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INTRODUCCION

La importancia de conocer la escuela desde dentro, su funcionamiento
cotidiano, sobrepasa el utilizar encuestas, documentos oficiales o
cuestionarios cerrados.

Por este motivo, la presente investigaciéon ha sido realizada desde el
enfoque biografico-narrativo, una modalidad de investigacibn que nos
permite ampliar el conocimiento sobre lo que realmente sucede en el
mundo escolar, a través del punto de vista de los implicados, personas
anonimas que aportan, por medio de testimonios escritos, una mirada
personal e intima de su proceso educativo recuperando su propia voz al
hacerla publica. Y es por ello que muchos autores pertenecientes a la
corriente critica sienten una especial predileccion por la utilizacion del
método biografico, en la medida en que éste puede favorecer la conquista
de la palabra de los grupos silenciados. Segun Orner (2000) los relatos
sobre la vida en las escuelas permiten conocer algunos de los instrumentos
utilizados en el proceso de dominacién que se ejerce sobre las mujeres, los
grupos sociales y culturales marginados, los pobres, las opciones sexuales
minoritarias, etc.

En definitiva, se trata de una indagacion que se sustenta en la
experiencia personal y en la experiencia de otros, en un afanoso intento por
ampliar la comprension de los fenomenos educativos.

El hecho de que las narraciones autobiograficas recogidas en la presente
investigacion pertenezcan a estudiantes de Magisterio, esto es, futuros
docentes, favorece, segun Knowles y Holt-Reynolds (1991), no sélo la
comprension del mundo escolar, sino que también clarifica el origen de sus
ideas educativas, las cuales repercuten en su actual formacibn como
maestros e influirAn en su futura labor educativa. Desde esta perspectiva,
otros autores como Novoa y Finger (1988) llegan a afirmar que el amplio
corpus de experiencias, que ha configurado la propia identidad personal del
futuro maestro, con los prejuicios y creencias implicitas propias de la cultura
profesional heredada, permiten comprender como cada profesor construye
su propia formacién. El maestro aprende a ensefiar ensefiando pero
también aprende y aprendié6 a ensefar aprendiendo cuestiones ligadas a
ese oficio durante su trayectoria escolar previa, y no sélo como alumno de
Magisterio o0 como maestro en ejercicio. En opinion de Perrenoud (1995) los
docentes no soélo ensefian actualizando los contenidos y las técnicas que
hayan podido aprender, sino que, su forma de ensefiar se basa también en
sus origenes, sus biografias, en el tipo de maestro que cada uno ha llegado
a construir, a partir de su propia vivencia como alumno. La accion del
ensefiante depende a la vez del pensamiento racional guiado por saberes
especificos y de reacciones gobernadas por esquemas menos conscientes,
producto de su historia de vida que precede a su experiencia profesional. En
esta misma linea Gimeno Sacristan (1997) sostiene que el maestro necesita
saber lo que va a ensefiar, necesita saber como ensefiarlo pero con esto no
es suficiente, los docentes actlan de acuerdo a sus creencias y mecanismos
adquiridos culturalmente por via de la socializacion.

La finalidad de la presente investigacion es ampliar la comprension de lo
que sucede en las clases de Ciencias Naturales a través de las experiencias
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autobiograficas de los escolares, que en nuestro trabajo estuvieron
escolarizados bajo la Ley General de Educacion.

Asi mismo, y de manera mas especifica, nuestros objetivos son conocer,
a través del punto de vista de los escolares, la tipologia de profesores de
ciencias de la naturaleza, las oportunidades de aprendizaje que le fueron
ofrecidas a estos alumnos y el valor conferido al clima de aula.
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1. EL METODO BIOGRAFICO Y SU APLICACION AL AMBITO
EDUCATIVO

El presente trabajo es una investigacion de corte cualitativo encuadrada
dentro del paradigma interpretativo y situada en la linea de la investigacion
biogréafico-narrativa.

La orientacion cualitativa (también denominada constructiva, etnogréfica,
fenomenolégica, naturalista, interpretativa, deliberativa, artistica) se
enfrenta radicalmente con la tradicidn técnico-cientifica, a la que acusa de
considerar a las instituciones escolares como realidades uniformes,
descontextualizadas y susceptibles de regulacién y control precisos. Asi
mismo, considera que se centra en los aspectos mas superficiales y menos
significativos de los fendmenos curriculares y de la ensefianza, y, al mismo
tiempo, desconsidera el importante papel de las interacciones que se
producen en el aula entre profesores y alumnos.

“La tradicion cualitativa actua desde enfoques creados a partir de la
realidad peculiar del curriculum y de la ensefianza, o tomando modelos de
disciplinas como la sociologia, antropologia, socioliguistica, etc.” (Soltis,
1984). Pretende rescatar lo genuinamente humano de los fendmenos
didacticos: los distintos significados, significaciones, motivaciones,
percepciones, intenciones... de los participantes. Su conocimiento se
construye en la préactica escolar y a ella retorna para esclarecerla.

La teoria a la que se aspira es un cuerpo conceptual articulado que
clarifigue y oriente la resolucién de los problemas practicos. Su objeto es
iluminar la practica, dar sentido a lo que sucede en las aulas y ofrecer
instrumentos que permitan una reflexion sistematica, pero no prescribe.
Mas que explicar los fenébmenos didacticos, los describe y los contextualiza,
se abre a la critica y revision constante, es democratica y deliberativa.

Mas que teorias acabadas, promueve procesos de teorizacion; mas que
leyes, busca instrumentos de pensamiento y de accion. El campo disciplinar
es sumamente amplio, incluye problemas relativos a individuos, grupos,
culturas, cuerpos de conocimiento... Sin embargo, es evidente que no hay
ni habrd en un futuro previsible una teoria de esta compleja totalidad que
Nno sea otra cosa que una coleccidn de generalidades.

Su investigacion se orienta hacia la descripcion y comprensiéon de la vida
educativa cotidiana, hacia el analisis del significado de la intersubjetividad
humana en contextos educativos. Es esclarecedora, orientadora, sensible
sobre todo a vivencias, emociones y actitudes. “Aboga por el estudio de la
experiencia directa tomado en su valor referencial; y ve el comportamiento
como determinado por los fendmenos de la experiencia en vez de por la
realidad externa, objetiva y fisicamente descrita.” (Cohen y Manion, 1990).

Busca comprensién mediante técnicas de investigacion variadas: desde
cuestionarios semiestructurados, “pensar en alto” en situaciones de
laboratorio, analisis de planificaciones docentes en contextos simulados...,
hasta procedimientos mas abiertos y flexibles: autoinformes, estimular el
recuerdo, observacion participante, entrevistas, etc. En general, los datos
se recogen a través de anotaciones de campo, de registros en video o
grabadora, de producciones escolares, etc.
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En esta orientacion los agentes interesados en el curriculum y la
enseflanza actUan conjuntamente, creandose marcos apropiados para la
participacion y reflexion conjunta, en los que se aportan datos y
experiencias, se contrasta, valora y decide. Alumnos y profesores son
considerados como sujetos que reconstruyen la situacion escolar.

Para Cohen y Manion (1990) la investigacion cualitativa es inductiva, esto
es, que desarrolla conceptos partiendo de los datos, sigue un disefio de
investigacion flexible e inicia un disefio de investigacion con interrogantes
solo vagamente formulados; el investigador cualitativo ve el escenario y a
las personas desde una perspectiva holistica, considerandolas como un
todo, y ademas, es sensible a los efectos que él causa a las personas que
son objetos de su estudio; los investigadores cualitativos tratan de
experimentar la realidad tal y como otros la experimentan, viendo las cosas
como si estuvieran ocurriendo por primera vez y reconociendo como validas
todas las perspectivas; ademas, para el investigador cualitativo, todos los
escenarios y personas son dignas de estudios; por ultimo, los métodos
cualitativos son humanistas y nos mantienen siempre préoximos al mundo
empirico.

En cuanto a los enfoques en la metodologia cualitativa Cohen y Manion
citan ocho métodos de investigacion diferentes: la fenomenologia, la
etnografia, el interaccionismo-simbdlico, la etnometodologia, la
investigacion-accion, la observacion, el estudio de casos y el método
biografico.

Se suele sefialar como origen del método biografico la aparicion del
tercer y ultimo volumen de The Polish Peasant in Europe and America, de
Thomas y Znaniecki en 1920, a partir del cual se comienza a utilizar el
término life history, para describir tanto la narrativa vital de una persona
recogida por un investigador, como la versiéon final elaborada a partir de
dicha narrativa, mas el conjunto de registros documentales y entrevistas a
personas del entorno social del sujeto biografiado, que permiten completar
y validar el texto biogréfico inicial (Pujadas, 1992).

