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CAPITULO III - RESULTADOS DE LA INVESTIGACION



1 - INTRODUCCTON

Por todo lo que 1levamos dicho, esta claro que se

trata de un estudio sobre Pensamiento de los Profesores,

siguiendo un modelo Ftnografico vy una metodologia
Cualitativa, bajo una perspectiva haturalista que intenta

[
llegar a los sujelos en su contexto propio para describir e

interpretar desde alli lo gue piensan. Nos enfrentamos a un
tipo de situscidn practica en la que el profesor hace uso
de 5USs creencias v teorias. .o hace de una forma
espontanea, poco organizada, va que la presentacion de la
metodologia no es directiva, pero no por ello el profesor

carece de reflexidon.

Pero 1a forma de realizacidn de este trabajo nos ha
l1levado a plantearlo asi, porque los problemas de 1a
practica son algo cuya solucién se encuentra actuando desde
dentro de esa misma practica. Toda practica necesita

justificarse, por ello, no es5 algo sistematico y ordenado,

H)

lo que no implica que sea algo irreflexivo. [.La metodologia
utilizada en el seguimiento del problema. nos ha permitido
detectar esto mismo: que la practica dejada a su fluir
diario se convierte en algo rutinario v cotidiano, y que

para los mismos actores que la viven, Tlega un momento en
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que pierde el significado que para ellos pueda tener: y el
hablar de ello no tiene ningGn interés porque es lo que se
hace todos los dias. Cuando se pregunta por Su

justificacioén, pero no bajo marcos tedricos, sino desde su

propio pensamiento, entonces se dan cuenta de que es
posible encontrar ese significado. Al preguntar al final
del trabajo a los sujelos para qué les ha servido esta
experiencia de la investigacidn, resulta que todos, los
profesores con axperiencia v los profesores sin
experiencia, dicen lo mismo: les ha servido para darse

cuenta yv reflexionar sobre su propia practica, que de otra
fbrma no lo hubieran realizado. J.a situacidén de 1intentar
hablar sobre lo que han hecho les permite darse cuenta de
su propio pensamiento; v en esta actitud reflexiva se van
dando cuenta de la influencia gque tiene para ellos el
contexto en el gue trabajan, como estructura orgnizativa ¥y
cultural, ¥ cémo influyve la situacidn particular gque viven,
en GUS opiniones v comportamientos: y por ello coOmo S
pensamiento puede cambiar segan la situacidn que estén

viviendo.

Hemos utilizado, en este estudio, las notas de
campo que se realizan a través de la observacioéon
participante, Jas entrevistas con los sujetos, v otros

documentos., gue nos han llevado a la comprensién de su

practica concreta. Hemos recogido muchos datos, pero a la
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ara su estudio nos hemos centrado sobre

nes personales de los sujetos sobre su

resiones ideosincraticas, metafdoricas o
tro de su propio contexto personal.

la actualidad un gran interés por los
as y aulas para la interpreftacion del
métodos de ensefianza, pero lo gue le da
co & esta investigacion es que esta
vacion v el analisis del habla de los
. se trata de encontrar las expresiones

e los sujetos, en su habla originaria,
tar en categorias estas expresiones v
etacion significativa desde sus mismos

s entravista final de sintesis busca la
profesores sobre Ta significacidén ¥

ealizado 1a investigadora parva llegar a

ativo.

ado para su estudio diversas claves:
gque se determinan sobre lo que hablan

o intentan justificar su ensefianza. Se

onceptos significativos en la mente del
esto, hemqs puesto las categorias que

localizar sus esquemas, v hemos dejado

propios términos, palabras comunes que
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han ido saliendo en las conversaciones; por ejemplo, el
profesor habla de nifiec muchas veces no de alumno vy

nosotros respetamos su forma de expresarse.

b) Claves contextuales, que son elementos que surgen del

hecho de compartir una misma situacion; por ello,
presentamos a los sujetos dentro de un contexto
significativo v organizativo para que en él se puedan

entender determinadas expresiones.

¢) Claves practicas, que surgen de la propia situacidn
concretfa, v que en sus comentarios emanan en ese aula v con
esos nifios; s1i ocurriera en otro tugar probablemente

podrian ser diferentes los hechos y el lengualje.

d) Claves personales, que derivan de la propia personalidad
del sujeto, de su propio estilo Tingliistico, que le dan

estilo propio.

Una wvez realizada la descripcion del proceso
metodologico v de la muestra, pasamos a describir los

¥

estudios de casos de que consta el trabajo.

v

J—
te;
1))

s casos estan presentados desde su contexto, por



eso identificamos donde trabaja cada uno de ellos.
Describimos el escenario de conducts {objetivamente) v
también la percepcion que de el tienen los sujetos. Pasamos
a relatar su guién de clase, siguiendo un cuadro general de
comportamientos gue se han acumulado desde la observacidn

participante. Con él se intenta localizar su modelo de

]

ensefianza, con una interpretacion objetiva, que nos permita

situarnos en  un primer marco conceptual desde el que
comienza a desarrollar cada acto de ensefianza. .o que
hacen los profesores ase deriva de un marco conceptual: su
pensamiento orienta su conducta: éste @5 un  principio
fundamental en el gue se basa el Paradigma de Pensamiento

de los Profesores.

Cada caso lo desaribimos a travées de unos esquemas

lingGiisticos agrupadon en los temas que nos han servido
para la categorizacidon del pensamiento, v que han supuesto
un ajuste entre 1o que ha dicho el profesor v lo que quiere

decir. Fn estos esgquemas se resal tan las exprasiones

propias de cada caso, vy 1levan al lado un relato de los
mismos tratando de respetar al maximo la propia
personalidad v habla de cada sujeto, para que desde la

lectura de su discurso se puedan identificar los sujetos
diferentes. Fstos asquemnas se han comentado con los
sujetos 3 les resultan muy gratos: opinan gue son SUyos,

pero que personalmente les hubiera sido dificil realilzar



esa tarea de sintesis. Por ello, queremos resaltar que la
observacion participante y las entrevistas continuadas con
los sujetos SONn  necesarias; creemos gue no se pueden
localizar los mismos datos en unas cuantas sesiones. en las
que se les pregunte directamente a los sujetos sobre los
mismos temas con una especie de cuestionario, ya que al ser
sucesos rutinari09>necesitan de un proceso lento durante el
que puedan ir perfilando su pensamiento por la reflexiédn
continuada. Concluimos por ello, que la reflexidn sobre la
propia practica es un proceso entre el investigador v el
profesor en la linea de la investigacién-accion: es preciso

"charlar”™ para conocer y después ayudar a interpretar a los

mismos sujetos sus acciones v sus pensamientos.

Nespués de la reflexidén hay una larga tarea de

analisis y sintesis.

al en el gue se van sopesando

e

Analisis del mater

las estructuras significativas de temas, preguntas,

respuestas y expresiones que son espontaneas y repetitivas,

porque surgen del sujeto, no en el momento de la
realizacion de un test, sino en una charla coloquial y
amigable con un interlocutor conocido vy que esta
entendiendo lo gque le dices. Todos los esquemas que se

presentan, al final de cada caso se agrupan en uno general

que llamamos "Universo conceptual", que es una sintesis
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representativa de cada sujeto v del que hacemos una lectura

al lado segin cada caso.

Analisis interpersonal entre el profesor vy la
investigadora en un intento de sopesar los significados
localizados v lo que puede entender el sujeto. Fste aspecto
es tremendamente reflexivo, porgue expresiones que en un

momento no se habian pensado demasiado se van haciendo

conscientes desde la reflexidon v la accidn.

Analisis comparativo entre el profesor

fg]
10
o}

0]
Jimt

experiencia y el alumno de praclticas sin experiencia en
ismo contexto significativo, para intentar., a parte de la
propia personalidad, sopesar el valor de la experiencia en

la formacidén del profesorado. v las posibilidades para una

buena organizacidn de las practicas docentes de los alumnos

de la Fscuela de Magisterio. NDesvués de cada caso, el
profesor yv el alumno de practicas, anadimos un cuadro que

presenta con sus propias exoresiones, siguiendo la tematica
expuesta, lo que dicen uno v otvo. v se intenta comparar

también -en lo que sea poasible- con el colegio.

Anadlisis de metaforas comunes de la ensefianza. Se
trata de presentar las metaforas que se repiten N4 su
significacion, intenfando buscar su origen; metaforas que
han emergido durante este trabaijo v aue se han podido

recoger., Se trata de averiguar lo gue es mas genervalizable
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del pensamiento practico del profesor en el contexto del
profesorado de Sevilla, para saber cual es la cultura

profesional que rige la practica docente.

3.1 - ALEJANDRO

Ha trabajado en el Colegio A desdé el curso 1976-
77, al salir de la Escuela de Magisterio, Yy siempre en
Ciclo Iniciatl. Se ha encontrado muy identificado siempre
con la linea de trabajo del Centro, v por ello se siente
parte integrante del mismo, trabajando con gran entusiasmo

v espiritu de innovacion.

3.1.1 - Escenario de conducta

1 escenario de conducta, segiin SHAVELSON (1988),
es urn tipo de esgquema que puede tener utilidad en la
descripcidon del conocimiento de los profesores. Representa
la organizacion de las personas y objetos en un esguema
espacial . Constituye un inventario de objetos y lugares. Se
considera importante para describir el conocimiento de los
profesores sobre la estructura de las actividades que
tienen lugar en el aula y que tienen relacidn con el

concepto enserianza-aprendizaje.
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ESCENARIO DE CONDUCTA
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Figura 12

Nota: este plano se ha realizado en base a las notas de observacidn

Yy no tiene en cuenta para nada las medidas y la proporcionalida
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Fl aula egs el lugar donde se realiza el proceso
educativo. Tiene unos limites muy precisos, determinados
por las paredes y ventanas. Pero en la mente de Alejandro
1o que menos importa del aula es el tamartio, lo que 1le
interesa es la actividad que se realiza en ella y sobre
todo el material existente en ella, que hace posible que se
hagan determinadas c¢osas. Apunta que las mesas de gue
dispone son muy poco practicas ya que ocupan mucho sitio, y
le gustaria tener unas mas adecuadas para el tipo de
actividad que él1 realiza, en la cual el movimiento de los

nifilos es muy importante.

En la figura 12 aparece el esquema espacial del

aula de Alejandro. Para describirla transcribo las notas
que en su Memoria de Practicas ha recogido Maria (Abril
1987, P. 11-14) en cuanto gque coinciden con mis notas de
campo :

"l.La clase en la que me encontraba era

amplia vy luminosa. Habia 35 nifios que fueron
diciendo uno a uno sus nombres. J.os nifios estéan
agrupados en las mesas de 6 en 6. Las bancas se
disponen wmirando a la pizarra, ésta es enorme y
coge casi toda la pared, situada a wuna altura
apropiada para los ninos. Hay un espejo muy
grande, y advierto gque es un elemento importante,

que no debe faltar en una clase de nifnos con edades
entre 6 y 7 artios.

Hay en la c¢clase distintos rincones. todos
ellos con el sello personal de los nifos, una

requena biblioteca c¢on muchos cuentos v también
juegos. El rincdn que cobra vida es el de los
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animalillos: un acuario. peces, tortugas, un montén
de botes de comida: alguna vez han existido también
ratas.

l.os juguetes tienen también su sitio en la

clase. estan amontonados en la parte final: son
generalmente los que traen los nifios de sus casas,
v sirven muchas veces, sobre todo para primero -y

mas a los nuevos-—, para irse adaptando al colegio,
yva que son objetos que les resultan familiares ¥y
queridos. Ale jandro, refiriéndose al rincdén de los
juguetes. nos dira gue lo usa para que puedan jugar
libremente los que terminan la actividad, pero me
preocupa, dice, que jueguen siempre los mismos,
aquellos que saben ¥y que terminan antes. Pero
también el ritmo de trabajo no depende sd6lo de las

posibilidades, sino  de las ganitas gue el nifio
tenga ese dia y entonces puede que sea un
argumento, o bien un motivo para que el nifio sepa
que si termina un poquito antes puede tener como

premio jugar con el juguete que prefiera.

Un mostrador recorre la parte trasera de la
clase. Fste es el verdadero "campo de accion'.
Sobre é1 hay dibujos, collages, plastilina, ceras,
etc. Fncima esta el corcho en el que estan colgados
trabajos murales realizados por el profesor y los
alumnos.

¥l lavabo es una perte importante de la
clase, en un angulo al final. Hay, también unas
repisas de manposteria que cogen toda la pared
lateral y son verdaderos talleres para los nifos.
Hay macetas, un monltén de elementos cotidianos que
son aportados por los nirios, como rollos de papel,
cilindros de cartdédn., cajas, botes, tijeras, bolitas
de papel hechas por ellos mismos, botes de cola...:
hay ademas un montdéon de colecciones como chinitas,
conchitas.... les encantan las colecciones".

l.Lapices, gomas y sacapuntas, que durante el dia se
P & _

distribuyen por los responsables de cada grupo, forman

también

3

parte de este "mundo de las repisas

Cada espacio de la clase cobra vida por las
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creaciones, por los objetos gque forman parte de la vida
del nifio. Una diana, un termometro, v un reloj parado son

los Gnicos objetos colgados que advierto que no hayan sido

creados por los nirios.

Lo que si hay son amplias ventanas que dejan entrar

mucha luz, v tras las ventanas de la clase la naturaleza.

A To largo v ancho del espacio hay wunas cuerdas
donde se cuelgan sobres grandes de colores gque contienen
las palabras c«claves del Método Global de lectura que
emplean, v donde los nifios van guardando las palabras que
han ido saliendo en los ejercicios de lenguaje. Fstas
cuerdas son ‘un verdadero tendedero, donde también se
cuelgan diversas cosas, como murales, un mufieco de papel de
tamafio natural cuando trabaijaban el cuerpo humano, y asi
diversos materiales relacionados con las actividades que

hacen o con el tema gue trabaian en ese momento.

Después de esta descripcién, analizaremos 1los

espacios de la clase v su uso.

Desde Tuego. la zona central de la clase, aungue
esta ocupada por las mesas de los alumnos dispuestas en
grupo y por la mesa del profesor, se convierte a veces en

zona de trabajo colectivo: sobre todo cuanto intentan

construir algo o wanejan algin material. Se puede decir que
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el sentido de territorialidad no esta definido; los nirios
invaden la zona del profesor y el profesor esta

constantemente en la zona de los alumnos.

l.as zonas de movimiento, sin embargo, son los dos

pasillos que quedan a ambos lados de la clase.

l.a zona del final es una parte de trabajo
especializado, por los rincones gque hemos descrito,
ocupados por juguetes, animales, y materiales diversos que

les permiten crear sus propios instrumentos.

l.a pizarra también se utiliza mucho en diversas
actividades, sobre todo a la hora de corregir éstas,
realizar operaciones, etc. en ocasiones el profesor

trabaja en ella con un nifio individualmente.

Como zonas nulas, que apenas se usan, quedan los
dos espacios al lado de la pizarra, el espejo y el otro
rincon donde hay un armario. Fl1 espejo de la clase, nos
comenta Alejandro, tendria sentido para dramatizacion
porque al nific le gusta mirarse ¥y es bueno para el esquema
corporal. Necesita una individualizacidn y orientacidn, v
‘que se trabaje con él1, y mas condiciones que la clase no te

da; es distinto en el aula de psicomotricidad en la que

ocupa toda la pared. Y la verdad es que el espejo de la

clase se usa poco, perc no porque no se deba usar, sobre
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todo en Ciclo Inicial, sino porqgque YO creo gue no existen
condiciones para usarlo. Son 35 ninios y el espejo es para
uno . Decorativamente es bonito, hace la clase mas amplia,

le da profundidad y ademéas hace la clase mas luminosa.

F1l espacio de la clase de Alejandro esta siempre en
movimiento. l.os nifios tienen siempre cosas gque manipular y
con las que pueden realizar diversas creaciones, desde el

texto libre, a un dibujo o una obra de teatro.

I.a  colocacidn de los ninos en c¢lase no es muy
rigida. incluso la movilidad de los grupos es grande. En la
marcha de la clase es normal encontrar nifios gue se
levantan por cualquier razdn, y que incluso pueden salir de
la clase con bastante facilidad, no es anormal encontrar
algunos ninos en el patio preparando v ensayando algo,

aunque Jos demas sigan trabajando.

l.a colocacidn mas comiun es, como apuntabamos, en
gupos de 6 en B para la mayor parte de las actividades;
pero cuando en matemidticas se trabaja con regletas o bien
con los blogques légicos., se ponen en el centro de la clase
haciendo un hueco y separando las mesas. Fsta colocacidén en
coro se usa para diversas actividades. también para la
asamblea, como una actividad especial para poder
relacionarse y dialogar.

Hay momentos en que los alumnos se dispersan por
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los distintos rincones especializados, bien para trabajos
personales, o) para recoger material, o cuidar a los

animales, o jugar en el rincoén de los Jjuguetes.

Fn resumen, el escenario se adapta a las distintas

actividades, segln el espacio y segin la colocacidn.

Dentro del ascenario los materiales que se
encuentran en el aula cobran una particular importancia.
Para Alejandro lo mas interesante del aula es el material,
que son los instrumentos mas importantes de aprendizaje;
pero opina que, en general | el profesorado no sabemos
utilizar dicho material, v es una de las cosas que se va
descubriendo por propia experiencia. Considera muy
importante el material familiar gque los nifios traen, como
los juguetes u otras cosas que en _Cierta manera son
inservibles, pero que les permiten crear usos nuevos. El
problema del material en la clase es que hay que utilizarlo
por todos, v todos deben participar, por ello es necesario
organizarlo bien para conseguir los objetivos. Es necesario
disponer de una buena gama de objetos, que Sse pueden ir
seleccionando segin la conveniencia, recortando aqui v
alla. R]vobjetivo es sensibilizar al nifio con respecto al

tema que sea. Fs un instrumento de socializacidn poderoso y

de accidn. Se les educa en la forma de wusarlo, en el

respeto a los demAas. Aqui plantea el problema de 1los
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instrumentos escolares socializados, de los que no es
partidario porque precisamente pueden atentar contra ese
respeto gque se debe a los demas respetando sus Gtiles de
trabajo. Fn relacidén con este aspecto se necesitan normas,
pero se pueden poner entre todos aprovechando las

ideas de todos.

3.1.2 - Guidn de conducta

Una vez presentado el escenario, necesitamos
exponer lo gue alli se hace habitualmente. Fl escenario nos
permite conocer c¢O6mo se distribuye el espacio, y c¢ébmo se
usa. El guidn supone una reapresentacidn esquematica de la

vida cotidiana del aula. Hace mas referencia a las acciones

v a la sucesidén de hechos.

Frn el guidén siempre aparece Jla entrada. Ale jandro
lo denomina con la idea de situacidn. emplearada una metafora
referida a la actividad como "montar la situacidon”. Tmplica
1os rituales de colocacidn de las personas ¥y objetos segln
Tas actividades que se quieran realizar. Por eso la entrada

significa dos cosas: colocar a las personas. y repartir los

materiales necesarios.

Siguiendo la figura 13, inmediatamente se compone

la accidn, ta cual incluye la definicidn de la situacidn
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GUION DE CONDUCTA
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INDAGACION
4
COMPARAR Correccidn o
DIFERENCIAR entrega CONTROL
REPETIR
Manipular Ejemplos vy
materiales . aplicaciones a
otras &areas
Controlar en Profesor
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Los materiales son utthsilios diversos segln la actividad

Figura 13 :

Guidn de conducta de Alejandro - 2¢ de E.G.B.
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que viene determinada por el lema. El objetivo de Alejandro
en este momentoc es meter a los nifios en el tema. (De dénde
procede, en ultima instancia?, de la mente del profesor,
pero en su habilidad estd el llegar a ello sin que los

nifios se sientan forzados a tragarse algo que no les gusta.

Se inicia 1la primera escena a través de una

conversacion divigida, mientras los niflos "calientan
[

motores", para comenzar la accion. Fn esta conversacién
inicial Jos niros van aportando sus ideas, que Ssirven como
medio de interrogacién e indagacidn de aquellos aspectos
que les son conocidos o que no: tanto si se necesita
manipular material, comoe  es el caso de las matematicas,
como en el caso de las sociales donde se debe conectar con
las experiencias que tienen, v de esta forma irles
orientando hacia agquello que se considera mas necesario en

aquel momento. 1l paso hacia 1o nuevo comienza con un s1

guereéeis. ..

F1 nacleo clave del tema viene determinado por
conceptos gqgue ese dia se gquieren trabajar {ésta es la
esencia de la planificacion del profesor), v viene después
la presentacidn, informacidn, aclaracidon, comunicacioén, y
traduccidon de todos aquellos aspectos que sean nuevos. En

este punto central el ritmo y sucesion de hechos depende de

la dinamica gque vaya presentando la clase. E1 profesor



388

intenta ayudar a descubrir, pero el nino tiene que

responder con una actitud de busgqueda.

Recoge, sintetiza, ¥y da una visidén concreta. Quiza
en este momento esta el punto clave de la continuacion del
guion. Si no se tiene claro el guidbn o no se sigue una
finalidad determinada, uno se pone a dar vueltas y se puede
venir abajo "todo el tinglado", o se rompe el ritmo de la
clase, v hay que reducirlo o buscar aspectos alternativos,
y cuando no se dispone de ellos entonces viene el momento

de la improvisacidn.

NDespués vienen las actividades del tema, se
realizan en un folio que ha preparado el profesor ¥y que
todos en un momento tienen encima de la mesa;: en algunos
casos {en matematicas) para rvealizar estas actividades
necesitan disponer de algunos materiales, como son

regletas, plantillas u objetos individuales.

Necesariamente los alumnos tienen que solucionar
algn problema practicao que les permita comparar,
diferenciar, analizar, utilizar, expresar y realizar algan
tipo dé operacidén que les ayude a descubrir algo nuevo.

"Hay que conseguir gque el nific interiorice lo gque hace"™.
Y como salida viene el control que permite valorar

v verificar lo que han realizado los alumnos. Se puede
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hacer con caracter individual: el profesor va pasando por
las mesas y revisa lo que ha hecho cada alumno, v les
permite hacer algo de libre eleccién, o bien tienen que
rectificar 1lo que no ha sido conseguido; a veces la

correccion se realiza en la pizarra para que todos se vayan

dando cuenta de sus propias realizaciones.

Repasando las notas de campo y las creencias que
sobre la enserfianza tiene Alejandro. junto con los objetivos
prioritarios gue se propone, podemos identificar el Modelo
de ensefianza que utiliza vy lo englobariamos en el que se
define "El trabajo de gupo como proceso democratico” segln
JOYCE y WETILIL (1985, p. 239), con la idea basica del hombre
como ser social, vV por tanto dentro de los procesos

sociales, basado en el grupo como elemento democratico.

E1 planteamiento general del Colegio sigue esta
misma linea en cuanto a destacar los aspectos de la
sociabilidad, dentro de la libertad y la responsabilidad,
gque es lo que mejor nos puede dar la imagen de una sociedad

democratica.

Una vez presentado el sujeto y su escenario, tanto
como su guidn de conducta que nos lleva a la definicidn del
modelo de ensetianza, pasamos a recoger de su discurso
didactico sSus propias expresiones, que porvr su valor

metafdérico vy analdégico nos permitan comprender su ensefianza



ido adquiriendo por el ejercicio.

el conocimiento gue ha
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de las

3.1.3 ~

aparece la clasificacion
de

clasificacidn

la

la figura 14
a

En
con arreglo

metaforas de Alejandro
{1988).

LAKOFF y JOHNSON
en el

Acter orientacional aparecen pocas.

significado de que el escenario,

Metaforas
Esto puede tener el
caso de Alejandro, es poco rigido ¥y los velores espaciales
no aparecen demasiado adscritos a determinadas
circunstancias, va que los problemas de este tipo en el
Colegio estan solucionados. Por ello la disciplina tiene
que setr "saber moverse"”, "ir de arriba para abajo", "de aca
para alla". l.a disciplina esta en funcién del aula, de las
actividades «que se realizan; saber situarse es una meta
importante de conducta en el aula.
F1 profesor, por otra parte, necesita estar a nivel
del nirno, porque considera que hay dos planos, el del
adulto ¥ el del nifio, VvV es necesario ponerse a Ssu nivel
un juego de nifios.
tiene

para que en definitiva todo parezca
profesor no tiene muy claro déonde
en el sentido de

el
estd dando vueltas,

Cuando
(planificacidn)

que ir
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CLASIFICACION DE LAS METAFORAS DE ALEJANDRO

ORIENTACIONALES

alla"

a3

El profesro
a la altura

'Saltar en el

'

' E1l profesor
plano y los
otro”

"La disciplina es moverse
adecuadamente para arri-
lba y para abajo"

"Es moverse de aci para

"Saber situarse"

'Estar dando vueltas en
la actividad de la clase"

ONTCLOGICAS

ESTRUCTURALES

se pone
de los nirosg

tema"

estd en un
ninos en

Figura 14

"Los nifilos se meten en
el tema

"La arquitectura del cole

gio te ayuda"

"Recoger la clase"

"Sacar todo el partido por
sible de una actividad"

"Me enrollo demasiado"”

"Coger al toro por los
cuernos"

"La programacidn no es un
g
panfleto”

"Programamos actividades
tipo"

"Se queman muchas energiag
en las relaciones inter-
personales"

"El material es una ins-
trumento de aprendizaje
indispensable" L

TR

Zn la mente cel niilo cabe
todo y no cabe nada"

'ffontar una situacidn”

'Engancharles en el tema"

re

sa

"El

fio

la

"El

me

in
ce

to

te
qu

'La
ca

i
I "E1l profesor es un buen

cuerdo"

"El colegio es una empre-

profesor ayuda al ni-
a descubrir"

"El nifno puede boicotear

clase”

profesor lleva un
nsaje a sus alumnos"

"Aprender es progresar"

"Los nifios son capaces de

teriorizar 1o que ha-
nll

"Cada profesor tiene su

que especial"

"La dinamica de la clase

pide lo que tienes
e hacer"”

organizacidn es un
osll
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-

que su direccidn viene marcada por los objetos concretos.

l.Las metaforas orientacionales tienen gue ver con
las coordenadas espaciales y tienen su base en nuestra
experiencia fisica y cultural, y dentro del aula el espacio
y el movimiento son las experiencias cotidianas. l.a base
conceptual de todas estas metaforas orientacionales esta

relacionada c¢on el tema de "montar la situacidén' que es la

forma de definir Alejandro la actividad docente. Fn este
montar la situacidn nos encontramos con un elemento
importante aque es la colocacidn, cada cosa debe tener un

lugar. lL.a preocupacidén, por tanto, no es tanto el silencio,
sino que cada cual debe ocupar el sitio que le corresponde
y debe situarse aqui o alla, para llegar a determinar cual

es el mas adecuado seglin la actividad que se vayva a

realizar. Por ello las metAforas orientacionales, en este
caso, tienen que ver mas con el agqui v el alla, en este
lado v en el otro. gque con la relacidon de la experiencia

arriba yv abajo.

I~
1o
-

oras ontolég

Fn cuanto a las meta cas que nos ponen

en contacto con objetos y personas, se ve clara, en primer

lugar, la idea de la mente considerada como un recipiente,

la mente del nifio como un receptor, por eso habla de "meter
.~

a los nifios en el tema", "gue cojan el mensaje", ¥V que se

resume en la idea de que "en 1o mente del nitio cabe todo ¥y
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no cabe nada™.

J.a  base experiencial en las metaforas va mas alla
del espacio fisico. Nuestra experiencia tiene que ver con
objetos y a través de ellos se nos permite razonar sobre
ella. Desde luego nos sirven para referirnos a ciertos
aspectos que de otra manera no podriamos definir, como es
el caso presente de la mente del nitio: y también otros
aspectos como el considerar la clase como una entidad, que
tenemos recogida o no: el Colegio como una persona que
ayuda: la actividad v los conceptos como elementos que se
pueden manipular.. ., va que en el lenguaje cientifico le
es dificil definir, vy 1o hace con referencias a entidades

mas mane jables.

12

l.as m

tof

foras estructurales son las que

proporcionan la fuente mAs rica de elaboracidn, nos
permiten utilizar un concepto mas estructurado y claramente

delineado para estructurar otro.

Aqui surge el concepto de aprendizaje como un
progreso vy el Colegio como una empresa, la dinamica de la

clase vy el rol del profesor.

En este apartado se encuentran las elaboraciones
mas importantes de la mente del profesor, como una

capacidad de pensamiento creativo, capaz de explicar la
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realidad, v que ha sido elaborado a través de su propia

experiencia.

3.1.4 - Categorizacion de las metaforas

Fl sistema empleado en el andlisis de contenido del
discurso didaéactico, fue ir recogiendo unidades
significativas e 1irlas agrupando segin temas. Conviene
aclarar que no todas las expresiones recogidas en estos
esquemas tienen el mismo valor metaforico, sino que las
hemos ido agrupando segin su valor para la

conceptualizacidon del pensamiento del profesor.

Partimos de la experiencia que se ha ido formando
dia y dia, v que para el pensamiento del profesor como
practico supone la base mas importante de su aprendizaje.
Los elementos que constituyen esta experiencia aparecen en

la figura 15.

