo ante

nuestros ojos.

Fn el audio se iba escuchando el relato grabado, y,.
segun iba pasando, o bien el profesor o el investigador

interrumpian para hacer comentarios o aclaraciones.

En cuanto a las notas de campo, una vez terminada

la sesidn el investigador le relataba al profesor algin

suceso o acontecimiento que le hubiera resul tado
interesante, v le pedia aclaracidén sobre lo que pensaba él
v qué significado tenia segin su experiencia, creencias vy
opiniones. El profesor daba una interpretacién

retrospectiva de aquel acontecimiento desde su propia

mente.

2.1.4 - Entrevistas.

Junto a la observacidon participante la entrevista
ocupa un lugar importante como instrumento etnogréafico. En

realidad, siguiendo la clasificacidéon de ANGUERA (1982), se
puede considerar comc un tipo de observacion no

participante directa, en la cual dos o mas personas en un
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lugar determinado tratan algin asunto. En la entrevista se
utiliza un proceso de comunicacidn verbal para recoger

informacidén en relacidon con una finalidad especifica.

La entrevista usada en una investigacidn
etnografica goza de los mismos atributos de la observacioén
participante. Debe realizarse en el lugar en gque ocurren
los hechos, v necesita lograr la confianza de las personas

que estan interactuandoc verbalmente.

Por eso es impottante el lugar donde se efectaan
las entrevistas, cOHmo se las graduaa. yv las relaciones que
se establecen entre las personas involucradas. Es, por
tanto. un modo de observacidn gue, por otra parte, permite
el contraste entre las dos personas., MARCELO {1987)
considera que esta técnica ha sido utilizada con frecuencia
en los trabajos sobre pensamiento de los profesores, vV se
ha usado junto a otros métodos, de forma que sirvan de

contraste.

Vemos hnecesario con WOODS (1987) que en la
entrevista se den la confianza, la curiosidad y la
‘naturalidad. Porque tamb?én hay problemas de acceso ¥y
negociaciodn. Fs mas dificil gque la observacion, porgque el

entrevistado se siente mas implicado vy el paprel que juega
el entrevistador es muy delicado. Debe procurarse un

equilibrio entre el respeto y la curiosidad. Hay que saber
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en qué momento hacer las preguntas y cuando se acaba la

informacién.

lLos valores y los intereses de las personas pueden
interferir la conversacion. Al tratar de descubrir el
pensamiento de los informantes es necesario explorarlos

conjuntamente, en una indagacidn mutua.

La enfrevista es gradual v progresiva. Al principio

o

requiere unos momentos de precalentamiento, que puede
resultar un poco insulsa y carente de interés, pero luego
-ahi esta la oportunidad- se puede volver interesante, \a
lograr un rapport donde las dos personas se sientan
mutuamente interesadas en el tema, se vayan encontrando =a
gusto. v puedan ver que pueden tratar con suma seriedad lo
que, por otra parte, por su naturalidad parecia carente de
interés. No se puede hacer muy larga, no se hace de una
vez, porque si no resultan muy agobiantes. Dar a cada dia
su partecita; no tener prisa de hacerlo todo de una vez, ¥

ademas no ser pesados. Lo mejor de todo es la espontaneidad

v la confianza.

En los trabajos etnograficos, por tanto. las
entrevistas no son estructuradas, v asi como en la
ocbservacidn se procura no interferir en los
acontecimientos, asi en las entrevistas el objetivo es

captar lo que se encuentra en la mente del profesor, sin la
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distorsioén o direccidédn que el entrevistador pueda
imprimirle c¢on sus preguntas. Segin  WOODS (1987) las
entrevistas son no estructuradas, pensadas para facilitar

la expresidén de las opiniones y hechos personales con toda

sinceridad y precigion. El entrevistado proporciona la
estructura; las preguntas del entrevistador +tienden a
ayudar a descubrir de qué se trata, por ello hay que tener
un cuidado especial para evitar la conduccidn o la
sugerencia, pugs de lo contrario se estropeara el
resultado, asi como la habilidad para descubrir y extraer

lo que se esconde en la mente del entrevistado.

Fn la entrevista, por ello, hay que lograr un
clima de naturalidad v espontaneidad, para gue no existan
inhibiciones. Es mas facil conseguir esto si el
investigador adopta un rol de colega: para ello hay que

adoptar un lenguaje apropiado, de tal suerte que en ningan
momento suene a control de la situacién. Un lenguaje poco

especializado, una conversacion de tono mas bien vulgar o.

me jor dicho. profesional practica. No dar demasiado relieve

al trabajo, sino implicarse en la situacidén y en el
problema concreto gque se presenta. Uno no se puede
quedar fuera de la situaciodn, pero tampoco demasiado
dentro.

El lugar donde se realiza la entrevista puede ser
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el colegio; aunque puede celebrarse en cualquier sitio, sin
embargo es bueno que sea el mismo entorno de la actividad
observada, porque ayuda al comentario y a la
interpretacién. Ello entrafia dificultades, por el espacio y
por el tiempo. Pero lo que de ningin modo es bueno es
forzar la situacidén: si no es oportuna en aquel momentoc es
me jor dejarla para otro: pues aunque parezca preferible

tedricamente, al final no lo es.

Otro problema que surge es el del registro de 1los
datos de la entrevista por Jla dificultad de escribir
mientras se habla, va gue no es posible -en el caso que
estamos tratando de la entrevista no estructurada- porque
perdervia el caracter de conversacién informal. Pierde la
espontaneidad. Pero si no se registra se olvidan muchos

datos ante la imposibilidad de recordar las palabras del

entrevistado, aungque en lo esencial se puedan retener los
temas o asuntos. Creo que lo mejor es la grabacidén en
audio, que con el permiso del entrevistado, v pasados los
primeros momentos. se logra que se olvide de su existencia

v por tanto se recogen los datos tal como se fueron
produciendo. La grabacion sélo se puede realizar si hay ese
clima de confianza y naturalidad que es imprescindible en

la entrevista antropoldgica.

l.Las entrevistas cualitativas no son estructuradas,
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son flexibles y dinamicas. No directivas, no estructuradas,

no estandarizadas., v, por lo tanto, tienen que ser lo mas
abiertas posibles. Son entrevistas en profundidad, o Ssea
que se producen por encuentros reiterados, encuentros cara

a cara, entre el investigador y los informantes; encuentros
éstos dirigidos hacia la comprensidon de las perspectivas
que tienen los informantes respecto de sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con Sus
propias palabras. TAYLOR y BOGDAN {1984), que consideran
que la entrevista es un instrumento importante. citando a

BENNE y HUGHES (1970), 1a 1llaman "herramienta de excavar".

¥s una conversacion entre iguales y no un
intercambio de preguntas .y respuestas. Mediante la
entrevista el investigador habil logra, por le general,
aprender de qué modo los informantes se ven a si mismos y
a su mundo, obteniendo a veces una narracidn precisa de
acontecimientos pasados y de actividades presentes, y casi
nunca predicen con exactitud la manera en que un informante

actuarad en una situacidn nueva.

Esta entrevista no estandarizada se realiza de una
maﬁera algo informal, v ni el orden de las preguntas ni su
contexto estan prefijados (GOETZ y LECOMPTE, 1984) . En el
trabajo etnografico las entrevistas se hacen a informantes

claves que estan en condiciones de aportar a las variables
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del proceso intuiciones culturales que el investigador no
haya considerado, v que pueden sensibilizar al etnografo
hacia cuestiones valorativas de una cultura v las

implicaciones de algunos hallazgos concretos.

PATTON (1984) considera gque hay tres aproximaciones
para la coleccidn de datos cualitativos por medio de
entrevistas abierfas. LLas tres implican diferentes tipos de
preparacidn, conceptualizacién e instrumentacién. Cada una
tiene aspectos positivos y negativos dependiendo de los

propoésitos a los que sirve. Son, pues, tres formas:

A) Entrevista hablada informal. Confia enteramente en la
generacion espontanea de las preguntas durante la
relacidén natural. Es tipica del trabajo de campo en la
observacion participante. Durante este tipo de
entrevista, las personas que estan hablando pueden
incluso no darse cuenta de que estan siendo

entrevistadas.
B) Una aproximacién a una guia general de la entrevista.
Implica perfilar una serie de cuestiones que tienen que

ser exploradas. lLas cuestiones no tienen que ser tomadas

en un orden particular y +tampoco hace falta una
redacciodn concreta de las preguntas para obtener
respuestas. l.a guia de entrevista sirve simplemente de

comprobacidén durante la entrevista para asegurarse de
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que todos los puntos han sido tratados.

C) La entrevista abierta estandarizada consiste en un
conjunto de preguntas cuidadosamente redactadas v
dispuestas con la intencién de presentar a cada uno de
los informantes la miéma secuencia, ¥y preguntar las
mismas cuestiones con las mismas palabras. Se utiliza

cuando es importante encontrar datos precisos de mas

personas, v permite entrevistar a personas diferentes
con los mismos aspectos; y sobre todo permite conjuntar
la informacion, cuando las entrevistas tienen que ser

conducidas por muchas personas sobre el mismo tema y el

evaluador espera reducir la variacidn en las respuestas.

Con respecto a las preguntas, TAYLOR y BOGDAN
(1984) sugieren que al principio deben ser no directivas y
que no involucren juicios de valor. .Como anda todo?; .Lle
gusta esto?: . Puede hablarme un poco sobre este lugar?.
Este tipo de preguntas permite que la gente responda a su
manera v desde su propia perspectiva. Saber qué es lo que
no debe preguntarse puede ser tan importante como saber qué
preguntar. Saber cémo formular las preguntas. Debe emanar
una simpatia que dé apoyo a las definiciones de si mismos
que den los informantes. A medida que los investigadores
adgquieren conocimientos y comprension de un escenario, las

preguntas pasan a ser mas directivas ¥ centradas con

respecto al tema gque estamos investigando (SPRADLEY, 1980).



288

Resumiendo, en el presente trabajo hemos utilizado
entrevistas no estructuradas, pero de diferente categoria

segln el proceso de trabajo.

En el sentido de lo que explica PATTON realizamos
entrevistas informales al principio. con el objeto de
obtener informacidén en todas las direcciones. Las preguntas
fluyen desde el contexto inmediato como resultado de 1la
observacioéon participante. Una entrevista (y las preguntas
también) se construye desde la anterior expandiendo la
informacidén que se obtuvo previamente. Tomando la imagen
que expone PATTON el entrevistador "debe ir con la

corriente" .

Después de las primeras sesiones., utilizamos
también entrevistas no estructuradas y abiertas. Teniamos
va ideas sobre los temas o actividades que queriamos tocar,

pero sin orden establecido, procurando que las preguntas no

fueran directas, tratando de que encontraran lugar en el
momento oportuno: "en esta ocasidn LcdHmo viste tal
suceso?". Este tipo de interrogantes soliamos emplearlos en

las entrevistas de estimulacidén del recuerdo.

Fn 1la altima parte del trabajo va las preguntas
eran directas, pero las haciamos asi para intentar
comprobar los datos que habiamos obtenido en las

anteriores. La 0ltima entrevista hecha a los informantes la
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llamabamos de sintesis, v las preguntas eran tan directas
como éstas: esta conclusidn que he sacado (esta bien?: (he
interpretado tu pensamiento?, en caso de que no fuera asi

cspodrias rectificar mi interpretaciodon?

2.2 - TECNICAS DE ANALISIS DE LOS DATOS

2.2.1 - Fases del analisis de

Lt
le}

[16]
Q
)
-+
Q
9]

En el aspecto metodoldgico junto con la c¢coleccidn
de datos nos encontramos con el problema del anadlisis de
los mismos. E1 objetivo primordial en el anédlisis de 1los
datos consiste en el desarrollo de la comprensidn de lo que

se quiere estudiar.

El anadlisis de los datos en la investigacidn
cualitativa es un proceso dinadmico y creativo (TAYLOR ¥y
BOGDAN, 1986). A lo large del analisis, se trata de obtener

una comprension mas profunda de lo que se ha estudiado, Ng

se continuan refinando las interpretaciones.

Fste analisis implica ciertas etapas diferenciadas.
l.a primera es una fase de descubrimiento en progreso:
identifica temas v desarrolla conceptos y proposiciones. La
segunda fase, que tipicamente se produce cuando los datos

va han sido recogidos, incluye la codificacién de los datos
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v el refinamiento de la comprension del tema de estudio. En
la fase final, el investigador trata de relativizar sus
descubrimientos, es decir. comprender los datos en el

contexto en que fueron recogidos.