Pero lo cierto es que el caracter multifacético de este método, asi como la
multiplicidad de enfoques en los que se sustenta, han hecho que proliferen
numerosos términos diferentes que conducen a la confusiéon y a una dificil
delimitacion conceptual. Los términos mas usados son biografia y
autobiografia, entendiendo por el primero aquella narracion externa al
protagonista, narrada en tercera persona, bien sobre una base Unicamente
documental, bien por medio de la combinacién de entrevistas al biografiado
y a otras personas de su entorno; mientras que autobiografia se refiere a la
narracion de la propia vida, contada por su propio protagonista.

Posteriormente, se introdujo el término life story para referirse
exclusivamente a la narracion autobiografica de un sujeto. El significado de
ambos términos se ha tendido a solapar hasta que N. Denzin, socidélogo
norteamericano, fijé en la década de los 80 sus respectivos significados. Asi,
la life story corresponde a la historia de una vida tal como la persona que la
ha vivido la cuenta, mientras que el término life history se refiere al estudio
de caso referido a una persona dada, comprendiendo no sélo su life story,
sino cualquier otro tipo de informaciéon adicional que permita la
reconstruccion de dicha biografia (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).
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El método biografico puede utilizar tres tipos de narrativas diferentes
(Pujadas, 1992): los relatos de vida, biografias tal y como son contadas por
los narradores; las historias de vida, reconstrucciones biograficas a través
de relatos y otras fuentes complementarias; y los biogramas, registros
biograficos de un amplio nimero de biografias personales.

La utilidad del método biografico reside en su capacidad para sugerir,
ilustrar, o contrastar hipoétesis; nos proporciona mayor control sobre la
informacion no solamente a través de la narrativa del sujeto biografiado,
sino que puede complementarse con las declaraciones de las personas que
constituyen en entorno social inmediato; y en proporcionar nuevos hechos
que sirvan para una mejor comprension del problema de investigacion.

1.1. La investigacion biogréafico-narrativa

En nuestra modernidad tardia, la investigacion biografico-narrativa esta
adquiriendo cada dia mayor relevancia. Altera los modos habituales de lo
que se entiende por conocimiento, pero también lo que importa conocer.

En este sentido, mas alld de una mera metodologia de recogida/analisis
de datos, se ha constituido hoy en una perspectiva propia, como forma
legitima y creible de construir conocimiento en la investigacion educativa.
Como tal, constituye un enfoque propio (Bolivar, Domingo y Fernandez,
2001).

La narrativa, tanto en lo que tiene de enfoque conceptual especifico,
como de método de investigacion e interpretacion, se alista dentro de una
metodologia de corte hermenedtico, que permite a la vez dar significado y
comprender las dimensiones cognitivas, afectivas y de accion. Relatar las
experiencias vividas y “leer” (en el sentido de “interpretar”) dichos
acontecimientos/vivencias, a la luz de las historias que los sujetos narran,
se convierte en una perspectiva peculiar de investigacion.

En la dificultosa tarea de definir y determinar la cualidad de la narrativa
contamos con un amplio conjunto de trabajos entre los que destaca el de
Connelly y Clandinin (1995: 12), quienes advierten que la narrativa se
puede emplear, al menos, en un triple sentido: (a) el fendmeno que se
investiga (la narrativa, como producto o resultado escrito o hablado); (b) el
método de la investigacion (investigaciébn narrativa, como forma de
construir/analizar los fenébmenos narrativos); (c) el uso que se pueda hacer
de la narrativa con diferentes fines (por ejemplo, promover -mediante la
reflexion biografico-narrativa- el cambio en la practica en formacion del
profesorado). En opiniébn de estos autores debemos entender que la
narrativa es tanto el “fendmeno” que se investiga como el “método” de la
investigacion. La narrativa es tanto una estructura como método para
recapitular vivencias.

No conviene, pues, confundir entre narrativa misma (el relato oral o
escrito), investigacion narrativa (modos de recordar, construir y reconstruir)
y uso de narrativa (como dispositivo usado para promover el cambio en la
practica). Y aunque guardan relacibn una cosa es el fendbmeno que se
investiga (objeto) y otra el método (investigacion narrativa).
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En esta linea, los autores Bolivar, Domingo y Fernandez (2001: 18)
utilizan el término “investigacion biografico-narrativa” como una categoria
amplia que incluye un extenso conjunto de modos de obtener y analizar
relatos referidos, como dice Gusdord (1990), al territorio de las escrituras
del yo:  historias de vida, historia oral, escritos y narraciones
autobiogréficas, entrevistas narrativas o dialégicas, documentos personales
o de vida, relatos biogréaficos, testimonios; es decir, cualquier forma de
reflexién oral o escrita que utiliza la experiencia personal en su dimensién
temporal. Evidenciamos pues, que el modo de recoger informacion
(auto)biografica se caracteriza por ser variado: el cuestionario biografico, la
demanda formal de que escriba una autobiografia o autoinforme, la
recogida de una autobiografia por conversacion, o recurrir a la entrevista
autobiogréfica.

Cabe destacar que de entre los diversos instrumentos interactivos a
utilizar en la investigaciéon biogréafica, la entrevista —en sus diversas
variantes y posibles formatos- es la base fundamental de la metodologia
biografica.

Contamos pues con una amplia variedad de fuentes de datos narrativos y
gran diversidad de instrumentos/estrategias de recogida de dichos datos:
notas de campo, diarios, transcripcion de entrevistas, observaciones,
relatos, cartas, escritos autobiograficos y biogréaficos, carpetas de
aprendizaje o portafolios, otros documentos como programaciones de clase
o boletines, escritos tales normas y reglamentos, fotografias, planes de
clase o proyectos/planificaciones o memorias del centro (Connelly vy
Clandinin, 1995).

Las narrativas autobiogréaficas

En opinibn de Lindén (1999) los relatos de vida o narrativas
autobiograficas son un recurso para reconstruir experiencias ya vividas,
acciones ya realizadas; no son la accion misma, sino una version que el
autor de la accidon da posteriormente acerca de su propia accion ya pasada.

De esto podemos concluir que uno de los rasgos que identifican a este
tipo de narrativas es su caracter experiencial. Se narran experiencias
vividas por el narrador, recordadas, interpretadas, en las que hay otros
actores, pero siempre son experiencias de quien escribe. En esta linea Pifia
(1989) sostiene que en las narrativas autobiograficas el narrador construye
un “personaje central” —un “héroe”- con sus propias experiencias.

Otro de sus rasgos caracteristicos es que son relatos. Un relato supone
que el narrador le da una estructura propia a su narracién, construye una
hilacion singular y propia. Si hubiera una semiestructuracion construida por
el investigador se perderia la estructura narrativa, que es la esencia del
relato. Por ello, si se puede hablar de “la intenciébn directiva del
investigador” en el relato, s6lo es en el inicio de la narracion cuando el
entrevistador marca una pauta inicial para que el narrador empiece su
propia construccién desde un ambito de su vida.

El narrador en su relato hila experiencias que ha vivido y que considera
significativas. Esto supone que al escoger y articular las vivencias para
exponerlas de manera comprensible para otros, el narrador recurre a su
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memoria y también a un contexto sociocultural en el que esas experiencias
cobran sentido, conectando asi acontecimientos y situaciones cotidianas
(Crespi, 1997). Por eso la estructura narrativa no puede ser impuesta por el
investigador, no hay una verdad que tenga que aflorar en la narracién, sélo
habra experiencias escogidas en la memoria, y conectadas entre si
narrativamente. Aquellas que sean escogidas dependeran de la seleccién
del narrador, y no de una imposicién externa a él.

Un tercer rasgo singular de estas narraciones es que son significativas
socialmente. La estructura narrativa hace que lo experiencial pueda ser
comprendido por el otro (el investigador). Esto es, se produce una
traduccién de lo intimo® de las vivencias personales, a formas compartidas
socialmente, por medio del lenguaje.

Ahora bien, si el narrador inserta en su relato una vivencia que no ocurri6
en su trayectoria, seguramente que esa experiencia era posible en el
contexto sociocultural en el que se posiciono.

Para comprender las transformaciones o distorsiones que sufre la
experiencia vivida cuando es comunicada a otro, esto es, entre la vivencia y
su narracion, existen varias perspectivas que convergen entre si. Una de
estas perspectivas es la concepcion estética de la estructura del relato, la
teatralizacion; otra tiene que ver con los procesos de la memoria, y un
tercer angulo, se refiere a los procesos de socializacion, mediante los cuales
el individuo sigue siempre incorporando nuevo conocimiento ordinario con el
que interpreta el mundo.

En cuanto a la teatralizaciéon en las narrativas autobiograficas sabemos
que la invitacion a contar la propia vida o parte de ella desencadena en el
individuo un patrén linguistico concreto, aprendido desde la infancia, como
es la narracién. El nifio aprende a relatar escuchando cuentos, relatos,
historias. Sin embargo, también es importante recordar que esta invitacion
impulsa igualmente una cierta motivacion estética, lo que no debe
confundirse con presentar un relato “bello”. Asi, el relator al narrar su vida
la vuelve a pensar, busca establecer conexiones entre acontecimientos,
construye secuencias de eventos en las que selecciona unos para incluirlos
y excluye otros.

