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Resumen: En este trabajo se analiza la practica de dos profesores noveles
a través de un instrumento de modelizacién (IM), que permite caracterizar
sus guiones de accién. El guion de accién es una entidad tedrica que
permite comprender una secuencia de acciones estandardizada,
dependiente del contenido de ciencias naturales. La incorporacién de
elementos a la practica del profesor tendrd que pasar por un
cuestionamiento y analisis continuo y contextualizado de su ensefianza. Asi,
la reflexidn en y sobre la accidn deviene esencial para la mejora de la
ensefanza.

Palabras clave: Ensefianza, reflexién, guiones de accion, practica del
profesor.

Title: Scripts as elements of reflection to science teachers

Abstract: In this work we analyse the practices of two beginning teachers
through a modelling instrument (MI) that allows us to determine their
scripts. The script corresponds to a theoretical entity that helps us
understand a standardized, routine-made sequence of actions, which
depends on the content of the natural sciences. The incorporation of
elements to the teacher’s practice is going to be approached through the
questioning and continuous, situated analysis of his/her teaching. Therefore
reflection in and on action may become essential to improve teaching.
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1. Marco teérico

La practica de los profesores puede ser analizada desde muy diversas
perspectivas. Asi puede ser fuente de problemas y preguntas para la teoria
y el propio profesor desde la visién de profesional reflexivo (Schén, 1987),
de profesional investigador del curriculo (Stenhouse, 1984), de Ia
investigacion-accion  (Elliott, 1990), inserta en una investigacion
colaborativa (Climent y Carrillo, 2002, 2003a,b) y, segun Krainer (1999),
desde la perspectiva de mejorar su comprension a través de la
caracterizacion de sus elementos.
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Esta investigacién se desarrolla dentro del paradigma de la comprensién
de la practica del profesor (Krainer, 1999), y tiene en cuenta la hipdtesis de
progresion como marco de referencia para la formacién del profesorado
(Porlan, 2005) de modo orientativo, de manera que el foco deseable de la
formacion debe ser definido o consensuado por cada profesor y no impuesto
externamente.

Segun Shulman (1986a), comprender la ensefianza presupone una
comprension del pensamiento y accién del profesor, siendo esta
comprension plena, de acuerdo con Clark y Peterson (1986), cuando se
estudien estos dos dominios en conjunto y cada unos de ellos se examine
en relacién con el otro. En este sentido, en esta investigacién se realiza un
analisis cognitivo de la accién del profesor, recurriendo al instrumento de
modelizacion (IM) de la ensefanza, propuesto por Monteiro (2006), que
permite analizar en detalle las creencias, conocimientos y objetivos del
profesor subyacentes a su actuacién, en un contexto particular de
ensefanza. Este instrumento de modelizacién permite abordar el
pensamiento del profesor desde sus cogniciones (creencias, conocimientos,
objetivos) y la accion desde las secuencias de acciones comprendidas como
rutinas, guiones de accién e improvisaciones.

Entiéndase accién como las acciones y/o secuencias de acciones que el
profesor implementa, cuando estd comprometido con el acto de ensefianza.
Sin embargo, esta accidén del profesor no tiene correspondencia directa con
las conductas observables (conducta como acto fisico) porque ademas de
las conductas observables, se afiade los significados atribuidos a dichas
conductas (Erickson, 1989). De este modo, se tiene que comprender las
acciones del profesor no como comportamientos de éste, sino acciones que
integran aspectos de la cognicion y del contexto especifico de la ensefianza.

Con el propdsito de establecer las acciones y secuencias de accion
implementadas por el profesor, se recurre a entidades tedricas
denominadas: rutina, guién de accién o "script"’ e improvisacion. Estas
entidades tedricas son las que nos permiten capturar e interpretar los
aspectos del pensamiento del profesor (a veces los aspectos mas tacitos de
la enseflanza) como las creencias, conocimientos y objetivos en la accion vy,
por otro lado, comprender cdmo estas cogniciones interactian entre si en
un contexto particular.

Monteiro (2006) considera que la rutina se corresponde con la estructura
basica de una secuencia de acciones que estd estandarizada y rutinizada o
también una accién Unica rutinaria, en un contexto particular (Schank y
Abelson, 1977, Schoenfeld, 2000, Sherin et al., 2000) e independiente del
contenido. Y el guidon de accién se corresponde con una secuencia de
acciones también estandarizada y rutinizada, en un contexto particular, con
dependencia del contenido de ciencias naturales. Esto es, el guion de accion
es como una especializacién de una rutina pero con una dependencia
conceptual (Schank y Abelson, 1977, 1995, Schoenfeld, 2000). Ademas de

! La entidad tedrica script ha surgido en trabajos en el dmbito de la psicologia cognitiva y social con
Schank y Abelson (1977). Esta entidad teodrica script, definida como una representacion estructurada
describiendo una secuencia de eventos estereotipada en un contexto particular, es usada también por
Luger (2002) y otros autores en el ambito de la inteligencia artificial



las rutinas y guiones de accion, también se pueden entender algunas
acciones del profesor como improvisaciones.