Fl analisis de Jlos datos es una actividad en
proceso continuo. Se wva y se viene entre los datos
recogidos y el campo. De 10 que se ha aprendido depende lo

que se trata de observar y el contenido de las preguntas en

el campo. Como sefiala WOODS (1987), en la etnografia el
analisis de los datos se da simultaneamente con la
recogida, pues se va haciendo reflexidén sobre el material

obtenido que a la vez sirve para la recogida de los datos
siguientes. A este mecanismo, citando a LACEY (1976), lo
denomina "espiral de comprension”. Los actos de comprension
se intensifican a través del movimiento hacia atras y hacia
delante entre la observacidon y el anadlisis A la

comprension,

Y esto es asi, porque, como serialan GOETZ ¥y
LECOMPTE (1984), los procedimientos analiticos de 1la
etnografia difieren de los empleados en la mayoria de 1los
disetios de investigacidn. En la investigacidén cualitativa
se va analizando la informacidon a lo largo de todo el
estudio. Se requiere, en el analisis de los datos, reducir

lo mas posible la ingente cantidad de datos {proceso de
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asimilacidén o "masticacidn de los datos"). Se reguieren una
serie de procesos cognitivos consistentes en descubrir ¥
manipular c¢categorias abstractas y relaciones entre ellas:

Percepcidn, comparacidén. contrastacidén y ordenacidn.

Una actividad importante del analisis es la

"categorizacion' Para realizarla es fundamental la
determinacidén de las propiedades y atributos que comparten
las unidades de datos de una categorisa. ANGUERA {1982)
precisa que la transformacion de los datos cualitativos
obtenidos en la observacidn y otras técnicas, de forma que
sean susceptibles de un tratamiento cuantitativo, recibe el
nombre de codificacidn. Se necesita para ello la separacidn
del material cualitativo en unidades de analisis y el

establecimiento de categorias en las gque puede clasificarse

dicho material.

EFn términos de PATTON (1984) el analisis es el
proceso de poner en orden los datos vy organizarlos en
categorias v unidades basicas descriptivas. Tmplica una
interpretacion de significado y significancia de los datos,
para el analisis, explicacidon y descripcidn de modelos,
para ver las interrelaciones y uniones entre las

dimensiones descriptivas.
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2.2.2 - Analisis de contenido.

Para llegar al andlisis de los datos empleamos el
analisis de contenido cuyo objetivo es la identificacién y
explicacidon de las representaciones cognitivas. Para
BARDIN (1986) el analisis de contenido es un conjunto de
instrumentos metodoldgicos aplicables a distintos

*discursos" basados en la deduccidén: la inferencia.

Se trata de llegar al analisis del significado

latente a través del significado superficial.

ste sdo ste sdo

lectura normal variables inferidas

La primera tarea en el andlisis de contenido

consiste en reunir el material.

Las etapas que deben seguirse en este proceso de

analisis son las siguientes (TAYLOR y BOGDAN, 1986):

1 - Leer repetidamente los datos.

2 - Seguir la pista de temas. intuiciones., interpretaciones
e ideas.

3 - Buscar los temas emergentes.

4 - Elaborar tipologias o esquemas de clasificacién.
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5 - Desarrollar conceptos y proposiciones tedricas.
6 - lLeer material bibliografico.
El material recogido es fundamentalmente verbal, v

sobre la marcha del proceso nos quedamos con los datos
verbales, v los no verbales nos sirvieron de comprobacidn

de los verbales.

La relacidn entre lenguaje vy pensamiento, el
problema del significado, nos lleva necesariamente a tratar

de analizar el discurso del profesor.

Un tema que aparece al tratar de sacar partido de
un material que era fruto de conversaciones interactivas,
informales, y entrevistas no directivas, en las que se
intentaba descubrir el signficado que tenian para el

profesor sus expresiones.

El andlisis de contenido, segin KERLINGER (1973),

es un método de observacion. En lugar de observar 1los
acontecimientos de las personas directamente, el
investigador toma los hechos de comunicacidon de las
personas y plantea preguntas al comunicador. Se observa la

accion de la clase desde los ojos del profesor ¥y nos
permite ver su pensamiento y opiniones para determinar

teorias y creencias.

BARDIN (1986) plantea que la primera actividad es
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la fectura en conjunto del material, para proceder después
a una lectura detallada y van saliendo diversas direcciones
de analisis. Y es entonces cuando surge el problema de la
determinacidén de las unidades de analisis. Siguiendo a
MUNBY (1986, 1988) consideramos la metafora como unidad de
analisis, va que es el UGnico instrumento de nuestra lengua
que es importante como encargado de dar sentido a nuestra

experiencia, v es una forma de conceptualizar los

principios y creencias de los profesores.

Por lo tanto los pasos seguidos fueron:
a) Identificacién de las metaforas y de la
coherencia gque iban presentando; eso nos permitia ir

avanzando en el mundo de significado gque representaban.

b) Clasificacién de las metaforas. Dentro de las
clasificaciones que podiamos hacer, hemos wutilizado el
sistema de LAKOFF y JOHNSON (1980). MUNBY (1987) considera
este sistema como adecuado para el estudio de los
pensamientos de los profesores. RQuizéa tenga un sentido
especial en el contexto educativo.

¢) Categorizacion de las metaforas segun los temas
significativos que van apareciendo y que representan el
pensamiento del profesor.

d) Estructuracién final de los diversos conceptos
en un esquema significativo y coherente que nos permita la

comprensién del esquema conceptual del profesor.
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3 - PROCESO METODOLOGICO



296

3.1 - TNTRODUCCION AL PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

Una vez descritos los planteamientos metodolégicos
vy tedbricos que han dado origen a este trabajo, queda claro
gque es necesario explicar qué preguntas y preocupaciones
fueron surgiendo a lo largo del mismo, ya que toda
investigacién debe . responder a una pregunta o necesidad

intelectual que se plantea el investigador.

Desde la perspectiva del Pensamiento del Profesor,
v mas concretamente de su conocimiento practico
profesional, aparecieron varias preguntas: (Cuales son las
caracteristicas de este conocimiento?; .Cébmo se elabora
este conocimiento?: ,Cuéales son los componentes mas
importantes?. FEste planteamiento surgid, desde luego, en el
contexto de la accibn, vy con &1 se pretende establecer la
relacién entre pensamiento y accién, teoria y practica, que
es un factor impovtante de todas las profesiones que tienen
una dimension practica. Nuestro punto de partida es la
consideracion de que el profesor posee un conocimiento de
su tarea, pevro se trata de un conocimiento practico o
conocimiento profesional en contraposicidn de un saber

tedrico. Se considera a los profesores, por tanto, como

personas raclionales y agentes de su propio conocimiento, el
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cual han ido adquiriendo a partir de la experiencia. Y a
partir de aqui, ¢l problema que nos planteamos es el de la
conceptualizacidén de dicho conocimiento, el gue usa el
profesor en su ensefianza. Asi CLANDININ (1986) resuelve
este problema y ofrece una conceptualizacion de la

experiencia en forma de imédgenes que emergen del analisis e
interpretacién de la observacidén participante y de los
datos de las entrevistas. Y ELBAZ (1983) tiene también la
idea de que la imagen forma parte del conocimiento practico

del profesor.

Por otra parte, nuestra preocupacidon profesional e
intelectual giraba en torno a la formacion de los
profesores y a la necesidad de establecer el puente entre
la investigacidén y la practica docente. l.La preoccupacidn
primodial se basaba en lo gque ocurria cuando un alumno en
practicas entraba en contacto con un profesor con
experiencia en el territorio de su propia aula. Surgia, por
tanto, la necesidad de la preparacion para este encuentro,
v la de conocer gqué es lo que puede aportar el profesor con

experiencia a la formacidn de los futuros profesores. Dicho

“de otro modo, queriamos contestarnos & la pregunta de para
gqué sirven las préacticas, va que siempre te encuentras con
que los alumnos dicen que es donde mas se aprende. Fn 1la

figura 10 presentamos un esquema secuencial de nuestro

proyecto de trabajo.
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Figura 10 - Esquema secuencial de nuestro proyecto de trabaijo



2939

Inicialmente el planteamiento que dio origen a la
presente investigacidon era global. En realidad, aungue es
un topico nos preguntamos: Lqué ocurre en las aulas?. Y a
la hora de reflexionar en el amplio campo de la educaciédn,
lo que mas me atraia y despertaba mi interés era
precisamente la fase interactiva de la ensefianza, y fue de
esta manera cbdmo se desarrolld el primer interrogante de 1la
investigacion. Comenzamos, por ello, adentrandonos en el
Paradigma de Pensamiento de los Profesores, y en especial y
concretamente en la fase interactiva, y por las
caracteristicas peculiares que preseﬁta esta fase nos

situamos en una metodologia particular.

Presentamos una investigacion naturalista de tipo
etnografico, donde el contacto directo con la situacidn,
con los sucesos, fuera la clave del trabajo. Kl problema
inicial. por tanto, era dirigirnos al medio y ©poder

localizar el escenario de nuestra investigacién.

LLa fase interactiva se presentaba claramente en una
doble via: el pensamiento del profesor en esta fase, y la
toma de decisiones. donde las rutinas -o toma de decisiones

no reflexivas—- ocupaban un lugar importante.

l.La primera decisidn que tomamos, vV Qque guid
nuestros pasos en el disefio inicial de la investigacion,

fue abordar el tema de cuédles eran los procesos mentales de
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los profesores en la fase interactiva, lo que ocurre cuando
el profesor interactia en la situacidon de clase. Percibimos
la dificultad que supone adentrarse en ese campo, la
complejidad y variabilidad de lo que acontece, y el amplio
campo qQue se nos ofrecia en nuestro medio, en cuanto a la
diversidad de colegios y de profesores. Pensaba en lo que
realmente distingue a un profesor ¥y a otro den£ro de su
aula, v a cada profesor dentro de su colegio. Y parecia que
contextos diferentes proporcionaban actuaciones diferentes;
de alguna manera los profesores de un mismo centro
compartian wuna cultura coman, gque les proporiconaba una
forma concreta de entender la educacidn ¥y la enserianza, una
forma de atender a los problemas concretos gue ocurren en
ese contexto. Surgid, por tanto, la necesidad de estudiar
los procesos mentales de los profesores con experiencia, ya
que era el componente esencial de las practicas, porque
veiamos que el adiestrar a los alumnos de practicas en tal
o cual destreza, e incluso, el ensenarlies a utilizar una
estrategia o un material, resultaba a veces poco OLil, pues
cuando Tlegaban a las clases los diversos profesores los
utilizaban de forma diferente yv sobre tode con significado
distinto, v por ello su valoracidn y sus resultados también

eran diversos.

Comenzamos a situarnos en un campo de trabajo

dificil ¥y 1lleno de inseguridades, pero que desde el
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pricipio se presentaba como alternativa valida a la tarea
de formacidon de los profesores, en cuanto que podia
iluminar un poco ‘los aspectos méas relevantes de 1la
dimensidon profesional de la formacidén de los profesores,
para poner el acento en lo mas significativo y en la
elaboracion del propio curriculum formativo en torno al
valor ¥y al sentido que se dé a las practicas; ya gque los

contenidos de las materias que se incluyen en él son

13

importantes, pero la preparacidn profesional empieza en
las practicas, v no se puede aprender a nadar sdlo
ensefiando coOmo se hace para luego "tirar a los individuos

al agua y que se salve el que pueda".

Se presentaba una tarea dificil ¥ comple ja,
encontrandonos, como en toda investigaciédn, con la
exigencia de reducir el campo inmenso gque se nos ofrecia,
para poder lograr da{os mane jables. I.La mane jabilidad del
trabajo abarca muchos frentes: el campo, los datos, la

bibliografia, los instrumentos, el donde y el cuando.

Son este planteamiento, iniciamos un proceso que
comenzamos a describir, yv que representamos graficamente en

la figurra 11.
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1 FASE EXPLORATORIA ]
{ OBSERVACION PARTICIPANTEH NEGOCIACION ]

}

I SELECCION DE LA MUESTRA {

!

{RECOGIDA DE DATOS = ;{ANALISIS DE LOS DATO#
OBJETIVOS
1
OBSERVACION PARTICIPANTE IDENTIFICACION
ENTREVISTAS CLASIFICACION
E.ESTIMULACION DEL RECUE, CATEGORIZACION DE LAS
DOCUMENTOS - METAFORAS

UNIVERSO CONCEPTUAL
DEL PROFESOR

Figura 11 - Esquema del Proceso Metodoldgico seguido en

esta investigacidn
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3.2 - FASE EXPLORATORIA Y ACLARATORIA DE NUESTRA
INVESTIGACION

Una vez definido el problema inicial: Pensamiento

profesional del profesor, inmediatamente viene el

acotamiento del objeto de estudio. La definiciodn

metodoldégica era cualitativa, por lo que el trabajo de

campo tenia una perspectiva naturalista y contextual. Como

profesionales de la enseflanza estamos comprometidos en un
escenario natural concreto que es Sevilla Na sus
alreaedores, donde las aulas y los profesores se presentan
en una gran complejidad. Uno de nuestros cometidos primeros
fue determinar cuales eran 1los criterios que nos
proponiamos utilizar para la seleccidén de la muestra.
Contabamos de base con un primer instrumento que era una
tipologia de centros educativos de Sevilla que realizamos
en 1978 {JIMENEZ NURNEZ y otros, 1981), donde el elemento
clasificatorico eran las variables organizativas. En este

estudio distinguiamos tres categorias o tipos de centros.