Ese acto de volver a pensar la propia historia, evidentemente es un
proceso realizado desde el presente, pero eso si, un presente en el que se
ha sedimentado toda un biografia. Es un presente que siempre contiene el
pasado. Asi, el pasado es relatado con referencia a las condiciones actuales
de la existencia, aunque también con relacion a esquemas incorporados en
otros momentos; el narrador vuelve a pensar su biografia con relacion a
esquemas cognoscitivos incorporados con posterioridad a las vivencias
narradas, pero anteriores al presente. Esto es lo propio de la narrativa
autobiogréfica y, en esto, reside su gran fecundidad para acercarnos a lo
que Hugo Zemelman (1997) denomina el “filo del presente”, ese presente
que todavia no ocurre pero que encuentra en ese nivel consciente dado por

! Lo “intimo” no da cuenta de lo privado que no puede ser hablado, mas bien expresa la vivencia tal
como fue experimentada interiormente por el individuo, aun cuando sea una vivencia que no tenga nada
de prohibido. Lo intimo se refiere al “sélo yo sé lo que senti” (Lindén ,1999).
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la narracion, toda la potencialidad para concretarse en la préxima accién, en
la accion que todavia no se ejecuta.

La segunda perspectiva que explica las transformaciones que sufre la
accion cuando es expuesta a modo de relato, se refiere, como sefialabamos
anteriormente, a los procesos de memorizacibn y rememorizacién. Las
teorias de la memoria nos ensefian que las cosas que captamos sufren una
modificaciobn en el momento de retroceder a la memoria, en el proceso
mismo de su almacenaje, pero también en el momento de reproducirlas
como recuerdos. En palabras de Cabanes (1996) “la memoria esta hecha de
pasado perdido y encontrado para permitir que el futuro ocurra”.

La otra dimension es la transformacion constante de cada individuo a
través de su vida. Los individuos nunca estan totalmente terminados, es
decir, a lo largo de toda la vida seguimos viviendo experiencias, que vienen
a representar nuevos conocimientos de sentido comun, y en consecuencia,
siempre seguimos construyendo nuevos referentes con los cuales
orientarnos en el mundo.

Parte de la dificultad de escribir narrativas consiste en encontrar formas
de entender y de describir la complejidad de las relaciones que existen
entre las historias que son contadas. Los individuos re-contamos las
historias de nuestras experiencias tempranas tal como se reflejan en
nuestras experiencias posteriores.

Connelly y Clandinin (1995) han llegado a explicar parte de esta
complejidad como un problema de multiples “yoes”. Estos investigadores
entienden que cuando escribimos de forma narrativa nos convertimos en
“plurivocales”. ElI “yo” puede hablar como investigador, como profesor,
como hombre o mujer, como comentarista, como participante de la
investigacién, como critico narrativo o como constructor de teorias. Por eso,
cuando escribimos narraciones se convierte en algo importante el resolver
cual de las voces es la dominante cada vez que escribimos “yo”.

Relevancia actual de la investigacion biografico-narrativa en
educacion

La investigacion narrativa se utiliza cada vez mas en estudios sobre la
experiencia educativa. Tiene una larga historia tanto dentro como fuera de
la educacién. Segun Connelly y Clandinin (1995) la razén principal para el
uso de la narrativa en la investigacion educativa es que los seres humanos
somos organismos contadores de historias, organismos que, individual y
socialmente, vivimos vidas relatadas.

Como modo de conocimiento, el relato capta la riqueza y detalles de los
significados en los asuntos humanos (motivaciones, sentimientos, deseos o
propdésitos), que no pueden ser expresados en definiciones, enunciados
factuales o proposiciones abstractas, como hace el razonamiento légico-
formal.

Por su propio origen la investigacion narrativa en educacion es
interdisciplinar. Es un lugar de encuentro donde confluyen e interseccionan
diversas ciencias humanas y sociales: la teoria linguistica y literaria,
antropologia social y etnografia, sociologia, historia oral, retérica, psicologia
narrativa y filosofia hermenelutica.
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Bolivar, Domingo y Fernandez (2001), entendiendo que lo interdisciplinar
es crear un objeto nuevo, a partir del cruce de varios campos disciplinares,
creen gue la investigacion narrativa se configura como nuevo campo de
investigacion, al quedar reorganizado a partir de fundamentos filoséficos y
epistemoldgicos propios; y transferir enfoques metodolégicos de diversas
ciencias sociales, que pueda generar procesos practicos de accion.

La tardia entrada en Espafia de la investigaciéon cualitativa en educacion,
a comienzos de los ochenta, con sucesivas olas de corrientes (ecoldgica,
critica, artistica, investigacion-accion, etnografia, etc.), paraddjicamente a
lo que ha sucedido en Europa o en lberoamérica, hasta el siglo XXl ha
dejado practicamente al margen la investigacion narrativa, especialmente
en su orientacion biogréfica.

La apuesta por la investigacion biografico-narrativa tiene un caréacter
ambivalente. Por una parte, podemos visualizarla como un modo de “dar la
voz” a los futuros docentes y a los profesores y profesoras en ejercicio
sobres sus precoupaciones y sus vidas; pero también el enfoque narrativo,
supone una “fisura” en los modos habituales de comprender e investigar lo
social. Asi mismo, interesarse por el estudio de las vidas de los profesores
y profesoras mediante las narrativas que formulan sobre su vida, posibilita
acceder a una informaciéon de primer orden para conocer de modo mas
profundo el proceso educativo; y es, en si mismo, un medio para que los
futuros profesores y los docentes reflexionen sobre su vida profesional, para
apropiarse de la experiencia vivida y adquirir nuevas comprensiones de
ellos mismos, como base para el desarrollo personal y profesional (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001).

Después de los sucesivos movimientos en las ultimas décadas para hacer
mas efectiva la educacién, la formacion del profesorado o la puesta en
practica de las reformas, se ha vuelto a reivindicar la cara afectiva de la
enseflanza. La ensefianza es un oficio que implica interacciones personales
con otros, donde los sentimientos, emociones, estados de a&nimo, en suma,
el yo y la vida del profesorado esta intimamente unido su labor educativa.

Clandinin y Connelly (2000), desde la Universidad de Alberta y el
Instituto de Estudios en Educacibn de Ontario, han contribuido
decisivamente a introducir la metodologia narrativa en educacidon
(particularmente en curriculum y formacién del profesorado). Segun estos
autores los “relatos de experiencia” tienen, a la vez, un lado personal
(reflejo de la historia particular) y social (consecuencia del contexto social y
profesional en que han vivido). Como “conocimiento practico personal” se
manifiesta en un particular modo de reconstruir el pasado y las intenciones
del futuro, al ponerlas en relacion con las exigencias de la situacidon
presente.

El presente interés por la narrativa viene a ser expresion, en muchos
casos, de una profunda insatisfaccion con los modos habituales de
investigacion educativa. Como derivaciobn natural de la crisis de la
racionalidad técnica, la narracion biografica posibilita captar la riqueza de
las experiencias, vincular el conocimiento que surge de la propia accion.
Permite comprender aquello que el razonamiento I6gico-formal deja
marginado: otorgar voz a la experiencia del actor social con las intenciones
Yy procesos sociales que vive.
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La tradicidon racionalista occidental ha relegado el lado afectivo y emotivo
en funcidn de lo racional (eficiencia, competencias, técnicas). Incluso la
propia profesionalizacion docente ha buscado asentarse mas en el lado
racional que en el emocional (cualidad despreciada como algo vocacional,
femenino), en cualquier caso ausente en la formacién del profesorado. Sin
embargo, hoy en dia, hay suficientes signos de que la situacién esta
cambiando. Una amplia literatura esta reivindicando, como corazén de la
ensefianza, su dimensién emocional, en una labor donde lo profesional no
puede ser disociado de lo personal. De hecho la buena ensefianza suele
estar asociada, no s6lo a conocer el contenido o a ser mas eficiente, sino a
emociones positivas en la clase.

De ahi la importante novedad ofrecida por los métodos biograficos, ya
que, permiten articular los procesos formativos desde el punto de vista del
que se forma y su propia trayectoria profesional, coproducida por los
destinatarios. En esta linea, Bolivar, Domingo y Fernandez (2001) sostienen
que cualquier propuesta de formacion del profesorado deberia empezar por
recuperar, biogréafico-narrativamente, el sujeto a formar, desde sus
experiencias y recuerdos de su pasado en el presente. El proceso formativo
adquiere asi los contornos de un proceso de construccion de la persona del
profesor, como reapropiacion critica del pasado y de los contenidos
profesionales adquiridos.

Clandinin y Conelly (2000), afirman que el conocimiento del profesor se
lleg6 a ver en términos de narrativas de historias de vida.

Los docentes, como personas, poseen un conjunto de conocimientos
practicos o personales que van a condicionar lo que hacen. Asi mismo, se va
a ir reconociendo que el conocimiento del profesor tiene un caracter
biografico, fruto de la interaccidn de la persona y el contexto a lo largo del
tiempo.