Fn el planteamiento del problema de investigacidn
nos encontramos con el hecho de la experiencia. Entre los
componentes de esta expriencia aparece la FIGURA DEL
PROFESOR COMO SER PERSONAI. gue, desde luego, influye en su
propia expriencia. Aqui aparece Alejandro como persona que
intenta progresar en su aprendizaje profesional, como

persona comprometida en su profesidn, v la necesidad de ir
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SI MISMO

"Soy un migita"

"Soy muy perfexionista"
"Me enrollo demasiado
con las cosas"

"Soy un cazurro"

CENTRO
"Te ayuda a ser diferen-

te"

COMPANEROS

"Es muy importante la
relacidn personal"
"Necesidad de compartir

experiencias

e
1 ALUMNOS

"Son los protagonistas

de la accidn del profe-

SOor

\

¢ PADRES
"Aportan el nivel de valo-

racién"

"No se puede esperar mucho
de ellos"

(SOCIEDAD

"No valora al aprofesor"
"No se puede luchar contra
ella"

Fig.l5 La experiencia en Alejandro

"Hay que estar por encima

de lo que le interesa a

la gente"
S
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progresando v de ir alimentando su necesidad de

innovacidn.

Fn el curso 1987-88 se queja de que por problemas
personales mno da ni el 30 % de sus posibilidades, y se
siente cansado. En 1988-89 se encuentra renacer de nuevo:
le han ayudado dos cosas: pasar a un curso nuevo en Ciclo

Medio. ¥y volver a empezar con la idea de realizar proyectos

nuevos que le permitan irse perfeccionando.

- kL CENTRO

1 Colegio en el cual el profesor desarrolla su
labor profesional es imporfante. Seria bueno establecer una
relacidn entre el tipo de Centro y el estilo docente. La
experiencia de Alejandro en el Colegio A es determinante de

su quehsacer profesional. Tiene dos metaforas que engloban

de lleno esa relacion:

F1 Colegio es una empresa., no porque produzca
dinero, ni povrague funcione de una manera demasiado
mecanizada, ni estereotipada, sino porque se siente
responsable de ella. F1 hecho de estar organizado en
régimen de cooperativa creo que influye en ello. Pero

después afirma: En el Colegio me encuentro como en casa.

Fs una prolongacion de la vida familiar, en cuestidén de

relaciones personales. Creo que es interesante tener en
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cuenta que alguncs de los profesores del Colegio llevan mas

de 10 afios juntos, v el contacto, los problemas., las horas
gque pasan Jjuntos, ¥y las reuniones que tienen al cabo del
afrio , hacen que c¢convivan mas que con su propia familia

(figura 16).

Dentro del Colegio la arquitectura ayvuda mucho, en
cuanto que es un Jlugar abierto con bastantes faoi}idades de
contacto libre con el exterior. E incluso sus paredes estan
a disposicidon para hacer al cabo del afioc la decoracién que
se prefiera. Y no podemos olvidar aqui la variedad de
espacios que posibilitan diversas actividades, como ya

hemos descrito anteriormente.

Su  propia bistoria en el estilo pedagégico. dice
Alejandro, ayuda a ser diferente. Y desde luego se trabaja,
aungque en un régimen abierto en el gque no se controla
demasiado, ni se exigen determinadas cosas. como libros de
texto C e o el uso de unas determinadas técnicas. No se

mete en los asuntos propios del profesor.

l.a responsabilidad, necesariamente se asume a
través del trabajo en equipo. ¥y por ello, la organizacidn
-dice Alejandro- es un problema, se queman muchas energias
en eso. Por esta razdn, la relacidn personal que por una

parte es buena., por otra conduce a roces ¥y problemas.
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Otro aparvrtado en la descripcidn de la experiencia

son los COMPARNEROS. Este término adquiere significado

fundamentalmente por el trabajo en equipo. Fl Director es
un cargo rotativo que asume cada afio un profesor. El
Colegio -segliin Alejandro—- es un caos. Y se explica: por el

problema de los conflictos internos, las susceptibilidades.
la competencia. Hechos que consumen muchas energias que
debian utilizarse para el avance profesional, porque todos

no estédn en la misma disposicidn.

Todo es una pura contradiccion. Se pueden realizar
proyectos, se plantean aspectos a mejorar, pero'luego queda
el sentimiento de 1la frustracidn y de la inutilidad. Es un
"quiero y no puedo., ¥ un puedo v no gqguiero", que define
claramente la situacidon de las relaciones entre compafieros,
que en el curso 87-88 planted una posicion decadente ¥y que
parece que en la actualidad va mejorando. Todos los grupos
v personas pueden hacer crisis, v las instituciones como

éstas con mas motivo.

1.0OS PADRES, vy la sociedad a través de ellos. son
otro de los componentes de la actividad profesional del
profesor. FEllos son los que aportan el nivel sociocultural
del Centro, e influyen en la definicion de objetivos
educativos y en la valoracidén de lo que hace o logra el

Colegio.
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Fn el Colegio A la colaboracidén de los padres se

plantea de una manera importante. Sin embargo, considera
Alejandro que, salvo excepciones, el trabajo profesional
del maestro no se valora socialmente: y., a veces, la

necesidad de trabajar juntos le lleva a decir que no se
puede esperar mucho de los padres, e incluso en las cosas
en las que mas se necesita la colaboracidén no se encuentra

la forma de conjuntar esfuerzos (por falta de interés de

los padres), por lo que no se consigue nada positivo.
Frente al tema de la sociedad actual v los
problemas educativos que plantea, Alejandro opina que no

debe dejarse llevar, e ir adonde a la gente le interesa. Es

conveniente plantear el problema de forma profesional con

sus propios objetivos y estrategias, aungue en algunos
momentos © campos no coincida con los padres, pero desde
luego es imprescindible estar en contacto, aunque hay que

"estar por encima de lo que le interesa a la gente".

Pasamos a revisar los constructos relacionados con

los verdaderos actores de esta obra (Figura 17).
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- NINOS

No los 1lama alumnos, Y desde luego es lo primero

gque aparece en la experiencia de un profesor: los nifios.

Son "los protagonistas de su accién', son los que

perfilando y planteando a diario la actividad escolar.
los primeros contactos con la realidad escolar no hay

.filos con los que hay

—e

objetivos, ni actividades, sino n

trabajar.

T.a accion docente viene estructurada por
relacion que al profesor establece con los alumnos y

las interrelaciones entre ellos.

Los nifios son, desde luesgo, los que imponen
ritmoe al trabajo del profesor, v &l debe ponerse a
altura sin desprenderse de su rol de adulto, aungque

algunas circustancias haga el payaso. o diga tonterias.

van

En

ni

que

la

por

el

su

en

En la mente del nifio, dice Aleiandra, "cabe todo ¥y

no cabe nada", v por tanto debe ir situandose donde le ha
tocado vivir. Por ello el elemento mas importante es su ser
social: mejor, su proceso de socializacidn.

"Son los protagonistas” del trabajo profesional,
realizan las actividades, son respuesta al estimulo del
profesor, y son guienes presentan el ritmo de la clase. Hay
que tener en cuenta sus capacidades, pero también sus
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ganas, que dependen del impacto que les proporciona el
profesor. Son capaces de "estar locos con su profesor" vy
pueden captar lo que intenta hacer éste., y el profesor, por

tanto., debe aprovechar al Maximo le que se presenta ante

T.a bisqueda v la curiosidad son cualidades que es
necesario encontrar en los nirios, 0O que es necesario

estimuxlar para la buena marcha de la labor docente.

Pero algunos momentos, "“"saben dar la lata". incluso
poseen la habilidad de "boicotear”" cualquier cosa v "jugar
una mala pasada". aungque s1 se han establecido buenas
relaciones "no guardan rencor” y para ellos. sobre todo en
C.I., "el profesor es un buen recuerdo” mas bien que una

persona que les enseild cosas.

- PROFESOR

Su concepcidn viene determinada por una serie de

caracteristicas. Desde luego es un adulto gque tiene
autoridad yv que es el que va a dirigir el proceso de
aprendizaje. Necesita, por tanto, saber a dénde va, aungque
en algurios momentos les deje hacer v tomar decisiones.

Controla en todo momento la situacion.

Presenta un gran entusiasmo yv entrega en 1o que
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hace vy piensa, de forma que aparecen en muchos momentos
apreciaciones personales como "me gusta', "me encanta",
"iqué maravillal!”, todo es bonito, "todo tiene un valor". Y
con ello pretende ser "impactante', una figura que sea
capaz de contagiar para ayudar a descubrir, que supone

siempre una actitud de trabajar con misterios o secretos

personales.

Cree que el profesor debe tener "logros
profesionaleg", algunos por lo menos, aungue la mayoria de
las veces son muy escasos, pero espera éonseguir algo, ¥ en
eso que considera gue hace bien se apoya. Alejandro
dice que, ademés , un punto de apovo cuando inicia alg(n
tema son Tos nifios me jores, porgue sabe gue le wvan a
responder, que no le van a dejar en la estacada: aunque
confiesa que en algunas ocasiones se pasa, porque '"'quiere

coger demasiado al toro por los cuernos”

- RET.ACTONES

Para Alejandro la clave de esta relacidn esta en la
confianza y la comunicacion, no en vano dedica mucho de su
tiempo a la conversacidon individual o grupal como un medio
informal de su actividad gque le permite ir dirigiendo el
proceso. Habla mucho con sus alumnos como clave de su

hacer profesional, v de esa forma le es mas facil conocer
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sus intereses, sentimientos, conocimientos y habilidades.
Se puede "sentar al lado del nino", en una silla junto a
él, poraque sabe que no le tienen miedo, aunque muchas veces
les chilla. 1 sabe que se esta al lado porque se conecta
afectivamente, porque cuando pasa el tiempo le hablan, le
preguntan v siguen conectando, porque es un buen recuerdo,

aunque el nivel educativo en el que se encuentren sea mas

alto.

lLa participacidon es una tarea coman, es la
sensacion de gque 1o que se hace alli es de todos, todos
trabajan, cada uno desde su rol. Fxigencia de que todos

necesitan ser regponsables de sus acciones.

Fn medio de todo 1la socializacion: porque, sobre

todo. lo mas importante es el aprendizaje de actitudes.

- ENSENANZA-APRENDIZAIE

Fn lLa figura 18 aparecen estos conceptos
relacionados, que, por supuesto, tienen gque ver con el

profesor v el alumno, y se complementan.

Ale jandro parte de la idea de "montar una
situacidon” gue permita a un ser activo ¥ dinamico
responder: en esta respuesta esta el aprendizalje, que

supone un continuo progreso, no de aprender cosas sino de
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formacidon de la mente.

E1l que ensefia hace "llegar el mensaje", lo que
sirve para que el nifio se meta en &él1 e interiorice lo que

hace.

Fnsetfiar es sacar partido a todo lo que se hace,
porque el nifio no se da cuenta de lo que hay por debajo de
la realidad v necesita aprender a mirar, pues encima de

cualquier actividad hay otras cosas que se pueden aprender

v en realidad no se sabe cual es el final.

Para Alejandro aprender es situarse en el tema, en
la clase, v no consiste en aprender cosas Sino que es un
concepto hnlistico, en el sentido de gue supone progresion
a todos los niveles de la persona. Se puede aplicar este
concepto a Ciclo Tnicial que nos dirada que es un proceso de
aprendizaje en todos los sentidos. A corto plazo no es
consciente del aprendizaje en sus alumnos. pero a largo

plazo, reflexiona v dice:

3

"parece que 1o comprenden todo, Si sabes

montartelo, pero lo que nunca te puedes plantear a
nivel de aprendizaje es decir: vo hago esto para
que lo aprendan. -yo creo que esto no tiene mucho
sentido-. sino vo hago lo que creo que es bueno,

independientemente de que lo aprendan. Desde luego
en C.7T. 1a cuestidn del aprendizaje es donde mas se
ve v donde menos se ve. porque es una cuestioén poco

cuantitativa: no lo ves, pero después te das
cuenta de que el nifio se ha introducido y de que lo
ha descubierto; bueno . desde luego el aprendizalje

en esas edades es una especie de formacidon de la
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mente. Pasa el tiempo v parece que no me acuerdo de
cO6mo eran: eso pasa en C.T7., pero después al final
sabes que algo ha cambiado, que han progresado”.

- ACTIVTIDAD DIDACTICA

Se puede representar con la idea de "montar la
situacién” (figura 19)., la cual se compone de los elementos
espaciales del aula, que para Alejandro no tiene mas

definicion, y  que implica que los sujetos ocupan el lugar

adecuado; entonces la colocacidn en el aula es un aspecto a

tener en cuenta, en tanto que cada actividad requiere su
colocacién apropiada; el material como instrumento

imprescindible de aprendizaje; v las normas en cuanto a la
participvacidon v el respeto a los demas: "s6lo habla el que
levanta la mano'. Fl control de la situacidn depende del

'

tipo de actividad v el profesor logra dar ‘su toque

personal” v "se va haciendo lo gque la dinamica de la clase

te vaya pidiendo™.

Toda actividad didactica necesita una programacion.
Para Aleijandro es un elemento de vital importancia en el
hacer del profesor. Dice que la realiza mas o menos como le
enseriaron en la FEscuela. No es un panfleto., es una especie
de guidn de lo que gqueremos hacer, v cuando no disponemos
de ella "estamos dando vueltas sin saber donde vamos". La

programacion nos va diciendo lo que hay que hacer, NA
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considera gque no es posible, sobre todo en Lengua y en
Matematicas, traba jar sin programacion. Fntonces, asi, no
tienes gue preocuparte de nada. "Sin un papel ((cdémo llegas
tad a la clase?", dirda, aunque quiza lo menos importante es

la actividad esarita, sino lo que gira en torno a la

actividad., 1o que eres capaz de montar.

Con la evaluacidn del aprendizaje se trata de
detectar la progresion individual: no es cuantitativa. pero
resulta que la masificacidon de la clase no permite ni
siquiera memorizar esa progresion, v al final te limitas a
hacer un informe un poco global, pero seria deseable

profundizar mas en los aspectos individuales.

- [NTVERSO CONCEPTIAL, DE ALFJANDRO

Fn el esquema conceptual que se presenta en la
figura 20, es claro que desde los conceptos del Colegio en
cuanto A libertad. responsabilidad v socializacidn, basados
en las relaciones personales. el nirio v 1a naturaleza son

el centro de su concepcidn, a la par que el aprendizaje ¥

la ensefianza que van paralelos.

Fn el estilo de ensefianza de Alejandro pesan mas

las relaciones interpersonales y los valores sociales que
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los conceptos intelectuales. E1 nifio de C.I. es un ser gque
progresa en todos los sentidos. Tiene un concepto de
disciplina como base para que el nifio llegue a controlarse
y respetar al otro. Fs una educacidén social a todos los

niveles.

Por ello la actividad educativa supone "montar una
situacién” que ha sido planificada de antemano: de ahi que
la programaciéon trate de prever lo gque se va a hacer. La
hacemos en equlipo,. dira: planteamos los contenidos y las
actividades tipo Vv luego cada profesor le da su toque
personal, v se va desarrollando seglin el ritmo que 1la

dinamica de la clase te va pidiendo.

De ahi emanan las normas y la disciplina en la vida

del aula.

Todo este aprendizalje del hacer del maestro se

logra por la experiencia. Por ello este esquema se puede
mirar de arriba abajo o bien al revés, partir de la

experiencia hasta llegar a los conceptos de arriba.

51 que aparecen los constructos de programacidn ¥
evaluacién. pero no como muy especificados. lLa programaciodn
sirve "para llevar la marcha de la clase”, pero no expresa

muy claramente en qué consiste. l.a idea de guidn puede ser

1a adecuada para esta concepcién, pero empleando el término
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programacidén ya se sabe lo que se quiere decir en el argot

profesional. no necesita mas aclaracidon.

L.a evaluacidn no es entendida como un informe que
se da al final del trimestre, ni como las notas gque ponen
los profesores cuando termina el Ciclo, sino como algo mas
individualizado que permita constatar los progresos de cada
alumno, para poder seguir avanzando de forma segura y sin

lagunas.
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UNIVERSO CONCEPTUAL DEL PROFESOR

CONSTRUCTOS ALEJANDRO
COLEGIO PROFESOR T IRG
Es una empresa Es un buen re- —1 RELACIONES
Es una familia cuerdo Es el protago- . 2
Te deja trabajgr nista Comunicacion
Te ayuda a ser Entusiasmo
diferente 5
ENSENANZA APRENDIZAJE
Ayudar a descu-
brir Meter a los
Hacer llegar e] nifios en el
mensaje tema
7
ACTIVIDAD EDUCATIVA
J | Montar una situacidn
PROGRAMACIONAFW Ir haciendo lo gque la dindmica de la EVALUACION

clase te pida

CICLO INICIAL
Es un proceso
de aprendizaje
a todos los
niveles

MATERIAL AULA DISCIPLINA
es gbd;nstrumiz saber moverse
;o in lsggns§ para rriba vy

e aprendizaje para abajo

lr —
EXPERIENCIA

Figura

20
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3.2 - MARIA

Maria es una alumna de la FEscuela de Magisterio.
del Plan 71, especialidad Filologia Inglesa, que en el
segundo trimestre del curso 1986-87 realizdé sus practicas
durante cinco semanas en la clase de Alejandro. Como nota
interesante se puede sertalar que los dos se han formado en

la misma Escuela, son del mismo Plan y de la misma

Especialidad.

Después, en el curso 1987-88., estuvo en el mes de
Fnero, durante c¢inco semanas, realizando practicas en el
Ciclo Superior en un Colegio Publico. con caracteristicas

sociales v culturales muy diversas de las del Colegio A.

Su  escenario de conducta es la misma aula cuya
descripcidon se refleja en el caso de Alejandro. Fn el

esquema de la figura 21 aparecen los elementos mas

destacados de coémo percibe el aula.

l.a descripcién del aula presentada en el caso de
Alejandro fue efectuada por Maria a travées del diario de
clase: por ello, o es necesario repetir agqui ningan

elemento del escenario de conducta.
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En esta figura se presentan las percepciones del
aula que tiene Maria en cuanto a los significados que

otorga a sus componentes.

Aparece, desde luego, el concepto de limites
espaciales representado por las paredes. LLas ventanas, en
cambio, tienen Jla funcion de ponernos en contacto con el

entorno.

T.a decoracibdn, que es realizada practicamente en su
totalidad por Jos nifios, es vista como una manera de

"recorrer trocito a trocito la vida de la clase'.

Lo gque mas le lTlama la atencidn es el espacio final
del aula, que hemos llamado zona de especializacidn. del
que afirma que es el verdadero "campo de accioén de la
clase", va que es donde los nifntos se consideran mas libres
vy pueden llevar a cabo todo tipo de realizaciédn. En 1la

concepcion de Maria el tema de la libertad es importante

tanto en relacidon con el espacio como con las actividades.

Cada pequetia cosa del aula la considera importante.
Todo el ambiente educa, vy se advierte en cada detalle; el

ambiente se respira.

Resal ta también otro aspecto: el de la

colocacidon, No entiende gue cada nific tenga que estar
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situado en un lugar de forma rigida. l.La colocacidn
significa disponer de un "lugar estratégico para cada

~ "

io". y siempre que sea posible lo mejor serd que cada

e

n

~

nifioc ocupe el lugar que guiera.

l.a funciocnalidad del aula viene determinada por el
saber a qué atenerse en cada momento v en cada lugar,
porque cada uno debe saber lo que hace: por eso la
disciplina no se relaciona con el castigo, sino
precisamente con prevenir las dificultades. EFsta es la via

para encontrar una alternativa al castigo.

Y en el escenario, a partir de cualgquier cosa
estalla el desarrollo normal de la clase. Considera el
material como un aspecto importante. 1 medio ambiente le

pareéce interesante, v se percibe desde las ventanas: pero,
aungue es mas vivo, 4 veces se corren muchos riesgos. Hay
que buscar el camino del juego por el que Se pueden

conseguir muchos objetivos:; y. aGn asi., hay cosas que se te

\

van de las manos a veces.

- Guidon de conducta

Es muy dificil marcar la diferencia entre el guiodn
de conducta de Maria y el de Alejandro, pero lo que si es

claro es que cada uno tiene su togue personal.



En el guidn

el

aspecto

recibieron el dia anterior

en el sentido de paso.
Fmplea la interrogacidon,
pues parte de lo gue van

Va simul taneando

los ejercicios

los conceptos claves.

Para 1legar a

grafico en forma de mural,

de Maria.

de memorizacidon.

para

que propone patra vervr

la
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Recoger la informacidn

sabiendo los nifos.

la explicacién de conceptos

si se han enterado

comprension utiliza

como entrada aparece mas bien

que

recapitular y poder avanzar

no tanto la conversacion,

con

de

material

donde presenta problemas que los

nifos tienen que ir resolviendo. También lo acompafia de
algunos materiales individuales, que pretenden ese mismo
objetivo: ir comprobando el nivel de comprensioén que  van
consiguiendo los niros. [.Luego realiza ejercicios en la
pizarra para intentar ver el nivel de leogro.

l.a programacidon, como una visidn hacia adelante, la
considera importante para poder realizar la actividad, v

que los nifnos puedan salir
Considera gque en la
juego muchas cosas. por

manos v 'quedan

a flote.

actividad de la clase

lo que a veces se te va de

algunos nifios descolgados".

entran en

las
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f.a. motivacidn esta basada en factores afectivos ("si

oS portais bien"...}) v en factores intelectuales como el
conocimiento de los resul tados, pero sobre todo la
observacién v el recuerdo. Utiliza la indagacidon mas en

forma de preguntas que como descubrimiento, el anadlisis con
los elementos concretos de trabajo, v la aplicacidn en los

ejercicios y murales.

3.2.1 - Clasificacidon de las metaforas.

Como se puede observar en la figura 22, el campo de

las metaforas orientacionales se sitia en dos Areas, la de

t

tr

los alumnos, con los que debe sentarse a su lado” -gue nos
evoca la idea de l1os niveles, el del profesor y el de los
alumnos-, v la del movimiento de la clase, cuando dice que

a veces "no la siguen’

Pero la localizacion metaforica se refiere mas al
sentido de las practicas, donde aparece el aqui y el alla.
J.as practicas son salir mas alla de lo que el alumno maneja
en su situacidn de estudiante. Supone un situarse mas alla
de la teoria. s ampliar el panorama. l.a FEscuela de
Magisterio se presenta como estrecha v la practica presenta
unos horizontes mas amplios, es como dar un viraje a todo
1o que se tiene ahora, es como darle la vuelfa a todo el

mecanismo . Y por ello, la experiencia que te va a decir si
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hasta aqui o hasta alli.

Situada en el Colegio A tiene la sensacion de que

' "

en el Colegio "todos arrastran todo", como si fuera un

enorme tren'., en el que todos van enganchados, sobre todo
lo comenta en relaciaén con el otro Colegio en el gque hizo

las practicas en el Ciclo Superior, donde los desniveles y

circunstancias de cada uno eran mas patentes.

l.Las metaforas ontoldgicas partirian de la idea de
la mente como recipiente: dice que tenia la cabeza Jllena de
técnicas., no refiriéndose a los nifios, sino a si misma como
alumna de practicas, v por eso parece que todo se le va de

las manos, en el sentido de que es dificil en 1a practica

llenar de la misma manera ¢l recipiente de la mente.

El Colegio. percibido en su aspecto global, es el
"aire que respira el profesor”™, es el ambiente verdadero de
trabajo, es un campo de accion. Ta idea del "director como

arbitro" aparece en una entrevista inicial antes de ir a

practicas. v después no vuelve a aparecer.

TLuego se refiere al profesor, en el que considera
que la "1lusidn es su mejor carburante” y que los nirtios
~cuando existe- saben captar el fondo del profesor. Los

nifios, por tLanto. son el material de trabajo del profesor.
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CLASIFICACION

DE LAS METAFORAS DE

MARIA

ORIENTACIONALES

,

ONTOLOGICAS

ESTRUCTURALES

Las Practicas son salir
mas alla

Es ampliar el panoréma
Es dar un viraje a todo
Es sentarme al lado de
los nifics

En el Colegio todos
arrastraban todo

Es como darle la vuelta
a todo el mecanismo

La experiencia es saber
si hasta agqui o hasta
alli

Los nifios no me siguen

Figura 22

Tenia la cabeza llena de
técnicas

Los nifios saben captar el
fondo del profesor

Todo se va de las manos

El centro es el aire que
respira el profesor

El director del colegio
es el arbitro

Las ventanas de la clase
son el pasaporte directo
al medio

El tablero es el verdaderd
campo de accidn

La 1lusidn del profesor eg
el mejor carburante

Un tema es una nueva aven-
tura

Los nifios son el material
humano -

La decoracidn de la clase
es trocito a trocito la
vida de la clase

Aprender es desencadenar
operaciones mentales

La familia es el fondea-
dero emocional del nifo

La disciplina de la clase
es encontrar alternativas
efectivas al castigo

Los condicionantes socia-
les y culturales son una
plataforma
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Aparecen, también, metaforas en relacion con las
ventanas, &l Lablero v la decoracidén que son aspectos de la

vida gque se desarrolla en el aula.

l.as estructurales no figuran de una manera muy
clara. Verdaderamente a la hora de 1la clasificacidn en

algunos Casos no se pueden adscribir facilmente a una
categoria prues aparecen frecuentemente residuos tedricos:

"Aprender es desencadenar operaciones mentales".

Y sigue preocupada con los elementos sociales y
culturales, va que la familia es el verdadero "fondeadero
emocional” del nifvnoe v el colegio sirve para '"soltar

amarras' .

Siguiendo la linea de los temas empleados en el
caso de Alejandro, empezamos también con la experiencia,
aunque, como es l1ogico en el caso de alumnos de practicas,
se refiere mas a su falta de experiencia que a las

relaciones necesarias para su adguisicion.

De ahi que surjan de inmediato las practicas, como

podemos ver en la figura 23. Fn 1a mente de Maria "la

"

experiencia hace maestros” y surge la oposicidn entre el
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saber tedrico -"tenia la cabeza llena de técnicas"- y el
saber practico: "es necesario salir mas alla de lo que te
ensefian lLas practicas son una puesta a punto que te
permite ampliar el panorama y desencadenar lo que sabias,
es ver de verdad lo gque sucede, v si soy capaz de dominar
fallos v actitudes. Por ello, necesita abrir mucho los ojos

v tener una actitud expectante, porque se te puede ir todo

de las manos.

Por ello, al hablar de la experiencia ve como uno

de los elementos mas dificiles de dominar el tiempo:; en el

sentido de su control; es el saber cuando se puede hacer
algo, cuando cambiar de actividad o de material, cuando
cortar. Requiere habilidades que permitan en un momento

dado saber dar un giro o improvisar una situacidon, Pero en
el fondo renace el sentido del saber practico. La
experiencia tiene gue ver con saber si hasta aqui o hasta
alli, saber cuando dar un refuerzo o saber cuando explicar
o contestar. Desde luego, la experiencia -y la practica en
ta que se va & ir formando- tiene gue ver con las
coordenadas espacio-temporales y <con el valor de las
circunstancias que le ha,-hboado vivir. Kl colegio, pues, es

un aspecto importante que conviene resaltar.
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- FL COLEGTO

Fn la apreciacion del Colegio por Maria, va antes
de ir a practicas, aparece la idea de que es "el aire que
respira el profesor” {figura 24) en el sentido de 1la
atmésfera que le envuelve, que podemos relacionar con una
metafora clasica en el campo educativo que es la del clima
escolar. Fn su experiencia de practicas todavia lo resalta

4
mas, v sobre todo cuando en el segundo periodo que hizo de

practicas, en Ciclo Superior en 1988, se encuentra en un

Colegio muy diferente.

l.a experiencia del Colegio A, en cuanto a su
conjunto ¥ en cuanto a Alejandro, como profesor concreto,
influyd mucho en ella; de forma que llega a generalizar y a
decir gue el primer colegio donde un estudiante hace sus

praciticas es muy importante para su futuro profesional.

Ha captado el mensaje del colegio en cuanto a 1las
metas que se propone, y Maria resalta sobre todo el aspecto
de libertad v cooperatividad. Quiza este clima de libertad
le produjo muche impacto durante el tiempo que estuvo en

este Colegio.

También resalta el valor de un proyecto bien
definido, vy lo afirma mas ain por el contraste con el

siguiente Colegio con el que tiene relacién, donde
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encuentra "muchos pequenios esfuerzos aislados”. Le
impresionan mucho los condicionantes socio-culturales que

influyen en el Colegio, que los <considera como una

plataforma pars su actividad.

Concluye, diciendo, que el Colegio A es rico en
estimulos, ¥y que en realidad entran en juego muchas cosas
gque en definitiva, por su complejidad, todavia no llega a

analizar.

Considera, sin embargo, que, después de la familia,
el Colegio es importante en sus aspectos sociales ¥
afectivos; v  asi dice que el nifioc en el Colegio "debe
adguirir un conjunto modificado de amarras emocionales",
que no pueden sustituir a la familia., pero gue son

necesarias para el futuro equilibrio emocional.