En este trabajo se destaca especificamente los guiones de accidn, porque
a través de su anadlisis critico se ofrecen pistas para un desarrollo
profesional mas coherente con las practicas deseadas.

2. Metodologia

Para comprender la compleja articulacién entre pensamiento cognitivo y
accion docentes, presentes en el fendmeno de la ensefianza, se ha realizado
un estudio de dos casos, enmarcado en una investigacion naturalista segun
Lincoln y Guba (1985). De este modo se han concretado los modelos de
ensefianza de dos profesores noveles de ensenanza basica, CM y SS, con
respecto a la unidad didactica Diversidad de las Plantas, tematica en el
ambito de las ciencias naturales.

Cada modelo de ensefianza se corresponde con una caracterizacion
detallada de las creencias, conocimientos y objetivos en la acciéon (Monteiro,
2006), interactuando conjuntamente, cada vez que el profesor implementa
una secuencia de acciones, comprendida por las entidades tedricas guiones
de acciodn, rutinas o improvisaciones, ya mencionadas anteriormente.

Aunque no se ha exigido a los profesores participantes un compromiso
sobre su desarrollo profesional, por lo que el contenido del estudio coincide
con los propios del pensamiento del profesor, en este trabajo el interés de
los investigadores va mas allda de la catalogacion de las asociaciones
establecidas entre cogniciones y acciones del profesor, para trascender a
modelos que pueden propiciar avances en estudios sobre desarrollo
profesional.

La caracterizacion detallada de las secuencias de accion, implementadas
por ambos profesores, es realizada, después de la transcripcion linea a linea
de las clases de los profesores, teniendo como base el instrumento de
modelizacidn segun Monteiro (2006), adaptado del modelo de Schoenfeld
(1998a,b, 2000) e incorporando aportaciones de otros autores: Schank y
Abelson (1977), Shulman (1986b, 1987), Porlan (1993), Carrillo (1998),
Aguirre y Speer (1999), Sherin et al. (2000), Schoenfeld et al. (2000),
Zimmerlin y Nelson (2000), Verloop et al. (2001), Climent (2002), entre
otros.

3. Resultados y discusion

Como resultado del proceso de modelizacién de la ensefianza se han
obtenido los dos modelos de ensefianza para cada uno de los profesores. En
estos modelos se establecen las creencias, objetivos, conocimientos
activados prioritariamente en el contexto, y acciones, interactuando
conjuntamente, a lo largo de las doce y quince lecciones de CM y SS,
respectivamente. Estos modelos de ensefanza no son generales, sino
particulares de cada profesor y especificos del contexto.

En la figura 1 se presenta la novena secuencia de acciones de la primera
leccién del profesor CM, con el objetivo de organizar el contenido -
Morfologia de las Plantas, comprendida como un guién de accién,



compuesta por tres acciones: [1.9.1.] el profesor dialoga con los alumnos
sobre el contenido del organigrama - Morfologia de las plantas [1.9.2.] el
profesor elabora el organigrama en la pizarra respecto al contenido y
[1.9.3.] el profesor espera que los alumnos pasen el organigrama para sus
cuadernos. Como se puede observar en esta figura, inherentemente a esta
secuencia de acciones implementada por el profesor CM, se identifican un
conjunto de creencias que condicionan estas acciones como por ejemplo el
hecho de que la asignatura esté orientada, exclusivamente, hacia la
adquisicién de conceptos.

[1.9.] Organizacion del contenido - Morfologia de las [1.9.1.] P dialoga con
plantas, recurriendo al organigrama (387-415) los alumnos sobre el

Evento desencadenante: contenido del organigrama

P plantea una cuestidn sobre si todas las plantas que han - Morfologia de las plantas
observado en el exterior eran todas iguales. (387-408)

Creencias:

La asignatura esta orientada, exclusivamente, hacia la Dialogo socratico (397-
adquisicion de conceptos. 408)

El alumno interactda con la materia y el profesor, siendo Objetivo de contenido
el ultimo el intermediario entre ésta y el alumno. La especifico:
interaccién que se produce entre el profesor y el alumno no Morfologia de las plantas
es equilibrada, siendo mas fuerte en la direccion profesor - raiz, tallo, hoja, flory
alumno que la inversa. fruto.