El proposito es comprender, por un lado, como el profesorado construye
su saber profesional (curriculum personal); por otro, como la reflexion
necesaria puesta en juego pueda ser ella misma formativa.

Y es la investigacion biografico-narrativa la que permite entender los
modos como los profesores dan sentido a su trabajo y como actuan en sus
contextos profesionales.

1.2. Principales lineas de investigacion del método biografico en
educacion

Las lineas de investigaciébn biografica mas relevantes en educacion
(Smith, 1994; Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001) se centran en el
desarrollo profesional y formacion continua del profesorado. Asi, son
numerosos los trabajos que narran vidas de profesores, incluyendo
diferentes tematicas como la vida cotidiana en las aulas, biografias de
profesores noveles y en ejercicio, carreras profesionales, testimonios de
profesores con visiones innovadoras en educacion, y en menor medida,
también se incluye el desarrollo institucional de los centros educativos
(Aldecoa, 1990; Goodson, 1992; Huberman, 1993; Clandinin y Connelly,
1995; Jalongo, Isenberg y Gerbracht, 1995; Goodson y Hargreaves, 1996;
Rivas, Sepulveda y Rodrigo, 2000 y 2005 ).
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Actualmente, aun excluyendo todo lo relacionado con la vida de
profesoras y profesores, que como decimos es el campo mas frecuente en
la investigacion narrativa relacionada con el mundo educativo, contamos
con diversas vias de informacion a la hora de describir como se desarrollaba
la vida en las aulas. Dichas aportaciones se encuadran en dos grandes
ambitos: las obras literarias de ficcién y las obras autobiograficas.

En primer lugar mencionaremos los trabajos que se basan en la presencia
del mundo escolar en los textos literarios, en la medida en que éstos son
productos culturales que representan y dan testimonio de las diferentes
imagenes que se han ido construyendo acerca de la escuela y que tendran
su reflejo en los relatos autobiogréaficos objeto de analisis en investigaciones
biogréafico-narrativas.

Destacamos el trabajo de José Antonio Cieza (1989), Mentalidad social y
modelos educativos. La imagen de la infancia, la familia y la escuela a
través de los textos literarios (1900-1930). En el analiza obras de 75
autores, mencionando explicitamente a 24 en el apartado relacionado con
la escuela, apartado que estructura en la escuela elemental, los colegios
religiosos (la vida en el colegio, las respuestas del alumnado y los colegios
femeninos) y la universidad.

De mas reciente publicaciébn nos encontramos con el trabajo de Carlos
Lomas (2002), La vida en las aulas. Memoria de la escuela en la literatura,
que recoge fragmentos literarios y poéticos de 93 autores de muy diversa
procedencia geogréafica, tanto del ambito espafol como de fuera de él, y
cronolégica, desde obras clasicas a obras de actualidad. Estructura la
informaciéon en doce categorias: memoria de la escuela, maestros y
maestras, la vida en las aulas, colegas, amores escolares, aprobar y
suspender, la letra con sangre entra, el odio a la escuela, monotonia en las
aulas, escuelas publicas y colegios privados, el aula sin muros vy, finalmente,
amor y pedagogia.

Continuando con el ambito literario, son también de interés las obras
noveladas de alto contenido autobiogréafico, especialmente El arbol del bien
y del mal de José Manuel Esteve (1998) y otras como Qué tiempo tan feliz
(2000) de Juan Pedro Aparicio, Borrén y cuenta nueva. Una escuela grande
y libre (2005) de Gregorio Casamayor, y en el contexto gallego, Gris
Marengo de Luis Otero (1997), y Os ollos da ponte de Ramiro Fonte,
ubicadas respectivamente en una ciudad andaluza, en Ledén, Barcelona, Un
pueblo rural de la provincia de Ourense y en una localidad de la provincia de
A Corunfa.

Ya en el campo mas estrictamente autobiografico, destacamos los relatos
retrospectivos de nuestra finalizada vida como escolares vista desde la
Optica de personajes con relevancia social, unos extraidos de memorias ya
publicadas, como la obra de Amando de Miguel (2001) Cuando éramos
nifos, que incluye un capitulo dedicado a las impresiones sobre la escuela,
completadas con sus propias experiencias escolares; otros procedentes de
relatos confeccionados por demanda expresa como Quan jo anava a estudi,
obra editada por David Pujol (1996), y otros que responden a entrevistas
autobiograficas, como el trabajo de Raul Cremades (1999) Nadie olvida a un
buen maestro. En estos dos ultimos trabajos mencionados se presentan
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directamente los relatos autobiograficos, organizados alfabéticamente, sin
que se realice un andlisis posterior de los mismos.

Mucho méas escasos, y mas en relaciobn con nuestro ambito de
investigacion biografico-narrativa, hallamos los estudios que se centran en
la vida de los escolares, tanto a través de relatos realizados en tiempo
presente, como a través de los relatos retrospectivos sobre nuestra ya
pasada vida de estudiantes (Mollo, 1984; Mimi Orner, 2000; Cabrera y
Padilla, 2004).

Mollo (1984) en su trabajo “Souvenirs d~école” pretende conocer la vida
en las aulas de personas que estuvieron escolarizadas en Francia en un
periodo histérico determinado, que gira alrededor de la segunda guerra
mundial. Recoge testimonios, grabados en magnetéfono, a través de una
pregunta abierta “Cuénteme sus recuerdos de escuela”. A mediados de los
80 tenia recogidos 20 relatos.

Mimi Orner (2000) explora las autobiografias escolares de las alumnas de
Su curso universitario sobre Politica Educativa y Estudios Femeninos,
centrandose en la influencia de la escolarizacibn en la construccion de
sujetos sometidos al género.

Cabrera y Padilla (2004) analizan las experiencias educativas de dos
personas (un hombre y una mujer) de origen mejicano, criados en un
contexto de extrema pobreza, pero que llegaron a graduarse en la
Universidad de Stanford. Reconstruyen su trayectoria familiar y escolar,
desde preescolar hasta su graduacion universitaria. Utilizan un formato de
entrevista semiestructurada, que incluye, entre otros tépicos, el papel que
jugé en su desarrollo la pertenencia al sector de inmigrantes, las
experiencias en la “high school”, la influencia de los procesos de tutorizaciéon
y los programas extracurriculares, la seleccién, admisién y la vida en el
“collage”.

Otros autores utilizan la investigacion biografico-narrativa en la formacion
inicial del profesorado (Knowles y Holt-Reynolds, 1991), o en la formacion
estudiantes de otras titulaciones relacionadas con la educacién (Martinez y
Jarefio, 2000; Rivas y Calderdon, 2002), en especial de Pedagogia o
Psicopedagogia.

Knowles y Holt-Reynolds utilizaron los escritos autobiograficos de futuros
docentes como un instrumento para ampliar la comprension sobre el mundo
escolar, tanto de los propios narradores como para los lectores de los
relatos. En la investigacion realizada por Amparo Martinez y Amparo Jarefio,
“Qué han aprendido y qué piensan de la vida en la escuela los estudiantes
de pedagogia. Andlisis de autobiografias escolares”, se centran en el
conocimiento de la vida de la escuela a través del pensamiento de un grupo
de estudiantes de la titulacién de Pedagogia de la Universidad de Valencia,
quienes narran sus experiencias sobre la escuela a través de su vida
académica. Se utilizan 83 textos autobiograficos (procedentes de 68
alumnas y 15 alumnos) en los que se narran experiencias, anécdotas y
otros aspectos relevantes en lo relacionado con los procesos de ensefianza,
el comportamiento de los profesores y la vida en las aulas. Clasifican las
categorias seleccionadas en cuatro dimensiones: (a) personal, (b)
organizativa y gestion del aula, (c) tareas y contenidos de aprendizaje, y
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(d) centro educativo. José Rivas e Ignacio Calderén en su trabajo “La
Escuela desde la experiencia de los alumnos. Biografias y  Experiencia
Escolar” llevan a cabo un estudio de caso de tres alumnas de la titulacion de
Pedagogia de la Universidad de Malaga, que narran toda su historia de vida
escolar. Bajo este registro destacan diversos trabajos, algunos de nuestra
autoria, como “Relatos de mulleres. A vida nos colexios de monxas” (Suarez
Pazos, 1998), donde se recogen los relatos de mujeres que en algun
momento de su vida escolar pasaron por colegios de monjas; “Historias de
vida y fuente oral. Los recuerdos escolares” (Suarez Pazos, 2002) como
propuesta de investigacion biogréafica en el ambito educativo; “O camifio de
ida e volta &4 escola. Crodnicas autobiograficas da escola rural galega”
(Suarez Pazos, 2004) que realiza un analisis sobre las escuelas rurales
gallegas centrandose en la variable espacial relacionada con la localizaciéon
de la escuela y el trayecto de ida y vuelta que llevan a cabo los alumnos y
alumnas para llegar a ella, todo esto bajo la mirada de autobiografias
escolares; y “Los castigos y otras estrategias disciplinarias vistos a través
de los recuerdos escolares” (Suarez Pazos, 2004), articulo que analiza la
vision que tienen los estudiantes sobre los castigos y otros mecanismos
disciplinarios, reconstruida a través de Ilos relatos retrospectivos
confeccionados por maestros en paro o0 en ejercicio. lgualmente como
ejemplo interesante debemos resefar el articulo del profesor Carlos Rosales
(2000) “La escuela desde el pasado hasta el futuro: evaluacion interna
realizada por ex-alumnos”, donde se valora el paso por la institucién escolar
a través de relatos autobiograficos. Otra investigacion situada en la linea
biografica es “Voces para el cambio. Las biografias como estrategia de
desarrollo profesional” de Sepulveda y Rivas (2001).