- PROFESOR

Como podemos ver en la figura 25, en su apreciacién
del profesor en si mismo, altn no metida en el rol sino como
expectadora de la situacidn, considera que "la ilusién del
profesor es su mejor carburante", pero le preocupa porqgue
"cuando uno es joven y no tiene otra cosa que hacer, vale,

pero después con Jlos acontecimientos de la vida se va

perdiendo” . Requiere, por tanto, por psarte del profesor una
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actitud muy activa que exige el movimiento constante de un
lado para otro, en cuanto a su papel dentro de la clase y
en cuanto a su permanente formacidén profesional. Por ello,

los profesores tienen que disponer continuamente de una

inyeccién de ganas de poder afrontar las situaciones.

Su rol como profesor viene determinado por el
estimulo, que es desencadenante de actitudes, y que permite
irlos encauzando e iluminando el camino. Siempre implica la
pvosibilidad de dar algo, estimulo, para poder enrigquecer al

nifio.

Paor todo ello,. es necesario el sentido de la

espera, gue muchas veces en el alumno de practicas Se

identifica con la pacienciag poder esperar las respuestas
de los nifos, y para esto necesita estar cerca y poder

sentarse a su lado, rara poder llegar mas alla de lo

presente y vislumbrar la problemdtica individual.

- NTRO

Para Maria es el "material de la educacidon"”, en el
que se centran las posibilidades de accion del profesor. Es
un  ser vivo que estd sumergido en un medio del que recibe
todo,. se "nutre a esxpensas del medio”. Desde esta metafora

bioloégica, sigue, y aparece también la idea de "arbol al
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gque se apoya'" para que pueda seguir creciendo, cuidando de

gque no se desvie en su trayectoria.

Fl nifio es un cumulo de capacidades que hay que
procurar estimular. Por ello la idea de profesor como
estimulo estd relacionada con la visidon del alumno al que

hay que estimular. Capaces de descubrir, de observar, de

expresar y de realizar, porgue son conscientes de lo gque
ocurtre I} su alrededor. "Fl1 arte del maestro consiste en
hacer conscientes a los nirfios". EFn suma, son capaces de

afrontar el umbral del aprendizaje, en ese Ciclo basico que
es el Tnicial. Para ello, el nirio dispone de su profesor
que es su idolo, v, por otra parte,"el carburante del nirtfio

es la curiosidad”.

- RELACTONES

1 rol de las relaciones profesor-alumno es la
plataforma para la interaccidn social, para la vida. Kl
profesor es el desencadenante de actitudes, que se fraguan

en el nitio porque sabe captar el fondo gque hay en el

profesor.

Fn el clima de la clase las relaciones ©personales
s5e perciben como un todo, como una base para el

aprendizaje.
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Ya hemos visto que el valor de las actitudes ¥y
sobre todo del respeto es vital para Alejandro, y por ello

Maria hace mucho hincapié en las actitudes.

Subraya también, en estas relaciones, el valor del
entusiasmo del profesor gque genera el que sea su idolo, v
la tolerancia como clima en el gque se sostienen el respeto

vy ta libertad.

¢

- ENSENANZA-APRENDTZAJE

Fste constructo supone una base fuerte en el
conocimiento profesional. No cabe duda de que, en efecto,
las concepciones sobre el aprendizaje v la enserfianza estan

en la base de la accion docente (figura 261).

En el discurso de Maria parecen dos ideas
inicinles, gque mAs bien suponen un saber tebdrico: la
~ . o
ensenanza como ordenar, justificar, mostrar; Yy por otra
parte, la programacidn como idear cursos de accidn. También
el aspecto de las actividades mentales se puede referir un

poco a su ser de estudiante.

ctica, frente al mostrar

€I

¥n su dimensidén pr
(tedrico) esta el poder abrir los ojos de los nifios al
mundo que ftiene un valor metaférico en relacidn con la idea

de descubrimiento y de observacion.
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E1l saber sacar partido a todo es un elemento muy
presente en el caso de Alejandro, y que se ha visto
incrementado en Maria por la influencia de Rafael., otro
profesor de Ciclo Inicial -también del Colegio- que tiene
esta misma idea, y que habia ido algunas veces a la Escuela
de Magisteric a exponerles sus opiniones sobre el método

global de lectura que se sigue en este Centro.

Presentar los contenidos de la ensefianza es como
una aventura, supone el valor del descubrimiento y el

entusiasmo en la accidn diaria de la clase.

F1 aprender en contrapartida, es sacar a flote,
desplegar, desencadenar, agilizar. aflorar. Supone también
Ta idea de la mente como recipiente que contiene muchas

capacidades que hay que revelar y sacar.

Sigue con 1a idea de la aventura al trasladar al
nitio el tema de los contenidos. K1 saber supone un hacer
activo, que se embarque en lo gque estamos haciendo —-el tema
nuevo-., v que nadie quede descolgado, como dira en otra

ocasion,

El profesor da, estimula, v lo que el alumno

aprende es lo que es capaz de coger.
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~ UNIVERSO CONCEPTUAL

l.o represenjtamos en la figura 27.

Partiendo de las metaforas bioldgicas con que
expresa su idea del material humano de la educaciodn, como
un ser vivo, un arbol, v del Centro en su concépcién de
atmosfera, que supone una plataforma esencial para la
ensefianza y el aprendizalje. surgen las metaforas de la
aventura, que domina el centro de la actividad educativa,

gque estalla, surge de cualquier cosa; y el tema —-gque ocupa

.

un  lugar importante para ella- donde el alumno necesita
embarcarse, para gque salgan a flote un montdén de cosas que
el nifio tiene en su mente, en su interior, por ese saber
sacar partido de todo, que facilita el descubrir,

desplegar, iluminar y vislumbrar.

El aula en el contexto fisico ocupa un buen lugar
en la mente de Maria. Fl valor de la decoracidn gque resume
la experiencia de la clase, v en la que se puede apoyar
como primer elemento de contacto gque le facilita el ir
viendo poco a poco lo gue se ha ido trabajando en ese
periodo de tiempo. Y luego el medio natural que aparece
tras las ventanas; considera que es el mAs rico material,
pero los riesgos son mayvores por su complejidad y porque a
veces se va de las manos, va gque no se puede recoger,

ordenar, yv otras veces mostrar.
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MARIA

de todo montdén de cosag
"El tema es una Tiene gque em-
‘ aventura

barcarse

RELACIONES

La ilusidn del
profesor es el
mejor carburant

Son una platafd
ma para la vidd

ACTIVIDAD EDUCATIVA

Sacar partido de todo
A partir de cualquier cosa estalla el
desarrollo normal de la clase

lPROGRAMACION f*'

7N

MATERIAL AULA DISCIPLINA
El mas rico es Todo el ambient ES encontrar un
pér es gér?gg.o educa alte;nativa al
riesgos Las ventanas pa castigo B

saporte al medi Saber a que

Es el campo de atenerse

T i e

EVALUACION

CICLO INICIAL
Es agotador
Es no parar
No es relajado

EXPERIENCIA

( Saber tomar una decisdn a tiempo
| Saber cuando explicar o contestar

Es saber dar un giro a la clase en un
momento oportuno

Figura 27
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[.a base de toda accidén educativa esta en la
experiencia, considerada como saber, alternativas,
decisiones, actitudes. .., saber, en definitiva, de una

manera practica como manejar la situacidn.

« 3.2.3 - Anadlisis comparativo de los constructos de
Alejandro y de Maria en el contexto del
Colegio A

En principio partimos de la clasificacidn de las

metaforas. Fn cuanto a las orientacionales. en los dos
aparece el sentido de situarse. v de saber moverse de aca
para alla. Un plano de relaciones espaciales entre el nivel
del profesor y el del alumno: "Ponerse a su nivel”, o, lo
que es lo mismo, sentarse a su lado, que aparece en los
dos.

lLLas metaforas ontolodgicas emergen en los dos
también: "La mente del nifio como un recipiente", y ese otro
aspecto de “tener que meter en el tema", o "recoger 1la
clase”

T.a mayor diferencia la encontramos en - las

estructurales, que en el caso de Maria son muy pocas ¥
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expresan conocimientos nada practicos. Aqui emerge mas su
concepciodn tedrica que su  vision practica. También
apreciamos en el uso del lenguaje de Maria una falta de
concrecidn; quiere expresar caracteristicas pero no sabe

buscar analogias v metaforas de la vida practica que le

ayuden a manifestar lo que quiere decir. Es un lenguaje

- Escenario

Fn cuanto al escenario, Maria en su observacidon da
mucho sentido a los objelos v actividades que. se realizan
en el aula. Alejandro, en cambio. como se mueve en él

cotidianamente, ni siquiera se para en ellos. Son de sobra

conoctidos.

Con relacidn al guion percibimos también algunas
diferencias. Muy peculiar en Alejandro es la conversacion,

en 1a que los alumnos pueden hablar libremente v que él

conduce con suma habilidad. EFn el caso de Maria su unica
referencia es la informacidon: parte de la que tienen los

nifios. A la hora de utilizar materiales o situaciones la
experiencia proporciona la habilidad de wsacar partido de

ellos. Fn ese intento de "sacar partido” de todo podemos
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encontrar centrados a los dos, ¥ quizas se extienda
también al estilo del Colegio. Verdaderamente es una

expresion que utilizan ambos a la hora de referirse a la

ensentianza.

- Centro.

1l matiz del Centro como comunidad educativa parece

ser percibido por Maria como una gran familia. Pero no
precisa demasiado lo gque quiere expresar, es COmo una
impresion difusa que se capla. Fn Alejandro existe el
dualismo entre empresa v casa-Tamilia por las horas de
contacto con las personas.. Fn la alumna de practicas no se
encuentran 1as percepciones de la organizacibén: si con
posterioridad, cuando, por comparacidn, Maria se da cuenta
del estilo del Centro condicionado por determinadas

caracteristicas que no ha encontrado en otro.

Creo que este término aparece en los dos. pero,
desde Tuego, con matices diferentes aque aporta la
experiencia. Para los dos s0n protagonistas. Material
humano en el trabaijo del profesor. Y destacan la curiosidad
de los nitios como cualidad fundamentalﬁ gque ciertamente es

una oconstante en esta edad. E1l valor de la relacidn



afectiva con el profesor, que también ven

aunque Maria wotilivza unas imagenes mucho

describir a los ninos: "Pequetios grandes
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como importante,

mas vivas para

descubridores",

que #son capaces de muchas cosas que hacen a diario en la
vida de la clase. Frn ella no aparece el elemento del
cansancio gque en Alejandro si aflora: "Son capaces de dar
la lata, de boicotear el plan™, vy el profesor "tiene, a
veces, que cogerle a uno por los hombros y zamarrearlio”.

- Profesor.

Poseen en comin, como elemento de la dinamica
profesional, el entusiasmo para procuratr ser impactante y
estimulante en las relaciones con los alumnos. la dimension
afectiva en el Ciclo Tnicial predomina sobre otros aspectos

del rol profesional.

1l tema de las relaciones personales
~alumno esta mucho mas definido en
describe como  comunicacion, participacidon,

Alejandro

profesor-
que las

exigencia,

autoridad. Fn Maria no se clarifican, dice gque son una
serie de elementos base para la vida, aungue Si se da
cuenta  del valor de la lolerancia como fundamento del
respeto  que debe dowinar en la clase, 1o que supone que
cada uno ocupa =u lugar v no tiene etiguetas establecidas.
Fn su rol de alumna —-atn- a Maria le dan mucho miedo las
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etiquetas.

- Ensefianza-Aprendizaje.

Fn relacidén con estos constructos nos es dificil
encontrar una definicidn. Fn Maria es el campo donde
aparecen mas conceptos tedricos., como por ejemplo al hablar
de la programacién y de la ensefianza. Fn el caso de
Ale jandro, al hablar de lo aprendido en 1la Escuela de
Magisterio Gnicamente cita que hace la -programacién como
le enseniaron alli. Esta convencido de que es necesaria ¥
considera que es una cosa que no se bha modificadeo con 1la

practica, aunque luego, al realizarla cada uno le da su

toque personal.

1 tema del aprendizaje no lo he ido encontrando
claro. No veia cual era su idea (en ninguno de los dos). En
1a entrevista final les pregunté directamente qué era para
ellos el aprendizaje. Fntonces emergieron conceptos de su
estudio profesional: "es la formacidén de la mente™, es el
progreso”, dirda Alejandro: "desencadenar operaciones
mentales", dira Maria. No obstante 1o entienden mAas como
ensefiar y aprender cosas y habilidades tales como leer vy
escribir; aparecen menos otro tipo de habilidades o
estrategias. .o que si esta muy claro en los dos es la

importancia de la ensefianza y del aprendizaje de actitudes.
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Si comparamos, finalmente, el universo conceptual
del profesor c¢on experiencia y sin experiencia, en
Alejandro aparece vacio el espacio dedicado al concepto de
experiencia, no porque no la considere, sino porgue no la
define: no le preocupa aungque la concibe como factor
imprescindible en su profesionalidad. Sin embargo a Maria
le preocupa porgue eso es el aprendizaje que pretende

cuando va a Practicas, v por ello "l.as Practicas” le saben
(3

a poco porque en este periodo no llega a adquirir esa

experiencia.

Fl1 valor del aula para Alejandro es minimo. apenas
1o mencionsa, vy sin  embargo es lo que le entra mas
directamente por los ojos a la profesora sin experiencia.
Cuando no sabe mirar otra cosa se dedica a observar objetos
v personas. Por eso el aula v los nifios son los elementos

mas concretos que se perciben en las practicas. T.uego,

algunos llegan mas alla. v otros quedan en la superficie.

Fn general el esquema de Maria es menos rico en
detalles que el de Alejandro,. aungue si que encontramos
aspectos coincidentes en los dos en cuanto a la valoracidn
de la educacidén v al papel de los alumnos en ella: pero
creemos gque no podemos olvidar en estas coincidencias el

marco institucional en el que estan desarrollando su tarea

educativa v la personalidad de los dos sujetos. En Maria se
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ve claramente la influencia del Colegio A que le produce un

gran impacto, v que se consolida cuando lo compara con la
posterior experiencia en otro centro. Fn el caso de
Alejandro no disponemos de otra valoracion, pues desde que
termind sus estudios es profesor en ese mismo Colegio, v

desconocemos cual hubiera sido su trayvectoria profesional
si hubiera trabajado en otro tipo de Centro, pero desde
Juego se encuentra muy compenetrado con la linea de accidn

del Colegio.

Fn la figura 28 presentamos un cuadro comparativo

de las metaforas de ambos.
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3.3 - ELOISA

Situamos a esta profesora en el marco del Colegio
B. donde siempre ha trabajado -17 afios—-, con el que se
encuentra identificada completamente ¥y con su Tdeario. Su
imagen del Colegio es como algo vital e importante que
ayuda . v sobre todo que le da libertad. Supone un contexto
que te respalda, pero deja una respuesta personal a tu

accion profesionat .

3.3.1 -~ Escenario de conducta.

Esta situada el aula en la planta baja del Centro.
cerca de la puerta de salida a la zona de expansidon que
1laman huerta. l.as clases de segundo de E.G.B. estan todas

juntas.

Fn la figura 29 presentamos el esquema espacial del

aula de Eloiga. Ts una clase amplia con grandes ventanales
que dan al exterior y también al pasillo. por ellos entra
la claridad vy también el sol ., aunque las clases son
bastante frias. Tiene un corcho en la pared, donde la

profesora pone una ambientacidn relativa a la unidad que
estan traba jando: o también segln la época del arno.
concretamente flores cuando llega la primavera. o algunos

datos de recibimiento a los nifios al principio de cCuUrso.
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por ejemplo el afioc que tuvo primero aparecian todos los
nombres de 1los nifos enganchados en un tren, para que
cuando llegasen a la clase se pudiera encontrar cada uno.
n los armarios que se encuentran a los lados tiene una

biblioteca de aula y algunos materiales.

1 namero de alumnos es de 43 v oscila todos los
afios alrededor de 40; es mixto, v el nivel de adaptacion

de los nifios es bastante bueno.

[.a utilizacidn de la c¢lase puede variar. Los
alumnos estan colocados en grupos de 6 en 6, otras veces de
2 en 2, pero casi siempre utiliza la primera forma de
colocacién. Quedan unos hermosos pasillos a los dos lados y
en el centro de 1a clase, por donde se desplazan los nifios.
T.as mesas son el lugar comiun de trabajo. individual v
colectivo. I.a zona de delante de la clase es el sitio donde
suele permanecer 1a profesora v en los momentos de mas
entusiasmo 1o invaden los alumnos que se amontonan
alrededor de ella. Estan delimitadas las zonas del profesor
v de los alumnos y cada uno ocupa su sitio respectivo, pero
—como he dicho- los alumnos en algunos momentos invaden el
territorio de la profesora. Aungue mantienen la idea de

algunos rincones, como la biblioteca ¥y otros, no s

1

convierten en 7zonas de trabajo especializado. Hay zonas

nulas en varios rincones de la clase.
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3.3.2 - Guidn de conducta.

Pasamos a describir 1o gue hace habitualmente en la
clase (figura 30). l.a introduccidén de cualquier sesion
guele ser de lenguaje. F1 punto de partida es normalmente

'

el 1libro de texto {"El corzo" - Anaval, que presenta una
lectura o una situacién problemAtica como entrada de la

actividad. l.as actividades se plantean como "algo

misterioso a descubrir”, es "un recorrido" gque le permite

acceder a determinados conceptos. Fl esguema siempre, por
tanto, se suele repetiv: va se trate de una lectura, una
frase, un dibujo o una situacion problema, en la que se

centra la atencion del nifio con unas primeras actividades

de observacion, se arranca de 1o que ven Tos nifos o
descubren. Tiene diversas etapas que pueden variar segian
los temas. pero que fundamentalmente pueden ser similares.

En principio se trataria de explicar 1o gque ven o©o van
entendiendo., va sean palabras, frases, conceptos que van

apareciendo.

"Pensamos sobre 1o que tenemos delante”.

Se trata de poner a los nifios en una situacidén de
concentracidén para que puedan descubrir, v asi surge un
dialogo entre los alumnos y la profesora, en el gue ellos
van diciendo 1lo que se les va ocurriendo y la profesora

intenta dirigir el pensamiento de los alumnos, de forma que
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GUION DE CONDUCTA - ELOISA

ENTRADA

Organizar el
trabajo y las
disposiciones

necesarias

3

Explicar lo que
no entienden, en
un dialogo ir

sacando palabras

y conceptos

Correccidn en

la pizarra

1 2
Frase Actividad de
Palabra Observacidn
Historia
Lectura Situacidn-proble-
Dibujo
ma
Dramatizacidn
4 5

Existe una divisidn Conclusidén en dos
en partes de los con- o tres ideas

ceptos a conseguir

. E] ici
No pasa a otro sin jercicios de

Haber resuelto el control

anterior

El namero de partes y de conceptos es varible segin los casos,

pero los pasos en todos es igual

Zona de trabajo :

Parte delantera de la clase y las mesas de

trabajo individual de los alumnos

Materiales: E1 libro de texto o de lectura

Pizarra.

Figura 30
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vayan tomando decisiones y opciones que les permitan darse
cuenta de lo que estan haciendo, descubriendo por ensayo &
error lo que se quiere localizar. Siempre seria mas o menos
lo mismo. No pasa de una parte sin " haber logrado el
objetivo que se pretendia, v sin haber llegado al final de
una etapa que le sirve de entrada para la siguiente. lL.as
partes dependen de si se trata de Matematicas, Experiencia
o lLenguaje; casi siempre se empieza por Matematicas o

v luego se van acoplando las otras Areas.

[enguaje

Fstos pasos suelen ser colectivos, surgen en coman,
vy el pensamiento de uno ayuda a dar pistas a los otros.
Tiene el inconveniente de que los nifios mas despiertos
pueden acaparar la marcha de la clase. v por tanto puede
haber un namero importante de alumnos que no sigan, pero
desde luego, a través del dialogo se ve palpablemente como
camina el pensamiento del nifio. T.a conclusion o salida se
resume en algunas ideas o conceptos que se pretenden
conseguir. Nespués realizan las actividades individuales
que vienen en el libro. v cuando han concluido se suelen

corregir en la pizarra.

l.os procesos mas importantes que se desarrollan son

de Dbisqueda e interpretacidn, se plantean hipdtesis para

conseguir encontrar soluciones y asi poder seguir el camino

iniciado. se van corrigiendo continuamente los caminos para
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no desviarse, pero no en el sentido de decir que son
erréneos, sino tratando de reconducir la marcha. El1 dialogo
tiene un c¢laro matiz de construccidn intelectual., y los
refuervos en la actividad son de tipo personal y afectivo,
donde la figura de la profesora es elemento esencial ¥y ha
conseguido un buen acoplamiento para poder llegar a la
conceptualizacion. Fste esquema responde claramente a un
modelo de ensefianza basado en el procesamiento de la
informacidén v muy similar al modelo inductivo sugerido por
Hilda Taba, va que la bisqueda de conceptos se hace a

través de un dialogo conducido pervo indirecto, donde

verdaderamente el alumno es el que encuentra la solucidn.

3.3.3 - Clasificacidén de las metaforas.

Presentamos el cuadro de las metaforas de Floisa, en

su triple clasificacién, en la figura 31.

onales se refieren sobre todo a la

!-u.

l.Las orientac

identificacidén del lugar espacial de 1a clase a la hora de

intentar la localizacion de la accion. "T.as esquinas no
participan”, "los de atras...", "por aqui no dicen nada".
k1 espacio de la clase es percibido por Eloisa como algo
importante para trabajar. un lugar ¢oémodo para cada uno ¥y

que es un punto de referencia esencial en el trabajo del

profesor.
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CLASIFICACION DE LAS METAFORAS DE ELOISA

ORIENTACIONALES ‘ ONTOLOGICAS ESTRUCTURALES
Por esta parte no dicen| Pensar es ponerse la Hay que dirigir el pensa-
nada chistera miento
Agquella esquina no par-| Aprender es un camino Se tiene que arrancar
ticipa de la clase el movimien-

El silencio de la parti-| to
La clase estd centrada cipacidn
Oir el silencio
Alrededor del nifio gira| Meterse al nifio en el

la vida bolsillo Comprender es ver
Sentarse al lado del El lenguaje del profésor|{El libro lo cuenta mejor
nifo es de estilo casero

Aprender es caminar
Dar la vuelta a la frasg Hay gque meterse en la

vida del nifo Conocer es abrirse a la
Por aqui no dicen nada vida

La mente del nifio es un
No se puede segulr por laberinto. Es como la La experiencia es vivir
ese camino calle del infierno, comojmuchas horas con los

una pista de coches de nifios, y ver la vida ‘co-

choque mo ellos

El nifio es el protagonist
ta

El lenguaje es un instruy
mento

Figura 31
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En cuanto a las ontolégicas, tienen que ver con los
conceptos relacionados con las operaciones mentales, quiza
podamos anotar como mas importante "Aprender es un camino",
mejor podriamos decir el camino de aprender, gue en 1la

explicacidon de esta metafora entraria mas precisiones; seria

‘un  camino principal a seguir, donde confluyen otros
caminos., N4 el nirlo tiene que ir tomando decisiones para
Seguir por uno o por otro. ir eligiendo los elementos que

necesita para poder seguir por esa especie de laberinto que
se le presenta y por los distintes caminos que tiene que

recorrer para llegar a la solucidén del problema.

l.as metaforas estructurales tienen gque ver con el
concepto de enserianza como la accidn del profesor para
poder dirigir la mente del nifio, para poner orden, para

ordenar esa mente con sumo cuidado v asi 1MTevarlo al
aprendizaje de los conceptos que sean necesarios segin los
objetivos propuestos, pero siempre siguiendo el camino que
le va marcando la mente del nifio. l.a mente gue se abre a la
vida, a las experienciags, a las expectativas: una mente que
tiene un claro matiz de habitaculo que se tapa con Ta
"chistera” para gue las ideas no se e escapen: también
como un "laberinto” en el que hay que poner orden, gue hay

que centrar v buscar salidas, gque entran y salen temas,

frases., conceptos.
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Al tratar devir agrupando las ideas principales que
constituyen el mundo conceptual se fue precisando cémo fue
aflorando su propia experiencia profesional. Cabe destacar
en primer Tugar la influencia de Ta "Experiencia
Somosaguas” como visidon personalista de la educacion y gue
aparece desde un principio de su vida profesional. Es ante
todo una visién educativa gque se puso en pﬁéctica en muchos
centros privados de la Tglesia en la década de los 70.
Podemos apuntar como aspectos esenciales el respeto a 1la

individualidad vy al ritmo personal del alumno, con  sus

propias capacidades e intereses. Se respeta la libertad del

alumno en la organizacidn de su tiempo y de su trabajo. l.a
Tabor principal del maestro no es ekp]icar, ni l1levar
clases colectivas, sino ayudar, estimular v conducir el
trabajo personal del alumno. Fn una versién actual queda
cComo lograr wunos medios para la actividad personal. Por

ellio la idea principal que puede aportar esta experiencia
se puede resumir en el respeto al nitio v en la labor del
profesor como estimulante v orientadora de la actividad

rersonal v la mente del nifo (figura 32).

Después, la experiencia se concreta en el Colegio B
que ha avudado a seguir esta linea. vy s50bre todo el

Director que le ha marcado en este mismo gsentido. en cuanto
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gque coincide con esa forma de respetar y llevar al nifio.
P A

Fn el medio ha ido aprendiendo por sus propias experiencias

N los factores sociales que influyen en el Centro
correspodiente. l.a familia, en particular, v la sociedad,
en general, van transformando su accidén y van sugiriendo

técnicas v estrategias para ir solucionando los problemas
que se presentan, pero sobre todo el interés personal y la
preparacién que van sugiriendo ideas y te van permitiendo

encontrar formas nuevas de obftener mejores resultados.

l.a permanencia continuada en el Ciclo Inicial le
permite ir wviendo los cambios que se producen en las
generaciones que van pasando y la formacién personal del

profesor.

Piensa que la improvisacién es necesaria en el
hacer de cada dia. pues cada vez que se pasa la puerta de
ja clase tienes que acomodarte a las condiciones actuales
de 1o gque en aquel momento sucede. l.La experiencia supone
muchas horas en el aula con los alumnos, vivir muchos

acontecimientos con ellos, junto a ellos, y ver la vida que

o A

fiuye en los nifios para asi poder llegar a construir su
pensamiento profesional gue permite una visioén particular
del fendémeno educativo, y que no siempre Se expresa en unos
conceptos cientificos vy sistematicos. sino que, en el
lenguaje de Eloisa tiene en sus conceptos y en su expresion

una forma mas bien familiarvr.
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~ CENTRO

Il.as alusiones al Colegio, como punto de referencia

en la actuaciéon del profesor, son inevitables. Para ella,
es algo vital en su formacion profesional. Marca un estilo
como institucion qgue tiene un respaldo conceptual e

ideoldgico; por ello, ayuda mucho y ejrce una influencia
en su idea de respeto al nifio y la necesidad del desarrollo
integral del alumno. Pero a la vez otorga libertad para que
cada uno se exprese como es, v pueda realizar su visién
personal dentro de este contexto. Fn lineas generales 1o
que mas influye en la marcha del Colegio es la figura del
NDirector al que se le atribuyve la funcion de "padre"™, pPero
realmente o es, v asi lo suele aprovechar como punto de

apoyvyo y base formativa en la vida del aula., ya que se halla

presente en la marcha de la misma.

F1 Equipo de Profesores son una realidad en la vida
cotidiana, en cuaanto que participan en todas las
actividades como grupo que programa. participa v controla,
pero gque por ello sirve, en muchas ocasiones, de desahogo
de las propias experiencias yv fracasos, aungue de alguna
manera también coacciona si las cosas no son vistas de la
misma manera., v sobre todo en cuanto que marcan un ritmo a
Ia programacion y evaluacion de la actividad docente y que

no siempre se puede seguir, ya que cada uno con su grupo de
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alumnos no puede ir a la vez gue otro. Ademas, si por otra
parte hay que respetar el ritmo individual de los alumnos y
los intereses que van surgiendo durante la actividad
escolar, esta claro, que esto representa un problema. Y
también el tema de hacer los controles en comin que
dificulta bastante la adaptacidon al ritmo de cada uno, por
es0 en algunas circustancias el grupo de profesores ahoga
un poco y limita la marcha personal de la clase v de los

profesores.

NTRO

f.os profesores de Ciclo Tnicial. en general no
hablan de alumnos, sino de nifios, por eso respetamos su
expresion. No cabe duda de que es el protagonista_ de la
accion educativa v es el gque marca el ritmo, la cantidad y
calidad de las actividades a realizar: por lo tanto, es el

centro fundamental de 1a clase, son los catetos felices

que., en sentido carifioso. marcan el respeto v la relacién
que se establece con ellos. Son fundamentalmente alegria,
actividad, v la nota que mas destaca es la apertura a la
. . . ! 0
vida, la necesidad de hacer y de vivir, por eso la vida

gira alrededor de ellos: pero estan 1lenos de espontaneidad
y de libertad, que fluye constante y sin armonia, por eso
también 1a mente del niflo es un laberinto, es ruido vy

desorden, as como la calle del infierno de la feria, como
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coches locos, de choque, donde las fuerzas que fluyen en

ellos, a veces, son dificiles de dirigir.