Hicimos una revisién de ese trabajo, yv. como ahora nuestra
preocupacion giraba en torno al pensamiento de los
profesores y su contextualizacidn, decidimos usar el

concepto de triangulacion espacial. Asi queriamos encontrar
tipos de colegios que supusiesen contextos diferentes. Fl

criterio gque nos guidé en su basqueda fue administrativo en
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QRQueriamos realizar una seleccidn de colegios
pero no absolutamente dispares, para poder

tn elemento de comparaciodn.

rataba de seleccionar una muestra intencional,
niamos que barajar algunas caracteristicas para
era dar algin tipo de triangulacidon espacial N
n razon de gque en el estudio de casos fuera
er una comprobacidén comparativa. Asi escogimos
s administrativamente diferentes, ya que el ser
publico presentaba vya de antemano aspectos
cuanto a aulas, profesores, nimero de alumnos,
eran colegios Qque tenian algunos aspectos
o el tamaftio, en cuanto conjuntoc general de
el hecho de ser mixtos los tres., porque no
ue la variable sexo de los alumnos interfiriese
o: sin embargo en cuanto al régimen disicplinar
dispares. v asi incluimos el colegio A, que en
stra un claro aspecto de régimen abierto y
gque es una cooperativa de profesores: el
urn centroe privado dependiente de una

religiosa, de gran tradicidon como colegio en
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Sevilla; v el Colegio C, que es un centro estatal y que
suponia organizalivamente una variable importante en cuanto
que habia sido centro piloto del ICE de la Universidad de
Sevilla, vy en el que -por ello mismo- la colaboracidén de
los profesores podia ser interesante. l.Los tres situados en

zonas distintas como veremos.

Pasamos a describir los centros de nuestra muestra:
colegios en los que trabajan los profesores que c¢omponen
los casos de este estudio. 1 colegio lo presentamos como
contextualizacidén del caso, para poder comprender el
significado «que tienen los acontecimientos y las cosas en
su marco institucional. [.a experiencia del profesor viene

mediatizada por el centro donde trabaja.

3.2.1.1 - Colegio A

UNA ESCUELA PARA T.A VIDA
UNA ESCUELA PARA LA LIBERTAD

UNA FSCUELA PARA LA RESPONSABILIDAD

Podemos poner cComo introducciodn estas tres
caracteristicas que definen perfectamente este colegio.
Nada como esas frases puede ser observado en el ir v
venir de mucha gente por sus anchos pasillos y patios.

Forman como una gran familia donde la espontaneidad y la
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alegria bulle por todas partes.

Comienza a funcionar en el curso 1973-74,
contando, por tanto, con 15 arios de existencia.

En cuanto al régimen juridico se trata de la
Sociedad Cooperativa Andaluza, constituida como tal en el
curso 1984-85, por haberse remodelado en relacidén con la

LODE. Ha pasado de ser Centro Privado a Colegio organizado
como Cooperativa. QuizaAa en la marcha general del colegio no
haya afectado demasiado este hecho, si exceptuamos la

marcha de algunos profesores y la 1llegada de algunos

nuevos ., va que todos no quisieron adscribirse a la
cooperativa. Por ello, algunos profesores, saunque siguen
"viviendo en familia', a la hora de definir el colegio,

como lo hace Alejandro., dicen que para ellos "el colegio es
una empresa', lo que nos puede indicar gque los conceptos
administrativos puden variar el concepto metafdérico que se

tiene del colegio.

Pero quiza en lo que méas ha influido es en la

participacion de todos los profesores en la marcha del

mismo, pasando -en su forma de gobierno- de un Consejo de
Administracién con un Director Gerente, a una titularidad
que ostenta S.C.A., que es la cooperativa que asume la

responsabilidad y toma de decisiones del colegio.



307

Fista nueva etapa del colegio se ha podido
caracterizar por intentar aclarar bien las cosas, a juicio
de su Director, y por intentar ir sacando partido de todas
las experiencias que han tenido, para ir profundizando mas
en ellas. EFsta idea de experiencia e innovacidn se ve

palpable en el Reglamento de Régimen Interior, Entre las

obligaciones fundamentales del profesorado se cita
"mme jorar constantemente la calidad
profesional h humana, con competencia v

especializacidén en las areas y tareas encomendadas"
{art.25.2 RRI): "conocer e informar sobre cualquier
provecto de renovacidn e investigacidn que afecte a
su area” {art.38.4 BRRI)

vy en cuanto al Ciclo se recomienda a sus profesores la

conveniencia de proponer iniciativas pedagodgicas v

organizativas.
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Comprende un amplio espacio de terreno en una zona

proxima a Sevilla. pero fuera de su Area urbana, en un tipo

o

de habitat al que se ha denominado "ciudad dormitorio". por
la cantidad de urbanizaciones que han ido surgiendo a su
alrededor, cuvos moradores trabajan en la ciudad y viven en
el campo . Quizas en este aspecto si gque ha cambiado
enormemente el colegio. En los primeros contactos que tuve

con el centro. éste disfrutaba de plena naturaleza, pero ya

en el curso 1986-87 la construccidn de casitas adosadas ha
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llegado hasta sus muros: "los padres pueden oir mis gritos"

dira Alejandro.

Fs una construcciodon de dos plantas, en forma de U
con unas amplias galerias que hace posible que todas las
clases puedan salir al exterior sin molestar a los que
estan al lado (no existen pasillos). Esto permite también
que cuando los alumnos l1legan al colegio no necesitan
ponerse en fila., sino que cada uno se dirige inmediatamente

a su clase, como si de su casa se tratase.

Al encontrarse fuera de Sevilla también forman wuna
realidad "los ninos ruta”, que si bien han‘diSminuido en
nmero, sin embavgo, forman una gran legidn cuya estancia
en el colegio ocupa el dia casi completo. Se desplazan
desde distintos puntos de Sevilla, N marcan una
problematica que han ido comentando los distintos
profesores del centro: los padres participan poco en la
marcha del colegio, aungque es una de las ideas que tienen

mas claras. la necesidad de colaboracion familia-colegio.

Dispone de amplias zonas de juego, campo de fitbol
y de baloncesto, gimnasio, v también anfiteatro. Hay que
resaltar el huerto escolar distribuido en parcelas para los
distintos grupos, donde alumnos y profesores hacen sus
experiencias de Ciencias Naturales. Ademas otro elemento

curioso: unos vagones de tren en el jJjardin, que sirven de
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biblioteca a la que, por turnos, van los nifios de los
distintos cursos para consullar y leer. Por otra parte, hay

abundante material en las aulas, en general.

El medio fisico compone una situacién estimulante
por los intimos contactos que se establecen entre el medio

fisico ¥y el humano.

Ademas existen Aareas comunes en el colegio por
donde se pueden desplazar los alumnos con su profesor para
asistir al video, a una pelicula, a "drama" en la sala de
psicomotricidad, o a cualquier otra actividad. En el centro

de la zona construida existe una amplia terraza con mMeSas

de estudio. Dira Maria que el "espacio vivenciado" esta
presente en cada pequefio tabique o pared. lLa disposiciodn
del colegio esta muy bien estructurada, en una parte la

zona administrativa y en la otra las aulas.

- Factores sociodemogré

Es un colegio mixto que tiene 1262 alumnos {en el

curso 1986-87) repartidos en 40 aulas con 40 profesores.

El tipo de alumnado que compone el colegio,
refiriéndonos ahora concretamente a ciclo inicial, tiene
una doble procedencia: la zona vecina al colegio, y 1los

alumnos de ruta que viven en Sevilla. QRQuiza no se note
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mucho la diferencia en la marcha de las clases; en cambio
se aprecia bastante en las hovras de la tarde por el
cansancio, va que suelen levantarse muy pronto {(los que
viven en Sevilla). comen en el colegio y después, algunos,
tardan mucho tiempo en llegar a sus casas. Durante ese
tiempo que queda después de la comida puede apreciarse una
gran movilidad de ninos que permanecen en el colegio ¥y que
se dedican a distintas actividades. Algunos nifios acuden al
Self-service gue hay en los alrededores del centro, y va,
aun en ciclo inicial, eligen sus menas, vV se consideran
personajes que pueden organizarse la vida solos y resuelven
sus problemas de comida: incluso te pueden aconéejar sobre
el mejor sitio para comer. Todo esto, por supuesto, tiene
sus riesgos y a veces la libertad v responsabilidad que se
les da a los alumnos, incluso a ninos de 7 wu 8 afios.
también es apreciada por los profesores como una falta de

preocupacidon de la familia.

Fntre diversos aspectos que podriamos senialar,

podemos encontrar como mas sobresaliente el trabajo en

equipo" a dos niveles: de profesores v de alumnos.

Disponen los profesores de Departamentos, Fquipos

vel, que se reunen por lo menos cada uno una

[

Docentes de n
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vez por semana, donde organizan, realizan sus
programaciones, presentan experiencias, sugieren
innovaciones, proyvectos. temas de investigacidon. Creo que
el trabajo en grupo, es un eje esencial de funcionamiento
del colegio. Realmente en la hora de después de comer vy
antes de comenzar la actividad de la tarde. Se rednen
practicamente todos los dias, como canal de comunicacidn y

participacidn.

Fn relacidén con los grupos de alumnos, éstos son el

criterio de ordenacidn del espacio del aula. v, desde
Tuego. asumen lLa responsabilidad del trabajo en comin en
distintas materias, en la disciplina del aula, y algunas

veces también se usa como elemento de competicidn.
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Uno de los principios importantes en la dinamica
del colegio, vy que aparece en su ideario, es la idea de la
convivencia democratica en una pluralidad de opciones.
Historicamente los padres han apovado mucho estos ideales
desde el principio de la creacion del centro, y tanto los
padres como los profesoﬁes pueden ser considerados en sus
primeros momentos c¢omo pioneros en la lucha por la
democracia. miembros activos en los acontecimientos

politicos que ha vivido nuestro pais en los altimos
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tiempos,

3.2.1.2 - Colegio B

Se trata de un centro privado situado en la zona

urbana de Sevilla. Dispone de una c¢lara antigledad y
tradicidon pedagdgica. ksta regentado por una Congregaciédn

religiosa de reconocido prestigio en el campo educativo;

con un ideario bien definido que se transmite, incluso, de

padres a hi jos.

Su planteamiento supone tres aspectos

fundamentales:

Servicio a la familia y a la sociedad.

Clara intencionalidad religiosa catdolica,
respetando la libertad personal v l1a realizacidn de
un compromiso social.

Tdentidad institucional de la aue participan
todos sus miembros como comunidad educativa. incluyendo 1la

familia v los alumnos que acuden a &1, tanto los profesores

como los directores.

F1l objetivo fundamental es la educacidédn integral de
los alumnos, entendiendo gue la educacidn es una de las
formas mas perfectas de evangelizacion. F1l hombre educado

es un hombre nuevo en todas sus dimensiones:



a) Dimensidn personal que se especifica en algunos
objetivos que exponemos a conltinuacion:

Sentido de la libertad y verdadero dominio de si
mismo para desarrollar los valores positivos de la persona
y para actuar responsablemente.

Fquilibrio ¥ madurez, para una estabilidad
racional-afectiva, gque capacita para tomar decisiones
personales acertadas y para la adaptacidén arménica. que
suponen constancia y firmeza.

Capacitar para el trabajo intelectual. Formar vy
educar la inteligencia.

Desarrollar la formacidon cultural, artistica ¥

estética, Aa traves de un espiritu creativo, innovador

<

critico.

bl Dimensidn soclial, que supoune una formacion socio-
comunitaria v socio—-politica. El alumno debe ir aprendiendo
desde los primeros niveles a:

Ser un hombre para los demas.

Vivir animado por un espiritu de solidaridad con

todos los hombres y comprometftido con ellos.

. Vivir v amar el espiritu de justicia
Formacién para vivir y actuar en la sociedad en

cambio, de forma que el individuo llegue a ser
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un verdadero artifice del cambio y al mismo
tiempo gque sepa adaptarse y respetar las

exigencias de la vida social.

¢) Dimensidén religiosa. Se busca una auténtica formacidn en
la fe, v en consecuencia lograr cristianos maduros que
sepan optar personalmente por su fe, con expresidén practica
de la misma, comunitaria 'y moderna. Se pretende una
instruccion y vivenciacidon de la fe que supere el

materialismo y secularismo actual.

Es wuna amplia construccidn, yva que incluye los
niveles educativos de E.G.B., F.P., B.U.P. ¥y C.0.U., en una
calle céntrica de Sevilla, pero dispone de amplias

instalaciones y zonas abiertas.