Existen, ademas, interesantes trabajos que se ocupan de temas mas
especificos como la investigacion de Weiler (1992) quien utiliza el método
biografico para recoger la experiencia de docentes ya jubiladas y asi
acercarse a los motivos que influyeron en su elecciébn de la carrera de
maestras; el estudio de Araujo y Stoer (1993) acerca de la historia oral
como actividad de ensefianza-aprendizaje; la investigacion de Miriam Ben-
Peretz (1995) sobre la sabiduria de la ensefianza en profesores/as
jubilados; el trabajo de Chawla (1998) sobre la repercusion de las
experiencias de vida significativas en la educacion ambiental; los estudios
de Conle (1999) y Weiland (1995) sobre la vida de profesores universitarios
y su relacién con la investigacion; o el trabajo de Lépez Lépez (2001)
acerca de las trayectorias profesionales de un profesor y una profesora con
alumnos culturalmente diversos.

1.3. La ensefanza de las ciencias naturales a través del punto de
vista de los estudiantes. Una revision bibliografica

Hasta este momento hemos mencionado trabajos generales que siguen
una linea comudn de investigacion biografica. A continuacién referimos
aquellos estudios que, como el nuestro, se centran en la realidad que
envuelve la ensefianza de las Ciencias Naturales y a sus protagonistas
(educador y educando), a través del punto de vista de los estudiantes.

Aungue escasas, encontramos algunas investigaciones de interés como la
de Koch (1990) en cuyo estudio se recogen las autobiografias de
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estudiantes de magisterio que relatan las relaciones con sus profesores de
ciencias y sus experiencias practicas en el campo de la ciencia.

La profesora Roth (1993) en su articulo “What does it means to
understand science?: Changing perspectives from a teacher and her
students” analiza su propia ensefianza y aprendizaje a través de un periodo
de veintitrés afos con la finalidad de examinar el desarrollo del
conocimiento sobre la ciencia. Esta autora observa que su aprendizaje sobre
la ciencia se ha visto influenciado enormemente por el andlisis del
aprendizaje de sus propios alumnos. Asi, la autobiografia pedagogica de
esta profesora es entretejida con los relatos de sus cambiantes y
comprensivos estudiantes de ciencias. El articulo concluye con la discusion
de implicaciones del trayecto autobiografico seguido en este estudio. Las
condiciones que sostienen el crecimiento cientifico de la autora son usadas
para el desarrollo de dos areas: la evolucién a través del tiempo de un
conocimiento complejo y rico sobre lo que supone entender la ciencia y el
desarrollo de una postura activa, reflexiva y analitica hacia el aprendizaje
de las ciencias.

Otro estudio a resaltar es el de Robinson (1995). Su articulo “A narrative
of a first year science teacher” se basa en el relato autobiografico de un
episodio escolar critico en la vida de un profesor novel de ciencias en
secundaria. El autor utiliza en su investigacion las observaciones en el aula
de un profesor de ciencias de secundaria con varios afios de docencia, las
entrevistas formales e informales con los otros profesores veteranos y la
autobiografia de un profesor novel de ciencias donde recoge sus opiniones
sobre las ciencias, el conocimiento, la ensefanza y el aprendizaje. El relato
gira en torno a un problema que se le presenta al profesor relacionado con
un laboratorio pobre, escasamente equipado. El asunto es solucionado por
el profesor poniendo en practica un sistema de ensefianza en el que los
estudiantes reinterpretan sus descubrimientos de laboratorio y exponen sus
resultados delante de toda la clase.

La investigacion de Parsons (1995) resulta también de gran interés. Esta
investigacion pretende examinar la practica educativa de educadores en
ejercicio y de educadores que no ejercen. Incluye a dos educadores de
ciencias que colaboran activamente con un profesor en ejercicio. En su
articulo “The art of reflecting in a two-way mirror: a collaborative
autobiographical study by three science educators. Working draft”, Parsons
(1995) describe la encuesta utilizada para examinar la practica de esto tres
educadores. En el estudio, dos de los educadores (uno de ellos el profesor
en ejercicio) muestran en su practica la influencia del constructivismo,
mientras que, el tercero guia su practica desde una perspectiva feminista.

Destacamos la investigacion de Talsma (1996), en cuyo articulo “Science
Autobiographies: What Do They Tell Us about Preservice Elmentary
Teachers™ Attitudes towards Science and Science Teaching?” examina los
efectos de experiencias formativas en las actitudes de profesores de
primaria hacia la ciencia y la ensefianza de las ciencias. Se basa en los
textos autobiograficos de cincuenta y seis estudiantes de un programa de
preparacion para profesores de primaria. Los narradores describen sus
experiencias relacionadas con las ciencias. Las composiciones son
analizadas y clasificadas tendiendo en cuenta si relatan experiencias
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pertenecientes a los afios de educacién primaria, de secundaria o de
instituto, y asi mismo, si se refieren a experiencias vividas en ambientes no
formales o en instituciones educativas. El analisis de los resultados muestra
la importancia de las experiencias préacticas y la importancia de las actitudes
de los profesores hacia la ciencia a través de todos los niveles educativos
que influyen directamente en el desarrollo de actitudes positivas hacia esta
materia. También se sefiala que las actitudes negativas pueden ser
atribuidas en parte a la escasez y pobreza de las interacciones con los
profesores. Este estudio concluye que las actitudes negativas pueden ser
mejoradas con la introduccidén en los programas de preparacion docente de
experiencias meditadas y practicas.

Otro estudio muy en consonacia con el nuestro es el de Ellsworth y Buss
(2000) quienes en su articulo “Autobiographical stories from preservice
elementary mathematics and science students: implications for k-16
teaching” ensalzan el papel de las autobiografias como herramientas
efectivas para conocer las predisposiciones de los estudiantes hacia los
contenidos de las ciencias y las matematicas. En su estudio los autores
analizan las autobiografias de noventa y ocho estudiantes que relatan como
fue su educacién primaria para asi conocer hasta que punto las experiencias
vividas influyen en su percepciones de las matematicas y las ciencias. La
investigacion revela que las actitudes fueron generalmente mas positivas de
lo esperado.

También cabe resefar la investigacion llevada a cabo por Tobin (2000).
El articulo “Becoming an urban science educator” describe las dificultades
del autor para ensefiar a estudiantes los cuales eran étnica, cultural y
socialmente diferentes a él mismo. Enfatiza la importancia de acercar el
decreto de curriculo a los intereses y conocimiento existente de los
alumnos. Y sugiere algunas implicaciones en la ensefianza de las ciencias,
decretando y asignando los curriculos de ciencias y educando a los futuros
profesores de ciencias.

McGonigal (2000) en su articulo “Transacting with autobiography to
transform the learning and teaching of elementary science” examina las
multiples formas en que las autobiografias informan sobre cual es la
estructura y funcionamiento cotidiano de una clase de primaria. El autor en
su estudio usa diarios, entrevistas transcritas y correos electronicos.
Concluye que desde las perspectivas de los escolares es posible construir un
marco de ensefanza para la educacion en ciencias en la escuela primaria.

Otro trabajo de interés es el de Zuckerman (2000). Dicho autor, en su
articulo “Student science teachers”™ accounts of a well-remenbered event
about classroom management”, se basa en los relatos escritos de cuarenta
y cinco estudiantes de magisterio de ciencias de un incidente o episodio de
su propia practica que consideran especialmente salientable sobre la
direccion del aula a peticibn de sus propios profesores. Cada relato
generalmente consiste en la descripcién y analisis del evento incluyendo en
algunos casos sus implicaciones en la ensefianza. El propdésito de su
investigacion es mostrar el valor del analisis de tales relatos por parte de
los formadores de los profesores de ciencias para guiarles a ser mejores
directores de aula. Cerca de la mitad de los escritos hacen referencia a
problemas de participaciobn de un grupo o grupos en las actividades de
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aprendizaje y el resto a problemas de comportamiento con algin alumno en
concreto.