El P organiza los contenidos de aprendizaje, los cuales

transmite mediante exposicidn, utilizando estrategias

organizativas, expositivas que procuran ser atractivas. [1.9.2.] P elabora el

Objetivo: . , organigrama en la pizarra
Organizar el contenido — Morfologia de las plantas, respecto al contenido (409-
recurriendo al organigrama. 413)

Conocimiento:
Conocimiento Pedagogico General (CPG) - El rol del Objetivo de contenido
organigrama y didlogo socratico en la organizacién del especifico:
contgnldo. . . Morfologia de las plantas
Tipo de episodio: - raiz, tallo, hoja, flor y
Guioén de accidn. fruto.
Parte de la imagen de la leccion:

El tépico - Morfologia de las plantas forma parte de la
imagen de la leccién.

[1.9.3.] P espera que los
alumnos pasen el
organigrama para sus
cuadernos (414-415)

Evento término:
P considera que todos los alumnos han tenido tiempo para
copiar el organigrama para sus cuadernos.

Figura 1. Caracterizacién detallada del guién de accion del profesor CM, segun el
IM (Monteiro, 2006).

Ademads, se percibe también que el rol del organigrama y diadlogo
socratico que se establece entre profesor y alumnos son conocimientos
condicionantes de las acciones implementadas por el profesor CM.

Con esta caracterizacidon no se pretende una orientacion positivista, en la
cual se plantean relaciones del tipo causa-efecto, esto es, no se afirma que
la creencia que corresponde al hecho de que el profesor organice los
contenidos de aprendizaje, los cuales transmite mediante exposicidn,
utilizando estrategias organizativas/expositivas que procuran ser atractivas,
provoca la secuencia de acciones respectiva, sino que esta relacion es la
que se ha observado y extraido de las acciones implementadas por el
profesor CM, en el momento especifico de su clase.



Hay que ser consciente de la imposibilidad de aplicar mecanismos de
causa-efecto a los complejos fendmenos educativos. Sin embargo, no es
menos cierto que la exploracién y deteccion de ciertas relaciones fuertes es
una importante contribucién a la hora de comprender dichos fenédmenos. La
obtencidén, pues, de relaciones fuertes sdlo aporta (y ya es mucho) una de
las variables a tener en cuenta en la comprension del fendmeno de
ensefianza. Entiéndase variable aqui mas como faceta o aspecto que como
ente matematico (estadistico).

Del mismo modo que este guidn de accion, para abordar la unidad
didactica Diversidad de las Plantas, los profesores CM y SS han
implementado distintos guiones de acciéon, que se presentan con una
estructura comun, en términos cognitivos y mecanicos y se han designado
como estructuras de la accién (ver cuadro 1).

1. Exposicion dialogada del contenido

1.1. Exposicién dialogada del contenido, recurriendo a la lectura del libro

1.2. Exposicién dialogada del contenido, recurriendo a la correccidn del trabajo de casa

1.3. Exposicion dialogada del contenido, recurriendo a una actividad de dibujo

1.4. Exposicién dialogada del contenido, recurriendo a ejemplar real de planta

2. Exposicidon dictada del contenido

3. Recapitulacion del contenido

3.1. Recapitulacion del contenido, recurriendo a la correccion del trabajo de casa

3.2. Recapitulacidon del contenido, recurriendo a la lectura del libro

3.3. Recapitulacién del contenido, recurriendo a una transparencia

3.4. Recapitulacion del contenido, recurriendo a la lectura de una ficha informativa

3.5. Recapitulacidon del contenido, recurriendo a la muestra de ejemplar real de planta

4. Recapitulacién dictada del contenido

5.1. Memorizacion del contenido, recurriendo a una actividad del libro

5.2. Memorizacién del contenido, recurriendo a una actividad con libro

5.3. Memorizacion del contenido, recurriendo a una ficha

5.4. Memorizacion del contenido, recurriendo a una actividad de recogida en el campo

5.5. Memorizacidn del contenido, recurriendo a trabajos con plantas

6.1. Elaboracion del contenido, recurriendo a una actividad de registro de observaciones
de las plantas, en el campo

6.2. Elaboracién del contenido, recurriendo a la actividad de clasificacidon

6.3. Elaboracién del contenido, recurriendo a la actividad de clasificacién, en grupo

6.4. Elaboracién del contenido, recurriendo a una actividad con libro

6.5. Elaboracién del contenido, recurriendo a una actividad de dibujo

7.1. Organizacién del contenido, recurriendo al organigrama

8.1. Deteccidn previa del contenido, recurriendo a una actividad de dibujo

8.2. Deteccion previa del contenido, recurriendo a la correccidn del trabajo de casa

9.1. Evaluacion del contenido, recurriendo al examen

9.2. Evaluacion del contenido, recurriendo a la correccion del trabajo de casa

9.3. Evaluacién del contenido, recurriendo a cuestiones presentadas oralmente

9.4. Evaluacion del contenido, recurriendo a la correccion de una ficha

9.5. Evaluacion del contenido, recurriendo al trabajos de los alumnos

Cuadro 1. Estructuras de la accidon relativas a guiones de accion, resultantes de
los modelos de ensefianza de CM y SS (Monteiro, 2006).