F1 edificio tiene diversas alas con una
construccion de pabellones que se comunican. Es antiguo vy
posee grandes columnas maestras en algunas clases y techos
muy altos. pero también hay abundantes ventanas que dan a
pequenos patios interiores que separan unos pabellones de
otros. Dispone de amplias zonas deportivas: campo de
baloncesto, de fuatbol, de balonmano..., gimnasio cubierto

con todos los instrumentos necesarios.
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Cuenta con amplios jardines y aparcamiento para los
coches. que lo separan de la calle principal por la que se
entra v que es una zona de intensa circulacidén, por lo cual
a pesar de estar en la zona céntrica, sin embargo goza de
tranquilidad. Tiene una amb]ia zona libre gue la denominan
huerta, donde salen los nitios al recreo, rodeada de arboles
v arbustos. Fsta zona es interesante ya que los niiios gozan
de libertad de movimiento y, ademas, en contacto con la
naturaleza, pero tiene el inconveniente de que al ser
muchos nifnios los que juegan alli a la misma hora, la
vigilancia del recreo es un problema. Fste espacio en el
curso 1988-89 se ha convertido en una enorme zona deportiva
en la que se han construido grandes canchas de deportes. v
creo que este aspecto gue estoy comentado del contacto con

la naturaleza ha cambiado totalmente.

Un aspecto importante en las instalaciones de este
colegio es la capilla. ocupa un lugar destacado y tiene
grandes dimensiones, alli se realizan muchas celebraciones
presididas por el director del colegio y que tienen una

gran influencia en la marcha del colegio.

Dispone, Ltambién, de otras instalaciones como
teatro, comedor escolar., sala de video, sala de

psicomotricidad., laboratorios v biblioteca.
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El alumnado del colegio pertenece a lo que
podriamos denominar clase media alta por unas razones muy
claras: por el lugar geografico donde se encuentra, y las
personas que viven en esta zona se pueden considerar
pertenecientes a esa clase, v también, por el tema de la
tradicidén educativa que tiene el colegio, yvya que los padres

que han estudiado en &1 pertenecen a un nivel cultural vy

sccial alto v en su mayoria son profesionales de nivel
superior, v, por tradicion, también intentan llevar a sus
hijos al mismo colegio donde ellos estudiaron; 1o que a
veces no es posible por razones de la zonificacion, ya gque
es un centro concertado. Ré un centro, en estos momentos,
mixto, pero siempre habia sido tradicionalmente un colegio

de nifos.

J.a jornada escolar es partida, v también en este
colegio muchos nifios pasan demasiado tiempo en &1, va que
cuando termina el horario ademas participan en otras

actividades organizadas como extras.

Destacamos el trabajo en equipo de los profesores,
que se renen verticalmente en los Seminarios, v

horizontalmente por nivel. T.os Seminarios tienen como



317

funcidén efectuar la programacion que debe estar adaptada a
la realidad especifica del centro y ajustada a los ninios de
cada nivel. Organizan actividades y las coordinan con los
otros niveles de ensefianza. Tienen también en cuenta 1la
formacidn del profesorado por lo que fomentan cursos ¥y
reuniones donde se presentan algunos trabajos particulares

segun el nivel en el gque se actda.

También hay que destacar la participacidén de los

padres a traves de la A.P.A.., que organiza distintas
actividades: pero sobre todo esta relacidn se efectiua por
el contacto de los padres con los profesores. E1 colegio

considera que los padres son los primeros responsables de
ja educacion de sus hijos y tienen derecho a elegir el
centro que quieran para ellos, dentro de la dimensidn

especifica del mismo.

1 centro se halla acogido, después de la
publicaciéon de la 1.ODE (1985), al régimen de conciertos
prescritos en la misma. Ello ha podido afectar en estos

ltimos afios a la organizacidén del Centro. como en realidad
a todos los privados. El régimen de conciertos ha
ocasionado ciertos conflictos laborales v de organizacién
interna, por ello en la marcha del Colegio se ha
establecido un cierto clima de negociaciones para ir

buscando en cada momento soluciones a los problemas que se
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Jl.a figura del Director ocupa un lugar destacado en
el funcionamiento del Colegio. Por una parte, mantiene una
relacidén personal con los profesores: y por otra, dirige
cada dia la marcha del Centro a través de los mensajes que
emite por megafonia al comienzo de la jornada. El contenido
de dicho mensaje tiene claras connotaciones formativas., con
un matiz religioso yv socializador, l.os profesores utilizan
este mensaje al empezar su trabajo, v el montaje de la

clase surge seguidamente de la reflexidén sobre él.

F1 Director es considerado por todos como "el
Padre"”. Tiene una gran relacidén con los nifios. de forma que
es bastante frecuente verle entre ellos, va sea a la
entrada o a la salida o en el recreoc. l.os nifios le conocen
v él1 los conoce también. Participa en la cuestidon de la
disciplina: no es infrecuente encontrar en su despacho
nifios que le presentan algin problema,. e incluso algunos

concluyen alli sus tareas, en unos pupitres instalados para

estos efectos. También toma decisiones respecto a los
castigos y participa en su aplicacidon. Pero lo mas
importante es su actitud cercana a los nifios; su interés

mavor se dirige a motivarlos y desarrollar su creatividad;
por encima de todo piensa que los nifios deben estar

contentos en el Colegio, lo que al final no es del todo
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posible por razdén de los niveles y las evaluaciones,

que pesan sobre la dinadmica de todas las clases.

l.La fiesta del Colegio, al finalizar el segundo
trimestre, es un elemento peculiar que debemos resaltar. La
viven intensamente todos los que participan en la marcha
del mismo. La fiesta lo invade todo. Se va preparando con
unos dias de antelacidén por parte de los padres, los nifios,
los profesores y la direccidn, v sirve como lazo de unibn

de toda la comunidad educativa al participar de un interés

coman.

3.2.1.3 - Colegio C

FEs "un Centro de caracter pablico, que comienza a
funcionar en el curso 1977-78 como Centro Piloto
dependiente del ICE de la Universidad de Sevilla. cuyos

profesores fueron seleccionados en comisidén de servicio ¥y
comenzaron a trabajar con una actitud abierta e innovadora.

Durante varios anos se llevaron a cabo numerosos proyectos

v experiencias, v Jlos profesores rparticipaban casi
incansablemente en ‘cursos h'a actividades de
perfeccionamiento. EFn el curso 1984-85 se convierte en un
Colegio de E.G.B. "normal", v muchos de los profesores,

incluso 1la Directora que habia ejercido su funcién durante

todos estos afios. cambiaron de Colegio al tenerse qgue
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incorporar a la plaza que les correspondia por su hoja de

servicios. Fste hecho marcd una etapa de transicién en el
Centro, va que vinieron otros profesores y de la plantilla
inicial quedaron muy pocos. Por ello el espiritu de equipo

y de participacidén se vio resentido.

- Aspecto fisico
Fsta situado en la zona de Triana. El edificio
consta de dos plantas, cuyvo centro estd ocupado por una

ampiia escalera rodeada por dos galerias que conducen a las
aulas. Desde sus comienzos se percibid una dificultad
inherente a la construcciodn: las aulas se comunican unas
con otras; destacamos este elemento porque en la relacién
con los profesores es un problema que siempre aparece, o)
bien porgque los nifios no pueden salir al servicio, o bien
porque las clases no pueden movilizarse en un momento
determinado. y sobre todo por el tema de la atencidn de los
alumnos en clase, va que se dispersan siempre que se abre
una puerta. Una solucidn que se buscd al conflicto fue
colocar unos praneles de madera de forma que de jaran una
especie de pasillo en cada clase; lo que segian la
creatividad de cada profesor dio la oportunidad de lograr
un espacio convertible para diferentes funciones.
Ultimamente. en el curso 1986-87, los paneles

desaparecieron, y se construyeron paredes que mantienen
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trabajando en ellos Jlos alumnos de ciclo medio, Yy se
extendieron mas tarde a los otros dos ciclos de E.G.B.

Funcionan en horario de tarde y acceden a ellos los alumnos

por grupos. Su contenido es muy variado: fotografia,
cocina, bricolage. ceramica, danza, juegos, deportes,
jardineria, albafiileria, biblioteca, prensa, ajedrez,

ordenadores, etc. No obstante su nimero ha ido disminuyendo
por falta de personal especializado v porque su

organizacién resultaba francamente complicada.

Existen también muchas actividades fuera del
hovario escolar, por lo que bastantes niﬁosA permanecen
muchas horas en el colegio. a lo que contribuye, desde
luego. la existencia del comedor escolar. Este servicio ha

originado ciertos conflictos en la relacidon con los padres;
los profesores opinan que el colegio no es una guarderia., y

que los padres s6lo se preocupan por el tema del horario

escolar -cuanto mas largo mejor-. vV por los resultados
académicos -buenas notas-. gsin interesarse por lo mejor
para su educacidn. I.a Asociacidon de Padres de Alumnos es

muy activa. de hecho al entrar en el Colegio 1o primero que
se puede observar es la variedad de actividades
extraescolares que se les propvorcionan a los ninos,

organizadas por ella.
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- Factores gocioculturales
Es un poco dificil determinar qué nivel

sociocultural predomina en el colegio. Los alumnos, en su
mayoria, pertenecen al barrio en el que estda enclavado el
centro, vy se puede decir que corresponde a una clase baja
desde el punto de vista cultural, aunque de nivel econémico
medio. También hay nitios que pertenecen a la zona cercana
de los Remedios en la que el nivel sociocultural es mas
alto. Esta realidad marca ciertos desniveles en las clases,
sobre todo en Ciclo Tnicial, pero esto es una constante que
se observa hoy en casi todos los colegios -publicos ¥
privados- de zonas similares. En la admisidn de los alumnos
se va imponiendo cada vez mas el criterio de =zonificaciodn,
v por ello se va homogeneizando el nivel sociocultural de
los alumnos. Pero hay otra razén que explica esta
homogeneizacion: al convertirse en un colegio puablico
"normal" y cambiar el estilo pedsagdgico. se ha producido un
cierto enfrentamiento entre la A.P.A. v los profesores, que
ha motivado la falta de demanda de puestos escolares en
este centro por el sector de padres que por su nivel
cultural apreciaban el tipo de educacién que podia

proporcionar a sus hijos.
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3.3 - NEGOCTACION Y SELECCION

Una vez determinados los centros se trataba de

comenzar las negociaciones para poder penetrar en el campo.

E1l primer paso fue presentar el plan al director
vy tratar de precisar con qué profesores ibamos a trabajar.
Por lo tanto, el muesireo de los colegios y profesores fue
intenaional (PATTON, 1980: GARCIA FERRANDO, 1982). Una vez
que conociamos el campo. determinamos 1os'colegios, yV va en
los colegios. una vez conseguido el permiso, decidimos lo

siguiente:

Trabajar con Ciclo Inicial, yva que en este nivel
era mAs normal la observacidn participante para qgque no
distorsionara la marcha del curriculum. ni en los nifios ni
en el profesor. Por otra parte era mas facil, durante mi
presencia en el campo. poder intercambiar ideas con el
profesor gque en otros niveles. Ademas de ser Ciclo Inicial
escogimos el segundo curso del ciclo para que el profesor

estuviera libre de las angustias del primer afio ¥y pudiera

ver en perspectiva el trabajo de todo el Ciclo.

Fn segundo lugar. tratar de conseguir en cada
colegio dos profesores, a ser posible hombre y mujer,
para poder comparar seme janzas ¥ diferencias segin la

variable sexo. En el colegio C no encontramos en c¢iclo
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inicial ningin hombre. En este colegio, ademas, solo
pudimos conseguir que una profesora, de las dos que habia

en segundo, colaborase en el proyecto y después tuvimos que

completar con una de tercero, Ciclo Medio: los cambios
internos ocurridos en el colegio. hicieron imposible
comprometer a la profesora que habiamos elegido de
tercero, v entonces se nos propuso trabajar con dos
profesoras de tercero, nuevas en el colegio, aungque con
muchos afios de experiencia : Victoria, maestra en
ejercicio durante 26 afios., y Dofia Soledad -42 afios de
experiencia profesional- que se jubilaba ese mismo afio. En
principic no nos cerramos a la idea, hasta nos parecid

interesante el contraste de afios y de experiencia.

Comentamos aqui la idea de FERICKSON (1986) que

expresa como el trabajo de campo es un proceso deliberativo

de interrogacidén en el escenario, v se puede ver como una
continua conducta de solucidn de problemas. Diremos que
aungue el investigador tenga delerminados provectos vy

decida las cosas de una cierta manera, constantemente tiene

que estar adaptandose al campo. Fn nuestro caso el campo
era conocido, pero se trataba de profundizar e intentar
organizar el plan de trabajo. LLos colegios fueron

seleccionados segin nuestros propios criterios, pero no asi
los profesores que fueron sugeridos por la direccidn de los

centros,. aungue después la negociacidén y el compromiso se
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efectud directamente con ellos.

Seleccionados los tres Colegios descritos
cumpliamos con la exigencia de la triangulacidn espacial ¥
cultural. Para que existiera, también, la +triangulacidn
temporal necesitadbamos ponernos en contacto de una forma
continuada con 165 centros y con los profesores, pero en
distintos afios' y momentos del curso escolar. Asi en el
curso 1985-86 empezamos a trabajar en el tercer trimestre,
en el curso 1986-87 en el segundo trimestre. y en el curso

1987-88 en el primer trimestre.