Otro estudio destacable es el de Lunn y Solomon (2000) en cuyo articulo,
“Primary teachers”™ thinking about the English National Curriculum for
Science: Autobiographies, warrants and autonomy”, examinan la confianza
e identidad de los profesores de primaria como profesores de ciencias. Los
datos fueron recogidos a través de entrevistas a fondo a una pequefa
muestra de profesores de primaria sobre sus historias de vida presentadas
de tres formas: como esbozos biograficos aclarando su propia imagen como
profesores de ciencias, como el analisis de sus opiniones sobre el curriculum
y como el analisis del tipo de conocimiento que emplean como garantia de
sus opiniones. Esta investigacion subraya la existencia de profesorado
inexperto en la ensefianza de las ciencias cuando en 1989 éstas llegaron a
ser una asignatura central en el Curriculum Nacional para Inglaterra y Gales
y, de una grave y esperada carencia de confianza entre el profesorado de
primaria que habia escogido las ciencias entre las tres asignaturas minimas
que se les exigia ensefiar. Como un indicador de la confianza se toma la
competencia percibida (como ellos se ven a si mismos ensefiando la
materia). Ademas, afirman que el hecho de que el nuevo curriculo
encontrase resistencia por parte de los docentes no se debia tanto a que
éste especificase el trabajo practico sino mas bien a la obligacion, la
especificacion de nuevo contenido y al enfrentamiento con el propio
conocimiento exacto de las ciencias del profesorado.

Lunn y Solomon (2000) tras un breve estudio de la literatura existente
sobre las crénicas de coémo diferentes sectores del publico reciben e
interpretan mensajes sobre ciencias, llegan a la conclusion de que las
personas parten del conocimiento que ya poseen (por lo general, no se trata
de un conocimiento cientifico sino de “el que mejor conocen”) para formar
nuevas categorias de conocimiento. Por otra parte, exponen que en la
accion de un profesor existe el habito de continua reflexion y que éste
produce conocimiento en accion. Partiendo de ello postulan que el profesor
de primaria, que tiene que ensefar ciencias, aplicard su conocimiento
practico en accion, junto con las metas y propdsitos que invierte en la
accion de ensenfar.

Otro estudio a resaltar es el de She y Fisher (2002). En su articulo
“Teacher communication behaviour and its association with students”
cognitive and attitudinal outcomes in science in Taiwan” se describe el
cuestionario que emplearon para poder acceder a las percepciones de
estudiantes y profesores sobre los comportamientos y conductas propias de
los profesores de ciencias en sus clases. Este cuestionario, conocido por las
siglas TCBQ (Teacher Communication Behaviour Questionnaire), contempla
cinco escalas: desafiante, estimulo y elogio, apoyo no verbal, comprensivo y
amigable, y controlador. La amplia muestra utilizada, un importante niamero
de estudiantes de ciencias de secundaria en Taiwan, proporciond la
convalidaciobn de datos complementarios en Taiwan y su consecuente
posibilidad de aplicacion en paises de habla inglesa. El estudio sefiala que
las chicas percibian a sus profesores como mas comprensivos y amigables,
que lo hacian los chicos, y que los profesores exhibian conductas mas
favorables hacia sus alumnos en clases de biologia que en clases de fisica.
Observaron, ademas, notables diferencias entre las percepciones de los
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escolares y las de sus profesores. Asi mismo, descubrieron que existia
correlacion entre las percepciones de los estudiantes sobre las conductas de
sus profesores de ciencias y sus propias actitudes hacia la ciencia. Las
puntuaciones cognitivas obtenidas por los alumnos eran mayores si éstos
percibian en sus profesores el uso de retos y preguntas desafiantes, dando
mas apoyo no verbal, que si eran comprensivos y amigables.

Es igualmente relevante la investigacion de Tsai (2002). El principal
propésito de su estudio era conocer las reflexiones de un profesor de
ciencias sobre la instruccion de la ciencia y lo que ella supuso después de
ser implementada durante dos semestres en un instituto de Taiwan. En su
investigacion utilizé entrevistas, mapas conceptuales, diarios de profesores
y las respuestas de los alumnos a un cuestionario. Tsai (2002) sefiala en su
articulo “A science teacher”s reflections and knowledge growth about STS
instruction after actual implementation”, que los profesores consideran que
la instruccién de la ciencia es una manera potencial de ensefianza activa
cuyo conocimiento pedagdgico ha aumentado considerablemente. Ademas,
concluye que sus opciones epistemoldgicas parecen progresar hacia una
percepcion mas constructivista de la ciencia.

En el ambito espafiol el trabajo que mayor relaciéon guarda con nuestra
presente investigacion es el realizado por Dopereiro, Suarez y Membiela
(1999) O ensino das ciencias a través dos recordos dos escolares dos
futuros mestres e mestras, basado en los relatos de vida de cincuenta y
siete estudiantes de Magisterio acerca de sus opiniones sobre los
profesores, los métodos de ensefianza, los recursos didacticos, la
organizacion del aula, el trabajo escolar y su control, las actividades de
enseflanza-aprendizaje y la evaluacion. A través de estos relatos y del acto
de tener que recordar sus experiencias escolares, se pretende que los
narradores tomen conciencia de la gran influencia que puede tener su futura
labor como docentes.
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2. LAS CIENCIAS NATURALES EN PRIMARIA DESDE LAS
NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS

2.1. Contexto legislativo de los recuerdos escolares analizados: la
L.G.E. y los Programas Renovados

Los inicios de la ley general de educacion

Los textos autobiograficos en los que se basa esta investigacion
corresponden a un contexto histérico en el que esta vigente la Ley General
de Educacion de 1970. Es por este motivo por el que consideramos
relevante llevar a cabo una breve presentacion del citado marco legislativo.

El debate sobre la Ley General de Educacién se iniciaba el 1 de abril de
1970, siendo aprobada cuatro meses mas tarde, el 4 de agosto, por el
Pleno de las Cortes Esparfiolas. Con esta Ley se abria una etapa nueva en el
ambito educativo: por sus caracteristicas globales, por parecer el
instrumento adecuado para llevar a cabo la necesaria democratizacién de la
enseflanza y porque concebia de una manera diferente el papel de la
educacion y de las instituciones educativas (Subirats, 1989).

Ahora bien, llevar a cabo una reforma de tanta envergadura exige el
apoyo de la mayoria de la poblacion; y para apoyarse en ella ha de hacerla
participar en la reforma, darle opciones. Y esto es en lo que fall6 la LGE de
1970: fue una Ley hecha desde arriba, sin participacion de la sociedad y de
los sectores diariamente afectados por la educacién; abria unas
perspectivas de mejora pero despertaba, a su vez, una profunda
desconfianza, porque se habia ideado en la secreta intimidad de un
Ministerio y nadie sabia en que podia derivar, un proceso de cambio muy en
la linea de la politica franquista, en este momento ya en su declive.

Una de las primeras medidas puestas en vigor en el afio 1971 fue la
creacion de la Educacion General Basica. La novedad fundamental que
aport6é su implantacién a nuestro sistema educativo fue la creaciéon de un
tronco comun de estudios para todos los nifios/as espafioles desde los seis
a los catorce afios de edad. Pero no soOlo eso. Las Orientaciones
Pedagdgicas que inspiraron la puesta en practica de la Educacion General
Basica contenian una serie de principios pedagdégicos innovadores muy
valiosos, tales como: la necesidad de una educacién béasica comudn para
todos y adaptada a las necesidades de cada alumno, el fomento de las
técnicas de individualizacion de la ensefianza, la evolucion continua del
trabajo escolar, el estimulo de la originalidad y la creatividad de los
alumnos, la mejor coordinacion del profesor preconizando la creacién de
departamentos y equipos docentes, la tutoria y orientacion continua del
escolar, el conocimiento préactico y afectivo del medio ambiente, etc.
(Programas Renovados, 1981).

En relacién a la Ensefanza de las Ciencias la LGE dispone en su articulo
dieciséis, dentro del capitulo Il dedicado a los niveles educativos, que en la
E.G.B. la formacién se orientara al ejercicio de las capacidades de
imaginacién, observacion y reflexion. Asi mismo, en el articulo diecisiete
se sefialan las nociones acerca del mundo fisico y natural como area de
actividad educativa. La idea de “area” constituye un cambio de perspectiva,
desde la artificial “viviseccion” del mundo a partir de la “asignatura”, hasta

una interpretacion globalizada de la existencia (Fernandez y Carrasco,
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1971). Se trataba de que en el contenido de la ensefianza y en los métodos
de aprendizaje se tomara en serio que el objeto que se trataba de conocer,
cualquiera que fuera la metodologia utilizada y la légica cientifica que se
empleara, era el mundo real. De ahi que la finalidad de la EGB, en relaciéon
con las Ciencias de la Naturaleza fuera el desarrollo de las capacidades de
imaginaciéon, observacion, reflexion, analisis, sintesis etc.; y la adquisicidon
de un conjunto de conocimientos que familiarizasen al alumno con la
realidad y el mundo natural y social que le rodea. Segun la LGE si el
problema pedagodgico planteado era el del contacto directo con la realidad,
meta de toda adquisiciéon cientifica, la manifestacion del conocimiento seria
el “area de expresion”, teniendo en cuenta un “area de experiencia”. Y de
hecho, el area de Ciencias de la Naturaleza se incluia como area de
experiencia en la segunda etapa de la EGB.