ETL. PROFESOR

Empalmamos ., aqui , con la visidén del profesor cuya
caracteristica mas importante es que tiene que ordenar Jla
mente del nino, por ello se configura también como el
centro de atraccion del nifio, en el sentido de que en él
encuentra seguridad, v el orden que a &l le falta fluye de
la vida interior del profesor. Por eso la necesidad del
encuentro al acevrcarse al alumno para que se relacionen las
dos wvidas: la necesidad  de meterse a los nitios en el
bolsillo, para poderlos motivar y que puedan ir avanzando y
marquen la accién del profesor: es una direccidn gque no se
nota v asi el nifio parece el motor de su propia actividad.
En este rol que comparte tiene gue ser corazén y cabeza
para poder comprender., respeftar y valorar la vida que tiene

por delante; pero a la ver intentar marcar el camino a

seguir.

RELACTONES PROFESOR-AT.IUMNO

S5i se considera al nifio como protagonista de la
actividad didactica, el acercamiento respetuoso es

. . . .
necesario para poder seguir adelante; si el nifioc es el
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centro fundamental de la clase yv el profesor es el centro
de atraccion, el punto que marca el dinamismo ordenado de
esta actividad, es necesaria la participacidén en el sentido
de que cada uno debe aportar los elementos que le son

caracteristicos.

l.a  vida que brota y que se abre ante los nifios v
1a vida gue fluyve del profesor se encuentran en un clima de
entusiasmo vital. Fl1 nific como ser abierto al exterior y el
profesor 1leno de vida v siendo capaz dé transmitir su
fuente interior; todo ello cargado del sentimiento que
fluye de ambos en un ambiente de acogida y de mutuo

respeto.

ENSENANZA-APRENDIZAJE

k1 nicleo de estos conceptos es la metafora
tt A " te s A
aprender es un camino’, y para comenzar todos los nirnos
se ponen la chistera de pensar™,. se ponen a pensar., lo que

+

les permite "meterse en el tema”. Fs un camino que van a
hacer entre todos, v la direcciédn viene marcada por el
profesor. "Ensefiar es dirigir la mente del nifio” y por ello
"hay «que arrancar el movimiento” sin el cual no se puede
caminar, [Los caminos que se ofrecen son diversos pero hay

que lTegar a un lugar concreto. Como en todo camino

encontramos obstaculos, hay que Dbuscar pistas y vamos
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"dando vueltas al tema” para encontrar la solucién. Fn 1la
marcha de la clase este movimiento continuo hacia un fin es
la caracteristica fundamental en la que no se dan cosas
hechas sino que se van buscando. Por eso son continuas la
alusiones de Floisa a 1a metafora del camino. tanto cuando
dirige directamente 1Ta clase como cuando habla sobre ella.
Fn este concepto metaforico se puede encontrar la clave de
s asccidn profesional . que podemos relacionar con el
postulado de Hilda TABA (1866) de que el pensamiento se
puede ensefiar lo que se logra a través de una transaccion
activa entre individuos y datos. Por tanto, sus estrategias
docentes fundamentales tas podriamos identificar como
formacian de conceptos e interpretacidn de datos, en un
clima de participacion donde el profesor v los alumnos van

poniendo secuencias de su propio pensamiento e hipodtesis en

la busgueda de soluciones.

1 clima social se convierte en intelectual y este
movimiento que entra en 1a clase es Ta verdadera

motivacidn., es como un engranaje en el que todos se meten y

van a la biasgueda de soluciones: asi. al final., parece una
tarea de todos. Fste clima colectivo de pensamiento es
engatoso, porque verdaderamente hay diversos niveles. Ng

aunque todos van por el mismo camino no todos llegan a 1a

meta.
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ACTTVIDAD EDUCATTVA

Se conjugan c¢laramente diversos aspectos: Fl aula
como el lugar donde se realiza la vida de la escuela, y la
vida relacionada con el movimiento, por eso salir, entrar,
situarse, s0on acciones que estan centradas en la wvida
cotidiana; la clase arranca O se para, las esquinas v

rincones cobran vida, los de aqui ¥y los de alla que

participen,

l.Las normas s0n las que mantinen el clima de la
clase como lugar de convivnecia y de trabajo. Se refieren

v al nivel de voz cuando hay que

al silencio para pensar,
hablar, porque verdaderamente las dimensiones del aula y el
}uido exterior hacen que sea dificil oir lo que se quiere
decir si no se levanta la voz. Por lo tanto en el clima de

relaciéon en el aula 1o mas importante es l1a participacion

en el camino gue seguimos entre todos.

IT.n decoracidn del aula se considera como un signo
externo de ta aventura en la que estamos inmersos. Se
refiere a algo alusivo al tema que estamos tratando., pero
verdaderamente no refleja totalmente 1a marcha de la clase,
porque donde se aprecia el ritme de la clase es en el

didlogo ¥y comunicaciéon gue se establece entre la profesora

y los alumnos.
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El libro proporciona el aspecto mas importante en
cuanto a contenido del dialogo yv marcha de la clase. Es un
objeto con dimensiones personales, con el que se habla, se
dialoga, v representa el tema a tratar en la c¢lase. Al
libro se le atiende y se le ove, se le mira para poder
comprender lo que quiere decir, incluso en algunas
ocasiones cobra vida a través de la dramatizacidon de lo que
presenta para poder comprenderlo mejor. Para Eloisa el
libro es muy adecuado a su trabajo v 1lo considera un
instrumento del pensamiento v de la accidén del nino.
También pretende, a través de &1, establecer el clima de
respeto v amor que el nifio debe ir adquiriendo hacia el
libro, como representante cultural en nuestra sociedad. Es
un companero, un amigo al gue hay que querer vy que nos
puede ensefiar muchas cosas v que en ocasiones los padres vy
los profesores no saben. Fl nitfio que lee se entera. el que
mira al libro tiene la solucidén v puede encontrar el
camino. 1 libro habla mucho mejor y cuenta muy bien las
cosas. por  eso la referencia al libro en la actividad
educativa es continua va que se convierte en el verdadero
centreo de atencidén de las porfesora y de los alumnos. El
proceso de indagacién utilizado se realiza a través del
libro, pero no de una manera mecAnica. sino viva ¥
dinamica, donde los protagonistas de la accién., los niflos,

e meten de lleno en i, bucean y buscan, en una actitud

O]
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1lena de misterio, los elementos que necesitan para su
propio pensamiento ¥y es el que les va a dar las pistas que

precisan para seguir el camino.

Por ello, en la clase Jo fundamental es ese
movimiento, donde los procesos cognoscitivos, el
pensamiento, son accién. Todos intentan solucionar el
problema buscando el camino que nos conduce a la solucidn,
pero intentamos ir por el camino mas facil siempre que, a
la vez, que Sen Seguro. Hay gque dar vueltas, rodeos,
pararse, pero lo vamos a hacer para enterarnos., porque con

1o que vya sabemos podemos seguir por este camino, dira

Floisa a 1os nitios en el transcurso de S actividad. Y
también. elementos afectivos, porgue no se puede caer en
el aburrimiento, v a veces la profesora no se entera de lo

que quieren decir, de lo que esta pasando o por dénde van,
v en otras ocasiones esta encantada deseando que encuentren
el camino yv salgan del bache:

"Me encanta lo que estais buscando, estaba
va un poco preocupada porque no sabia por donde
ibais, imira que si no dan con ello. que si no
1o encuentran! ..., me encanta la decisiodn
vaestra”

v asi podriamos continuar con multitud de expresjones suyas

en este mismo sentido.
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UNIVERSO CONCEPTUAL

<Q

Se hace este esquema final para tratar de precisar
la coherencia interna del pensamiento del profesor. para

poder meternos en su esquema mental profesional.

Creo que en ¢l caso de Eloisa se puede partir de
abajo hacia arriba. l.a experiencia es el verdadero
aprendizaje del profesor yv se logra estando muchas horas
con los nifios. Se vive en &l aula que es donde verderamente
se experiementa la ensefianza. Un instrumento indispensable,
con el que ha llegado a ser maestra es el libro. que para
ella es fuente de awprendizaje y un personalje. que, si1 esta

bien hecho. te avuda mucho.

l.a actividad educativa fundamental es dirigir el
pensamiento de los nifios en un clima positivo donde todos
estén contentos. Aprender es el camino que tienen que
seguir, el cual tiene muchas elapas que deben recorrerse
paso  a paso, vero en el que esta embarcado el nifo
junto al profesor que le va ayvudar 0 caentrar la
situacidn, poraue se ha sentado a su lado en un c¢lima de
entusiasmo y participacion, v dentro del Colegio B en el

que todos se sienten a gusto porque se les avuda v respeta

en un clima de libertad.



ELOISA

COLEGIO

UNIVERSO CONCEPTUAL DEL PROFESOR

CONSTRUCTOS

Centro que da,
libertad

El director es
el padre

Ayuda a respe-
tar al alfio

L

Es corazdn y ca
beza

Mundo interior
que fluye
EMNSENANZA

Meterse dentro
de la tarea
Centrar la si-
tuacidn

PROFESOR

Es el protago-
nista
Catetos felice

APRENDIZAJE

Es un camino
Abrirse a la
vida

RELACIONES
Estar cerca
pParticipacién
Entusiasmo
Sentimiento

Sentarse al la-
do de los niﬁ01

p

LPROGRAMACION

Mirar al nifio a la cara y saber lo que

ACTIVIDAD EDUCATIVA

tienes que hacer

Dirigir el pensamiento del nifio

L

FVALUACION

MATERIAL

El libro tien

Es donde estd
la vida de la

AULA

DISCIPLINA

Centrar la situg-

CICLO INICIAL

v1daty nes io escuela cin
cuenta mejo Oir el silencio
ambiental
¥
EXPERIENCIA

Es el medio de aprendizaje del maestro

Vivir muchas horas y ver la vida con

los nifios

Fig. 38

Eloisa
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MARIA PAZ
[.a situamos en el contexto del Colegio B y en la

clase de Eloisa.

Tiene una gran fte en la educacidédn como posibilidad
de la persona, por eso dice que lo mAs importante de la
educacidén es enseflar a ser alguien, ensenar a vVvivir. El
Colegio es un punto de referencia casi constante en el
trabajo diario. Se encuentra, por otra parte, muy unida a
Floisa con la que entabla una excelente relacidn; la admira
v la valora como una profesora extraordinaria. Por ello,

esta experiencia de practicas ha supuesto, a su entender.

un hito importante en su formacidn profesional.

Escenario de conducta

Viene localizado por la situacidn del Colegio yv de

la clase de EFloisa.

Su actuacidn no supone ningan cambio espacio-
temporal, exceplto el dia de la grabacion en video, gque para
gque todo saliera muy bien si modificd la estructura de la
clase. Cambio el orden de colocacion de los grupos vy dejo
\toda la clase libre para qﬁe los niffos pudieran sentarse en
el suelo v dramativsar la situacion de 1a lectura que

estaban traba jando: O ctiarto de los Jjuguetes". Al

descomponer la colocacidon del aula pevdieron sus puntos
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de referencia espaciales, 1o que condujo a la
desorganizacidén., también. de la estructura secuencial de la
clase. Después no pudo rehacer la situacion, v por ello
volvié a lo va sabido v hecho todos los dias. Y es que para
el profesor en practicas, cuando se desenvuelve en el
escenario v con el guién de clase ordinarios. parece que la
marcha de Ta clase surge sola. pero cuando rompe la
secuencia se da cuenta de que no es tan facil volver a

encontrarse., o crear. la situacidn didactica.

Fon cuanto al guidén de clase sucede 1o mismo. Tl.es

resul ta COMo una rutina v una monotonia, pero en cuanto
salen de el 1 mavoria de las veces, no saben por doéonde

seguir.

CLASTFICACTON DE 1.AS METAFORAS

1 concepto de centro como lugar de preferencia en
Ta valoracién de las cosas nos indica la situacién, por eso
aparece esta palabra en las metaforas orientacionales. Pero
Maria Paz no 1ltega o vislumbrar claramente donde se

encuentra en verdad ese punto situacional preferente, si en

el nitno o en el profesor. Ella dice que el nifio es el
centro, pero, a la verz, también percibe al profesor como

centro.

Ademas. la uliliracion del espacio de la clase como
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enfretarse con una clase.
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elemento de identificacion de grupos de nifios es mucho méas
frecuente en el alumno de practicas, en cuanto que al
conocer menos a los niftos, sobre todo en los primeros dias,
necesita apoyarse en el lugar gque ocupan para nombrarlos o
para controlar]os durante la actividad escolar. El  lugar
siempre es un recurso en un momento determinado: "oLos de
atras oyven?", "los de delante participan mas que los de

detras? ., etc.

Y en cuanto al tiempo, también nos encontramos con
metaforas como "el recreo grande'" o "el recreo chico™”, 1o
que expresa su valoracién de la duracidn del mismo, claro
gque con conceptos poco precisos porque vienen de otro campo

semantico —-no del de la durabilidad-, pero que al nifio le

sirven como punto de referencia.

I

Fn cuanto a las ontoldgicas. creo gque la primera,

con la que podemos enlazar todo lo anterior, es la de "el

A 0

nitio es el protagonista", con la que contintGa la idea del
teatro. Al percibir al nifio como protagonista ya nos
desvela claramente cual es la situacidén valorativa. Fn el

escenario 1o mas importante es el protagonista, por ello

esta situado en el centro.

Fl colegio es el armazdén que apoya y sustenta todo,
tiene una entidad sin la cual no tendria sentido todo lo

demas . Y dentro de &1 el director es el Padre que aparece
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en todos los momentos de su reflexion.

El nific es expresion, por lo que ante situaciones
positivas pone cara de regalo. En la clase todos los nirios
marchan juntos, ellos son los que guardan el ritmo, NS

entrar en ella es como coger el tren.

El Ciclo ITnicial es el trampolin pues los lanza
para adentrarlos con posibilidad de éxito en los demas

niveles.

Y. por fin, las Practicas son un laberinto en
cuanto que no sabes efectivamente por doénde tienes que

marchar y adénde te conducen.

-+

T.as estructiurales se encuentran relacionadas sobre

|

todo con la idea de ensenanza-aprendizaje. porque conceptos
fundamentales que regquieren una explicacidén los expresa
refiriéndose a otra situacion. Asi dirda que aprender es
enriquecerse, e interesarse en algo como consecuencia de
ello, v ensenar es estar en la vida, de esta forma se

relacionan ensefiar y aprender. Por el contrario, dira, la

Escuela de Magisterio no esta relacionada con todo esto,

PRACTICAS

Fsta claro gque el alumno de practicas con el tema
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fundamental que Sse encuentra es con el del conocimiento
experiencial, gue se le plantea como un problema palpable
al relacionarse con el profesor que es quien dispone de
este conocimiento. Para Maria Paz la Escuela de Magisterio
no aporta en absoluto este tipo de conocimiento, aungque si
que da ideas para poder confrontar:

"Voy a ver si lo que he aprendido

funciona'.

Al ir a practicas se encuentra en la situacidon del
gque disefia un aparato, gque al final lo que importa no es si
el diserio es bueno o malo sino si funciona o no. Porque
cuando se llega a la clase se cambian mucho las COSAas. v
cambian ellos mismos {(los practicantes), personalmente ¥
en las concepciones persgonales que tenian sobre la
educacidn, Por ello le preocupa saber si va a ser capaz ¥y
quiere aprender a buscarse la vida para poder enfrentarse
con la realidad. [.os conocimientos que tiene en su cabeza
{seguimos con la idea de la mente como recipiente) no le
sirven cuando se trata de conectar con las c¢ircunstancias
de la clase. y la verdad es que el alumno de practicas
necesita sentir que hace algo, que no es un mero robot o
repetidor que hace lo que le dicen, sino gue desea
iniciativa v que se le valore como persona en cuanto que
es sujeto de accion v de preocupacidn: precisa de un rol un

roco semejanle al del profesor, v por ello sugiere que no
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se les considere c¢omo unos extranos (a los alumnos de
practicas) que van a interrumpir lo que hace el profesor,
sino como alguien gque puede hacer v disetiar algo en
colaboracidén constante con.el profesor que le puede indicar
el camino a seguir v lo gue se puede hacer. y puede ser una

ayuda poderosa para la reflexion y la sugerencia.

El profesor dispone de experiencia vy le puede

proporcionar muchas cosas. sobre todo "saber’ I.a
experiencia es saber lo gque hay que hacer, si es oportuno
hacer una cosa u otra. lLuego el conocimiento profesional es
conocimiento para la accidn y para el condicionante mas
importante de ésta que es la Toma de Decisiones que supone
la percepcién de alternativas. Es saber seguir la marcha de

los ninos, porque los gque van marchando e indicando el

camino son ellos, que te van diciendo lo gue tienes que

hacer.

Por ello, la experiencia para ei profesor lo es
todo ., vy es precisamente lo que le da seguridad a su
actuacion: algo que le falta al alumno de practicas. la

experiencia da la oportunidad de sacar partido a cualquier
cosa: un acontecimiento, una informacion, una actividad, te
permiten saber qué puedes hacer con ello, y por eso la
realidad, cuando se tiene experiencia, no te cambia tanto.

porque sabes a qué atenerte.
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COLEGIO

Fl1 marco de la actividad viene representado por las
premisas organizativas del Colegio. El alumno de practicas,
cuando esta en un aula, siempre capta a la vez el mensaje
que transmite la dinamica del Colegio. Tiene la experiencia
de que el alumno junto con los profesores vy el colegio

forman un todo compacto.

Maria Paz comenta esta experiencia porque cuando
empezd el B.U.P. fue a un Colegio nuevo. y entonces vio que
jos alumnos que habian estado alli siempre formaban como
una pifia con los profesoreﬁf v los nuevos se encontraban un

poco desplazados.

También es una constante que a los alumnos les
gusta ir a practicas al Colegio donde estudiaron siempre
porgque el conocerlo les da mas seguridad. NDe hecho se
necesita conocer para descifrar y dar sentido al flujo de

los acontecimientos que estamos viviendo.

+

"E1 Colegio ez el armazoén”. el edificio de toda la
lTabor educativa que se desarrolla alli y que permite, por
tanto. percibiv a los profesores como un todo, pero no en
el sentido de armonia sino que todos codifican los mismos
mensajes y saben interpretar el significado de lo que

sucede. Y en el Colegio B vuelve a aparecer la figura del
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[

director como "el padre”: ¥y esto no porque pertenezca a una
Orden Religiosa, sino por el significado de su actitud y su
postura, porque intenta que todos se encuentren a gusto y
contentos en el Colegio. EFl1 Colegio B, ademas, tiene
bastantes actividades comunes de las que el director es
animador y organizador. Su "voz", su mensaje, llega a todos
los rincones del Colegio.

Y va, dentro del Colegio. el aula, donde se

.

desarvrolla en concreto la actividad educativa. Supone, por
una parte, el lugar donde se ordena y se coloca todo. Es un
punto de referencia donde cada cosa ocupa su lugar. El aula
es 1a localizacidn, y es lo gque da unidad al grupo de
alumnos que pertenece a ella. Y, sobre todo en los Colegios
grandes . cuando se trata de los nifios pequerios el aula

representa el lugar mas familiar. como su  casa en un

espacio tan grande en el gue se sienten perdidos. Y en el
aula cada nifio tiene su lugar. e incluso el profesor los
identifica con éste, v suele referirse a los alumnos con
denominaciones egpaciales: "los de detras”, "los de
delante”. "la esquina..."”, "la mesa..."

F1 maestro se identifica con su aula, con su clase,
de suerte que 1lega a sentirse uno con el grupo que la
integra. [.La pasion  por su grupo le hace sentir Seguro

porque los conoce v asi puede trabajar mejor.
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Y en la clase. habla Maria Paz de un ambiente que
se vive. en el sentido de que no hace falta recordar muchas
cosas sino que todos saben lo que hay que hacer y cdémo hay
que comportarse; no hace falta tampoco recordar las normas

porque se viven en el ambiente.

F1 alumno de practicas necesita incorporarse a ese
ambiente porque tiene gue conocer el significado de lo que
alli ocurre; incluseo las acciones y las palabras, segin en
qué contexto sean realizadas o dichas, pueden tener
gsignificado diverso. Por ello no puede hacer o decir lo que
en un momento determinado le parezca mas interesante, sino
gque tiene que observar para poder percibir lo que alli
ocurre v llegar a saber asi lo que ftiene que hacer. Pues,
como dice WOLF (1979), en la vida cotidiana el interés de
los sujetos esta esencialmente determinado por un motivo
pragmatico. J.os acontecimientos, sus conexiones Vv  sus
causas. no se plantean en primera instancia como problemas

de interés teébdrico, sino como telones de fondo en los que

se realizan los asuntos corrientes.

1.0S PROTAGONISTAS Y SUS RELACLONES

Maria Paz, como todos los estudiantes de
profesorado, se muestra admirada por la realidad de los

nifios. Estos son los verdaderos protagonistas de su accién.
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Son el centro de la accidn del profesor, pero a la vez,
cuando se trabaja con Ciclo Inicial se palpa la dependencia
del profesor. Siempre estan a la espera de una respuesta.
Para ellos la vida cotidiana es la verdadera fuente de
alimentacidn en cuanto que es su contexto y su seguridad.
l.Lo cotidiano como lo conocido, formado por las personas,
los lugares. v los sucesos gque le permiten saber actuar.
Por eso cuando salen de la cotidianidad se rompe este
proceso. l.o cotidiano les hace sentirse personas mayores en
cuanto que pueden solucionar sus problemas y actuar por si

mismos, porque saben lo que tienen gue hacer.

En contrapartida, como polo opuesto de la misma

n. el profesor también es protagonista y centro:; en

O

situaci
realidad es quien define los niveles de significado, vy ror
ello. verdaderamente, es el centro de la clase porque el
nifioc se siente atraido por &l y es su punto de apoyo. Pero
tiene que estar abierto a las influencias de la vida, que
es el nifio al que tiene gue adaptarse, pensar coma é1,
ponerse a su altura, a su nivel. para después llevarlos al
terrenc que &l quiere. para hacerlos llegar el mensaje yv la

informacidon necesaria.

E1 elemento fundamental de esta relacidn es el
lenguaje que el profesor utiliza para ir estimulando al
nino, v que es el verdadero arma de acercamiento ¥

B

comunicacion, de enriquecimiento v de estimulo. Por medio
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"

del lenguaje puede "picarlos” para que vayan subiendo. El
profesor, a través de su lenguaje. oral o mimico, esta
transmitiendo continuamente mensajes de diversa indole, A

lo que no sabe, en ultima instancia, es cudl va a ser

grabado en la mente del nifio.

ENSENANZA-APRENDIZAJE

Dos expresiones siempre unidas que aparecen en el
discurso del profesor vy que determinan los elementos
fundamentales de su pensamiento profesional. T.a ensefianza

es una actividad subsidiaria respecto del aprendizalje.

1 profesor avuda vy dirige, pero en una linea
personal-vital;: concepcion que en Maria Paz esta muy

relacionada con su formacidén en la Escuela de Magisterio vy

con e pensamiento de Floisa. Fntiende gque aprender es
crecer "en todos los sentidos". £l profesor debe utilizar
los materiales o recursos necesarios para lograrlo. Pero

5610 se puede hacer esto si existen unos motivos, unos
intereses. FEnsefiar no consiste en aparcar conocimientos en
la mente del niftio, sino que lo esencial es lograr que 1los

alumnos se interesen.

Maria Paz ha vivido muy de cerca la actividad de
Floisa en lo referente a la utilizacidon del libro de texto

v a los materiales, por eso piensa que en algunos momentos



apuaade 3s ou PS9I93UT oOu

anb o7 *obre 10d asaesaiajut so ispuaady

aleztpuaade

12 ua uriodwex} un S8 TeTOTUT OTOTD T4

eTI9lPW BT 9P JILOES

apand as anb o1 se spuside as snb o
uail {8 19boo so owiltra 13 1Tnbag

aesuad op

e1931sTYyo- 1 13uod anb Aey zapuside &mm

SOPTIUDS SOT SOPO3 U3 139291

rmncNHozmmm,wJ

zed W 9P s030NI3sSU0) ¢ b1dg

uesaxajut anb sesoo ssar1isjen

21o1nb 2s anb o1 19A satrasovy

oleqe auata a9s euweiboad as anb o7

OUTU T9p 23uUdW e U

SO3UaTWTOOUOD Jeoxede 9P P3leI3] 9SS ON

SPSOTIB91ISTW OWOD SPSOD S aejuasaid

uotooaxtp A epndy

C@ﬂﬁ@ﬂ@ J3s v aeuasuy

ePTIA BT UD IRIST P Ieuasuy

h<Nz<zmmzm




476

lo que se programa se viene abaljo porgque le que has
proyectado no lo sabes 1levar. Y asi se encuentra con que
lo gue hace Eloisa parece que se lo inventa en ese momento,
por el entusiasmo vy la ingenuidad que pone en ello. Hay
que llegar a descubrir los objetivos que se gquieren lograr,
pero no obtendremos éxito si los nifies no llegan a
entender lo gue se les gquiere hacer ver, o lo que se les

quiere ‘meter en la cabeza.

Fn relacién con lo anterior piensa gque aprender es
interesarse pov algo. .o que no interesa no se aprende ¥
por eso hay que dar un toque de atencién para que los nifios
se fijen en lo que nosotros intentamos que aprendan, vV que

viene representado en la metafora de Floisa "vamos a

ponernos la chistera de pensar”, v luego, "enseguida la
clase se pone en movimiento" Y Marian Paz continGa con la
expresion "seguir el ritmo de la clase es coger el tren",
con lo que se vuelve a hacer referencia a la idea de

aprendizaje como camino {concepcidn de Floisal, pero en
este caso, al tratarse del tren. el rail por donde circula

supone menos dosis de alternativa.

UNTVERSO CONCEPTUAIL

J.a experiencia es seguridad, lo da todo, te permite
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saber lo gque tienes que hacer. Verdaderamente el
conocimiento profesional se define en ftodos los casos como

un saber. pero un saber que va dirigido a la accion.

E1 ﬂlumno‘de practicas se encuentra delante de un
profesor con experiencia gque desarrolla su ensefianza, pero
en el que el valor de lo cotidiano yv la normalidad de lo
que acontece no nos permiten distinguir con claridad lo que
de hecho l1lleva a cabo de 1o que simplemente sucede, por eso
al definir el aula v la disciplina simplemente dird que es
un ambiente que se vive, pero del que no es facil

determinar en qué consiste.

T.a actividad educativa se realiza delante de la
clase yv son precisamente los nirios los que te van diciendo
1o que tienes que hacer, porgque el nitnto es el protagonista
v el centro de todo el proceso educativo que le permite
crecer  an todos los sentidos" para poder vivir, No es

precisamente “"aparcar conocimientos en la mente del nitio”

Todo se realiza dentro del Colegio a la manera de

un armazéon que puede arvopar todas estas actividades.

ANALISIS COMPARATIVO DE LOS CONSTRUCTOS DE ELOISA Y

MARIA PAZ EN EL CONTEXTO DEL COLEGIO B.

l.a delfinicidn del aula como lugar donde se realiza
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la actividad educativa. que tiene dimensiones y objetos, es
recogida simplemente asi, pero no es tratada en el caso de
Floisa como un elemento mas que hay que integrar en la
organizacién general de toda la actividad educativa. Maria
Paz efectivamente sigue la misma linea, ella hace y utiliza
el espacio segin lo ve hacer, pero como no lo ha visto
organizar cuando lo intenta le sale mal. Fn el aula las
cosas estan prefijadas, por eso es un ambiente que se vive,
pero que no se expresa. lgualmente sucede con el Guidn de
conducta que se realiza: todo se ve tan organizado que la
mayor parte de las veces ni siquiera se percibe lo que esta
haciendo el profesor, es como si cayveras alli y vieras gue
va esta todo hecho; en algin momento el alumno de practicas
puede verse como un robot que hace lo que le dicen. Es
dificil hacerse cargo de lo que hace el profesor, ni

siquiera imitandolo. como es el caso del dialogo didactico

que tan bien utiliza Floisa.

Pero Maria Pavz si se da cuenta de que aunque hace
las mismas cosas  que Floisa, no es lo mismo tener
experiencia que no tenerla. l.a experiencia para Floisa ex
cuestion de tiempo v de actividad realizada, v esto le
proporciona un conocimiento cotidiano v casero. En el
alumno de practicas se ve otra dimension. en primer lugar
es seguridad v es el saber en cada momento lo que hay que

hacer. Desde Tuego el conocimiento profesional supone
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experiencia,. pero la duda estd en si se puede aprender de
la experiencia de otro, o verdaderamente hay que aprender
por propia experiencia. Maria Paz piensa que el profesor
te puede indicar el camino a seguir, v su saber te permite
aprovecharlo en la practica. l.a experiencia de practicas es
un aprendizaje compartido, entre el profesor y el alumno de
practicas., pero para ello se necesita participar v
3

compartir esa experiencia: mostrar esta capacidad por ambas

partes es indispensable en cualquier proyecto de practicas,

9]

por lo que e necesita que se realicen en régimen de

tutoria para que haya una mutua aceptaciodn.