E1 trabajo de investigacién durante estos periodos

adquirié distintos caracteres. En el periodo inicial 1la
permanencia en la clase era muy intensiva, utilizando
fundamentalmente la observacidén participante; una vez que

se fue perfilando el trabajo ¥ acotando el campo haciamos
menos observacioén participante y mas entrevistas: al final
casi utilizamos en exclusividad las entrevistas con un
cardcter mas dirigido para que pudieran servir como medio

de comprobacién del conocimiento obtenido.
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3.4 - PRIMEROS CONTACTOS CON LA MUESTRA DE COLEGIOS

Y PROFESORES.

Asi, en Marzo de 1986 disponiamos de los siguientes

profesores para iniciar el trabajo de campo:

- Blanca C.T. Curso 2
- Colegio A

- Alejandro C. 1. " 2

- Eloisa C.I. Curso 2
- Colegio B

- Carlos C.T. ' 2

- Germana C.T. Curso 2
- Colegio C - Victoria C.M. " 3

- Dila.Soledad C. M. " 3

Comenzamos a trabajar sin demasiado equipaje, ni
proyvecto. Cogimos el bloc de notas v el casette ¥y nos
presentamos en la clase. Hicimos un horario con cada uno de
los profesores de suerte gque todas las semanas teniamos una
jornada de presencia en cada clase. Fl1 objetivo primero fue
"la adaptacién al campo., ‘es decir, el conocimiento mutuo;
que los profesores perdieran‘e} nerviosismo v que los

alumnos se acostumbraran a nuestra presencia.

Esta primera etapa durd hasta la primera semana de

Mayo de 1988, v va en este primer momento las dos aulas de
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C.M.- del Colegio C empezaron a decantarse como con cierta
imposibilidad de permitirme estar alli. Primero, por 1la
colocacién de los nifios en el aula -en filas-. que hacia
dificil una perspectiva participante, va que el rol de
observador externo -ajeno al campo—- era imposible de
romperse v por otra parte, por las profesoras, que no
podian actuar de forma natural sin olvidarse en su
actuacidén de mi presencia, v por ello quizd se mediatizaba
demasiado la clase. Quiero expresar, de todas maneras, el

afan de colaboracidén gue mostraron en todo momento las dos
profesoras, pero les era muy dificil actuar como si no
estuviera alli nadie. NDna. Soledad, por ejemplo, se dirigia
a mi para tratar de explicarme lo que habia hecho, v los
nitios se despistaban bastante. Me contaba muchas cosas de
su vida personal y familiar, v por otra parte lo que habia
pasado en otros tiempos: era, por tanto. dificilisimo
seguirla y tomar notas. l.a clase trabajaba en silencio y de
vez en cuando daba palmetazos en la mesa para imponer
silencio. Comentaba sobre sus atios de experiencia: siempre
habia trabajado en la escuela piblica y decia que lo mas
importante para ser maestro es el gusto por los nitios. Ella

se dirigia a nifnios concretos de esta forma:

"Rafael,. hijo mio. no me hagas enfandar,
eres de los mejores y siempre me haces enfandar"”
*Javier te quiero ver trabajar".
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En este centro llevaba muy poco tiempo ¥y se
encontraba con algunos problemas de adaptacidn. l.Lo que mas
le incomodaba era ei aula, va que en dicho colegio estan
las clases comunicadas ¥y no hay pasillo entre ellas. Dofa
Soledad estaba en la clase primera y para pasar a
cualquiera de las otras cuatro que seguian tenian que pasar
por su clase, v Jle molestaba mucho que todos los que
pasaban le interrumpieran el trabajo. Su colaboracién fue

v de muy buen agrado, pero se hizo dificil seguilr

buena
trabajando en su clase. Al atfio siguiente se jubildé ¥ va no

estaba en el colegio. En su clase, en su curso. habia una

profesora joven.

Victoria era una profesora del Plan 50, viuda y que

tenia también un historial amplio de maestra en la escuela

pablica. Casi siempre ha trabajado con Ciclo Medio. De
caracter abierto y muy nerviosa, pero era dificil realizar
entrevistas, va que era muyv escueta. I.as actividades de

lectura, dictado ¥y cuentas eran fundamentales para ella.
Durante las semanas que estuve en su clase estaba
realizando c¢on los ninos disfraces para un fiesta que iban
a hacer en el colegio. Era muy activa y animaba mucho a los
nifios para que trabajaran. Tengo gue decir que, igual que
en el caso de Doria Soledad. nunca se negd a colaborar y que

estaba dispuesta a hacer lo que le pidiera.
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Asi que estuve en sus clases unas cuantas semanas,
v viendo que no podia -por el tiempo y demas aspectos ya
relatados- mantener el contacto y la negociacidn con estas

profesoras, desisti de su inclusidén en la muestra.

l.a explicacldén que encuentro a este hecho es que,
como llevaban muchos afios en la ensefianza., quiza por la
costumbre, ¥ por las tutinas profesionales., les era dificil
hacer comentarios, reflexiones, etc. ., que por otra parte
constituian el material mas importante para el estudio. Les

parecia todo normal y sabido.

Y asi comencé a trabajar con cinco profesores: tres

mujeres v dos hombres. Todos ellos de Ciclo Inicial.

3.5 - DESCRIPCION DE 1.OS PROFESORES DE LA MUESTRA

Fstudid Magisterio segin el Plan 1971, en 1la
EFspecialidad de Filologia. Desde que termind su carrera
esta trabajandd en ¢l Colegio A (Curso 1976-77), v Siempre

en Ciclo Tnicial., excepto un ano al principio que estuvo en
quinto de F.G.B. En el presente curso 1988-89 ha pasado a

Ciclo Medio.

Se le puede considerar verdaderamente un

especialista en Ciclo Inicial, nivel con el que ha estado
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muy compenetrado. Su preferencia en cuanto al area de
aprendizaje es la Lengua: trabaja siempre en el
Departamento de Lengua de su colegio. En el Ciclo Inicial
era siempre el encargado de realizar la programacidén de

L.engua.

Su estilo de trabajo es peculiar y siempre que
puede utiliza todo tipo de globalizaciodon. Ha trabajado
personalmente en diversos provectos que han realizado en
equipo en el centro. ¥n los primeros afios estuvieron muy
comprometidos con el estudio del método global para 1la
ensefianza de la lecto-escritura. que diserfiaron & real izaron
todos los profesores gque irabajaban con primer curso del
Ciclo Tnicial. También presentaron su experiencia a otros
profesores en diversas Jornadas de Renovacidn Pedagodgica.
Paralelamente han trabajado. también, el texto libre como

exponente de creatividad v socializaciéon.

Se ha preocupado durante estos anos del desarrollo
social de sus alumnos para animar a la convivencia v la
solidaridad; por ello las asambleas. que todas las semanas
realizan los alumnos, han servido de medio para 1la
educacion democratica de los nifios, y alli se abordaban los
problemas de la c¢lase vy se concretaban las normas de

disciplina. Para Alejandro el tema de la socializacidn es

de vital importancia como desencadenante de actitudes
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positivas y de respeto hacia los demas: intenta, por ello,
contrarrestar el afan de agresividad que en muchas

ocasiones aflora en los nitios.

También participd en un plan de Escuela de Padres
gue se desarrollo en el colegio. con la idea de promover la
participacion de los padres en la tarea de la educacidon de
sus hijos ¥y en los objetivos pedagdgicos del centro: pero
no dio muchos resultados, por la falta de colaboracidn de

todos, v esto supuso una cierta frustracidén para Ale jandro

que habia puesto mucha ilusidon en ello.

Tiene una gran personalidad, ¥ su relacidn con los

- . . . .
nifiocs es intensa; suelen apreciarle mucho los nitios. y é1
verdaderamente se interesa por los problemas de sus

alumnos.

3.5.2 -~ Eloisa

ks una profesora del Colegio B. va veterana en el
Ciclo Inicial ¥ en &l colegio. Tiene 20 atos de experiencia
profesional: un afio inicial en un centro privado de Cadiz.
dos cursos en otro centro privado de Cordoba. y 17 arnos en

este mismo colegio. Siempre trabajd en Ciclo Inicial menos

dos cursos gque estuvo en preescolar.

Su travectoria profesional ha estado muy
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relacionada con el Sistema Somosaguas y Su idea de
Fducacioén Personalizada. Los cursos que estuvo en Coérdoba
trabajé en un centro especializado en este sistema. e
intentd empaparse de dicho estilo: V. mas tarde, cuando
llegd a Sevilla, tenia la idea de seguir con este sistema;
por eso con el interés del Director del colegio, v aunque
el alumnado era masculino, intentd buscar un equipo de
profesoras preparadas en esta misma linea para, entre

todas. poder poner en marcha en el Ciclo Inicial esta linea

de trabajo para luego extenderla a los otros niveles.
J |

Floisa piensa que de SUS afics de fohmacién
profesional en la FEscuela de Magisterio. Plan 1950, habia
sacado mas bien poco: pero si le guedd la idea del gusto
por los nitios con los gque iba a trabajar. .o que mas ha
influido en su formacidn profesional ha sido precisamente
1a EFducacion Personalizada —aprendida en s primer
ejercicio profesional- v es de donde ha obtenido sus
conceptos principales sobre la ensefianza vy sobre el nino.
T.uego, va en el coelgio. la relacidén con el Director del
centro le ha marcado mucho en su relacidn con los nirnos.
Pasd algunos afios con gran entusiasmo. v ha tenido durante
estos aftios mucho interéds en leer v formarse. pero sobre
todo en reflexionar sobre los problemas profesionales que
3in embargo ahora también se

se le iban presentando.

encuentra on un momenio de desgaste, v se ha enfriado un
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poco el entusiasmo por el sistema Somosaguas que llevaba.

Piensa que ha podido ser por la falta de colaboraciodon, en
muchos casos. de sus compafieros, y también porgque el Ciclo
ITnicial desgasta mucho. [.e gustaria, por ello, pasar a

Ciclo Medio pero la direccidn del colegio opina que en el

Inicial juega un papel importante como coordinadora.

Aungue su plan de formacidn no es especializado,
sin embargo. s preparacion e interés. junto con la
experienvcia de estos afos. le han llevado a especializarse
en el area de l.engua, a la que considera muy importante en
el Ciclo Tnicial. Trabaja actualmente sobre el tema de la
ensenanza de la ortografia. Tiene mucho afan de superaciodn
profesional . por lo cual le gusta reflexionar sobre lo que
estd haciendo para irlo perfeccionando y obtener mejores
resul tados. Por esta reszdn la colaboracidén en este trabajo

le ha parecido algo estupendo.

Posee una gran personalidad y un poco de genio,

pero también una gran habilidad para captar la atencidén de

los nitios. Sus explicaciones son buenas. Utiliza un
vocabulario rice ¥y correcto, pero adaptado al nivel de
comprension de sus alumnos. l.Les cuenta muchas experiencias

personales cuando guiere motivarlos ¥y que entiendan algo. ¥

casi siempre se inventa historias importantes.

Participa actualmente en un seminario permanente de
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literatura infantil. lLe interesan la poesia y la masica.
Flla misma escribe poesia sobre sus alumnos. l.es motiva
para que Se interesen por la masica, y de una manera

informal les inicia en el estudio de las notas musicales.

Es profesor de Ciclo Inicial del Colegio B, aunque
actualmente ha pasado a trabajar a Ciclo Medio. Su
formaciodon profesional es del Plan Experimental de 1971, en
Filologia. IL.LLeva 9 afios de experiencia profesional y este

es el primero y Gnico colegio en el que ha ejercido.

Considera que hay dos sucesos importantes gque han
influido mucho en su hacer profesional: no es su propia
educacidn primaria en la escuela de su pueblo, gque por la

caracteristica de ser rural -que apunta Carlos- le influyd

en su actitud hacia el aprendizaje mAs que en sus
conocimientos. De ahi le viene su gusto v conocimiento de
las Ciencias Naturales. de suerte que en cualguier clase o

actividad termina haciendo o contando cosas que tengan que

ver con la naturaleza.

l.a FEnsenianza Media la realizd en una Universidad
J.aboral y considera vital la influencia de dos profesores

de Ciencias gque tuvo alli. en cuanto que le inclucaron el
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aprecio por el razonamiento més que por la memoria, y eso
es lo que precisamente pretende en su trabajo con los

alumnos.

Al final del horario escolar dirige una actividad
extraescolar para los nifios que se gquedan después de la
jornada escolar, bien inglés o bien educacidon fisica; ¥y en
ambos casos es notoria, en esos momentos del dia, la

capacidad que muestra para ganarse a los nifios.

Posee una capacidad excepcional para ponerse en
contacto con los nitios: los trata con amabilidad e incluso
con afecto. pero sabe manterlos en su sitio de suerte que
ellos saben hasta dénde tienen que llegar: no se enfada
nunca, aungue haya motivos, vV en esos momentos intenta

razonarles como si fueran personas mayores.