Ante este movimiento educativo de la década de los 70, interesado
fundamentalmente por los objetos de la educaciéon, Bernal (1975) considera
que los viejos métodos de ensefianza, con su enfoque formal y su rigida
separacion entre la ciencia y las humanidades son del todo incompetentes
para enfrentarse a los nuevos hechos. En su opinidon, para que la ciencia
ocupase un lugar mas importante dentro de este sistema educativo,
deberia ser una ciencia mas intimamente relacionada con los aspectos
materiales y sociales de la vida ordinaria que en el pasado, y deberia
hallarse ademas estrechamente ligada con las otras ramas de la educacion.

Las alusiones a la ensefianza de las Ciencias de la Naturaleza en las
Orientaciones Pedagdgicas de 1970, sustento de la LGE, pueden resumirse
en los siguientes aspectos: en cuanto a los objetivos generales buscan una
formacién plena de los escolares, al procurar que lleguen a dominar los
conceptos basicos de la actividad cultural y a que comprendan las
generalizaciones y principios cientificos; en cuanto a los objetivos
especificos hay objetivos destinados a conseguir unos conocimientos
basicos, objetivos que buscan la formacién de actitudes positivas hacia las
Ciencias, y otros que tienden al desarrollo de aptitudes y destrezas;
recogen contenidos demasiado amplios, que abarcan todo; y en cuanto a
las directrices metodoldgicas, éstas son positivas e innovadoras. Aconsejan
el contacto directo con el medio natural, la motivacién, partiendo de los
hechos, de fendmenos naturales y de la vida corriente, material didactico
variado, método de trabajo activo, trabajo individualizado y en equipos.

La llegada de los programas renovados

Tres afilos mas tarde de su aprobacion, la LGE, combatida por los
estudiantes, manipulada por los sectores méas conservadores, molesta para
los maestros, ineficaz para las familias, fue perdiendo su coherencia interna,
su voluntad reformadora global.

Asi mismo, las Orientaciones Pedagdgicas de 1970, pese a la bondad de
los principios que las inspiraron, presentaban determinadas deficiencias,
cuyos resultados se iban haciendo patentes a lo largo de su aplicacion: en
primer lugar, su caracter meramente indicativo, la formulacion de objetivos
y contenidos en términos demasiado amplios y generales que hacian dificil
interpretar cuales eran los objetivos concretos de aprendizaje, y la falta de
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instrumentos de apoyo al profesorado para el desarrollo de una actividad
didactica que se pretendia renovadora.

Si unimos ambas situaciones, tenemos un conjunto de causas que
justifican la necesaria modificacion de los programas escolares, esto es, la
elaboracion de unos nuevos programas que se conocerian con el nombre de
Programas Renovados de la Educacion General Basica. Algunas de las
caracteristicas mas destacadas de estos programas fueron: Ila
estructuracion de los ocho cursos en tres grandes ciclos (ciclo inicial, ciclo
medio y ciclo superior); el establecimiento de Niveles Basicos de Referencia,
para cada ciclo y para cada curso, que los alumnos deberan alcanzar antes
de pasar al siguiente o terminar, en su caso, la escolarizacion; la
integracion de determinados objetivos sectoriales en las grandes areas de
aprendizaje que responden a exigencias actuales de la sociedad; con el
objetivo de ofrecer una visibn coherente de las diversas areas de
enseflanza, los nuevos programas se estructuran en bloques temaéticos,
temas de trabajo, niveles basicos de referencia y actividades (entendidas
como el conjunto de acciones y experiencias que se proponen como idéneas
para conseguir cada uno de los objetivos propuestos; estas actividades eran
sugeridas y no obligatorias); la elaboracién de documentos de apoyo al
profesorado; y, por ultimo, la estructura de los Programas Renovados
permite su adecuacion a las diferentes peculiaridades de los diversos
territorios del estado espafiol, asi como la incorporacion de todo aquello que
pueda enriquecer la programacion y las actividades escolares.

La aportacién especifica del Area de Ciencias de la Naturaleza a los
propésitos fundamentales de la EGB podria concretarse en los siguientes
objetivos: encauzar las aptitudes innatas del alumno hacia un
desenvolvimiento adecuado para sentir la Naturaleza; incorporar un
vocabulario medio para entender la informacién sobre temas de Ciencia y
Técnica; proporcionar la explicacion elemental de los fendbmenos naturales y
la sucesiva incorporacion del saber cientifico al desarrollo industrial;
desarrollar aptitudes requeridas por los estudios cientificos que contribuyen
a la formacion integral del individuo, tales como, la capacidad sensorial, el
reflexionar, dudar, comprometerse, criticar, ser pacientes y rigurosos; VY,
ademas, integrar al escolar en su entorno inmediato, con el fin de conseguir
que respete, cuide y mejore lo préximo y cotidiano.

En cuanto a la metodologia propugnada por los Programas Renovados
podemos decir que pretendia ser experimental en todo lo posible y, asi,
poder ir sustituyendo la habitual forma de ensefianza de las Ciencias
(verbalismo excesivo, abuso de formulario para resolver problemas tedéricos,
exdmenes frecuentes con preguntas toépicas,...) por un método mas
préximo al cientifico.

Sin embargo, la idoneidad de los objetivos propuestos en los nuevos
programas de Ciencias de 1981 es severamente criticada por diferentes
autores. Vaca y Ruiz (1981), por ejemplo, consideran que los objetivos
programados en los diferentes niveles y las actividades sugeridas deben
responder a desarrollar capacidades de observacion, analisis, de
pensamiento légico y a desarrollar habilidades, habitos y técnicas de trabajo
propias de una metodologia cientifica, y no partir de que al alumno hay que
darle conocimientos ya hechos y elaborados por el docente y los libros. En
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su opinién, se olvida una vez mas que la ensefianza de las Ciencias exige
que el alumno manipule, observe directamente, tome datos, planifique
experiencias, saque conclusiones y pida la informacibn que necesite.
Ademads, exponen la ausencia en los programas de objetivos y actividades
encaminadas a una educacion ecoldgica. Faltan actividades de campo, y
falta la interrelacion con el Area de ciencias Sociales. Ausencia que, segun
ellos, va a dificultar que el estudiante llegue a comprender las
interrelaciones entre la naturaleza y los seres vivos, la interdepedencia
entre el mundo natural y la humanidad.

En lo que se refiere a los contenidos de las Ciencias de la Naturaleza en
los Programa Renovados, éstos también reciben duras criticas. Sanchez
(1981) tras el analisis de los contenidos de ciencias concluye, en primer
lugar, que en la mayor parte de los contenidos se llega a su asimilaciéon, no
por un proceso mas o menos cientifico, sino por la exposiciéon por parte del
profesor, o por libros, laminas, diapositivas, etc., actuando el alumno como
mero receptor y sin que aporte nada mas que atencidon y luego
memorizacion; afirma, también, que no existe una ordenacion de
contenidos en un pequefio numero de temas de trabajo que posibiliten el
estudio a fondo de cada uno de ellos, explotando al maximo las
posibilidades del método cientifico; por ultimo, constata la inexistencia de
una ordenacion de contenidos de forma que el escolar llegue a una
asimilacion profunda de cada contenido gracias a que los anteriores le
hayan dado base para ello. En su opinién, para el logro de una ensefianza
activa de las Ciencias Naturales se deberia aligerar de contenidos los
programas, sobre todo, aquéllos a los que no se accede a través del método
cientifico; reducir real y efectivamente los Temas de trabajo que permitan
su tratamiento a fondo; y disponer ciertos contenidos de forma que no se
adelanten a otros que los hacen comprensibles.

Otros autores como Pérez (1981), cuestionan la coherencia y eficacia de
las estrategias metodoldgicas implicitas en los programas en lo que se
refiere a la enseflanza de las Ciencias de la Naturaleza, y de las actividades
que se sugieren en cada Tema de trabajo. Para este autor, la observacion,
experimentacion, el aprendizaje por descubrimiento y el debate o discusion
sobre centros de interés y no sobre parcelas fragmentadas, son los ejes de
una estrategia metodoldgica orientada a provocar el conflicto cognitivo en el
estudiante, a cuestionar sus formas parciales y deformadas de
representacion y explicacion de los fendmenos reales y a inducir el
desarrollo de sus formas e instrumentos de conocer, asi como sus
estrategias de procesamiento y actuacion. Con este modelo didactico se
vuelve a reproducir la concepcidn estatica de la ciencia como un cuerpo
organizado de conocimientos validos e incuestionables. El alumno no puede
aprender de forma significativa ciencias naturales sin, a su nivel, hacer
ciencia, sin implicarse activamente en procesos de investigacion, sin activar
sus esquemas de pensamiento.

En lo que se refiere a las actividades sugeridas en los “nuevos”
programas, Pérez (1981) opina que forman una coleccion de actividades
dirigidas, fraccionadas y preestablecidas sin una vinculaciéon entre si,
orientadas mas a comprobar afirmaciones que a provocar problemas y
suscitar proyectos de investigacibn. A su parecer, son un soporte
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motivacional extrinseco al aprendizaje de unos contenidos prefijados y no
auténticos programas encaminados hacia el aprendizaje por
descubrimiento.