Por ejemplo, los guiones de accion usados por CM relativos a la
estructura de la accién 7.1. Organizacion del contenido, recurriendo al
organigrama el profesor presenta los contenidos simulando su construccién,
procurando que las estrategias organizativas sean atractivas al alumno. Los
guiones de accién relativos a la estructura de la accién 8.1., el diagndstico
qgue el profesor CM hace con sus alumnos a través del dibujo estd basado
exclusivamente en los contenidos que, supuestamente, han sido impartidos



con anterioridad y por otro lado, el profesor CM usa el didlogo interactivo
con sus alumnos sobre el dibujo con el propdsito de simular de nuevo la
construccién de los contenidos.

Cuando los profesores CM y SS recurren a guiones relativos a las
estructura de la accién 1.1. Exposicion dialogada del contenido, recurriendo
a la lectura del libro, presentan la creencia de que la principal fuente de
informacién para el alumno la constituyen el profesor y el libro, entre
muchos otros aspectos.

4. Conclusiones

Muchas de las investigaciones en didactica de las ciencias tienen como
propdsito desarrollar un conocimiento base de la ensefianza y, cuando es
posible, transformarlo en recomendaciones para la formacién inicial y
permanente de los profesores. También los resultados obtenidos en la
presente investigacién se pueden transformar en recomendaciones para la
formacion del profesorado, porque creemos que pueden contribuir a la
mejora de la practica formativa con respecto a la ensefianza.

De esta investigacién se puede concluir que el profesor (o estudiante
para profesor) puede aprender a modelizar su propia ensefianza y esta
modelizacidon puede ser realizada a través del instrumento de modelizacion
(IM) propuesto por Monteiro (2006), dando la oportunidad al profesor de
acceder, conjuntamente, a aspectos de su pensamiento y acciéon cuando
esta inmerso en el acto de ensefianza.

La toma de conciencia de los aspectos de su pensamiento, como las
creencias, objetivos y conocimientos subyacentes a su actuacion, es de
crucial importancia a la hora de reflexionar sobre su practica, esto es,
mejorar la comprension de su estilo de ensefianza. De esta forma, los
profesores podran construir nuevas secuencias de accion o incluso
reconstruir sus guiones incorporandoles aspectos mas innovadores o
deseables, manteniendo su compatibilidad para la accién.

Por ejemplo, los guiones de accion usados por el profesor CM relativos a
7.1., podrian ser enriquecidos si el profesor orientara a sus alumnos a
construir ellos mismos sus relaciones conceptuales y las plasmaran en sus
propios mapas conceptuales, siguiendo las orientaciones de meta-
-aprendizaje de Novak y Gowin (1984). También, con respecto al guidn de
accion relativo a 8.1., en el que CM usa el dibujo para detectar contenidos
impartidos anteriormente, podria evolucionar hacia un instrumento Util para
detectar ideas previas de los alumnos como el descrito en Barraza (1999)
sobre problemas ambientales o en Monteiro y Aguaded (2001) sobre
marismas. Ademas, los dibujos de los alumnos se pueden convertir en una
actividad creativa donde sus ideas se puedan transformar en problemas
para la investigacion en el aula.

De modo general, un profesor, al apoyarse en una ensefanza
constructivista y promoviendo la meta-reflexion a través de Ila
investigacion-accion, podria transformar sus guiones de accién. En cualquier
caso, la propuesta de incorporacion de elementos a la practica de
ensefianza del profesor tendra que pasar por un cuestionamiento y analisis
continuo y contextualizado de su ensefanza. Ademas, la reflexion en y



sobre la accidon (Schon, 1987) y para la accion ha de traducirse en la
reconstruccidon consciente de guiones de accion cada vez mas ricos, flexibles
y complejos, por lo tanto, paraddjicamente, menos rutinarios. Sin embargo,
estos guiones de accion han de conservar la caracteristica funcional para la
accion, manteniendo un cierto caracter de estandarizacién, aunque abierta y
reformulable.
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