3.5.4 - Germana

Tiene 11 atios de experiencia profesional. En el
Colegio C 1lleva 4 afios. Al comienzo de su carrera
profesional ha trabajado un afic en un centro privado, el
resto en colegio publicos. Siempre ha trabajado en Ciclo
Inicial v  muestra un gran entusiasmo por este nivel, Su
presencia en el colegio. al igual que la de otros

profesores. ha supuesto una buena dosis de adaptacidn, va
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gque llega en el momento en el que se presenta una cierta
crisis por el cambio de régimen pedagodgico, v sobre todo
por el cambio de la plantilla de profesores que hubo al
principio. Ha mantenido una postura abierta y colaboradora,
Y. junto con la directora gque en estos momentos ocupa el

cargo. ha querido manifestar una actitud innovadora.

Forma parte de un seminario permanente de juegos en
el que participan profesores de Ciclo de Inioial.v Su
colaboracidén v entusiasmo por los talleres que se organizan
en el colegio han sido excelentes. Muestra mucho interés
por la reflexién yv los comentarios que se puedan hacer para

intentar mejorar su accidén profesional.

Tiene un caracter afable y abierto, y considera que
la relacidén afectiva con los nifios es el primer paso de
toda accidén educativa. Suele comentar constantemente las
incidencias de los nifios v lo que conoce de las familias,

con las que procura mantenerse en contacto.

Fsta satisfecha de su trabajo v piensa que logra

los objetivos que se propone, v los que considera
fundamentales en Ciclo Inicial. pero entiende que hay que
ser flexibles, v que es mas importante que los nirfios

maduren tranquilamente Vv segun su ritmo sin que haya que

forzarles, que lograr ciertos aprendizajes en un

determinado tiempo.
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3.6 - TRABAJO DE CAMPO

Seleccionada la muestra dio comienzo el trabajo de
campo . En estas primeras semanas de contacto con el campo
de trabajo fue emergiendo el qué de la observaciéon y del

registro. S8i intento comparar los primeros datos, me fijaba

mucho en aspectos fisicos, en comportamientos, en las
actividades que hacia el profesor. Grabé también algunas
clases en audio, que la mayoria de las veces luego no
sirvieron para nada, por el ruido y por no poder

transcribir lo que habia en las grabaciones.

Fntonces fueron surgiendo, va en Mayo de 1986,
otros aspectos del proyvecto., v gque constituyen otro tipo de
triangulacidn, que podemos l1lamar triangulacidén de la
informacion, por los distintos materiales que recogiamos,

los cuales eran:

- Actuacidn del profesor
- Lenguaje durante la c¢clase y durante la
entrevista.
materiales

- El aula como medio fisico:
decoracidon

Y desde ahi surgen las técnicas de trabajo en una

triple perspectiva:
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campo .

- Entrevistas no estructuradas con el profesor
sobre su mundo profesional.

- Entrevistas de estimulacién del recuerdo,
bien de algin acontecimieto que habia
sucedido en la clase para gque me explicara lo
que pensaba. bien de una grabaciodon en

video o en audio.

Fn los meses de Mayo v Junio de 1986 se hicieron
dos grabaciones en video de una hora de duracidn a los
profesores de los colegios A y B, con sus correspondientes
sesiones de estimulacidon del recuerdo. Los primeros que
hicieron sus comentarios sobre las grabaciones fueron los
nifios, va que después de cada una de estas clases nos
ibamos con todos los nifios a la sala de audiovisuales vy

veiamos la

grabacion.

Fstos comentarios v situaciones de charla informal
con los nifios nos ayudaban mucho a seguir en el campo, va
que nos consideraban como algo mas cercano. v como parte
integrante de su contexto; alguna vez que me encontraban en
la calle me saludaban como si fuera su profesora. Sin
embargo nos dimos cuenta de que el video distorsiona
bastante la marcha normal de la clase. tanto para el
profesor como para los alumnos. aunque a estos Gltimos les
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ayvudaba a estar mas gquietos y callados el hecho de poder

salir en la "tele".

Fn el colegio € no fue posible hacer ninguna
grabacion. Con la profesora de 2 . por incompatibilidades
de horario, v ademds porque se ponia muy nerviosa pensando
en la camara -para no poner tenso el ambiente-, llegamos al
acuerdo de no grabar en video, aunque si en audio clases ¥

1
entrevistas.

F1l audio, por tanto, entorpece mucho menos la labor
de observacion. es un medio mas discreto, vy pasado el
primer momento va se olvida el aparato. La camara de video,
por el contrario. permanece visible todo el tiempo. alin en
el caso de una de 8mm. que es mas pequernia. También el audio
tiene una ventaja con respecto al vfdeo. v es qgque el
observador dispone de tiempo para captar otros detalles que
van apareciendo. Y aunque el audio registre so6lo 1la
conducta verbal., sin embargo de la no verbal se puede

seleccionar la mas significativa.

Fl1 video parece tedricamente mejor porque recoge
toda la conducta; pero sin embargo la accidn de estar
grabando, v el desplazamiento de l1a camara seleccionando
las tomas gquizad en algunos momentos impida situarse en el
lugar debido para registrar la escena adecuada. porgque 1l1a

complejidad e imprevisibilidad de la clase no lo permiten.
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Esto se solucionaria con varias camaras en lugares
distintos para captar todo el ambiente, pero no se dispone

siempre de estas posibilidades en la investigacion.

l.o que puede ariadir el material técnico, en
cuanto a mejorar las grabaciones se contrarresta porv las

posibilidades de naturalidad del medio que elimina.

« FEn aeste aspecto puedo comentar mi experiencia en
1986. Disponiamos de una camara profesibnal muy buena,
llevabamos un egquipo de focos y microfonos gue se suponia
que lograria mas calidad de grabacion., pero el estorboe para
alumnos v profesores fue mayor: y el tema de la selecciodn de
las imagenes era mas complicado, porque la grabacidn la

hacia un técnico. no la propia investigadora.

Fn 1987 conseguimos una camara de 3 mm. mas
pequeiia, v todo el equipo gque se llevaba al aula era ése.
Desde luego los nifios seguian fijandose hacia dénde iba la
camara.: v aungue la investigadora podia seleccionar mejor
la toma . v era una  persona sola. sin embargo la

preocupacién técnica impedia la observacidén detallada de lo

v a veces se |legaba tarde a la

que iba sucediendo.

grabacidon de los sucesos.

Con respecto al audio hay que decir que el problema

se presenta a la hora de la transcripcion, por el tema de
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los ruidos y a veces por no entender lo que se dice. aungue

se puede compaginar con las notas de campo.

El verano de 1986 lo dedicamos a baGasqueda de
Bibliocgrafia v a ir perfilando mas claramente los objetivos
del estudio. n este momento del estudio va emergiendo mas

claramente. entre los varios aspectos que ofrecia el campo,

una lente mas precisa. Me fui centrando en el tema del
lenguaje del profesor como el instrumento méas importante
para localizar su pensamiento. Lo que hacia adqguiria
significado en cuanto lo oomentaba,‘ e idincluso muchos

aspectos gque el investigador podia percibir o interrogar
desde su perspectiva, adgquirian otro significado desde 1la
perspectiva del profesor; y asi, lo gque se percibia se
complementaba con lo que se comentaba, y su propio lenguaje
era verdaderamente el que nos daba el significado de la

accion.

3.7 - EL PROBLEMA DE LAS TRANSCRIPCIONES

También durante este verano, 1986, ocupé el tiempo
en la transcripcion del material v a partir de ahi surgid
mas claramente el problema del anadlisis del discurso del

profesor, dado que el material més rico en un primera

vision erarn los comentarios que habia idoe haciendo el
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profesor aparte.

Respecto a las transcripciones también conviene
comentar las diferencias entre el audio y el video. En mi
caso las dos quedaban reducidas a la conducta verbal con
algunas notas de otros tipos de sucesos. Luego si lo gue
importaba era el lenguaje del profesor, lo que interesaba
era el registreo auditivo y las notas de campo que lo

acompartiaban.

l.a transcripcidon plantea ciertos problemas en la
practica. Ulno de los mas importantes es el tiempo. Y surge
una disyuntiva: el investigador exhausto que lo hace todo,
—-toma notas. graba, transcribe, analiza-; o incorporar a un
avudante al que se le encomienda la transcripcidén como un
procedimiento mecanico. Pero en la practica, una
transcripcion de una conversacion grabeda. v maxime de una
clase, con los ruidos, intervenciones que no se escuchan
claramente, palabras en sentido metafdérico, etc., puede
realizarse c¢on muchos errores y es que la no captacion
correcta de la palabra hace necesaria una escucha selectiva
e interpretativa del material. Quien escucha y transcribe
llega a saberse de memoria el material: V. desde luego,
sometido a comprobacidn el material transcrito es posible

que no haya acuerdo enftre varios jueces, segiun STUBBS

(1983).
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l.Las transcripciones., incluso, a veces vistas en su
conjunto fuera del aula, parecen simplistas v
fragmentarias., y plantean el problema del analisis, pero la
observacion participante v la charla informal continua con
el profesor son los medios por los que se le va dando

unidad y significado al material.

En el caso concreto del trabajo que nos ocupa se
trata de un investigador exhausto. Todas estas tareas
recaen en la misma persona, por ello la interpretacion no
se basa en la comprobacidn con otras personas; pero nuestra

comprobacidén se hacia con el mismo profesor.

Un problema comin a las transcripciones y a las

entrevistas de estimulacion del recuerdo es el tiempo. En
el trabajo de campo es imprescindible tener en cuenta
este factor: pues bien, lo mejor seria efectuar 1la

enftrevista inmediatamente después de suceder los hechos:

pero resulta que si se piensa en la hora del recreo,
después de una sesidn de clase, o el profesor no puede
porgue tiene que vigilar el recreo. o bien los alumnos no
dejan de entrar para pedir permiso o para contar cualquier

cosa que esta sucediendo. Por eso. a veces, las entrevistas

se hacian inmediatamente, Yy a veces no., Al final de 1la
jornada escolar tampoco cuentas con el tiempo suficiente

del profesor, como en el caso de Germana que tiene hijos



345

muy pequetios ¥y debe irse inmediatamente.

l.as transcripciones también conviene hacerlas
cuando aun esta fresco en el recuerdo el material grabado;
pero tengo que decir que no es posible tampoco. ya que para
realizar esta tarea hay que tener despejada la mente, v
después de una jornada agotadora no se pueden hacer por
encima de todo las transcripciones, porgue el namero de
errores seria mayor. Jl.as vacaciones, por lo tanto, me

permiten ponerme al dia en el trabajo de transcripcidn.

En cuanto a la Bibliografia, hubo una publicacidn
de MUNBY (1985) gque cay® en mis manos : "Teachers'
Professional Knowledge: A study of metaphor” ¥y me planted

dos aspectos a descubrir:

Primero precisar el tema del conocimiento del
profesor y su dimensidn practica, que a partir de ese
momento surge con toda claridad en wmi provecto. vV Sse

convierte —-ciertamente- en un objetivo de mi estudio.

El1 segundo. el tema de la metafora como instrumento
del conocimiento profesional del proceso. Y va de cara al
curso 1986-87 los perfiles de mi trabajo de 1investigacioén

se fueron precisando.
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3.8 - PROFESOR CON EXPERTENCTA Y SIN EXPERIENCIA

Dispeniamos . hasta este momento de la muestra
de profesores con los que habiamos comenzado a trabajar;
profesores con experiencia. aunque nuestra perpectiva del
problema se referia a la formacidon de los profesores.
Partiamos de la idea de que el conocimiento profesional se
adquiere por la experiencia, y segiun ZEICHNER (1988)

.
aprender a enseflar es un proceso que ocurre a través del
tiempo. Por ello dedicamos la primera parte de nuestra
investigacidon a8 estudiar a los profesores con experiencia,
intentando tener algunas claves de su profesionalidad.
Estuvimos mﬁy junto a ellos en la clase, para que en cada
momento v situacion nos dieran su vision y significado.
Estabamos muy vinculados a los tres colegios v saludabamos
y hablabamos con los demas profesores, que siempre se

interesaron por nuestro ftrabajo, porque la relacidon con el

contexto del profesor ayuda y condiciona para entender

las estrategias, las costumbres y ritos que dan sentido a
las expresiones y acciones, para después comprender e

interpretar.

Asi, en la segunda fase temporal del trabajo
quisimos introducir otro componente personal para obtener
otra especie de triangulacidén: El profesor sin experiencia,

el alumno-profesor de la Escuela de Magisterio que tiene
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gque realizar sus Practicas de Fnsefianza en aulas de E.G.B.,
v se tiene que encontrar con profesores con experiencia

que trabajan en un aula y en el contexto de su colegio.

Utilizamos, por tanto, un alumno de practicas para que
tuviera la oportunidad de aprender de un profesor
experimentado, previamente seleccionado por nosotros.