CLASTFTICACION DE 1.A5 MKTAFORAS

Hay que resaltar las gue se encuentran en comian. l.a
primera de todas es la de que "el nific es el protagonista”™,
gque en el caso de Maria Paz no existia claramente antes
del contacto con Eloisa. Fn las metaforas orientacionales
coinciden en las referencias espaciales cuando se dirigen a
la c¢lase. v sobre todo en la idea de centraje derivada de
la visién de Eloisa, que tiene la preocupacidn de ver

centrada la clase.

Sin  embargo., l1a base del estilo de trabajo desde
los conceptos esencianles que aparecen en la profesora

pueden tener diferentes significados metaféricos. l.a idea
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de la mente del nifio que es clarisima en Eloisa, sdélo
aparece como referencia en Maria Paz: y el aprendizaje como
camino que es vital en los comentarios de Eloisa no esta en
Maria Paz. Tan s6lo la idea de seguir la marcha de los

ninos.

Por ello, podemas ir afirmando que en el campo de
las metaforas orientacionales y ontoldgicas se encuentran
mas el profesor v el alumno de practicas. que no en las
estructurales porgue suponen ya unos conceptos mas

elaborados.

RELACTONES EDUCATIVAS

Desde luego, el significado fundamental que se da
al nifio aparece en las dos, pero es mas rico en elementos
cognoscitivos v afectivos en el caso de la profesora: sin
embargo, a la hora de tratar la figura del profesor se le
da mas importancia por el alumno inicialmente, porque
verdaderamente el alumno de practicas tiene puesto el
acento en el interés por ser profesor, mientras que el
profesor no se preocupa tanto de ser profesor cuanto de ver

como puede trabajar con sus alumnos.

L.Las relaciones profesor—-alumno estan muy matizadas
en Floisa -junto con el Tdeario del Centro- en la idea de

la participacioén que también fluyve en Maria Paz, v en la
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valoracidé de los sentimientos como vinculos afectivos entre
el profesor v sus alumnos. Todo ello en un c¢lima de

comunicacion y dialogo.

ENSENANZA - APRENDIZAJE

l.a funcidén didactica que si se ha puesto de relieve
en las dos es que el profesor es el director del
aprendizaje, pero desde luego este aprendizaje s sobre
todo de indole cognoscitiva; por eso la ensefianza tiene una
clara orientacion hacia la mente del niﬁo. como algo gue

consigue individualmente. El fendmeno ensefianza—aprendizalje

es un poco dificil de captar en la experiencia concreta,

aunqgque verdaderamente tiene que ver con crecer, formarse,
seguir un camino..., va que es siempre algo inacabado e
incompleto. Fn cuanto a concebir el aprendizaje como algo

mAs que una mera recepcion de conocimientos siguen las dos
estas misma idea, que también es idea del Centro el cual

igiere lo necesidad de la formacién integral del alumno.

9]

COLEGTO

Jl.a percepcidén del Centro como marco institucional
en el qgue se trabaja es vital en las dos: en Maria Paz es
el armazon, conjunto de elementos que forman todo el

ambiente educativo.



zed W K estord -oatieiedwod SISTTRUY gf *bta

SOWTATA Sub

-njuaase B 3p SOUIIIXS SOU TYITHALYW

~-HTS SOT UOS UQTIORIOD3P e

19ATU EpPROD pep
p eotjioadss pepil ltieax e1 us oleqe suata 35 NOTIOWYAD0Ud
-e91 vl e epeadepy

sop A0YZIANIAYAY

-TQUdS SOT SOpPO1 U2 13091D outwes un sa Iapuaidy
uatnbie 13s vy YZNYNASNA

epIA BT U2 1v31S2 B Ieyasud | outu

uotooaat1p A epndAy| rap ojustwesuad 13 atbritg

ouseTsniua
UQTOPOTUNMOD eZURTJUOD SANOIOV'IdY

uotoedrotiaed uotoedtotiaed

oIuTx

ouumnte Te o1adss aqel un S8 oUTUTap dludw e
et 3 4 e3ystuobejoad 18 sJ -aselo ONWNTY

el 9p Tejuswepunjy 0x3ua)

outu ezaqed A uozeio)

Sp uoToHOBIIE BP OIIUD =

tep teor 3 P o9 JOSII0Ud

uQTou’dle IP 0IJUID

ouunte T13p
Texbajut uotoronpy
epezZ1ieuosiad

*JIO0Jul el 9P O0IUDTWESdDO01d

oAT3ONpUT

*JLOv¥dIa O114S3

uQTorZTITeT20S | Opo3l un uos saiossjoxd so pe113aqty ep A epniy
ugtoedrorlaed .21ped, 1o s2 10309114 14 01953100

pe1I12qT1] ugzewlie un sg Te3ta sd
01I9E109 ZVvd VIdVW ¥SIOTd S0LONYLSNOD




182

CARLOS R.
Hace nueve ariocs que es profesor del Colegio B, casi

siempre en C.I. v ahora actualmente trabaja en C.M.

Su clase. como escenario de conducta, tiene
fundamentalmente su acento en la colocacidén de los nifios,
que los mantiene normalmente en grupo, pero en algunas
ocasiones también en filas, no tiene nada éspecial. excepto
que casi siempre hay en el corcho de la clase laminas o)

carteles de Naturaleza.

Piensa que el espacio de la clase es importante
para el trabajo: hay que manejarlo e influye en el despiste
o concentracidon de los alumnos: pero también es importante
como medio de socializacién, por ello hay que compaginar la
colocacibébn  de los grupos., lo que va a determinar que se
cologuen los nifios como amigos o bien mezclados para que se

vavan relacionando con todos.

No aparece mucho material, ni. tampoco grandes
trabajos realizados por los alumnos. Lo que mas se utiliza
es la pizarvra;: alli se corrigen los ejercicios yv tambiéen

aclaran las dudas que se van

ol
v

se ponen ejercicios 0O

presentando.

l.os espacios de la clase como territorialidad son
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poco convertibles. l.os alumnos tienen su espacio ¥y el
profesor se va desplazando entre las mesas y los alumnos,
de tal forma que Carlos considera de gran valor este
desplazamiento del profesor por la clase, en el sentido de
que proporciona cercania a todos los alumnos <y ademés
permite llevar un diadlogo y conversacidn casi constante.

Por ello, dice, que el espacio tiene que ser amplio. que

(2
et
O
Q
3
]

permita libertad de movimiento, v profesor piensa
que debe ocupar todo el espacio, asi esta continuamente en
movimiento., ahora en un sitio v luego en otro., para que los

nifios puedan estar mAs pendientes de &1 y esten como

buscandole.

Por ello las actividades no estan diversificadas
seglin el espacio yv el tiempo. sino que en realidad la
utilizacion del espacio es siempre la misma, y el tiempo se
va adaptando a las necesidades. No hay un horario rigido,
sino que segun se van encontrado los nirios. asi van

haciendo y van cambiando de actividad

T.os alumnos permanecen en su sitio cada unoc y es

el profesor el que se desplaza, por eso las alusiones al
espacio, en cuanto localizaciéon de los alumnos, son
minimas. Fntiende que lo importanfte es la cercania y se

dirige a los alumnos uno por uno.
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Guidn de conducta
Como entrada en el guidn de clase necesita crear un
ambiente, donde todos estén preparados para dirigirse al
centro de la clase: por eso dira que tiene que encontrar
una posicidn adecuada. FEstar en posicidn consiste en lograr

la atencidon de sus alumnos para empezar.

Suele comenzar con Matematicas o con Lengualje,
dependiendo de la unidad que se esté ftrabajando. Comienza
con un dialogo colective donde cada uno va exponiendo sSus
ideas v aclarando lo que vaya surgiendo en los nifios segan
su interés. Pero siempre utiliza como base el libro de
texto mediante la lectura o los grabados que contenga para
observar, vy asi comienzan. Fn el transcurso de la
conversacidon va repasando todos los conceptos que integran
esa unidad. Se van comentando las ideas que van
apareciendo, e incluso, en algunas ocasiones, Sse van hacia

otros temas, v es a jucio del profesor el continuar con lo

gque sale ~-si es Iinteresante— o seguir con el tema que
estaban tratando. De aata forma se pueden ir aclarando
dudas y se van dejando las ideas mas claras. Al final se
repasan los conceptos claves, para que los alumnos sepan a

qué atenerse.

Después viene el trabajo individual ., aque versa
fundamentalmente sobre las actividades del libro. si es que

no han salido anltes otras sugerencias Ie} alternativas; v
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mientras los alumnos trabajan, el profesor esta paseando
de una parte a otra y se va acercando a los distintas
alumnos para irles siguiendo individualmente, ¥y poder
ayudarlos en lo que estan haciendo. FEsta actividad suele
durar un tiempo larvgo. T.uego van al recreo, v a la subida
lo primero que hacen es corregir estas actividades que se
han propuesto. Después contindan con otra Aarea, pero el

esquema propuesto es el mismo.

k1 estilo de ensefianza viene determinado por el
dialogo didactico: los nifios estan continuamente
preguntando v les cuenta y aclara sus dudas, pero es un
dialogo informativo donde lo que importa, sobre todo, son
los conocimientos. Se le puede encuadrar en un sistema de
procesamiento de la informacion, no memoristico pero
si razonado, donde se estimulan las respuestas del alumno y
se buscan justificaciones para llegar a descubrir los
conceptos y las formulaciones precisas. Mas gue un modelo
de ensefianza podiamos hablar de la biasqueda de una
estirategia de aprendizalje. que &1 denomina razonamiento y
que consiste fundamentalmente en la conceptualizacidon, a
través de las preguntas indirectas para llegar a que los
nifios poco a pocce descubran lo que quieren saber: no les da

la informacién hecha sine que les ayuda a buscarla. Trata

los temas de forma inductiva.
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CLASTFTCACTION DFE T.AS METAFORAS

No existe una clara produccion metaforica, va que
su lenguaje es poco analdgico, tiene una forma mas bien

literal.

Fl tipo de metaforas que mas se ha encontrado es
el ontoldgico: son metaforas que se refieren en general a
intentar aclarar su concepcion de la ensenanza . Unas le
sirven para la definicion de conceptos que nos permiten
entender su comprension de ellos, como por ejemplo: el
Ciclo Tnicial es una plataforma de aprendizaje, en cuanto
que es la base sobre la que se asientan los futuros niveles

de aprendizaje de los nifios.

A los Programas Renovados los ve como una tela
de ararna. en el sentido de gque te dan todo hecho, pero
luego desde ellos no puedes seguir tu trabajo, v te
encuentras como atrapado en ellos., como  si de arenas
movedizas se tratase, va que son un punto de referencia v

luego en la practica no puedes trabajar claramente con

ellos,

1 Tibro de texto es el trampolin que te permite
lanzarte al tema o a la actividad, v luego. una vez en
ella, va puedes seguir lo que quieras, pero te sirve de

base para organizar la actividad educativa. Fs el aspecto



CLASIFICACION DE LAS METAFORAS DE CARLOS R.

ORIENTACIONALES ONTOLOGICAS ESTRUCTURALES
Bajarse a su nivel Los Programas Renovados | Aprender a base de reali-
.o son una Tela de Arafa dad

Centrar la atenclon

. iz Los nifios son protago- Las palabras se van arras-
Estar en posicion nistas trando, se anulan, se pier
El nifo es el centro den, se mantinen

i6n del profesof Se organiza la actividad

de atencion del p a raiz de lo que dicen {La clase es un ser vivo,

se cansa, tiene movimien-
La realidad es una bofe-|to.
tada

3

-

Mover la clase
El Ciclo Inicial es una
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informativo desde el cual plantea su enserianza.

Después aparece el tema de la mente del nifio en 1la
gue entran y salen ideas, v el procesamiento de la

informacidon se entiende como meterse en el tema. coger Ja

idea ¥ perfilar conceptos. E inmediatamente surge la
concepcidéon de la clase como algo vivo, como una entidad a
la que le asignan funciones, v que, como es logico, se

refiere al grupo de alumnos como un todo. ¥ no al espacio.

-+

N

tacionales nos indican que

i

[.as situacionales u or

t

el centro de la actividad educativa esta en el nifo, ¥y que
el profesor estd en unas coordenadas espaciales situadas

por encima del nifo: por lo cual tiene que bajarse a su

nivel .

l.as estructurales hacen referencia a los conceptos

ensenianza-aprendizaje. Mas <que comoe una forma determinada

de hacer o de adquirir, entiende este binomio como una

actitud fundamental de solucion de problemas. de no
estancarse en ellos. Siempre hay un campo de aprendizaje y
‘"la  ensenianza siempre tjene una puerta abierta a la

investigacidén porque se pueden encontrar otras soluciones
alternativas. La solucidén de problemas presenta la realidad
como una situacidén en la gue los hechos ocupan un lugar
importante, por eso la experiencia comienza siendo como una

bofetada. ya gque los conocimientos hechos no te sirven para
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los problemas nuevos gue encuentras en ella.

J.a clase €S un organismo vivo, se cansa, tiene
movimiento, se corta, se para, se pone en movimiento..., ¥
el verdadero hacer del profesor esta con la clase no tanto
con los individuos. aunque se contesta y se dialoga con
individuos concretos: pero al final el dialogo es con la
clase.' aungque tenga sus puntos de referencia y sus

elementos claves en ciertos individuos.

COLEGIO

EFn Carlos el tema del Colegic no aparece con
demasiada claridad. solo hace referencia a él en
determinadas circunstancias. Por supuesto, emerge la idea
del director como padre que comparte con los demas

profesores del Centro, v resalta el mensaje que transmite

[

en los llamados "buenos dias', que es como un elemento
unificador en el desarrolloc de actitudes. También &l
utiliza este mensaje como punto de arrangue de su actividad
siempre que considera oportuno. Fste mensaje unifica una
informacion valorativa v actitudinal, déspués los

profesores se refieren a &) para intentar ponerse en

marcha.

Y a partir de ahi una idea que aparece en el tema

del Colegio es el interés por unificar un tanto el ritmo,
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que se consigue por los mensajes comunes, va comentados, ¥y
por las reuniones de profesores en las que se fijan los
temas, los contenidos, el tiempo vy la evaluaciodon.
Fspecialmente este aspecto de la evaluacidén es percibido
por Carlos. v por otros, como un condicionante a veces
negativo: limita la accidén del profesor porque algunas
cosas estan determinadas, bien por las orientaciones
generales del Colegio. bien por la programacion. e incluso
por el libro de texto, lo que fuerza a realizar las
cosas con una orientacién precisa en determinados momentos.
Pero ademas los padres de alumnos limitan en cierta manera
la actuacidén del profesor en algunos ftemas, como en el caso
de 1a lectura en Ciclo Tnicial, que puede llegar a
convertirse en un problema si se utiliza el método global
de lecto-escritura, por cuestioéon del ritmo que ldogicamente

es mas lento.

Sin  embargo, la c¢lase como algo vivo es el tema

central en la apreciacion de la ensefianza que manifiesta
carlos. Hayv que mantener la clase. mover la clase, cortar

la clase., a través de la actividad, v sobre todo a traveés

&
pow)

del dialogo con los nirios. En aula de Carlos el dialosgo

es bastante continuo: se habla de todo ¥y se comenta todo

con una actitud de respeto al nino v totalmente
informativa. Se percibe como un estilo muy objetivo, sin

una pretendida actitud formativa, es como si los ninos al
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ser mayores v estar informados pudieran saber por si mismos
lo que tienen que hacer. Por ello, la disciplina en clase
no hace falta mantenetrla, se vive por lo positivo:; y cuando

alguien no hace

esta haciende mal, sino

1o que tiene que hacer

no se le dice gque lo

le recuerda la

que se norma o Se
estimula la apreciacion personal para gue &1 mismo pueda
intentar poner una solucidén a su comportamiento.

"No le voy a formar la bronca a un
nino, ni Te voy a montar un espectaculo,
sino que mAs bien trato de hacer ver el
hecho como en un sentido contrario: jqué
hien lo estas haciendo.... iqué bien lo
estas pasando!".

F1 material fundamental que usa Carlos es el libro
de texto. que es otro centro de la actividad escolar: punto
base de la programacidn escolar. Fn su apreciacion lo
define como un trampolin, una base, voocupa  un lugar
importante en la actividad diaria de la clase. los trabajos

de los alumnos giran en torno a

Colegio marca este ritmo

unificado v todos

el. en principio porque el

los profesores

se ajustan a @&l v se hacen ciertas actividades porqgue
vienen en el libro v hay que acabario.

El dinamismo de la clase es el profesor, por un
ladoe por su movimiento constante a lo largo y ancho del
aula y asi tiene a todo el mundo a su disposicidn, v por
otro. por la charla continua con los alumnos : se convierte
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en interlocutor valido de sus intereses e ingquietudes, por
ello se preocupa de trasmitirles sus mejores ideas vy
experiencias: una experiencia que es realidad; desea que
aflore 1o mejor de cada uno para ponerlo al servicio de los

demas.

RELACTONES PKRSONAILES EN I.A ENSERNANZA

E1l elemento fundamental es el nifio, que es el
protagonista, el centro de atencidn del profesor; pero el
nitio en cuanto forma parte del nGcleo clase: quiere un nifio
integrado. que participa. v no suele aceptar al nifioc que
tiene necesidad de hacerse ver. Asi considerado., el nifio es

la raiz de la actividad educativa.

1l profesor tiene gue bajarse a su nivel desde su
situacidn de adulto, tiene que descender a la situacidn
infantil: ¥ el instrumento gue les acerca es el lenguaje, ¥
asi el vocabulario que utiliza el profesor ocupa un lugar
importante. por ello Carlos lo cuida mucho en su relacién
con la clase, K1 nivel de adaptacidn del profesor lo
determina el lenguaje como factor educativo de relacidon, la
forma en que se les habla o el nivel de vocabulario. mas o
menos extenso, cumple asta funcion facilitadora de la
comprension infantil. Se necesita una predisposicion
especial para hacerse entender por los nifios. v encontrar

los elementos necesarios para llevarlos bien, es decir. que
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se encuentren a gusto y logren los objetivos educativos.
Asi, el profesor en Ciclo Tnicial, es a la vez padre ¥y
madre porque tiene que preocuparse de todos los aspectos

del comportamiento del nirtio.

l.as relaciones entre ambos vienen matizadas por las

siguientes caracteristicas:

- Participacidn de todos en 1la dinédmica de 1a
clase. Nadie ocupa un lugar mAs importante que
otro, sino que todos van a lograr la mejor
informacion y conocimiento.

- Confianza en un clima de respeto y +tranquilidad
donde nadie se sienta cohibido e inseguro. Carlos
no quiere echarle la bronca a nadie ni montar el
espectaculo: intenta realmente que todos se
sientan bien.

- Cercania; es decir, todos se sienten participes
de todo porgue se conocen y estan presentes, y se
cuentan sus pequetios y grandes problemas. El
didalogo es la actividad fundamental a todos 1los
niveles: informativo v afectivo. Se habla, sobre
todo, por ser la Gnica manera de estar presente y

conocerse .,
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ENSENANZA-APRENDIZAJE

No hay referencias muy concretas al tema de la
ensefianza, pero de una manera indirecta aparece su
concepcién de actividad inductiva. Por ello, esta claro que
el punto de arranque de lo que se debe ensefiar es el nifio,
v la programacidn personal del profesor debe surgir de las
necesidades de los nifios. pero siempre adaptada a lo que
pide el Centro y de acuerdo con los Programas Renovados;

aunque éstos le parecen como una tela de arafia en la que se

[3 .
enreda v al final se encuentra enfangado en arenas
movedizas. porgque unas veces le exigen mas de lo que
corresponde a aquella situacion. v otras. en cambio, marca

unos objetivos por debajo del nivel que poseen ya los

nifios .
El1 profesor debe saber en qué momentos hay que
tocar qué puntos, saber llevar la clase. Por ello comienza

a raiz de lo que expresan los alumnos yv luego va se va
organizando. .o importante es sacar partido a todo lo que
proponen los nifios para hacerles razonar y que busquen
soluciones a los problemas que se les presentan. También es
preciso que aprendan conceptos, que "sepan'". por lo que el
profesor debe cuidar de que no quede nada en el aire para

que se pueda formar su mente.

E1 aprendizaje se realiza a través de la
experiencia que se interioriza, siendo éste wun concepto

claramente piagetiano. k] aprendizaj)e es un proceso




‘Y sorae) 9p SOIONIISUO) TG Hrg

sewarqoxd soyr ap
aleztpuaade sp

ewiojeieid PUR SO 1e10TUIl OTO1D 14

ugronyos el K ugtoebr3isdAUT BT B

ejiarge ejisnd rvun a1dwats Iauayg,

BTIOTUT O3T) ua
T21oTUI 0121)H sesoo uedas

ObO3 31q0s‘o3ual ose001d un s3 anb ‘anb sew ‘ivuoze: SaTI20vY

ews]l 19 ua o3snb e asaexjuoouy pepisaoau

PWd] T3P e9pT BT 19h0)H el optd anb o7 opustoey epa ag

SOUTY SOT

pepiieax ap aseq e spusaide sg usuodoxd anb o1 v optiied aeoeg

souuntTe SO U3DTp

erouatiadxs e 1od 1sd0uU0) anb so1 ap zTex P PZTUEHIO Bg

LY ZIANIHNJYVY = ¥YZ2ZNVNISNIA



494

bastante lento en Ciclo Inicial, pero sirve de plataforma

para otros niveles. L.os nifios tienen que meterse en el
tema, coger la idea, v una vez interesados y motivados
sentirse a gusto en el tema. Se forma la cabeza, el

pensamiento. en cuanto se presta atencién y se centra

el nifio en el tema.

En general, en Carlos estan claros estos aspectos.
Su concepcidédn de la ensefianza y del aprendizaje se refiere,

sobre todo., a lo cognitivo. Dice en un momento que se deben

lograr mas actitudes que conocimientos, pero en la
observaciodn de su actividad se percibe una cierta
incoherencia, va que promueve mas conocimientos que
actitudes. Quiza sea que se respalda en el Colegio ¥y se

despreocupa de este aspecto porque ya lo estimula el

director cada marnana.

Y para concluir este caso, diremos que el punto
clave de su pensamiento estda en la c¢lase como grupo.
Conseguir el dinamismo correspondiente es su punto de mira
al que se dirige toda su actividad y su preoccupacion. El
aula no tiene mas importancia y el nivel de valoracidédn no

va mas alla de las relaciones espacio-temporales.

UNIVERSO CONCEPTUAIL

l.a idea central de la realidad como lo que sucede
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diariamente en el aula es el punto clave de su pensamiento.
Por ello piensa que en la formacion del profesor es bueno

acostumbrarse a esta realidad, porgue de lo contrario al

llegar a las practicas es una bofetada. Si te instalas en
la realidad, verdaderamente sabes qué puntos tocar y c¢oédmo
hay que entrar para no quedarse cortado. LLos componentes

basicos de esta realidad. en la escuela, son los nitfios, que
son los verdaderos protagonistas, y hay que trabajar a raiz
de lo que dicen porque se aprende con la experiencia, v

esto vale tanto para los nifios como para el maestro.

L.Los nirfios tienen que llegar a coger las ideas
fundamentales porque no pueden dejar las cosas en el aire:
el profesor debe hacerles razonar para que se metan en el
tema, y esto exige una enseflanza realista, ba jandose al

nivel de los nifios y tratando de l1levarlos bien.

1 material fundamental es el libro de texto, que
es una base, pero al que no se debe esclavizar el profesor
porque también presenta sus dificultades, como el hecho de
ser muy estandarizado y poco individualizado, por 1o gque

_hay algunos nifios dentro de la clase que no llegan a poder

trabajar con él. Da poco pie, excepto en las
introducciones, para actividades colectivas: sélo presenta
ejercicios individuales. Ademas plantea otro problema: al

tener que esaribir sus ejercicios en el libro disponen de

poco espacio lo que les condiciona 1a letra, a veces no les
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cabe lo que quieren expresar y esto les distrae del proceso

de ©pensar. Y. sobre todo, estos ejercicios son muy
mecanicos. Sin embargo, el libro le permite llevar el hilo
de la clase, v supone una linea de trabajo,. aungue haya

que adaptarlo a las circunstancias concretas.

El drea que considera como mas fundamental es el

lenguaje. sobre todo el vocabulario, que es una rigqueza
tanto para el nific como para el profesor, v es un
instrumento de comprension. El profesor debe adecuar su

vocabulario al nivel de los alumnos en cantidad y en

calidad.

lLas relaciones educativas tienen su base en la
participacion de todos: Colegio, profesores, alumnos,

padres..., en un clima de confianza y de cercania.



UNIVERSO CONCEPTUAL DEL PROFESOR

CONSTRUCTOS

Cortar la clase en un momento determina

COLEGIO PROFESOR =
NINO RELACIONES
Es un limite Bajarse a nivel Son protagonis
de los nifios N Participacidn
. as
Director da Es un poco pa- Confianza
confianza dre y madre n
valor de los ENSENANZA APRENDIZAJE Cercania
"puenos dias"” Dirigir la capa- Coger la idea
. cidad de razong- A base de rea-
miento lidad y expe-
riencia
L ] |
l . i
ACTIVIDAD EDUCATIVA
' Poner la clase en movimiento '
.
PROGRAMACION t"" Centrar la clase E]ALUACION

7

MATERIAL
AUFA .z N DISC;PLINA CICLO INICIAL
Localizaciodn O se impone £s una plata-
en el tiempo y sale sola
en espacio forma de apren-
dizaje
Il’\ -

EXPERIENCIA
Es una bofetada

Acostumbrarse a la relaidad
Es no quedar cortado
Saber qué puntos tocar

Fig52 Universo Conceptual. Carlos R.
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CARLOS ALONSO

Fs un alumno de practicas que estuvo en el Colegio
B, en la clase de Carlos R. En un principio no es el
candidato interesado para llegar a esta profesidn, pero va
desde primero se le va despertando el interés por ella. Al
comenzar en segundo las practicas tiene una gran ilusidon vy

termina su credo pedagdgico diciendo:
"I.a educacidén conseguira una sociedad

mejor en la que poder vivirp".

Fs una persona que tiene sus mejores esperanzas

puestas en la educacion.

F1 escenario de conducta no le interesa demasiado ¥y
por ello no hace ningin cambio en la localizacidon de 1la
clase. v también este aspecto espacial pasa desapercibido
en sus apreciaciones; aungue si muestra interés por salir
de la clase, va que se siente limitado por sus muros. sobre
todo cuando se trata de ensefiarles algo real. Durante su
periodo de practicas tuvo la oportuniddd de salir de 1la
clase con Carles R. fuera, a una especie de huerta que hay
en Jla parte trasera del Centro. v comenta cdémo los nifios
ectaban locos de contento. e incluso los mas atrasados. que

pasaban un  poco de la clase, fueron los que demostraron

mas interés al sentirse mags libres. ante una situaciodn
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nueva y con mas facilidad de movimiento.

Fn el guidén de clase se produce una variedad en
cuanto al comienzo, ya gue suele empezar con una narracion
gque se inventa o con algin episodio que les cuenta para
motivarlos, v no arranca directamente del libro aunque si
se cirie a las actividades gque aparecen en él,. ITmita,
consiguiéndolo bastante bien, el didlogo que realiza Carlos
R. para poner en marcha la clase y para tratar de llegar a
los conceptos con el fin de irlos clarificando poco a poco.
Tiene muy clara la estructura de la clase a la que tiene
que responder v no pasa de una secuencia a otra de la
actividad didactica sin que hava quedado fijada la

anterior. Al final hace un repaso ¥ saca conclusiones.

CILASTFTCACION DE TAS METAFORAS

l.Las metaforas que sobresalen como mas propias de

[

cas. Vv se relacionan con el

O

Carlos Alonso son las ontolog

i

mundo taurino. No aparece para nada la metafora del teatro,

pero si la idea de escenario, actores y protagonistas, que
se desenvuelven en una situacidn de lidia; profesor v
torero son dos funciones analodgicas. [.os nifios s0n los

toros bravos., v cada dia de clase -o incluso cade momento-
es una situacién nueva en la gue no sabes qué toros te van

a salir v cémo tienes gque entrar a torear. Nos dira que el



CLASIFICACION DE LAS METAFORAS DE CARLOS ALONSO

ORIENTACIONALES

ONTOLOGICAS

ESTRUCTURALES

El terreno se presentabal

abrupto

(el
progreso de los nifios)

Ir hacia adelante

Centrado en el tema

<
En la ensefianza hay que

partir de los alumnos

Poner al alumno en su

sitio

Figura 53

Sabia los toros que

iban a salir

Los nifios son como una

manada de toros bravos

Dar pistas para la so-
lucidn de los problemas

Los nifos son nuy vivos

Coger el nivel de 1la

clase

Captar el sentido.Inte-

riorizas sus acciones

Aprender es saber desen-

volverse en la vida
No marginar a los alumnos

Hay que preparar al nifio

para ser persona

Las prdcticas es como
tomar la alternativa

Los nifios te pinchaban

continuamente




primer dia de clase se enconfraba ante una manada de toros
bravos deseosos de clavarle Jos cuernos. El enfrentamiento
con la realidad esta teriide de hostilidad: los nifios
{siguiendo con su comentario) te pinchan continuamente, v

asi te van indicando por dénde tienes que entrar.

Considera que los nifios disponen de una gran
vivacidad. v por ello hay que observarlos constantemente
para gaber por dénde van, y el profesor sirve como

indicador de pistas para solucionar los problemas que se

presentan.

hforas estructurale

1)

Nos sitaan, cComo en los otros cASos, ante los
conceptos de ensefianza-aprendizaje, aunque en Carlos no

estan muy patentes y desde luego no los formula damasiado

claramente. Pero hacen raferencia a dos aspectos gque si
estan en armonia: la ensefianza debe preparar al nito para

ser pevrsona. y el aprendizaje es lograr desenvolverse en la

vida.

También aparece la concepcidon de la mente como
recipiente donde se meten v de donde se sacan las ideas:
asi como la necesidad de la dinteriorizacidon de los
conceptos. con una colara influencia de la Psicologia de

Piaget.
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Las metaforas orientacionales nos sitidan en la

relacién de las coordenadas espaciales: el tema del tiempo
no aparece. El centro de la programacidén, desde el que hay
que partir, es el nifo, al que -por otra parte-~ hay que
centrar en el tema. La localizacidén de los nifios en el

espacio, como punto de referencia. no surge en él como

tampoco surgia en Carlos R.

l.as primeras ideas que hay que resaltar se refieren
al tema de las "practicas™, a las que considera como 1la
parte més importante en su formacidén como profesor, va que
aportan la verdadera dimensidn de lo que es ser profesor.

Se queja mucho del escaso espacio de tiempo que se dedica a

las mismas.

Aqui volvemos a comentar las metaforas taurinas,
que Sse refieren a la enserfianza mas como arte gque como
conocimientoc o técnica., v expresan una situacion donde no
hay soluciones preestablecidas.

"Vas con la cabevza llena de teorias y
te encuentras con algo que no te esperas'".
l.La verdadera dimensidén de la formacidon profesional
se encuentra en las practicas, que te permiten tratar de
forma directa con los alumnos para enfrentarte con la clase

v poder llevarla y dirigirila. v también te permite darte

cuenta de hasta dbéonde puedes llegar para poder coger el
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nivel de la c¢lase. A través de ellas percibes tus
posibilidades de accidn, pero para ello es importante que
el tiempo sea més largo pues de lo contrario no te enteras

de nada.

Por otra parte se necesita la presencia del
profesor con experiencia, que puede corregir y mostrar 1o
que él sabe. Y e] saber mas importante es coémo tratar a los
alumnos gue son los gue te van a indicar por ddénde tienes

que ir.

l.La  programacion te sirve como punto de partida,
peroc no se puede llevar a rajatabla, 51ino que sobre la

marcha la tienes que ir cambiando y adaptando.

Fn las practicas es necesario el didlogo con el
profesor tutor tanto como con el supervisor, que te permite

ir aclarando v adaptando las ideas a lo que hay gque hacer.

CONDICIONANTES INSTITUCTIONALES

Para Carlos Alonso son mas importantes la clase vy
el profesor que el Colegio, pero con respecto a éste
resalta la libertad que tiene gque dar al profesor. Cuando
compara el Colegio I3 con el otro Colegio en el que realizd
Sus practicas al curso siguiente, valora el margen de

libertad que el Colegio B ofrece, gque es mayvor. Detecta la
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influencia del director en la marcha de la clase. Afirma la
preocupacidn de éste por los nitios y por los profesores, N
su presencia constante en la marcha del Colegio. Aprecia la
buena fama de que goza (el director) entre alumnos ¥y

profesores.

F1l aula como lugar y como escenario le sirve como
referencia en muchas ocasiones para la localizacion de los

nifios en ella. La colocacion de los nifios en el aula piensa

que debe estar en funcion de lo gque se va a hacer, va que
cada tema debe de tener su situacién. por eso en 1la
programacion debe aparecer con claridad cual es la
situacion que hay que crear: pero constata en este aspecto
q&e lo unico que les preocupa a los profesores es
separar a los niftos para los examenes, no su colocacion
para. facilitar el aprendizaje. E1l cree gque muchas veces el
lograr ciertos objetivos viene condicionado por la
situacion creada. Piensa también que las paredes de la
clase actian en algunas ocasiones como limite. por ello,

por el solo hecho de salir de la clase —aunque s6lo sea al

huerto- da libertad y despierta el intereés.

La disciplina de la clase esta en funcidén de 1la
situaciodn de aprendizalje. S5i la preparas bien no tienes
problema, aunque de vez en cuando tengas que dar un'toque,
1o que te permite como profesor -al moverte por la clase

para mantener la disciplina- irte acercando a los alumnos
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para gque vayan centrando la atencién en lo dque van
haciendo. A veces es preciso aguantar la mirada sobre un
nifio concreto para que vaya dandose cuenta de que tiene que

cambiar de actitud.

PROFESOR-ALUMNO

En el caso de Carlos Alonso parece mejor captada la
¢
figura del profesor, de forma que al alumno se le comprende

en relacién con el profesor. Parece que su preocupacidn se

dirige més hacia el profesor que hacia los alumnos.

FE1l punto de arranque de la relacidon educativa es el

profesor: &1 es el iniciador de la actividad en el aula.
Tiene su sitio v debe poner en su sitio al alumno: lo que
no se refiere en absoluto a diferentes niveles, por lo que
no se sabe si esta relacién va hacia arriba o hacia abajo,

perc lo que estd muy claro es que cada uno ocupa un lugar.

EFn su discurso aparecen dos campos en la actuaciodon
del profesor: el terreno cognoscitivo, en el que su actitud
es la de promover la capacidad de solucidén de problemas
nuevos ., v por ello concibe su actividad como un presentar
cosas nuevas para no llegar a la rutina y al aburrimiento,
a la vez que da pistas para que el alumno vaya solucionando
los problemas; v el terreno afectiveo y actitudinal. en el

que piensa gque hay gque darle coba al alumno, hacerle
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“"halaguillos". para que pueda ir traba jando; en este
sentido el uso de muletillas afectivas como determinados
gestos y actitudes le permiten al alumno sentirse mas

seguro.

El profesor tiene gque adaptarse al alumno y el
vocabulario es un elemento importante. Hay que cuidar mucho
el nivel del vocabulario que se usa, cuando el alumno va
subiendo de curso el vocabulario tiene que subir también.
Pero ademas el vocabulario manifiesta también una actitud
de relacidn segin las necesidades del nifio y su desarrollo

afectivo.

NIRO

.o concibe fundamentalmente como un toro bravo,
pero no como un ser salvaje sino en cuanto que presenta
dificultad v hay que descubrir coémo tratarlo. J.os nifios
pinchan al profesor porque intentan ver cdémo le caen, va

que para ellos es muy importante sentirse cébmodos en clase,

lo que supone la seguridad afectiva e intelectual. Su
actitud fundamental es la de poder abrirse al profesor, v
poder captar su actitud hacia ellos, va que los nirios son
muy vivos y se dan cuenta de todo. Hace una clasificacion

de los alumnos utilizando, como ejemplo., la definicion de

t

"niftos duros" cuando son pasivos: "nifios en declive" cuando
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estan mas retrasados., etc.

En l1la relacidn profesor-al

participacion es vital: cada uno des

aportar S5US habilidades v actividad

arrangue esta en el profesor: para

participar, el profesor., por supues

participar. Y la imparcialidad en el

la clase. para asi no expresar difere

Anota también la creatividad

la paciencia como cualidades propias

ENSENANZA APRENDIZAJE

Antes de ir &, practicas

tedricos de programacion, objetivo

prioridades con respecto a ello:

practicas \' no encuentra realmente

interés de la ensenfianza se localiza

"

Ensefiavc no es llegar y soltar el ro

)

algo desconectado de lo interese

necesario partir de los alumnos,

nuestra actividad deben salir de los
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umno el tema de la

de su sitio tiene que

es, pero el motor de

que el nific pueda

to, también tiene que

clima de relaciones de

ncias por ninguno.

junto con la ilusion y

del profesor.

surgen los conceptos

s . contenidos, ¥

cuando l1egza a

la programacion,

o]

en otros aspectos.

1lo", entendido como

s de los ninos; es

las sugerencias sobre

alumnos: y esta idea
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no es algo tedrico sino vital. El profesor tiene que ir
proporcionando alternativas, desde luego debe Dbuscar el
medio mas iddneo para que el alumno aprenda, ¥y que el tema
esté a punto. Hay que lograr averiguar cual es la situacidn
en la que nos encontramos, hacer sintesis. ir levantando el
nivel de los nittos. K1 profesor no se puede ir estancando
en la situacidn, sino gue tiene que 1ir siempre adelante.
Tiene que gsacar a los ninos fuera de los limites de la

clase y enseflarles la realidad. porgque lo importante no son

H
o]
—

los conocimientos sino que el ninno aprenda a vivir v a

persona.

F1l medio especifico de la ensenanza-aprendizaje es
el didlogo. E1l profesor debe estar siempre abierto a
contestar las preguntas de sSus alumnos. v a s vez
intervogarles para descubrir gsus intereses y sus conceptos,

para poder avanzar a partir de ellos.

En el concepto de aprendizaje subyace la idea de
entrar y salir: ir al concepto: coger el concepto: meterio
en la mente. El aprendizaje se consigue cuando se centra la
mente en el 1lema, que es el requisito para asegurar la
comprension: y entonces se interioriza, se capta el sentido
del tema o de la lectura, pero el aprendizaje es algo mas,
supone saber desenvolverse en la vida o saber enfrentarse a

cualgquier problema sin que de antemano tengamos la
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solucidn.

UNIVERSO CONCEPTUAL

Su concepcidn del mundo y de la ensefianza es un

tanto personalista: las personas mejoran el mundo, y la
ensefianza ayuda a los nifios a hacerse personas. El
aprendizaje. tanto del profesor como del alumno, se

realizan en base a la interiorizaciodon, segln el concepto
piagetiano. Vivir por dentro, pensar: son objetivos
importantes del aprendizaje. El profesor al intentar llevar
la clase tambiéen aprende de sus salumnos y tiene gque
procurar escoger los medios mas positivos para la creacidn
de un clima adecuado, donde mutuamente se pinchan porque su
curiosidad es dncansable., Kstos elementos son basicos

para el desarrollo de la creatividad.

l.a educacidn debe realizarse siempre en un c¢lima
agradable donde los refuerzos positivos y las relaciones
prersonales sean mas importantes que los conocimientos, para

gque el nifio aprenda a vivir y a ser persona.

F1 Colegio, en la experiencia de Carlos Alonso. es

percibido como un ambiente de libertad.



UNIVERSO CONCEPTUAL DEL PROFESOR

CONSTRUCTOS

COLEGIO

PROFESOR

NINO -

RELACIONES
Punto de arram- Toros bravos
que de la rela- Son muy vivos Adaptacidn
cidén educativa o .
~ Participacion
ENSENANZA APRENDIZAJE P , .
Llevar la clase Interiorizar aclencia €
Buscar el medi la idea Ilusion
Y mas positivo
/I / -
ACTIVIDAD EDUCATIVA
[ Centrar la clase Favorecer la clase N
PROGRAMACION }"’ Ir hacia delante . {EVALUACION
Levantar el nivel Despejar la mente

MATERIAL

AULA

Es una situa-

cidn

DISCIPLINA

Cortar una si-
cidn

Deben de estar
callados

A

CICLO INICIAL

EXPERIENCIA

Saber que toros te van a salir
Saber tratar un tema

Saber tratar a los alumnos
Situarse en lugar adecuado

Fig.58 Universo Conceptual. Carlos Alonso
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ANALISIS COMPARATIVO DEL PENSAMIENTO DE CARLOS R. Y

DE CARLOS ALONSO.

Empezamos por la clasificacidon de las metaforas. En
las metaforas orientacionales surge en los dos la idea de
centraje del nirtio: centrar la atencidn, centrar el tema,
centrar la clase..., para saber realmente c¢coémo es la

situacion,

Respecto a las metaforas gntolégicas son claras las
analogias que establece Carlos Alonso con el mundo taurino,
al comparar a los nirios con toros bravos, la enserianza con
la lidia. los terrenos con la clase, v la solucidn de la
dificultad con el saber coger al toro por los cuernos. Sin
embaﬁgo las metaforas ontologicas de Carlos R. se refieren

mas al mundo cognoscitivo considerando la mente del nino

como un recipiente.

Fn 1las metaforas estructurales queda patente en
ambos la influencia de Piaget. en cuanto a la consideracidn
del aprendizaje como interiorizacion de la experiencia para

la consecucidn de las operaciones mentales.

[.A CLASE

El concepto de clase como grupo aparece <¢laramente

en Carlos R.. sin embargo en el discursoc de Carlos Alonso
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se habla mas de situaciodn, como conjunto de factores que

intervienen en el proceso de ensetianza-aprendizaje.

FEn la idea v uso del libro de texto, como base de
la actividad. no estan muy de acuerdo. EFn el caso del
profesor con experiencia su usc es muy flexible, pero en su
apreciacién es valido, aungque con ligeras modificaciones.

El alumno de practicas 1o usa de una forma mucho méas

mecanica. v sin embargo lo valora como un instrumento
comodo. Cuando se pone a pensar en las actividades que
puede realizar. todo le limita: el colegio, el aula, el
libro.... va que le gustaria un tipo de enseflanza mucho mas
abierto. Pero. ha descubierto, viendo utilizar el libro a

Carlos R.. gue se pueden hacer muchas actividades a partir

de &1.

1.0S PERSONAJES

Fn 1los dos el concepto nifio ocupa un valor
preferente. el nifio es el protagonista de la situacidn. El

profesor es el otro elemento importante. . gque tiene que

establecer una buena realacidén y saber llevar esta
situacion. Para ello se necesitan unas predisposiciones
especiales, y como factor didactico fundamental el
lenguaje, que permite poner en relacidédn al profesor v al

alumno ¥ llevar a cabo de una forma adaptada el proceso
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educativo.

ENSENANZA-APRENDIZAJE

lLa raiz de la ensernanza estd en los nifios. Hay que
partir de los alumnos, para luego ir levantando el nivel e

ir hacia adelante (Carlos Alonso), y es tener siempre una
puerta abierta a la investigacion y la innovacién (Carlos
R.). Luego, aparece en ambos un matiz dinédmico de lo que es

la ensetfianza comc un factor de cambio y de progreso.

Se recalca, también. el aspecto cognoscitivo de 1la
ensefianza-aprendizaje. en cuanto proporciona la posibilidad
de solucionar problemas vy tratar de enfrentarse a los

situaciones nuevas que se presenten.

En el aprendizaje una condicion indispensable es la
interiorizacion de la experiencia. al tratar de captar el
sentido v asimilar los significados de las situaciones ¥y

problemas que se presentan.

En conclusion, estas dos personas tienen puntos de
contactos esenciales, aungque los expresan de formas
diferentes y los viven segun su diversa experiencia

personal, que les proporciona un concocimiento practico

profesional que es la base de su hacer.
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GERMANA

Escenario de conducta

Hemos presentado el problema de estructura que
supone en el Colegio C la comunicacién de sus aulas al
tratar de presentar el Centro, pero ello no le afecta en el
caso de Germana, va gue su aula era independiente en un
cCurso, v al siguiente ocupd la clase del final de su ala,
v por ello no le afectaba ese continuo pasar de nifios por
la clase: por 1o que es claro que la problematica del aula

puede cambiar seglin la posicidn en esta estructura.

El espacio del aula esta ocupado por las mesas ¥
las sillas que normalmente estan colocadas en grupos de 4 o
de 5 nifios. v en algunos ocasiones se agrupan de dos en
dos. todas las mesas o parte de ellas, segin el trabajo que
van a realizar, o también segiin el comportamiento de los
nifnos. Suele colocar al final. o un lado del espacio, una
mesa muy larga gue tiene maltiples usos: sirve para
trabajos de grupo como la realizacidn de un mural, O para
los talleres -en un comienzo es su utilizacidn fundamental-
. o también para que algunos alumnos se independicen, 1o
gque se hace a peticién propia o por sugerencia de la

profesora.

Germana tiene su mesa en un angulo de la clase pero



ESCEEARIO DE CONDUCTA

Germana

Colegio C - Aula de 22 de E.G.B.
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gse la encontrara sentada en contadas ocasiones. Se pasea
continuamente por entre el espacio de los alumnos para
irles animando yv corrigiendo sus trabajos, tarea ésta que
en los alumnos de Ciclo Inicial, nos comenta Germana,. es
fundamental, va gque si no se les corrige en el momento
luego no les sirve porque va no se acuerdan de lo que han

hecho v ni lo miran en su cuaderno.

Fxiste también un tabléon de corcho muy grande en la
parte delantera v lateral del aula. donde aparecen los
dibujos v trabajos de los nifios: y donde se va colocando el
material de lecto-escritura con el que estan trabajando.
Ciertamente este tabldén nos da un indice del trabajo de la
clase. l.La pizarra ocupa un lugar central y se utiliza
continuamente, generalmente Ta profesora escribe en ella
los ejercicios gque hay que realizar. que luego los alumnos
copian en sus cuadernos: también se usa para corregir en
comin estos ejercicos o actividades. No posee la clase
otros rincones o sectores especificos de utilizacidn,

aunque tiene armarios y estanterias para la localizacidn de

"materiales y libros de uso comun.

Fl nOmero de alumnos oscila alrededor de 40 y asi
Germana en el curso 1986-87 tenia 40 nifios de segundo de

E.G.B. v al curso siguiente 31 de primero.
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Guidn de clase

l.a utilizacidén del escenario, como también el
guidn que en é1 se desarrolla, suele ser el mismo, pocas

veces experimenta algin cambio.

Fn la entrada de la clase casi siempre se repasan
cuestiones relativas a la organizacién del Colegio o de la
clase v que son necesarias recordar en ese dia, como por
e jemplo, s se esta preparando una excursion, se da el
aviso de que tienen que traer el permiso de los padres, lo
que suele apuntar enseguida una enorme casuistica que
proponen los mnifios. En estos momentos de Jla entrada,
también se observa en este Colegio que los padres llegan
hasta la misma puerta del aula y le dan ciertos recados a
la profesora: también los mismos padres son responsables de
llevar algunos materiales. como por ejemplo una dia que se
estudiaba el tema de los medios de comunicacién una madre
estaba encargada de llevar unos cuantos periddicos con los
que iban a trabajar los alumnos para seleccionar algunas
noticias que a ellos les pareciesen de interés: estuvieron
esperando un buen rato a que llegaran los periddicos y en
vista de que se retrasaban tuvieron que iniciar otra

actividad.



GUION DE CONDUCTA

ENTRADA

Repasar aspectos
organizativos.
Preneracidn del

material

Correccidn en la

pizarra

Material: Fichas de trabajo personal.

Murales,

GERMANA

1

Lectura o presen-
cidén de problemas
seglin sea Lenguaje

o Mateméticas

J

Ejercicios indi-

viduales

Didlogo sobre los
aspectos mids inte-

resantes del tema

lédminas y diaposotovas

Recomendaciones
sobre la vida

cotidiana

Juegos individuales

Zona de trabajo: Cada alumno en su mesa y la profesora se

va desplazando entre ellos

Figura 61
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No utilizan libro de texto coman para las
actividades diarias, por ello no siguen unas lecciones
determinadas. aunqgue la profesora les prepara diariamente

unas fichas y actividades para que puedan realizar segan el
tema que estan trabajando. Suelen comenzar por Lenguaje o
Matematicas; si1 se trata de lLenguaje, el comienzo es una

lectura en la gque por turnos los alumnos van leyendo en voz

v

alta, segln se 1o va mandando la profesora. ella wva
corrigiendo la entonacidén y el uso de los signos de
puntuacion. Si se empieza por Matematicas. se realizan
problemas donde tienen que ir aplicando las operaciones
basicas; los nintos suelen preguntar si el problema es de
una o de dos cuentas. Hacen los ejercicios correspondientes
en sus cuadernos, que se les han puesto en la pizarra o en
una ficha repartida al efecto. v luego se corrigen. Germana
piensa que en Ciclo Inicial los objetivos tienen que ser
muy basicos v se pueden reducir a dominar muy bien las
técnicas instrumentales. asi diariamente se machaca la
escritura, la lectura v el calculo. pero relacionandolo con
ciertos problemas de la vida cotidiana en los que hayva que
aplicar esas operaciones. En la lectura se trabaja bastante
la comprension, por ello se les hacen preguntas para saber

si han captado lo que alli se les quiere contar, también se

realizan bastantes ejercicos de vocabulario.
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Después de un tiempo de trabajo individual
-mientras que la profesora estda repasande 1o que van
haciendo los nirios, v asi va corrigiendo indiualmente-. se
corrigen colectivamente las actividades en la pizarra y se
van repasando los conceptos para que los nifios se vayan
dando cuenta de 1o que han hecho; v la profesora intenta
gue todos los  nitios lleguen a la seguridad de que su

trabajo esta bien hecho.

Segin van terminando el trabajo individual les va
dando opcidén para realizar otras actividades, como dibujar.
leer., o bien trabajar con e1 Miniarco que es un material
individual a manera de puzzle que le permite repasarv
jugando. Hay Miniarcoe ©para diversas areas, tienen
contenido variado e incluyven la posibilidad de

auntocomprobacion.

Fn el Area de experiencia suele usar algin material
mas sensorial "que le entre a los nifios por los ojos", como

diapositivas. murales o laminas de observacidn. A partir de

1]

é&sta entabla wun diadalogo con los nitios para llegar a los

conceptos de una forma mas experiencial.

E1 modelo de ensefianza de Germana es de
caracter cognoscitivo y sobre todo intenta recalcar wunos
buenos habitos de trabajo ¥ la mecanizacidn de las

operaciones, por ello repasa los mismos conceptos



diariamente. Tiene un estilo memoristico, aunque intenta
lograr la individualizacién y todo ello en um ambiente

afectivo y social.

CLASTFICACION DE LAS METAFORAS

Tengo que apuntar que de la muestra de profesores y
de alumnocs de practicas la Gnica persona que no es andaluza
es (Germana. Al repasar los materiales de entrevistas y de
notas de campo. encontraba mas dificultad a la hora de
encontrar expresiones metaféricas, a esto se une gue Su
expresion es mas concisa y su comunicacidn menos colorista.
Apuntaba en el primer capitulo de este trabajo que la
cultura andaluza en su expresién utilizaba mads metaforas.
Fn este caso concreto parece que confirma esta afirmacidn,
pero habria que realizar mas estudios comparativos de
diversas cul turas regionales para intentar confirmar la

veracidad de esta afirmacidn.

1o

Partimos de las metaforas ontologicas gque se
centran en el concepto de nifio como material virgen al que
hay que dar forma: una expresion analogica muy tradicioconal
en la Pedagogia referida al escul tor que moldea su figura,

Y luego sigue con la idea de la mente como recipiente que

recoge los conceptos, vy en la que hay que poner orden
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g GERMANA

ORIENTACIONALES
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ESTRUCTURALES

Los de delante parecen

un gallinero

Bajarse a su nivel

Ensefiar es ponerse de-

lante de los nifos

Figura 62
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cuando no ocurre nada
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Sabes como tratar un

tema
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porgue los nifios estan hechos un lio. El pensar esta

localizado en la cabeza y esta estd hecha para pensar.

Refiriéndose al nifo gracioso de la clase
lo define como payaso: hemos encontrado esta expresiodn
utilizada por algunos autores anglosajones, cuando se

refieren a los comentarios de los profesores sobre sus

clases.

En las metaforas orientacionales encontramos 1la
idea de nivel, bajarse al nivel del nifio. en cuanto que el
adulto esta arriba v el nifio esta abajo. Fl espacio como

punto de referencia aparece en relacidn a los de delante:
parecen un gallinero: v la ensefianza consiste en ponerse

delante de los nifios.

En las metaforas estructurales wutiliza conceptos
va conocidos en un Area para aplicar a oira. como por
ejemplo: [La clase estd normal cuando no ocurre nada, ni
bueno ni malo. La disciplina es un ritmo de trebajo: no son
normas, ni castigos,. ni estar callados. La experiencia es
soltura en el manejo de la clase, v en ultima instancia un

saber cdémo tratar las cosas, a los nifios., o los temas de la

clase.
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Partimos de este apartado porque en la concepcidn
de Germana del conocimiento profesional es mas un hacer que
un saber, por eso considera la practica como algo necesario
que es lo que permite al profesor estar en 1la clase.
Considera que la experiencia es cuestidon de tiempo y de
estar metida en la escuela dia a dia, v es lo que va a dar
soltura en el manejo de la clase, porque la hecesidad es lo
que permite poder hacerlo bien. No se puede ensefiar la
experiencia sino que hay que vivirla personalmente. Los
factores que influyen en la experiencia son:

a) Los nirfnios, en cuanto que son el material virgen
con que se trabaja v observandolos te van
diciendo lo que tienes gque hacer.

b} L.Los compafieros del Centro que te permiten un
didlogo profesional, con lo que vas diciendo ¥y
van diciendo lo que se hace. Te echan una mano
cuando no se sabe qué hacer y c¢oémo interpretar
las circustancias concretas con las que te
encuentras en el trabajo cotidiano.

c) 1 Colegio con su estilo especifico, que te
orienta y marca las directrices en la situacidn
actual.

d)} l.as teorias que se han aprendido en un momento
de la formacion del profesor.

e) I.a practica que vas realizando diariamente. v

sobre la gque puedes reflexionar y le vas sacando
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partido a la experiencia. Una practica que no se
sopesa v valora no permite aprender, por eso la
reflexién continuada sobre la practica es lo
anico que nos puede ayudar a avanzar en el
perfeccionamiento profesional. Analizando
detalladamente las situaciones cotidianas de la
ensenanza podemos resaltar cudles son los
factores esenciales del aprendizaje de los

alumnos.

COLEGIO

Al tratarse del Colegio C que es un Centro Pablico,
tiene una caracteristica peculiar gque lo hace diferente
del A v del B, vy es que no tiene ideario. v por ello no
tiene un marco institucional tan concreto gue margue unas
lineas de actuacién. Pero en este caso concretfto, el Colegio
C., no se trata de un centro publico normal. sino gque en su
constituciodn tiene alguin aspecto definido que todavia
influye en &1l. Al ser clasificado, en su iniciacidn, como
un centro piloto dependiente del ICE de la Universidad de
Sevilla, su carvacter experiemental e innovador ha sido una
constante en su estilo pedagodgico. Y aungque Germana no
estuvo al principio en él, sino que ha llegado al final de
este proceso -~lleva 4 afios-, piensa que tiene algo espécial

gue lo hace diferente de otros centros de igual tipo, ¥y por
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ello sigue influyendo en sus profesores. Es definida esta
influencia. por Gerﬁana. como el intento de estar al dia,
de renovarse. ¥y Se concreta en la organizacién de los
talleres, experiencia en la gue han sido pioneros en
Sevilla, que ya en 1983 aparecia como un dato novedoso. Los
talleres han influido mucho en Germana, va que fueron lo
que le, permitieron, al llegar. ponerse en contacto con los

profesores que tenian experiencia de ellos -para los que no

estaba preparada- y asi pudo aprender su direccidén y
mane jo.

También, en la valoracidn que hace del Colegio,
aparecen los padres, que consideran importante lo gue hace
el colegio ¥ no estan dispuestos a que se pierda. Los
nifios. incluso, tienen conciencia de algunas
caracteristicas especiales que tiene el centro, va que
opinan gque tiene <cosas que no tienen otros,. como los

talleres yv las actividades extraescolares que organizan los

padres.

AULA

Para Germana, es el lugar donde estéan los nifios ¥y
la profesora. Por ello opina que la suya es un aula normal,
en cuanto que se ajusta a los elementos necesarios que

tiene que tener dicho lugar: v por esta razodn no resalta
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ningin elemanto como peculiar, ni como positivo ni como
negativo que remarque una personalidad propia. El aula es
importante como desencadenante de interacciones que surgen
de la comunicacidén de sus personajes. Necesita por ello
unas normas de convivencia que les permitan ordenarse en la
clase, va que al reunirse porfesor y alumnos en un espacio
preciso se hace necesario determinar la situacidn que se

crea v los roles que cada uno tiene que desempefliar.

Lo primero que se percibe es el hecho de 1la
colocacidén de los alumnos en ella. Germana lo hace de una
forma muy variable: los cambia con frecuencia en grupo o
individualmente, para que todos se relacionen ¥y asi poder
ir regulando el comportamiento. Aparecen algunas alusiones
& identificarlos por su localizacidn: los de delante
parecen un gallinero (aunque esta expresidn parece que
suele relacionarse mas con los detras);: la explicacidn
viene determinada porque la profesora no ocupa un lugar
prefijado en la clase. por ello el delante v el detréas es

relativo a su posicidon con respecto a los nirfos.

ITdentifica 1la disciplina con un cierto ritmo de
trabajo ¥y no con normas, ni con castigos. 51 se les exigen
algunas normas con relacidn al trabajo. tales como el
silencio en determinados momentos de trabajo individual:

“

“vamos a echarnos la cremallera". o que estén auietos para

poder trabajar, que no se pinchen unos a otros para que no
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se molesten.