Pensabamos con CALDERHEAD {1986) que las practicas
escolares son una  ocasidén en la que los alumnos en
formaciodon utilizan su  conocimiento para analizar v
responder a las nuevas situaciones que se le ofrecen en el
aula. MARTINEY BONAFE (1988) considera que el profesor ‘es
un profesional reflexivo, un teorico practico que construye
y utiliza su propia teoria en relacidon con la situacién
particular v el contexto social v cultural en el gue
desarrolla sus actividades. Por ello se trataba de poner en
contacto a estos dos profesores, experto v novel, para que
en e | contraste de sus percepciones v en el mismo aula
dentro del contexto del colegio. pudiéramos comprender el
proceso inicial del conocimiento profesional. e intentar
vigslumbrar cual es el meior procedimiento de gue dispone el
maestro para que el alumno de practicas comience su
aprendizalje, va que., en realidad, rara vez tienen ocasién
de tomar decisiones profesionales, pues se limitan a imitar
la conducta del profesor: v por oftra parte o que han

aprendido en la Escuela de Magisterio v lo que encuentran
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en la realidad, rara vez coinciden, por lo que el conflicto
v el desanimoe pueden ser fuente de desaliento en Jlos

futuros profesores.

Introdujimos en la segunda parte de nuestra
investigacidn el tercer elemento personal., h lo hacemos
en este momento para Jque el contacto del profesor-

-investigadora no se viera interferido por otro elemento,
sino cuando el clima de colaboracién y apertura se hubiera
conseguido. Por ello, una vez conseguido el rol
participante de la investigadora. y de mutuo acuerdo con el
profesor., seleccionamos a los alumnos de practicas que iban
a trabajar con ellos. Unia vez que teniamos definido el rol
del profesor como investigador. v el investigador como

|

participante, convenia disponer de un tercer elemento

de triangulacidn que podia tener una posicidén mixta
~-reflexidn en la accidn y participacioén inmediata en el

campo—. Fntonces se pensd incorporar a alumnos de practicas

con los mismos profesores de la muestra que permitieran,

por una parte, tener participacidn mayor e intensa en el
campo : v, por otra parte, a través de la reflexién
personal , ver la influencia de la experiencia del profesor
v su contexto. Fs decir. hacer un analisis comparativo

entre el profesor con experiencia vy el profesor sin
experiencia. e intentar ver las influencias del profesor y

del contexto: Metaforas gue provienen de la experiencia v



su contexto.

l.os alumnos de magisterio

previamente v de una forma también in

caracteristica que nos guid en su elec

y colaboracidn ya que se trataba de a
La muestra fue seleccionada por la
una entrevista previa para Jllegar a la

les dio ninguna informacidn sobre el
se les explicd el trabajo que estabamo
su objetivoe concreto en practicas
profesor e intentar reflexionar ¥y p
ensefnanza.

Antes de practicas escribie
ideas pedagogicas con el titulo: "Mi
para tratar de ver la variacién de sus

Se les pidid que realizaran un

de practicas. donde quedase constancia

una duracidn de cinco semanas. en el

curso 1886-87.

Se les observd en la clase dur

entrevistdé  al profesor sobre el alum
hizo una grabacidén en video de cada un
de la cual se hizo una entrevista

investigadora.
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fueron seleccionados

tencional. ILLa Gnica

cidn fue la apertura
nalizar su lenguaje.
Se tuvo
No

negociacion. se

profesor, aunque si

s realizando. Yy que

seria observar al
reguntarle sobre su
ron en un folio sus

credo pedagdgico",

creencias después.

diario en el periodo

de su actuacidn, con

segundo trimestre del

ante este periodo. Se
no de practicas; se
o de ellos, después
de estimulacion del
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recuerdo, tanto al profesor como al estudiante—-profesor. Al
finalizar las practicas., el profesor realizdé una escala de
valoracidon del alumno de practicas, v el estudiante-
profesor entregd un informe-memoria de su trabajo de

reflexion durante las practicas.

Durante este periodo de la estancia de los alumnos
de practicas en las aulas, la presencia de la investigadora
fue menor c¢omo participante, aunque no se perdido el
contacto con el profesor v con el centro, sino gque se
realizaba mas en charlas informales que como presencia
continuada ern la clase. por razon  de que no hubiera

mucha gente al mismo tiempo en ella.

3.9 -~ DESCRIPCION DE LA MUESTRA DE ALUMNOS DE

PRACTICAS

o
©
|
=
o
"
19

Fn el curso 1986-87 era alumna de segundo de

Magisterio de la espeialidad de Filologia. Realizo sus
practicas en el aula de segundo de E.G.B. con Alejandro en
el colegio A. No disponia de ninguna experiencia en lo

referente a su presencia en una clase, salvo una semana de
observacidon que realizd cuando cursaba primero. Las

caracteristicas del colegio, por su régimen abierto ¥
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libertario le produjeron asombro y sorpresa en un primer

momento, va que su experiencia como alumna de E.G.B. habia

sido muy distinta.

Después, la figurs del profesor de la c¢lase cobra
gran importancia y se va formando en ella la imagen del
colegio como contexto en el que se desenvuelve la labor de
un docente, Considera el colegio como una familia donde
todos saben de todos, donde cada acontecimiento tiene
significado, v donde los nifios se sienten a gusto y saben
llegar a tener comportamientos adecuados a diversas

situaciones: "se aprende dentro del contexto" nos dira.

Para Maria las practicas son totalmente necesarias
vy el maestro es una pieza clave en el aprendizaje de la
ensernanza y por ello las practicas "son las que nos hacen

nacer como maestros”™.

Mas tarde, en el cursoe 1987-88 estuvo un mes
realizando practicas en el Ciclo Superior de EFE.G.B. en un
Colegio Pablico c¢con unas caracteristicas sociales v
culturales muy diversas de las del colegio A, pero

consideraba que el contraste era también bueno porque asi

iba perfilando 1o fundamental: ahora bien. siempre
realizaba comparaciones con su primera experiencia y

comentaba que era vital para la formacidén del profesor.
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Cuando termind sus estudios de Magisterio siguid el

tercer ciclo en la Facultad de Ciencias de la Fducaciédn.

3.9.2 - Maria Paz

Fsta alumna antes de ingresar en la FEscuela de
Magisterio tenia experiencia universitaria, va que habia
estado matriculada en la Facultad de Derecho, pero no se
sentia a gusto y lo dejo, tomando entonces la decision de

.
comenzar los estudios de Formacidn del Profesorado.
Estudiaba segundo curso de la Fspecialidad de Ciencias
Humanas . En principio siente miedo ante las practicas, va

que se encuentra con que no tiene ninguna experiencia, so6lo

los dias que realizd observacidn en primero.

Fs una persona muy esforzada y seria en sus
trabajos y estudios y se le presenta esta experiencia como
un  mundo en el cual la resolucion de la dificultad no esta
en Sus  mManos.; po encuentra instrumentos gque le den
seguridad. Ahora. dice, voy a intentar ver si de verdad

funiona 1o que he aprendido.

J.a clase en la que realiza sus practicas es de
primero de Ciclo Inicial en el colegio B y con Eloisa, y en
su primer contacto con la clase se mueve en un terreno de
incertidumbre: dice gque si que ha aprendido muchas cosas,

pero le da la sensacidon de que la labor parece hecha., v



3563

ella no puede ver los resultados de su hacer. Las practicas

suponen aterrizar y describe la situacidon como un estar en

las nubes de la teoria y bajar a la realidad: es poner los
pies en la realidad, v aunque se tengan referencias en los
conceptos de la realidad éducativa. no se sabe de qué se
trata hasta que no se esta en un aula concreta. Dice en un
momento que las. practicas son como un laberinto; por una

parte tienes que hacer 1o que no sabes hacer y por otra lo
que sabes no te sirve demasiado en lo que tienes gque hacer,
va que el conocimiento que tiene el alumno de practicas no
siempre coincide con el conocimiento practico que ha ido

acumulando el profesor con experiencia.

Su relacién con Floisa ha sido muy intensa y
continua, apareciendo en el colegio de vez en cuando. Al
curso siguiente 1987-88 realizdé un nuevo periodo de
practicas en Ciclo Superior en un colegio privado de nifios:
impartia las clases correspondientes a su especialidad, v
dice que se ha encontrado con muchos problemas porque no
se la ha valorado como persona, porgque, segian sus palabras,

no le dejaban en ningan momento hacer ni dirigir nada que

no se ajustase al libro que 1levaban.

Al curso siguiente, una vez finalizados sus
estudios, continGa en la Facultad de Ciencias de la

Educaciédn.
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3.9.3 - Carlos Alonso

Alumno de segundo curso de la especialidad de
Ciencias. Ha realizado sus practicas en el Colegio B en 1la
clase de tercero de Ciclo Medio de Carlos. va que este

profesor en el curso 1886-87 pasd a Ciclo Medio.

Este alumno llegd a la Escuela de Magisterio con la

idea de tener wunos estudios wuniversitarios para poder

ingresar después en la academia de policia; pero desde
1uego la escuela de Magisterio ha cambiado su idea, de tal
manera que se ha dado cuenta de que le gusta esta tarea,. N
va. s 1 encuentra un puesto de trabajo. piensa que se

dedicard a la enserianza en Jugar de seguir lo que tenia

pensado al principio.

Su colaboracidon y apertura han sido muy buenas: sus
comentarios son muy extensos, y no habia ningan problema en

que se pusiera a hablar sobre lo que habia vivido en el

aula. Hay que hacer constancia de que no posee ninguna
experiencia de la enserianza, salvo el haber sido alumno de
E.G.B., un periodo de observacidn en primero de una semana,

ademas de estas cinco semanas en segundo.

Piensa que, en este periodo de tiempo transcurrido
entre su época de alumno de E.G.BR. yv el momento actual. han

cambiado muchas cosas en el colegio y en la ensefianza.
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Comparte con el profesor del colegio de practicas el
interés por la relacion del colegio con la familia, y opina
que el profesor es un puente. Describe "su aterrizaje” con
una imagen del mundo de los toros: "enfrentarte a una clase
es enfrentarte a una manada de toros bravos"; Yy cree que
hay una diferencia fundamental entre el profesor de su
clase, con experiencia, v €1 como profesor en practicas:
"Al profesor, la experiencia le hace saber
qué toros le van a salir, en cambio al estudiante-
-profesor son los nitios de E.G.B. los que le
pinchan continuamente para saber cdémo les va a
responder” .

Se trata de un concepto metafdrico en el que las

practicas se contemplan como un enfrentamiento con una

realidad para 1la cual tienes ideas, pero no sabes
exactamente como tienes qgque actuar. Al final tiene la
impresién de que sale victorioso de la "1lid", yV se

considera satisfecho de los logros alcanzados.

Al curso sigulente continua sus practicas en un
colegio privado religioso, muy cercano al colegio B y con
caracteristicas similares. Su experiencia de la materias de
su especialidad en segunda etapa ha sido buena y sobre todo
las practicas que vrvealizd del sistema de tutoria que
lJlevaban en este colegio. Se encuentra satisfecho con los
estudios realizados v estd a la espera de poder trabajar

enseguida en el campo de la educacion.
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3.9.4 - Carolina

Estudiante de segundo curso de la especialidad de
Ciencias Humanas en el Plan Experimental de 1971, Realizodo

sus practicas en el Colegio C en el aula de Germana. que

este curso tenia nifios de primero de Ciclo Inicial.

.o que mas le gusta es la Historia,. por eso su
decisién al comenzar Magisterio es llegar a ser profesora
de esta materis. De heche, al terminar su preparacidn en la

FEscuela. continGa sus estudios en la Facultad de Historia.

Fn el caso de Carolina hay un incidente inicial que
ha marcado sus practicas y su actitud: la negociacidn
necesaria para realizar esta experiencia. Fn principio se
realizd como en todos los demas casos: se habld con Germana
v con la directora del colegio que dieron su aprobacidon, v
asi mismo se efectud el consenso con Carolina, a quien le
entusiasmod la idea vy se dispuso a colaborar. Pero cuando
1legd a la clase el primer dia para iniciar sus practicas,
por un errorvr, se encontrd con que habia otra alumna alli
~de la otra Escuela de Magisterio de la localidad- haciendo
sus practicas. Germana crevd que era la alumna que habiamos
convenido y cuando 1legd Carolina se dio cuenta de la
confusion. J.o arreglamos lo antes posible, intentando
charlar v poner en claro el asunto: pero a Carolina esta

situaciodon, en un primer momento, le produjo un cierto
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impacto que c¢creo que le durd el tiempo de las practicas.
Por ello considera las practicas desilusionantes. Fntiende
que el alumno de practicas, igual gue los nitios, tiene que
aprender ejecutando y haciendo, v por ello los profesores
con experiencia tienen que dejarles dar clase; Yy sugiere
que tienen que estar muy bien informados de cual es el
papel del alumno de prédticas alli. Asi, también dice que
se encontrd mas bien como espectadora que como actora: que
el contacto real con los nifnos es lo mejor de las
practicas, v aque ellos le han hecho descubrir cualidades

que tenia y que no conocia.

Al curso siguiente, 1987-88, cuando realizé las
practicas de segunda etapa, se encontraba mucho mas
tranquila. l.as hizo en un coclegio privado religioso

femenino, dando clase de Historia a séptimo y octavo.
Fntonces descubre que su actitud pasada era absurda. porque
se habia tomado las cosas muy a pecho y habia transcendido
demasiado el acontecimiento inicial. Pero considera que es,
por ello, muy importante la acogida que dispensa el colegio

al alumno de practicas.