El equipo como forma de colocacién de los nifios. de
4 o de 6. llega a tener entidad propia al referirse a
ellos, el equipo 1 que se calle, el 2 gque no alborote., y el
6 que no revolucione a los demas, porque estan dando 1la
lata. También Jos puede identificar con cualidades: asi

dice: el rendimiento del equipo 3 es muy corto.

RELACIONES TINTERPERGSONALES

Mantiene una relacidn muy especial con los nifios en
un plano intelectual y afectivo. Supone una capacidad de
adpatacién al nivel del nifio. bajarse a su nivel. para qgque

puedan entenderse y comunicarse.

En primer luegar. el nifio es el material virgen con
el que trabaja el profesor: cada nino es diferente, uno,
G4nico y vivo, de aqui la dificultad que encuentira en la
clase con 40 nifios para llegar a todos., v todos le
preocupan con sus problemas personales e individuales, que,
por supuesto. influyen a la hora del rendimiento en el
trabajo. F1 objetivo fundamental de Germana es que el nirfo
esté contento en el colegio v vaya contento todos los dias,
por ello se alegra mucho cuando los padres le confirman
esto, pero es un lrauma cuando se entera de gue alguno. por

lo que sea, no quiere ir. {.a observacidn diaria le permite
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darse cuenta de cada niifio y su problema: considera que este
afan forma parte de su accidn profesional. Necesita meterse

en la psicologia infantil.

ENSENANZA-APRENDIZAJE

La idea de aprendizaje esta relacionada con el
pensamiento, desarrollar la capacidad para pensar, por eso
les insia para que piensen: la cabeza estda hecha para
pensar. Se lo recuerda continuamente cuando estan
trabajando: les dice gue piensen como sindnimo de fijarse
en lo que hacen. gque se pongan en disposicidén de darse
cuenta de las cosas. porgue necesitan coger la idea, y para
ello hace falta fijarse porque los nirios que no se fijan no

pueden aptender. Asi el Ciclo Inicial es percibido como una

base de aprendizaje para el resto de los niveles. Los
conocimientos instrumentales son esenciales para ello, por
lo gque pone el acento en que los alumnos dominen sobre
todo la lectura compresiva. v esto es cuestidn de mucho
tiempo en la actividad de este Ciclo. Y sobre todo
necesita desarrollar el interés por aprender., va que los

nifios que no se interesan y no se fijan no pueden aprender.

l.La ensefianza tiene como requisito ponerse delante
de los nifios para llegar a la comunicacidn con ellos con el

fin de «que puedan comprender lo gque se esta intentando
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enseriarles, porque el profesor tiene que saber como tratar
el tema, saber adaptarse a los nirics para que lo puedan
comprender. Esta ensefianza que nos lleva al aprender de
los alumnos es un proceso lento, sobre todo en Ciclo
Inicial, que se realiza paso a paso y letra a letra. Tiene
muy claros los objetivos; piensa que no deben ser muchos

en nimero sino gue sean la base fundamnetal y luego hay que
recalcar v remarcar bastante para que los nifios vean muy

claro qué es lo que pretendemos.

UNTVERSO CONCEPTUAL

Cabe destacar el acento que pone en la actividad
educativa, va que su pensamiento practico es mas el hacer
v no le importa mucho la <conceptualizacidon del mismo. Se
consigue por la experiencia que da soltura en el manejo de
la clase. el saber tratar los temas adecuadamente, y de
esta forma, cuando te pones delante de los nifios puedes

hacérselo entender.

El profesor tiene gue tener muy claro lo que tiene
que hacer, v por ello la programacidn a Germana le hace

sentirse segura.

I.a funcioén profesional que se considera clave es la

de directora del aprendizalje. pero no en sentido de
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imposicién, sino en cuanto intento de adaptarse a los nirtios
para que aprendan y se interesen por lo que es conveniente.
Se entiende mas bien como funcidn orientadora v
clarificadora. porgque los nifios se hacen un lico y hay que
ayudarlos en las tareas. Fl instrumento fundamental del
aprendizaje es el pensamiento, va que la cabeza esta hecha
para pensar. v la formacion de la mente es wuna pieza

esencial en la formacidn integral de la persona.

El nifno es la materia virgen que tiene Qque
transformar la educacidn, por eso ésta se interesa por el
nirno en todas sSusS dimensiones v  no sdlo por su

comportamiento en el aula.

Del Colegio destaca su estilo, en cuanto gue  ha
influido an su perfeccionamiento, v también resalta la

avuda gque han supuesto los compatieros en este sentido.

CAROLINA
Estuvo en el Colegio C en la clase de Germana, en
Ciclo Inicial.

[oR} escenario de conducta no sufre ninguna

modificacidén bajo su influencia. Utilizd el corcho, donde



se colocan los trabajos de los nifios, para ir completandolo
con dibujos ¥y murales que hacian entre todos como el de
"las estaciones del afio” -que durd bastante tiempo-, y los

nifios diariamente le llevaban materiales para que los

pusiera en é1. También hacia un uso continuo de la pizarra.

E1 guién de clase sigue la trayectoria marcada por
Germana. Como punto de partida utiliza una lectura o bien
un cuento., que van completando entre todos, si se trata de
Lenguaje; e intenta siempre establecer un diadalogo con los
nifios. a través del cual van a ir realizando juntos las
actividades de lengua, matematicas o experiencia. Pueden
completar frases, subrayar silabas, o bien indicar las
estaciones vy los meses del afio. LLuego los ninos hacen su
ficha de actividades y mas tarde se van corrigiendo
individualmente éstas para controlar el trabajo de los
nifios. v al final se realizan en la pizarra, actividad a

la que todos deben atentos.

CLASIFICACTON DE LAS METAFORAS

lLa alusién a las metaforas orientacionales es
escasa, salvo que al referirse al Colegio 1lo identifica
como el lugar, el espacio, donde va a realizar las

practicas.



CLASIFICACION DE LAS METAFORAS DE CAROLINA
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En cuanto a las ontoldgicas., considera al profesor

como el protagonista ¥y a los alumnos como la clientela del

profesor.

En las estructurales. cabe resaltar la idea de que
se aprende ejecutando y haciendo, que le sirve tanto para
los alumnos como para las practicas que esta realizando. Y

1
por ello, en este aspecto se queja de que la profesora le
marcaba demasiado lo que tenia que hacer, v ademads siempre
estaba al quite, v no podia hacer ella nada por iniciativa
propia. Incluye la idea de gque la experiencia es una forma

fundamental de hacer maestros, va que te va a ir indicando

como tienes que tratar a los alumnos.

PRACTICAS
la experiencia hace maestros vV para ello se
necesita preparacidn e ilusion. Verdaderamente es una

oportunidad de encontrarse con los nifios reales. para tomar
contacto con el proceso de enseflanza-aprendizalje, que
supone saber llevar la clase, cémo tratar a los nifios, cédémo
trabajar mejor y c¢cdmo enfocar la materia v los +temas. La
dificultad estda en que la profesora titular es la que lleva
la clase y por ello no se encuentra como actora sino como

espectadora, de tal manera que ella se dedicaba a realizar
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lo que le indicaba la profesora.

En 1las practicas uno de los elementos en que el
profesor sin experiencia nota dificultad es en el ritmo de
llevar la clase. en cuanto a la progresion v al empleo del
tiempo, va gque dice gque ella va a marchas forzadas y por
ello la clase lleva un ritmo muyv rapido v las actividades
no salen muy bien: la clase se queda en el aire, no se ve
claro Macia donde se pretende conducir a los nifios. y éstos
no llegan a enterarse de lo que hay que Hacer. Por ello
insiste en que hay que aprender ejecutando v realizando

&

por propla experiencia la ensefianza.

COLEGIO

Piensa que el Colegio es importante como lugar
donde se realiza la experiencia, v antes de ir a las
practicas opina que cada Colegio tiene su estilo propio
por el que marca una cierta direccidén en la marcha del
mismo. Estudia 1a realidad del Colegio C en su frabajo de
las practicas y apunta una serie de caracteristicas que se
pueden resumir en: participacidén de todos sus componentes
en la marcha del mismo; coordinacion de todos los miembros
de la comunidad educativa: e ingquietud constantfte por la
formacion permanente de SuUSs profesores, Fstas
caracteristicas las habia seleccionado del Plan de Centro.

Sin  embargo. Carolina no se incorpovra para nada a las
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actividades del Centro y permanece al margen, v por ello
habla de &1 como del lugar donde todos los dias entra
para ir a su clase. No tuvo contacto con los demés
profesores, excepto, claro esta, con Germana. No se
encontraba a gusto v por ello comenta la importancia gque

tiene la buena acogida que se experimente al llegar al

Colegio.
3
AULA
Como aspecto material es un’ ' lugar donde se
encontraba con los ninos v la profesora. Le importa mAas

como situacién para la interaccidén y por ello las normas se
consideran como importantes para la convivencia. Carolina
estd4 muy preocupada por esto, porque los nitfios se le
alborotan: alli se arma el caos parece que no puede
con la situacidn. Y esta realidad le impide ver otros
aspectos de su hacer como maestra: por eso cuando llega el
fin de semana ve los cielos abiertos porque se acabdé hasta

el lunes.

No encuentra mucho material, pero piensa que los
recursos didacticos son imprescindibles en la vida de la
clase. va que al llevar un riimo comin en la mayoria de las
actividades si no se dispone de materiales se hace

imposible la individualizaciodn. Por el contrario. si se
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dispone de ellos se puede permitir a los nifios optar entre
varios, con lo que se facilita la adaptacién a las
posibilidades individuales. Y ademas, algo muy importante,

el material didactico es un medio fundamental para 1la

progresiva independizacién del maestro, va que le permite
hacer lo que quiera por si mismo. Fsto lo comprueba en el
caso del mini-arco, instrumento muy utilizado en esta

clase, que ademas facilitsa el autocontrol, con lo que puede

prescindir hasta de la supervision de la maestra.

RELACIONES INTERPERSONALES

En este campo las practicas le han cambiado algunas
ideas. En principio piensa que el profesor es el
protagonista fundamental de la educacién. entendido como
actor principal. Pero después de practicas considera que el
papel fundamental lo desempetia el nifio: €l es el centro de

la actividad educativa.

Para Carolina el nifio es c¢como un hombre en
miniatura, porgque no es distinto del adulto sino que 1le
falta su nivel: por eso tiene tanto interés por crecer, por
conocer la vida, por hacerse mayor ¥ por ser importante. Es

notable el afan de protagonismo del nifio.

l.Los nifios son la clientela del profesor. pero no en
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un sentido comercial basado en el interés material, sino en
el aspecto afectivo. Y por ello descubre en Germana el
intereés por conocer todos los problemas y circunstancias

que rodean a los ninios. Interés gque comparte Carolina.

I.a caracteristica principal de la relacién entre

profesor y alumno la sitida en la participacidon de todos. en

el proceso educativo, con ilusidon y entusiasmo. La misién
del profesor es llegar a conocer a los nifios. centrarse en
ellos, v saber c¢domo tratarlos. Carolina descubre en
Germana, ademas, el interés por integrarlos en la vida del

Colegio ¥ tratarlos como adultos que deben enterarse de

todo lo que sucede.

ENSERNANZA-APRENDIZAJE

l.La ensefianza., al principio, la entiende desde un
punto de vista tedrico, v no le atrae. El hecho de tener

que comenzar por realizar un provecto le parece un rollo,
aunque considera gque es necesario saber cuadles son los
objetivos que se propone. Después de las practicas dira que
la programacidén da seguridad: ella siente la necesidad de
preparar 1o que va a hacer. porgque cuando improvisa, vy no
tiene suficientemente preparadas las actividades. no suelen

salirle bien.

Ensefiar es trabajar paso a paso con los nitfios para
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ponerles en contacto con la vida, es llevar 1la clase

siguiendo el ritmo de trabajo de los alumnos.

Se aprende haciendo y ejecutando, v cuando existen
alumnos mas mayores también escuchando, pero en todos 1los

casos es necesario el interés: sin €1 no se puede aprender.

UNTVERSO CONCEPTUAL

[.La experiencia hace maestros, es el concepto clave
gue conviene resaltar en la mente de Carolina. Fn su caso,
ademas . esta experiencia en principio no fue positiva, va
que sus circunstancias iniciales modificaron la situaciodn
de negociacién. La experiencia se realiza en el Colegio que
es como un mundo nuevo, en un aula v con una profesora que
se convierte en la actora fundamental de la ensefianza. Le
va a ir marcando la forma de hacer y de conocer a los nifios

para intentar saber cdémo tratarlos.

l.os nifios tienen las caracteristicas de los adultos
aunque a nivel mas pequeno, pero estan dominados por el
ansia de crecer v de experimentar. Y son la clientela del
profesor en el sentido de que son el objetivo de su hacer
profesional. También en el profesor existe la funcidn de

control, v en Germana -con relacidén a las practicas- parece

que se le acentiua. v la percibe siempre como quien esta al
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El aprendizaje se realiza haciendo ¥ ejecutando. Se
necesitan recursos didacticos para que los nifios

puedan llevar wun trabajo individual y se independicen del

profesor aprendiendo a trabajar solos.

ANALISIS COMPARATIVO ENTRE EL PENSAMIENTO DE

GERMANA Y EL DE CAROLINA

En la produccion de las metaforas hay algunos
aspectos diferenciales. T.as metaforas orientacionales son
mas claras en el caso de Germana en cuanto que utiliza la
localizacion de los nirfios para dirigirse a ellos. No 1lo

hace ~Carolina, va que el espacio no es un elemento en el

que ella se haya fijado.

Fn las metaforas ontoldgicas, aunque en ambas se
refieren sobre todo a los nifiocs y. a su aprendizaje, sin
embargo sus puntos de vista son diferentes. Carolina se
centra en aspectos generales, al nirio es el protagonista,
es la clientela: en Germana aparece como fundamental la
idea de que el nifio es el material virgen sobre el que

trabaja el profesor.

EFn las estructurales las dos tienen la percepcidn

profesional de que hay que saber tratar a los nifios y saber
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tratar el tema, que suponen el conocimiento practico del

profesor.

La experiencia es considerada como necesaria e
imprescindible en la formacidén del maestro, que, por
supuesto. en Germana aparece claro cdémo se ha ido formando,
pero que a Carolina, aunque dice que la experiencia hace
maestros, le es dificil incorporarse a la experiencia

acumulada por la profesora para aprender de ella.

En cuanto al tema del Colegio la proyeccidn que
pueda realizar en el conocimiento de Carolina es escasa,
unicamente la percepcidn de Jos talleres en lo que suponen
de sello de identificacion, gque por otra parte aparece muy

resaltado también en Germana,

l.a definicion literal del mundo infantil puede

aparecer comoe diferente, pero en su significacidn es
similar, va que las dos se fijan en el protagonismo del
nifio en la ensefanza. Y en el profesor resaltan la

necesidad de conocer la psicologia infantil para intentar
llevar bien a los nifios. l.a relacidon alumno-profesor viene
marcada por el aspecto afectivo pare crecer en un clima de

comunicacion.

En la ensefianza. la idea del provecio como elemento

que da seguridad en la actuaciodon del profesor, se ve gue



es una clara influencia de Germana en Carolina. Las dos
piensan que permite fijar los objetivos para saber lo que
hay que hacer. aungque el aprendizaje es un proceso lento

en el que hay que marcar v recalcar lo que se pretende.

l.os supuestos del aprendizaje estan en la atencidn

v el interés. en ambas aparece una idea muy global.

En resumen, apuntar que son dos personas poco
expresivas y que el primer contacto supuso una cierta
ruptura de la negociacidn, v va todos sus contactos se
vieron afectados por este primer encuentro; por ello
pensamos gue es imprescindible en este tipo de aprendizaje

profesional una situacidon de aceptacidén mutua.
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SIGNIFICADO.

Hemos estudiado el pensamiento profesional de los
profesores desde el anédlisis del lenguaje cotidiano, que
nos ha ido poniendo de manifiesto unas redes conceptuales
estructuradas en torno a unos constructos. Vamos a precisar
ahora las metaforas mAs generalizadas. seg(in la experiencia
v el contexto, ya que las metaforas vienen afectadas por la
visién interna o mundo conceptual que posee el sujeto, por
la experiencia, que es un factor constitutivo de ellas, ¥
por el mundo cultural en.el que se sitaan y configuran los
campos metaféricos, en donde existen subculturas e incluso
grupos humanos que comparten conceptos basicos y valores a
los que conceden prioridades segin las caracteristicas que

tengan dichos grupos.

las metaforas estructuran los constructos que
usamos a diario; v por eso al tratar de analizarlas nos
encontramos con gque los conceptos que tenemos de la
realidad se vierten en determinadas palabras y campos
semanticos que marcan su significaciodn, por ello estos
conceptos pueden ser analizados a través de las metaforas
que nos descubren el significado y ademas cdémo se han

creado ciertos prototipos culturales especificos que nos
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permiten entender lo que se quiere expresar.

Vamos a estructurar este apartado desde la
clsificacidén de las metaforas que hemos realizado siguiendo
a LAKOFF y JOHNSON (1988), destacando los temas en los que
Se basan. Hacemos también la comparacidon entre los

profesores con experiencia y sin experiencia en su uso.

4.1 - METAFORAS ORIENTACIONALES

Se refieren a las localizaciones espaciales y se

pueden concretar en dos aspectos que influyen en 1la

concepciodn de la relacidn educativa:

a) En primer lugar la accidn educativa exige dos planos: el
del profesor y el del alumno, que marcan la relacién a

establecer entre ellos. En unos casos se dira "bajarse a su

nivel” y en otros "ponerse a su nivel” {nifio) : o bien
simplemente "sentarse junto a é1". Ambos, profesor ¥y
alumno, establecen uncs roles de interdependencia que se
dan en las coordenadas del aula: un esquema mnutuamente

interdependiente donde se aprende a valorar.

b) El1 otro aspecto se refiere al centralje, es decir, quien
ocupa el centro preferente de esta relaciodn; y se refiere
tanto a personas, como a objetos o estrategias. No expresa

quien es mas importante de verdad, sino que valoracidon se

da a los diversos elementos; asi se dira que "el profesor
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es el centro", o bien que "el alumno es el centro", O que
el libro de texto es lo preferente, o que tal actividad

ocupa el lugarvr central.

También aparece el significado de centraje al
considerar al alumno como punto de partida de la actividad

didactica.

E1 espacio, tanto como el tiempo, es utilizado con
bastante frecuencia en el lenguaje cotidiano del profesor,
gue suele identificar al alumno por el espacio que ocupa
bien sea individualmente o bien en grupo. El significado
que puede tener este hecho en el profesor con experiencia
puede ser una rutina de economia de lenguaje, por la gque en
vez de nombrar a varios nifios los nombra en conjunto a
traveés de un referente conocido. Fn los profesores sin
experiencia las metaforas orientacionales tienen un
significado distinto; se refieren mas bien al aspecto de
localizacién de los alumnos porgque, evidentemente, cuando
no se los conoce personalmente se precisa de algin elemento

material para nombrarlos.

Fstas metaforas, tienen su  origen en la
experiencia fisica, vy desde luego la concepcion del aula
como espacio de interrelacidn esta claramente en la base,
aungue también tienen relacidn con otros aspectos

culturales v con la asignacidon de valores, COmo los de



delante y los de detras. En el caso de los profesores de 18
muestra los escenarios de conducta y su uso influyen
notablemente en la aplicacidén de este tipo de metaforas;
cuando es mas variable la asignacidon del lugar y cuando la
variabilidad del uso del aula es mayor, se utiliza menos la
referencia al espacio; cuando la colocacidén y el uso del
espacio es mas rigurosa -porque los territorios asignados
son mas precisos- entonces el uso de las metaforas

espaciales es mas frecuente.

Asimismo se refieren a elementos temporales. En los
profesores sin experiencia tiene especial interés el
futuro, por ejemplo: "las practicas son 1ir mas alla"”

{Maria), "la experiencia es saber si hay que llegar hasta

aqui o hasta alli", o "el ir hacia adelante"” como expresidn

de progreso.

F1l arriba vy el abajo, el delante v el detras,
tienen conferidos culturalmente sus propios valores,
siempre en relacién con el rendimiento de los alumnos y con

un significado de retraso o de adelanto.

4.2 - METAFORAS ONTOLOGICAS

Al definir unos términos en funcién de las
caracteristicas de otros nos permiten penetrar en la

comprension mental de la realidad, ya gue son formas



540

naturales de expresar nuestra experiencia profesional, por
lo que muchas veces ni siquiera percibimos su valor
metaforico. Funcionan como verdaderos descriptores de 1la

realidad.

Los temas que aparecen en estas metaforas
ontolégicas se refieren a sustancias o entidades que se
definenp por otras sustancias, objetos o entidades, y

expresan -tanto en los profesores con experiencia como en

los noveles- los conceptos del mundo profesional que mas

dominan comGnmente. l.os hemos agrupado en los siguientes
topicos:

- Ninfo. Fs un tema gue emerge en la metafora del
teatro, v asi en los profesores con experiencia es

frecuente definirlo como el protagonista de la educacion,
que tiene -por otra parte- claras vinculaciones con las
orientaciones paidocéntricas de la Fscuela Nueva, en cuanto

que consideran al nifio como elemento fundamental del

binomio ensefilanza-aprendizaje.

También, en conexidon con la idea tecnoldgica de la
educacioén, aparece el concepto del nifio como material
virgen de la educacidn. Concepto ademas muy usado en la

antigiiedad al considerarlo como una tabla rasa, virgen.

Y con claros acentos culturales, en los profesores
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sin experiencia aparece la idea de los nirfios como toros

bravos en una relacidn de analogia con el mundo taurino

ndicar la dificultad en la que se encuentran. En

i

para

otras culturas se sustituye esta metdafora por animales

salvajes. Otra forma de considerar a los nifios los

profesores sin experiencia es c¢omo la clientela del

profesor, idea tomada de otros campos de la cultura.

- Mente del nific. Se la concibe como recipiente un
espacio limitado, lugar del saber que se sit(lia en las
coordenadas dentro-fuera; por ello en los discursos de los
profesores emergen expresiones como "coger el tema", "meter
en el tema", "que no se vayan las ideas”"...: concepcidn que

de una forma u otra se halla muy enraizada en los
profesores, ¥y que incluye otras metaforas como "no me entra

en la cabeza', "estoy cerrado de mollera'", asi cComo
"soltar el rollo"” o "sacar las ideas". Puede tener su
origen en concepciones pedagoéogicas muy antiguas con base en
la filosofia de Platon que en su intento de dar
explicaciones al problema de las ideas sugiere el mito
{metafora. mas bien) de la caverna, indicando la existencia
del muno de las ideas dentro de la caverna y el muno de las

cosas fuera; dos espacios que se complementan en el intento

de dar una explicacidon armonica de la realidad.

Fste aspecto suele pasar desapercibido en los
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profesores sin experiencia; es un elemento conceptual més

complejo que aparece por lo enraizado que esta en la

cultura occidental. El recipiente supone unas dimensiones,
unos limites, y npormalmente conduce al campo de los
contenidos del aprendizaje, de los conocimientos, que

siguen dominandoc mucho en los primeros niveles de la

educacién. Supone también claridad / oscuridad en 1los
argumentos, ideas explicaciones...; profundidad, y por ello

se emplea "ver"” como sindnimo de entender, idea que
encontramos en Eloisa cuando habla de "ponerse la chistera"”
de pensar, como si se tratara de una tapadera para tal
recipiente de suerte que las ideas ocupen su sitio ¥y no

puedan salir, para poder asi ordenar el habitaculo.

- Colegio. Il.a metafora que mas aparece en los
profesores refiriéndose al Colegio esta relacionada con lo

familiar, viéndolo como la polongacidén de su propic

i)
le]
i
9]
12

|

"El Colegio es como mi casa'", y asi el tema de las
relaciones humanas en la concrecién de los centros de
E.G.B. es mas importante gue la visidén tecnoldogica de 1la
ensefianza. Y junto a esta idea aparece la nocidn de
comunidad educativa que deriva de ello y que se ha hecho

presente desde 1970 con la tendencia denominada "Educacién

Personalizada", cuyo proposito era lograr una vinculacidn

educativa donde la cohesidén y la coherencia fueran la linea
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a seguir por todos los integrantes de la tarea educativa.
Dicha denominacidén no deja de tener caracter metaférico,
que quizad haya surgido en algunos ambientes educativos y
organizativos de caracter religioso. De aqui deriva la idea
de colaboracidn, compatierismo, unidn, que es lo que
expresa el significado de la comunidad en el equipo de
profesores, pero gque por otra parte supone tensiones

interpersonales, frustraciones y proyectos a medias.

También aparece en el Colegio A el tema del Centro
educativo considerado como empresa, pero al analizar su
significado c¢reemos que no se trata de la idea de STONER
{1984) al hablar de la "Universidad como factoria” que
expresa una cierta tendencia a la deshumanizacidén, sino que
aqui, en concreto, deriva de su realidad organizativa en
cuanto que los profesores de este Centro -al constituirse
en régimen de oopperativa~ se sienten inmersos en el

problema econdmico.

Y en el Colegio ademas aparece la referencia a 1la

experiencia fisica, personalizando la arguitectura del
‘mismo que ayuda por sus espacios, por sus posibilidades de
movimiento, v sus instalaciones, como en el caso del
Colegio A; o en cuanto gque limita o es un obstaculo, como

en el Colegio C.

Tl.os profesores sin experiencia se refieren mas a
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sus aspectos fisicos y no perciben tanto otros aspectos
como el estilo de ensefianza o el organizativo. El Colegio

-para éstos- es un lugar donde se trabaja, es un edificio,

es un armazobdn. Suelen valorar también las actividades
comunes v el trabajo en comin de los profesores, tarea que

se percibe como "un tren" en el que todos van enganchados.

Estos conceptos vienen determinados por la

experiencia fisica junto con la interaccién con personas,

objetos e instituciones, de donde arranca la valoracion
cultural, v con la estructura que implica. En el caso del
Colegio B, por ejemplo, es una estructura jerarquica y los
aspectos fisicos importan muy poco, por lo que la figura

del director como "padre" es lo que cobra importancia como

eje del funcionamiento del Centro, va que da pautas
concretas de actuacidn. Fn cambio en el Colegio A, cuya
estructura organizativa es compartida, la figura de la
direccidn ni aparece. v 1o que cobra vida es el grupo como
realidad social. Y en el Colegio C, gque no dispone de
estructura, la idea del colegio y la direccidon guedan muy

difuminadas. y cobra mas importancia el aula y su profesor.

- Aula. .o primero que tenemos que citar es la
metafora del teatro al considerarla como "escenario de
conducta". El aula supone los puntos de referencia de la

situacidén educativa en la que todo: personas, objetos,
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acciones, marchan en direccidon a un fin.

Lo que determina el valor del aula no son
exactamente sus dimensiones sino el uso que se hace de los
territorios que cada uno de los sujetos ocupa ¥y 1la
variabilidad de situaciones. Un uso maltiple del aula exige
territorios variables y situaciones que se montan ¥y
desmontan -como en el Colegio A-; v unos territorios fijos
exigen unos supuestos organizativos mas rigidos, en los que
el control de la situacién y el mantenimiento del sitio de

cada uno son importantes.

aspecto esta el tema de 1la

o

Relacionado c¢on est
disciplina, que en el caso de la situacidn flexible
supone saber moverse de acd para alla, saber ocupar el
sitio oportuno con capacidad de adaptacién; y en el caso
del aula mas estructurada, concebida como lugar de trabajo
-"el aula no es una feria'"-, la disciplina supone un orden

entendido como que cada uno ocupe su lugar.

También se identifica el aula como clase, siendo
esencial la actividad que en ella se realiza, por lo que el
ritmo de trabajo sera la disciplina que se impone: no hay

gque dar normas sino que surge sola.
Junto al aula estéan los elementos de la decoraciodn

que sSe consideran "signos externos"” de la vida del nifio ¥y
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del Colegio. Y también el uso del aula se manifiesta

bastante exactamente en los materiales y en la decoracidn,

" "

de forma que observando éstos se "ve la actividad que se

realiza. En los casos de estructura rigida el libro

[[o}
o

Q.
0]

texto es el guidn, el "Crriculum Armado"” en términos
CHRISTINE y CHRISTINE (1973), donde toda 1la actividad
didactica viene marcada por &l de suerte que llega a
personificarse: el libro de texto es el que habla, dice....
¥y a quien hay que escuchar y atender. Por ello otros
elementos de la clase, otros materiales, no tienen ninguna
significacidn. Siguiendo el libro se tiene ya toda la linea
de actuacidn, vy si se afiade una gran dosis de imaginaciodn

no se necesitan mas recursos. El libro de texto es un

trampolin en la actividad escolar.

En los Profesores sin experiencia la primera
relacidn fisica con el mundo en el que va a trabajar se
establece precisamente con el aula, vy por ello hemos

constatado que los alumnos que han permanecido en las aulas

gque tienen un uso mas abierto, v que incluso no tienen
libros de texto, sus alusiones al material son mAas
significativas; por ejemplo, en el Colegio A se destaca el
valor de la decoracidén por la que se obtiene el
conocimiento de lo gque se ha ido haciendo: "la decoraciodn
es trocito a trocito la vida de la clase" {Maria), o

también el valor de la relacidén con el espacio exterior a
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la clase: "las ventanas de la clase son el pasaporte al
medio™ {Maria). Se valora el material como recurso en
cuanto se necesita, por eso el Colegio C que usa un

material individualizado le permite decir a Carolina que

"los recursos son medios para independizar a los nitios". En

el caso del Colegio B las alusiones al libro son méas

necesarias, va que en torno a él gira la vida del aula,

todo estd alli y no se consideran imprescindibles otros
¢

medios, aunque los alumnos de practicas lo consideran como

un recurso muy cdédmodo.

De esta forma, si comparamos los guiones de
conducta que se desarrollan en las cuatro aulas, nos damos
cuenta de que frente a unos elementos repetitivos Dbasados
en hacer ejercicios N corregirlqs existen otras
alternativas. Lags diferencias que se perfilan vienen
determinadas por el uso de la clase; si hay que "montar la
situaciodon” los elementos que se barajan son multiples,
mientras que si el libro de texto nos dice lo que tenemos
que hacer, una vez puestos en disposicidn los alumnos
rapidamente se meten en el tema. Habria que analizar la
capacidad de iniciativa ¥y creatividad que resulta de la
formacidon de unos sujetos y de otros, asi como el estilo de

aprendizaje que adgquieren.

Ahora Dbien, nosotros cremos que es bueno que los
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alumnos de ©practicas se encuentren con aulas de uso
multiple, como contexto significativo en el que toman
decisiones v aprenden a valorar y a darse cuenta de los
aspectos que entran en juego en su funcionamiento, de 1lo
contrario se llega al uso mimético del libro de texto como
guia de la actividad y no adquieren la capacidad de

utilizar mas variedad de recursos.

~ Profesor. La figura del Profesor, como es
natural, aparece normalmente en la valoracién de 1los
profesores sin expervriencia y con experiencia. aungque

verdaderamente les preocupa mads a los primeros.

Podriamos distinguiv varios roles en la visién del
profesor que se puede perfilar: En su aspecto mas afectivo
se percibe como desencadenante de actitudes, que se
manifiesta claramente en el Colegio A, el cual tiene un
régimen mas abierto y por ello la conducta social es una
necesidad para el desenvolvimiento de todos. Asi "el
profesor tiene que bajarse al nivel de los alumnos" ¥
establecer c¢on ellos una buena relacién desde la que
permanecera en sus alumnos como "un buen recuerdo"”. En las
aulas mas estructuradas, por l6gica, el rol que mas
importancia adquiere es el de director del aprendizalje,

que trata de llevar la clase y ordenar la mente del nifio,

porque los aspectos cognoscitivos adquieren mas importancia



que los afectivos.

En todos los profesores sin experiencia aparece en
maltiples ocasiones la referencia a la figura del profesor
en términos fisicos ¥y actitudinales como el centro de

la actividad educativa, y, siguiendo con la metafora del

teatro, como protagonista.

Y. por supuesto, en todos los casos cuando el
profesor se refiere a su situacidédn profesional expresa muy
claramente que el conocimiento practico se adquiere a
través de la experiencia, Yy ésta que constituye la base de

su mundo profesional. k1l profesor se hace por la

experiencia, se tiene que realizar en la palestra.

La experiencia se va desarrollando en cada
situacidn al tratar con las personas, los problemas, las
cosas, N las mismas situaciones. Se interactia

constantemente con las demandas del ambiente y se van

buscando soluciones a los problemas que se van presentando.

El mundo profesional del profesor tiene un marcado
acento practico, y por ello va definiento sus conceptos por
la relacidéon con la realidad. l.a coherencia es la base de su
sistema conceptual que precisa de una estructura contextual

para comenzar a organizarse. Las creencias se van

adquiriendo, clarificando v asentando,. en 1la vida



ordinaria, en la medida en que se va formando la estructura
mental del profesor; asi llega a conceptualizar su propia
ensefianza: y el lenguaje le proporciona cédigos por los que
puede llegar a expresar los principios generales de su
comprensidén. Asi un tipo de experiencia se expresa por otro
tipo de experiencia cotidiana que lo hace mas
comprensible. Las definiciones que va realizando de 1los
conceptos se pueden considerar como una caracterizacidon de
los sucesos o acontecimientos inherentes al concepto mismo.
EFn la experiencia. como hemos apuntado en el estudio de
los casos, confluyen muchos elementos, desde la teoria que
han aprendido en su formacidén que le facilita el plantear
estrategias en momentos determinados, hasta las situaciones
practicas concretas en las que se va formando dia a dia.
Tdea en la que abundan todos los profesores de nuestra
muestra. Influye también el Colegio, realidad que va
marcando una linea de actuacidn dependiendo de las
caracteristicas estructurales gue presenta. Como asimismo
la relacidn con los compafieros por la necesidad de
compartir experiencias y de hacer proyvectos comunes; v los
nifios y sus padres que plantean unos problemas determinados
v aportan el nivel cognoscitivo y afectivo social:; por fin,
la sociedad en general que asigna unos roles a la figura

del profesor, aunque en verdad no siempre le conceda mucha

importancia, VvV que a veces se opone a los objetivos que el
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profesor pretende conseguir.

l.a experiencia es vivir dia a dia muchas horas en
la escuela, en relacién con los nifios y las situaciones
para poder ir adquiriendo soltura y seguridad en el mane jo

de la clase.

Por ello el profesor sin experiencia, cuando llega
a realizar sus practicas, se da cuenta de que lo que hace
el profesor no lo puede hacer &1, simplemente porque no
tiene experiencia. Siente que "tiene la cabeza llena de
técnicas", de temas, de lecturas..., pero en la realidad
todo se le va de las manos y tiene que enfrentarse a la
clase., Considera, sin embargo, imprescindibles los estudios
realizados en la FEscuela de Magisterio; pero ve muy
importantes las practicas, en las que un profesor con
experiencia va indicando yv mostrando el camino y eso da

seguridad.

De las practicas dicen los estudiantes de

Magisterio:

- "Son un laberinto”
-~ "llna plataforma"
- "FEs tomar la alternativa"

- "Se presentan como un terreno abrupto”.

Todas estas metaforas nos enfrentan a la realidad



de las Practicas de ensefianza. Se necesita preparacidn e
ilusion, tiempo, habilidad, v la adquisicidon de ciertas

rutinas que permitan saber llevar y dirigir a los alumnos.

Nosotros pensamos que en el conocimiento practico
influye ,ademas, un elemento importante: la permanencia en
el mismo Centro algunos afios, para poder formar en su mente
redes significativas, por la base cultural y social que

aporta el contexto en dicha experiencia.

4.3 - METAFORAS ESTRUCTURALES

Proporcionan la fuente mas rica para la elaboraciodn
de los conceptos mentales (LAKOFF y JOHNSON,. 1986) . ellas
nos permiten utilizar conceptos ya estructurados para
estructurar otros. Por esto mismo, hemos encontrado que las
metaforas estructurales giran en torno a los temas <c¢laves
de la educacidén como lo son el aprendizaje y la ensefianza.
Conceptos que el profesor va ir perfilando en contacto con
su realidad concreta. Son metaforas mas especificas con las
que se elaboran conceptos muy complejos destacando aquellas

caracteristicas que se consideran mas importantes.

Ciertamente, la enserianza y el aprendizaje son uno

de estos campos bien complejos de la actividad humana. y

respecto a los cuales caben muchos planteamientos v
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justificaciones. K1l aprendizaje se ha presentado muchas
veces asociado con la enserianza infantil, relacionandolo
con la tarea de hacer que otros aprendan. Y al ser un
fenémeno de tal naturaleza, las explicaciones que de él1 se

dan suelen ser parciales, y se relacionan con todos los
otros conceptos que hemos apuntado anteriormente en
relacidén con el tipo de realidades introducidas en el aula

v con la visidn que de las mismas tenga el profesor.

l.a ensefianza y el aprendizaje tienen en comin gue
son procesos interdependientes. v que afectan a distintas
esferas de la conducta. Fn la practica de E.G.B. los dos
campos dque aparecen son el cognoscitivo y el afectivo,
sobre todo el primero. Qtros campos de aprendizaje como el

técnico o el artistico apenas se vislumbran.

Fmpezamos haciendo una sintesis de las metaforas
que han ido saliendo en torno a la ensefianza, v luego

haremos lo mismo conm el aprendizaje.

- Ensefianza. Podiamos apuntar una primera visién
mas general, y por ello aplicable a diversos campos, que se
produce en los profesores con experiencia y gque resumimos

"

en una metafora: "Montar una situacidén'. Es una visibén

holistica de todo 1o gque supone trabajar en el aula: un

saber manejar todos los elementos v circunstancias que
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conducen a la realizacidn de la actividad escolar. Proxima
ésta encontramos la metafora "saber sacar partido a todo".
gque supone unas habilidades determinadas para encauzar todo
lo que sucede en una clase a la consecuciodn de
determinados objetivos, v que supone una capacidad de toma
de decisiones que implica una seleccidén de alternativas que

se dan en un momento presente.

Fn lineas generales aparece la idea de mostrar algo
a alguien, hacer conocer una cosa en un sentido
amplio, "hacer llegar el mensaje". en cuanto que lo que

transmite tinene de valor.

Y luego, va mas concretamente, las alusiones a la
dimensién cognoscitva de la ensefianza: "dirigir y ordenar
el pensamiento", "formar la mente"; v ello a través de un
sistema de repeticidn: "recalcar lo importante”, "machacar

aquello mas interesante’.

Y en Gltima instancia "arrancar el movimiento de la

clase"”, refiriéndose a la necesidad de dinamismo en 1la
ensernianza; es poner en movimiento las posibilidades del
sujeto.

FEnseriar es saber hacer, saber "cdémo meterlos en el

tema" ., "coémo hacerles entender las cosas".



GIMENO SACRISTAN (1981), al hablar de modelos nos
indica que son representaciones conceptuales simbdlicas, \
por tanto indirectas, que al ser necesariamente
esquematicas se convierten en una representacidén parcial ¥y
selectiva de aspectos de esa realidad. De lo que se deduce
que estas metaforas estructurales forman el substrato
ultimo del conocimiento profesional, porque verdaderamente
este esquema que tiene el profesor sobre la ensefianza y el
aprendizaje va a ser el orientador de su accioén
profesional. Los tipos de experiencia como el de 1la
ensefianza nos permiten elaborar orgaﬁizaoiones mentales

coherentes.

En los profesores sin experiencia partiriamos de la

idea de que ensefiar "no es soltar el rollo", tampoco es
“"aparcar conocimientos en la mente del nifto", sino que
apuntan la necesidad de una fuerte dosis de '"direccidn ¥
ayvuda" y "saber llevar el hilo de la clase”"., lo que viene a
indicar gue es un saber practico, pero no por ello deja de
ser esencialmente profesional; no es quedarse en cosas

superficiales., sino llegar al nGc¢leo central de la realidad
experiencial de la ensenianza. Supone un cierto riesgo, va
que no disponen de los conocimientos necesarios, por eso a
veces echan mano de definiciones tedéricas como "enseriar es
ordenar, justificar, mostrar"”, "proporcionar alternativas

de accidn", frases que tienen un marcado acento tedérico ¥y



no tanto practico.

~ Ensefianza. Aparece claramente la 1idea de
progreso, inclusc de cambio de comportamiento, no a corto
plazo sino a largo plazo. cuando comentan que en Ciclo
Inicial no es lo importante -aungue también lo es- 1la
ensefianza de los conocimientos instrumentales, sino un
cambio de la persona en todos los sentidos, un desarrollo
basico del individuo, de suerte que cuando estan
finalizando el segunde curso se dan cuenta de que
verdaderamente han cambiado mucho. Recuerda bastante esta
concepcidn una definicidén «clasica de aprendizaje que
aparece en BORGER v SEABORNE (1973, p. 16): "cualqguier
cambio mas o menos permanente de la conducta como resultado

de la experiencia’

Resaltaria aqui la metafora de "aprender es un

camino" ., mas especificamente "el camino de aprender” en el
que aparece claramente la necesidad de impulsar las
actividades para lograr el aprendizaje. Primero seria el
objetivo a ddénde gqueremos ir que nos marca la
direccionalidad en el camino. aungue en algunas ocasiones
no esta demasiado claro, v precisa de alternativas para
poder continuar; los estimulos gque se van presentando
serian "las sefiales de pista", cuyo punto de arranque es la

experiencia, la realidad, gque podemos relacionar con las
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ideas de PIAGET tal como las presenta FURTH (1971) que pone

de manifiesto que la experiencia es la base del
aprendizaje. Es una adquisicidén de conocimientos por medio
de la informacvién obtenida del ambiente, pero que no se

concibe sin una estructura interna del individuo que le
permita interiorizar 1lo que hace, los temas, los
conocimientos. .., para llegar asi a un progreso individual

personal.

Fn 1los profesores sin experiencia seguiriamos 1la
influencia de las ideas de Piaget, que verdaderamente en
ha tenido un peso importante en los programas de Psicologia
infantil de las Escuelas de Magisterio. En ellos aparece

otra vez la mente infantil como "un recipiente" en relaciodn

con los contenidos: "Coger el tema", "centrarse en el
tema'", "ir aflorando capacidades", "desplegar un montdén de
cosas", interiorizar la experiencia; todos ellos conceptos
del ambito cognoscitivo. Pero en ellos (los profesores sin

experiencial aparece un aspecto nuevo: el interés por hacer

agradable lo que se ensefia. es decir, sSu preocupacidon es
que aprendan pero motivados: "Sélo se aprende lo que
interesa". Como llegar a motivar, qué técnicas de

motivacion deben usar, surge como concomitante al hablar de

aprendizaje.
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4.4 -~ METAFORAS COMUNES EN I.A VIDA DEI. AULA

Hemos recogido metaforas en la marcha de la clase.
expresiones de los profesores durante la fase interactiva

en la relacidon directa con los alumnos.

En cuanto al espacio, aparece claramente la idea
del aula como lugar de trabajo: "esto no es la feria". "ya
ha terminado el recreo”, "no es la plaza del pueblo", asi
como la idea de que cada uno debe ocupar su lugar: "cada

mochuelo a su olivo' Metaforas que también emergen
relacionadas c¢on la utilizacién de determinados lugares.
por ejemplo al invadir los alumnos un territorio que no es
el habitual se oye: "estd mas concurrido que la calle

Sierpes"” {la alusidén a la calle Sierpes como lugar de

concurrencia la hemos encontrado varias veces).

Otro elemento que ofrece posibilidades de expresién

metaférica es el de la disciplina. Fn relacidn con ella es
frecuente oir: "se me suben a las barbas"., "no me hago con
ellos", "los nitios se quedan conmigo"” (o con ellos, si es

el profesor de la clase el que habla de los alumnos de

practicas).

Para pedir silencio es usual el “"cerrar las

cremalleras”. o, dicho de otra forma. "nos toca mudos".
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En la relacidn con los nifios en las clases abundan
las alusiones sobre todo al trabajo escolar y a sus

disposiciones hacia é1l:

- "Venis como torillos deseando embestir"”
~ "Estdis en la luna de Valencia"

- "Escuchas por la planta de los pies"”

- "No das pie con bola”

-~ "A veces tenéis las neuronas cruzadas"
- "Deja de mariposear"”

- "A ver si la manzana podrida me ha cambiar la

manzana buena'.

Todas ellas estan muy relacionadas con el problema

de la atencidn.

También hemos encontrado algunas referencias a la

mente infantil como recipiente en expresiones como: "tienen
la cabeza llena de paijaros'",. "no tienen por dentro mas que
la Televisidn", o "coger el tema", "1lenar la cabeza",
etc., lo que exige en ocasiones. sobre todo al comienzo de
curso, "estar de limpieza para quitar las telarafias", va
que, pasadas las vacaciones hay que "ponerlos a punto", o

"poner el motor en marcha".

Hay . también., muchas alusiones al ritmo de trabajo

que tanto preoccupa a los profesores, sobre todo en el caso
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de los alumnos lentos:
- "Eres mas lento que el caballo del malo"”
- "Te voy a meter en un cohete para que te
espabiles"
- "Aqui nos van a dar las uvas"
- "Esto dura mas que las obras de la catedral”

- "Fres mas flojo que un muelle de guita”

Como asimismo tiene que ver con el ritmo la idea de
dar marcha atras. marvchar adelante -siguiendo con la imagen
del motor—, v el cambiar la marcha en lo que se esta

haciendo.

Al referirse a su propio gquehacer profesional todos
los profesores coinciden en la idea de que el profesor se
realiza en la experiencia, se hace en la palestra",. v lo
que necesitan los alumnos de practicas es "coger el

"

tranquillo”, "saber desenvolverse

Resumiendo, se puede hacer en cada caso el esquema

mental de cada profesor a partir de su propio conocimiento

profesional o lo que podemos llamar conocimiento en la
acciodn, que se expresa a traves de su lenguaje metaférico
el cual no siempre s accesible. sobre todo porque las
metaforas aisladas s6lo indican parcelas poco

significativas de la realidad: pero en un estudio intensivo

de wvarios profesores, del que este trabajo es un ejemplo,
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se puede averiguar la coherencia y el universo conceptual

que guia al profesor en su accidn.
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CONCLUSIONES

Para poder ordenar las conclusiones de nuestra
investigacion las vamos a agrupar en torno a los problemas

que nos planteabamos al presentar el trabajo.
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El profesor en su realidad profesional dispone de

un conocimiento de la situacidén de su ensefianza que le

aporta medios, fines ¥y estrategias conducentes a su
realizacidn practica. Conocimiento que no se expresa en
unas teorias en uso. Podriamos indicar las caracterigticas

1 - Es un conocimiento experiencial. es decir, el
profesor se encuentra con los problemas cotidianos del aula
v dia a dia va perfilando las estrategias necesarias para

su solucidn, vy ello le permite descubrir su propia

concepcidn de la ensefianza.

2 - Es un conocimiento personal. No hay dos
individuos que vivan de la misma manevra la experiencia.

porque el bagaje de creencias, valores, actitudes y

sentimientos. le permite tener una vision muy concreta de
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su propia profesioén.

3 - Es un conocimiento grupal, en la medida en que
la permanencia c¢on un grupo de compafleros, que viven y
participan en una tarea comin les sirve para contrastar las

ideas.

En este apartado conviene resaltar la necesidad de
la permanencia en el mismo Centro sobre todo al principio
de su iniciacién profesional, para que pueda asentar sus
ideas y creencias, de lo contrario s6lo le quedan conceptos

sueltos y sin madurar.

4 - Fs un conocimiento contextual. La experiencia

se realiza en un mundo social determinado, no sdélo por el

grupo de profesores sino tftambién porque influyen las

familias, los nitfios, la cultura y los roles que funcionan
en la sociedad ¥ que le asignan a él como profesional, que
le permite vivir de una manera peculiar su profesidn. L.os

nifios aparecen como informadores culturales y van indicando
al profesor lo que s5e espera de &1. Son dos mundos
culturales los que se encuentran, el del profesor ¥y el de

los alumnos, y que se influyen mutuamente,

El conocimiento profesional del profesor depende en
gran medida de los nifios con los que trabaja por la gran

influencia que ejerce el nivel sociocultural en la
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educaciédn, v porque son los nifios quienes le wvan a ir
marcando las verdaderas dimensiones de su hacer practico.
El profesor lleva un equipaje cuando va a la escuela, pero
muchas veces no le sirve cuando se encuentra con la
realidad porque sus planteamientos no se adecian a ésta, ya
que la teoria -sin mAs—- no le puede solucionar sus
problemas. Fl profesor no es un usuario de recetas, sino
que necesita tener una mentalidad de solucidén de problemas

para poder encontrar en cada momento las estrategias que

precisa.

l.os problemas que mas comunmente se le plantean al

profesor del Ciclo Tnicial son los siguientes:

1 - La instrumentalidad de los ¢

onocimientos, es
decir, se plantea el para qué sirve lo que esta enseriando ¥y
qué valor tiene lo que esta haciendo para el futuro de los
nifios a los que esta formando. Por ello. cuando no lo ve
muy claro, se fija en el libro de texto o en los Programas
Renovados y asi esta seguro de que es verdaderamente

aquello 1o que tiene que hacer.

2 - La individualizacion del aprendizaje es un
problema que todo profesor se plantea en la practica por
diversos motivos: mezcla de niveles socioculturales,
integracidn escolar, repetidores, la masificacidn del

aula. .. F1 profesor constata diariamente el tema de las



diferencias individuales, v

individualizacién como concepto adqguirido

aunque siempre
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se habla de

por el estudio de

las Ciencias de la Educacidn., sin embargo su complejidad en
la practica hace dificil su aplicaciédn.

3 - La intuicidén como un tipo de conocimiento
inmediato le permite ponerse en contacto con la realidad.
Conocimiento que se deduce del efecto a la causa y que le
conduce a establecer una relacidén entre lo que ve y lo que
puede hacer, esencia de 1a mavoria de las profesiones que
requieren contacto inmediato con la practica cotidiana. El
profesor toma conciencia instantéanea de los sucesos, en
ocasiones fruto de un trabajo poco reflexivo por la
dificultad de la inmediatez en la olucién de los

problemas. Verdaderamente la

juego las adquisiciones acumuladas por la

momentaneamente surgen en su pensamiento:

por la cabeza", pero no

acumuladas ., como sucede en el profesor

entonces es necesario recurrir a la

intuicidén le permite

siempre dispone de

poner en
experiencia, gque
"me pasd una idea

estas soluciones

1 - Formacidon de actitudes. Kl clasico dilema entre
el conocimiento yv las actitudes. A los profesores, sobre
todo de C. 1., les preccupa el tema de las actitudes. pero
en la mayoria de las ocasiones disponen de unos
conocimientos adquiridos durante la carrera que les
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permiten ensetiar datos, peroc que no les son suficientes
para orientar el comportamiento afectivo-social de los

alumnos.

5 - Socializacién. Junto con el apartado anterior
supone la integracidon del nifio en el grupo ¥y en la sociedad
en general, v es e resultado de la accidén de la

institucion escolar que se desarrolla en la vida del aula.

TI - EL LENGUAJE COMO INSTRUMENTO EXPRESIVO EN LA

MANIFESTACION DE ESTE CONOCIMIENTO PROFESTONAL.

Desde luego el lengua je es una facultad
especificamente humana como medio de expresion del
pensamiento, pero no es UGnicamente el ropaje del

pensamiento sino que el pensamiento se halla enraizado en
el lenguaje. Para la investigacion del conocimiento
profesional es imprescindible el uso de este instrumento,

va que se ha ido formando a la vez y al ser un conocimiento

tacito se expresa a través del lengualje, v de una wmanera
particular del lenguaje metafdrico. \La metdfora impregna
-nuestro lenguaje cotidiano;: tratamos de hacer comprender
conceptos nuevos a través de los gque nos son mas
familiares, v por ello en el pensamiento del profesor la
metafora l1lena todo su sistema conceptual. Es necesario

recopilar las metaforas mas significativas de un profesor



para darse cuenta de que ellas estructuran los conceptos

que usa a diario, pero no de forma aislada sino que 1la
coherencia v la interdependencia entre metaforas

proporcionan la estructura de estas redes significativas, a
través de las que se puede averiguatr cuadl es el universo

conceptual del profesor.

T17 - Para poder estudiar estos elementos se

precisa de una METODOLOGIA eminentemente CUALITATIVA en la

que la interpretacion significativa sea el proceso
fundamental . l.La entrevista no estructurada es necesaria
para que aflore este pensamiento: el hecho de poder

"conversar abiertamente” y de reflexionar -con ayuda- sobre
su propia ensefianza es imprescindible. Pero no dGnicamente
porque de otro modo los temas surgen un poco forzados sino
porque debe ir apovada en la observacién participante y el
conocimiento del contexto para conseguir una mayor validez
de los resultados. Se consigue de esta forma la
triangulacidén necesaria para que la interpretacidn de los
datos se vaya clarificando, asi como s5e pogibilita el
analisis v la comprobacidn significativa de lo que se wva

descubriendo.

l.os problemas de la realidad escolar exigen este

tipo de metodologia por la naturaleza social de los
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fendmenos que se dan en ella. que dificultan la
operativizacion v cuantificacidon de las variables. Es
necesario. por ello, establecer 1los vinculos entre la
teoria vy la practica como hemos intentado hacer en el

presente trabajo.

IRY - T.A  INFLUENCTA

SIGNIFICATIVA EN EL LENGUAJE

FUNDAMENTAL.

LLos profesores

significativa con el

cultural especifico, desde
ciertas
sentido amplio
creencias y valores, y una

supeditada a

aporta unos rasgos especificos

Este elemento se aprecia sobre todo en los

donde el profesorado no tiene

ejemplo ponemos el Colegio C
estudiado llevaba solamente
también es cultural y es

cultural, va

estructuran los conceptos que

Y PENSAMIENTO DEL PROFESOR

presentan
Colegio
un marco fisico que
caracteristicas hasta la cultura entendida
como lenguaje comin,
organizacion en

unas necesidades

que los valores fundamentales de la

DEI. CONTEXTO COMO CULTURA

ES

una clara vinculacidn

que constituye un medio

determina

en un

leyes ¥y costumbres,

general que esta

concretas. todo lo cual

a ese medio cultural.

Centros

una gran pevmanencia, y como

donde la profesora que hemos

dos arnos. LLa experiencia

imprescindible la cohesidn
cultura

usamos en la practica.
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Y dentro de los centros la influencia es mayor en
los que tienen una linea de orientacidén en su estructura

organizativa, porque ello aporta un marco de comprension.

Por todo esto, entendemos que el Centro como
sintesis cultural tiene una gran influencia en la formacidn
del conocimiento profesional de los profesores, ya que
implica wuna estructura significativa en 1la que fines,
medios, y estrategias, representan un marco de significado.
Se ensefia en un contexto determinado que precisa el hacer
de esta tarea. Un Centro es culturalmente distinto de otro
v su idiosincrasia es de particular importancia en el hacer

del profesor.

V - PROFESORES CON FXPERIENCTA -~ PROFESORES SIN

EXPERTENCTIA.

La diferencia entre ambos viene marcada por el
conocimiento practico gque se va perfilando en el trabajo
diario del aula. Por ello, la aportacidn wvrincipal de esta
investigacion hace refgrenoia a la formacidén del
profesorado. No son suficientes los conocimentos tedricos
que se dan en la Escuela de Magisterio: es necesario
prestar mas atencién al tema de las practicas. Hay que

buscar los instrumentos mas eficaces para que el profesor



sin experiencia se plantee el problema de la enserianza
desde uina perspectiva de realidad. Por ello la primera
conclusidn que gquisiera aportar es la necesidad de buscar
el sentido profesional que tienen las practicas de
ensefianza, porque no existe otro contenido curricular que
introduzca tan de lleno en la dimensidn profesional de los
futuros profesores, v la tantas veces nombrada relacion
entre teoria v practica sd6lo se puede dar a través de

ellas.

F1l marco curricular de la formacion de profesores,
apoyando lo gque apunta PEREZ SERRANOC (1988), debe estar
basado en un marco conceptual que oriente y de significado
a toda la formacion del docente, intentando integrar el
concepto de formacion practica profesional en las materias

curriculares. tanto a nivel tedrico como practico.

l.as practicas deben estar organizadas teniendo en
cuenta la estructura de l1a Fscuela de Magisterio y la
estructura de los Colegios de E.G.B., v estos dos elementos

sdlo se ponen en comunicacidn a través del vehiculo de la

investigacidén—accidn. E1 disefio de investigacion de las
Escuelas de Magisterio debe tener como objetivo la
ensernianza en los Centros de E.G.B. ., para que desde la

propia formacidén del profesor hayva una coherencia entre lo

que aprende y lo gue observa o practica en las escuelas. Lo



practico de la profesidon tiene gue estar montado sobre la

realidad; VAZQUEZ GOMEZ (1882) propone el Estudio de Casos

como instrumento importante que puede servir como
motivacion, campo de analisis y de sintesis, vy aplicacidon
de lo que se esta estudiando. Para ello se precisa crear

una red de Centros dependientes de alguna manera de las
Escuelas de Magisterio, ¥y c¢con una gran dosis de
participaciobn profesional donde entre todos -profesores de
Fscuelas de Magisterio y profesores de E.G.B.- se pueda

llegar a plantear claramente la realidad de 1a ensefianza.

Por esto pensamos gque el tema del curriculo
practico de 1la formacidn de los profesores no tanto debe
aplicarse en cuanto a créditos (v.s. tiempo) sino en cuanto
a estructura organizativa. Fl método utilizado en esta
investigacidon basado en la triangulacidn personal nos
parece apropiado. Profesor de E.G.B.. alumno de practicas y
profesor de FEscuela de Magisterio forman el triangulo
imprescindible para la realizacidn de las practicas. Supone
disefiar un sistema de tutoria donde la reflexidon sobre la
realidad pueda ser el instrumente fundamental de formacién:
reflexidén a través de la entrevista no directiva y la

observacidén participante de la realidad educativa.
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