Fn este momento de nuestra investigacion contabamos

con las siguientes personas:

Colegio C : Germana., C.T. - Alumna de Practicas: Carolina
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Floisa, c.1. - " " : M. Paz
Colegio B :
Carlos, C. M. - " " : Carlos
Colegio A : Alejandro, C.T .- " " Maria
Al comenzar el curso 1986-87 perdimos otra
profesora de la muestra en el colegio A, Blanca: vV aungue
disponiamos de bastantes datos, v a pesar de ser una
profesora abierta y de gque en su clase habia extrema
libertad, sin embargo el proceso de negociacién se fue

enfriando ¥ se hizo imposible seguir parti

clase. pero sobre todo intentar aclar
pensamiento: guiza su improvisacidn no
reflexionar sobre sus propias acciones, v 1

dejaba a los alumnos yv el "ruido de la clas

seguir el procesoc que habiamos iniciado. F1

cipando en su

ar su propio

le permitia
a libertad que

e" le impedian

problema mayvor

fue avanzar en la profundivzacidn de la entrevista; se
encontraba mal, perdid la confianza vy la actitud de
colaboracion, se ponia muy nerviosa Vv no nos daba
facilidades para poder llevar una conversacién sobre su
enseﬁanza, Por eso ya no pudimos contar con un alumno de
practicas que fuera a su clase.

Fn este momento de la investigacidn realizamos de
otra forma la recogida de datos: va s6lo se referian a las
metaforas, v ademas abarcamos un campo mas amplio que el
de la muestra. Pensamos que las metaforas de los profesores
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en su relacidn con los alumnocs s6lo se pueden recoger "in
situ"; v aprovechando, por ello. el periodo de practicas
gque realizaron los alumnos, les pedimos gue nos recogieran

metaforas en las aulas donde iban a estar. Para orientar su
trabajo les reunimos por grupos y les informamos de lo que
pretendiamos; les explicamos el sentido de las metaforas o
de los dichos metaféoricos. Y esto lo hicimos con todos los
alumnos de segundo y de tercero que iban a realizar
practicas durante el curso 1986-87. con la idea de recoger

el mavor numero posible de metaforas v descubrir el

denominador comQn que subyace a elias. También les
proporcionamos un esquema que les permitiera después
entregarnos el material {Anexo ).

Sin embargo, el numero de entregas que recibimos
fue minimo., vV en realidad nos sirvido de poco. Atribuimos
el fracaso .a la precipitacion de Ja idea. v a gue no
motivamos suficientemente a los alumnos. V. sobre todo, a

que les pudo parecer algo ajeno a sus practicas.

Pensamos en volver a intentar una generalizacidn de
este tipo. pero procurando subsanar los errores. COOK ¥
RETCHARDT (1986) comentan el empleo de observadores
participantes no adiestrados, que carecen de una Dbase
tedrica ¥y que no han aprendido la diferencia entre mirar y

buscar. Por eso quizad fallamos en la idea.
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Después seguimos recogiendo mas datos, pero cada
vez eran mas concretos yv llevaban ya una orientacidén clara.
El curso 86-87, lo dedicamos, por tanto, salvo alguna
observacidén esporadica, a un contacto mas personal con los
profesores: sobre todo realizamos entrevistas que en
principio tenian un caracter mas general y abierto, VvV que
cada vez se iban haciendo mas dirigidas a un objetivo: ir
contrastando con los profesores los materiales que ibamos

recogiendo.

Ya al comienzo del curso 87-83 utilizamos nuestro
tiempo para presentar los datos analizados y configurar
definitivamente cada wuno de los casos, aunque pPor  unos
motivos o por otros esta tarea nos ocupd todo ese curso. Lo
mismo hicimos también con los alumnos de practicas;
comentamos también con ellos. a posteriori, las practicas
que habian realizado este curso 87-88, aunque en otras
aulas de Ciclo Superior, para apreciar en qué habian
cambiado con la nueva experiencia. con el fin de poder
entender 1o que es esencial en las practicas del contacto

con un profesor con experiencia.

Al final. por tanto, hicimos una entrevista que
llamamos de sintesis, donde el investigador propone a cada
uno de los sujetos de la investigacidn los elementos que ha

ido descubriendo vy estructurando, para ver si se podian



361

identificar con ellos, v si la interpretacion dada a las
metaforas y su significado correspondia con lo que

verdaderamente queria decir el sujeto.

Y asi, poco a poco, sin decir tampoco que habiamos
terminado., fuimos dejando paulatinamente el campo, ya que
tampoco sabiamos si verdaderamente teniamos bastantes datos
o era necesario volver. Este Qltimo apartado se fue
realizando en el curso 88-89. Pensamos que es la dnica
manera de abandonar el campo, porque verdaderamente no se
puede decir, en trabajos de este tipo, que se haya
terminado del todo, siempre hay nuevas posibilidades ¥
objetivos. Sin embargo, el contacto con el objeto de

estudio necesita wun cierto equilibrio entre la duracidn

necesaria y la oportunidad. ¥n un momento inicial la
euforia puede marcar los contactos primeros, tanto por
parte del profesor como del investigador., pero a la larga

se puede hacer un tanto pesado para ambos si la duracidén es
prolongada. EFs dificil que el profesor esté tranquilo ante
la presencia del investigador, y esto lo hemos constatado ¥y
relatado al explicar la mortandad de la muestra. No se
pueden forzar las situaciones. Por parte del investigador
el tiempo. la prisa. y la necesidad de resultados, hacen un
poco oneroso el trabajo prolongado: v sobre todo, al

tratarse de datos cualitativos, la inseguridad. por no

saber la validez de lo que se va encontrando. Todo esto son -
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elementos que distorsionan la posibilidad de seguir

traba jando.

Nos fuimos del campo sin irnos: mantenemos el
contacto con los profesores y también con los alumnos de
practicas: v son ellos los primeros destinatarios de
nuestras conclusiones, va que pretendemos que, por el
caracter de trabajo aplicado de nuestra investigacidn, a
los primeros que pueda servir sea a los participantes. para
asi poder continuar nuestras reflexiones vy trabajos

futuros.

3.10 - ANALISIS DE LOS DATOS

Los primeros contactos con el material mientras
tenia lugar su recogida inicial. en la fase exploratoria,
fueron un poco dificiles, va que, por una partfte, surgian
aspectos que resultaban interesantes. pero por otra, al
repasarlos parecian carentes dé interées v fragmentarios. En
lineas @generales no tenia una idea clara de lo gque queria
hacer. n este tipo de diserio es bueno no tener definido
totalmente el proyvecto con toda rigurcsidad. pero lo cierto
es gque angustia demasiado no tenerlo algo definido, pues no

se sabe qué hacer con los datos.
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En este trabajo. los primeros contactos con el
campo fueron muy poco dirigidos. A medida que transcurria
el tiempo no tenia muy claro lo que perseguia y me veia
envuelta en una maralfia de datos y sucesos. .o que ha sido
muy positivo durante todo este tiempo es la relacidn con
todos los profesores y alumnos de la muestra. l.as charlas
informales con ellos, en un tiempo prolongado, me fueron
acercando a la valoracion de la importancia del lenguaje
en este tipo de trabajos sobre el Pensamiento del Profesor.
Fui viendo que ciertos aspectos de la actividad educativa
que en un momento de una pregunta concreta no le sugerian
nada . luego con el LlLiempo ¥y con los comentarios sobre su

accion aparecian como concepciones claras gque expresaba

con su propio lenguaje.

Por eso, los primeros anadlisis sobre los datos que
tenia se fueron dirigiendo a la bisgqueda de los temas de

preoccupaciéon del profesor.

Fuimos, pov tanto. transcribiendo todas las
entrevistas, v las fuimos leyendo poco a poco. ¥V en su
totalidad. Y desde ahi fue creciendo nuestro interés por el
analisis del discurso del profesor, va que cada caso -cada
persona- tenia su manera peculiar de decir las cosas.

Fuimos calificando este lenguaje de wvulgar, V. en el caso

de los profesores de Ciclo Inicial., hasta de un poco
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infantil, muy concreto. informal, coloquial, y -ariadimos-

de caracter metaforico.

Aplicamos también al discurso y a los datos de la

observacion participante una relacidn de funciones
cognitivas {CASTILLEJO, 1987} que ibamos apuntando al
margen de las notas de campo. A través de ellas

clasificabamos la actividad que realizaba o pretendia

realizar, para ftratar de delimitar lo gque mas se repetia

como procesos cognitivos en su accidébn v en su pensamiento.

Fuimos a la c¢aza de las metaforas por todo el
material. l.o. leiamos muy despacio para tratar de localizar

las metaforas.

El primer problema del estudio del discurso es

recoger ese discurso. segin STUBBS (1983, p.215):

"Propongo como principio sociolingliistico
que el éxito o fracaso de todo analisis de 1la
conducta hablada dependera en Gltimo término de su
esfuerzo por registrar lo que los hablantes dicen
realmente en situaciones naturales y especificas.

Por eso. al ir tomando notas de las entrevistas se
puede producir un filtro interpretativo del
investigador., v necesariamente se plantea el

problema de la grabacion de las clases'

Por ello, para el analisis del discurso. hemos
utilizado las grabaciones del discurso de los profesores
en clase, las notas tomadas en el aula —-campo de

observacion-—. v las grabaciones de las entrevistas que se
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Por la cantidad de material acumulado en los anexos
presentamos ejemplos de entrevistas, de notas de campo, ¥y
de grabaciones de clases, que pueden servir de referencia

para poder comprender ol trabajo realizado.

Una vez seleccionadas. de entre el conjunto de los

datos, las metaforas que parecian mas significativas, se
‘

fueron agrupando éstas en temas. EFsta forma de analisis,

segin BARDIN {1977, es ampliamente utilizada en el

analisis de contenido. jo tema es la unidad de

significacion que se degsprende naturalmente de un texto
analizado. Fs indispensable buscar en los datos los temas o

pautas emergentes {(SPRADILEY. 1980).

Ne aqui surge la categorizacién. E1l criterio
utilizado es de caracter semantico: es decir, el
significado que tiene para el profesor es lo que nos

permite agrupar lo que Jos temas tienen en comin.

I'lna vez seleccionadas las metaforas pasamos a

clasificarlas: V. dentro de las posibles clasificaciones
que podiamos hacer, utilizamos el sistema de TLAKOFF ¥
JOHNSON (1986) que distingue entre metaforas
orientacionales, ontologicas v estructurales, para poder

contrastar gqué tipo de metdforas se dan mas a partir de la
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experiencia. MUNBY (1986) considera esta clasificacion como
adecuada para el estudio del pensamiento del profesor, por

el significado gque tienen en el contexto educativo.

l.Las metaforas vienen a expresar los conceptos
mediante los gque vivimos: asi éstas definen el mundo
conceptual del profesor., ¥y juegan un papel importante en la
definicién de nuestras realidades cotidianas. L.La metafora
tiene una base experiencial, surge de una insercidén en un
determinado contexto de algo que pertenece a otro. El mismo
lenguaje con el que manifestamos nuestros pensamientos
tiene va metéaforas incorporadas, que vienen de conceptos
culturales que han surgido de la experiencia de los

pueblos.

Después se hace -hemos hecho- una categorizacién de
todos los elementos que hemos ido recogiendo, VvV dque vamos
ordenando., conceptual izando v comprobando con el
significado que tienen para el profesor. LACEY (1979)

denomina a este tramo de trabajo "espiral de comprension".

Todos estos pasos del proceso hnhos llevaron a
estructurar un esquema conceptual del pensamiento del
profesor como un todo significativo y coherente que nos
permite la comprensién v comparacidén de su mundo

conceptual.
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Surge, asi, el estudio de los casos que se

presentan aqui, y que estructuramos de la siguiente manera:

Estudio del centro en el cual se circunscribe la acciodn
de cada profesor, como parte integrante de su

significado profesional.

Después se presenta el estudio de cadsa profesor,
intentando adscribirlo a un escenario y a un guiobn
de accidén determinado. para, por fin. llegar a la

descripcion de su universo conceptual.

Con cada profesor se acompana el estudio de un alumno

de practicas en su primer periodo de contacto con
la realidad; analizando yv comparando sus metaAforas, para
poder determinar la influencia del profesor con
experiencia en el mundo mental del profesor sin

experiencia.

También incluimos el analisis del lenguaje de cada
caso, con experiencia y sin experiencia, intentando
contrastar todos los aspectos del trabajo para poder

presentar un marco coherente de significado:

- lo que hace - Observacibdon participante
- lo que dice - Entrevista

~ lo que piensa - Constructos personales
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Como resultado final se intenta una descripcidon de
cada uno de los casos para producir un informe coherente
que nos permita sacar elementos de discusidén que puedan
tener puntos de comparacidén con otros casos, y que puedan
ser tiles en su aplicacién a posteriores estudios, donde

se puedan generalizar mas los resultados.
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