A pesar de las duras criticas realizadas a los Programas Renovados de la
Educacion General Basica, por parte de numerosos autores, lo innegable es
que estos programas marcaron toda la formacion de los escolares de los 80,
como constataremos en la parte practica del presente trabajo de
investigacion.

2.2. Analizando vidas escolares
Narradores participantes en la investigacion

En este trabajo se incluyen textos autobiograficos de 63 narradores, 44
mujeres y 19 hombres nacidos entre 1979 y 1981, procedentes, en su
mayoria, de Ourense y en menor medida de Pontevedra y Lugo con una
edad aproximada de 20 afios, que durante su etapa escolar obligatoria
estudiaron ciencias naturales en sus respectivos centros educativos, todos
ellos pertenecientes a la comunidad autébnoma de Galicia. A través de
dichos relatos narran su experiencia como escolares lo que supone un
ejercicio de reflexién importante.

Las autobiografias fueron realizadas por estudiantes de magisterio, de la
especialidad de Educaciéon Primaria, en la materia de Didactica de las
Ciencias Naturales.

En consonancia con nuestra muestra de investigacion, esto es, futuros
docentes, Bolivar, Domingo y Fernandez (2001) mantienen que cualquier
propuesta de formacién del profesorado deberia empezar por recuperar,
biografico-narrativamente, a la persona desde sus experiencias como
escolares. Se trata pues, de un proceso de construccidn a través de la
reapropiacion critica del pasado y de los conocimientos que del oficio de
maestro poseen como antiguos usuarios de la institucién educativa.

Técnica de recogida de informacion

La forma utilizada para conseguir dichos escritos ha sido la de solicitar la
redaccién, por escrito y en solitario, de los recuerdos escolares a partir de
una unica pregunta: “;COmo recuerdas tu experiencia de estudiante del
medio natural en E.G.B.?”, se trata, por lo tanto, de una entrevista
autobiografica abierta, en este caso escrita, que pretende que sean los
propios narradores los que accedan, en un proceso de analisis retrospectivo
autébnomo y no guiado, a su memoria.

Al partir los relatos de una pregunta abierta, las narraciones constituyen
descripciones ricas en detalles y complejas en su tratamiento que articulan
los recuerdos escolares en una realidad holistica enmarcada en la vida
cotidiana de las escuelas, lo que incluye contextos, actividades,
interacciones y emociones. Se trata pues de narraciones que nada tienen
que ver con croénicas estandarizadas o informes enumerativos; en los
relatos los narradores son los responsables de seleccionar y dar relevancia a
aquello que cuentan, produciendo un relato animado de los sucesos de la
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vida diaria, mientras que en los informes la estructura esta predeterminada,
es una cronica obligada (Chase, 1995).

La Unica indicacion con la que contaron los relatores era que escribieran
su nombre, curso y especialidad, para que como alumnos tomaran con un
mayor interés la elaboracién de los relatos, para lo que contaron con un
plazo de quince dias; si bien, se les afirmé que todas las narraciones tenian
el mismo valor, poniendo énfasis en que no se trataba de que hubiera
buenos o malos relatos y, asi, cada narrador decidiera sobre el estilo y
contenido propio de cada texto. Y a pesar de que es del todo probable que
sucediera mas de lo que se cuenta o recuerda (Goodson, 1991) se
obtuvieron relatos libres, solamente condicionados por deseos de los
autores.

Si bien los relatos autobiograficos no fueron creados en un contexto de
investigacion, sino en un marco prioritariamente educativo, los textos
generados con anterioridad o incluso durante el proceso de indagaciéon
pueden llegar a ser datos de campo, tal y como indican Clandinin y Connelly
(1994), cuando se transforman en relevantes para una investigacion, y eso
fue lo que sucedidé con estas narraciones escolares.

Procedimiento de analisis de los textos autobiograficos

Los escritos obtenidos se corresponden con un tipo de narrativa
denominada relatos de vida, que son narraciones autobiograficas sobre
vivencias personales profundas y duraderas para los propios narradores
(Chase, 1995), en las que autor, narrador y personaje coinciden (Lejeune,
1991).

Por otra parte, son narraciones que normalmente combinan el enunciado
de “hechos” (acontecimientos, acciones, contextos, etc.) externos al
narrador, con valoraciones y toma de posiciones internas acerca de estos
hechos (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).

Al considerar el conjunto de los relatos, obtenemos informacion sobre
distintos ciclos y centros educativos, y sobre una amplia gama de elementos
relacionados directamente con la vida en la escuela: las actividades
escolares y extraescolares, el ambiente psicosocial del aula y del centro
(técnicas disciplinarias, castigos, normas, relaciones interpersonales,...), los
métodos de ensefianza, las cualidades personales y profesionales de los
docentes, y un largo etc. Pero ademas de esta descripcion de la realidad
educativa vivida, los narradores exponen una serie de sensaciones y
sentimientos tales como, miedos, temores, alegrias, angustias, juicios
morales, etc., generados por la experiencia escolar.

La investigacion ha sido diseflada como un estudio de relatos
autobiograficos multiples con una estructura en paralelo (Pujadas, 1992),
contando, en nuestro caso, con un conjunto de narraciones procedentes de
un mismo grupo social (estudiantes de Magisterio) referidas a un mismo
tema (recuerdo de la ensefianza de las ciencias naturales como escolares).

Para interpretar los materiales biograficos utilizamos lo que Denzin
(1989) denomina autobiografias producidas por los sujetos, un formato en
el que el investigador utiliza los textos autobiograficos sin que se ponga en
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duda su exactitud, autenticidad o validez, con el propésito de ampliar la
comprension de una realidad social mas amplia. El tipo de analisis seguido
responde a un analisis categodrico inductivo, en la medida en que, mas que
interpretar cada texto narrativo como un todo, tratamos los relatos a partir
de unidades tematicas, sin que esto suponga abandonar su caréacter
cualitativo.

En la compleja tarea de analizar tan variadas narraciones el primer paso
consistido en entrar en contacto con los relatos, entablar conocimiento
dejando que se sucedieran las impresiones, las orientaciones. Es lo que
Bardin (1996) denomina fase de “lectura fluctuante”. La siguiente actividad
fue la lectura detenida y precisa de los sesenta y tres relatos, con la
finalidad de detectar los temas abordados por los relatores en sus
recuerdos, la valoracion que realizan de su experiencia escolar y los
momentos y situaciones que consideran fundamentales en su trayectoria.
Estos aspectos se extrajeron de los relatos, en algunos casos, con facilidad,
mientras que en otros aparecen dispersos en el texto y hubo que
deducirlos, o intuirlos, a través de la revision y observacion de los términos
utilizados o del contexto en el que se narra el suceso.

En una tercera fase comenzamos a plantear la elaboracion de las
categorias entendidas como secciones que reunen un grupo de elementos
bajo un titulo genérico, reunién efectuada teniendo en cuenta los caracteres
comunes de estos elementos (Bardin, 1996). Una vez releidos los textos en
su totalidad, obtuvimos nueve categorias de generalidad mas débil las
cuales agrupamos por puntos de coincidencia en tres dimensiones
terminales de investigacibn que presentaremos y desarrollaremos mas
adelante. Se constata asi, que el analisis de los textos autobiogréficos se
llevé a cabo sin una categorizacion previa, con el fin de evitar las
distorsiones que pueden provocar las categorias cuando son previamente
seleccionadas por los investigadores (Kimery, 1992); por lo tanto, la
estructura conceptual que se manifiesta en el presente trabajo deriva de
una categorizacién naturalista (Goetz y Lecompte, 1988) que emerge de los
propios datos, o como afirma Bardin (1996) se trata de un procedimiento
por “montones” resultante de la clasificacion analdgica y progresiva de los
elementos.

Una vez depuradas las categorias de analisis, seleccionamos vy
distribuimos los diferentes fragmentos de narraciones que hacen referencia
a las categorias concretas. Estas dos acciones (selecciéon y distribucién de
los fragmentos) coinciden con las etapas que segun Bardin (1996) debe
comportar todo proceso de categorizacion: el inventario, consistente en
aislar los fragmentos narrativos; y la clasificacion, entendida como la
distribucién de los citados elementos, y consiguientemente, el buscar o
imponer a los mensajes una cierta organizacion.

La estrategia utilizada permite el analisis de los textos a través de tres
vias diferentes pero complementarias: la externa (outward), o funcidn
referencial, que describe una realidad; la interna (inward), o funcién modal,
que nos muestra la percepcidon subjetiva y caracter emocional de esa
realidad a través de sentimientos, sensaciones, reacciones estéticas y
juicios morales; y la temporal (forward y backward) que nos presenta la
evolucion de la propia historia personal y del contexto histérico exterior
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(Clandinin y Connelly, 1994). Este triple acercamiento (objetivo, subjetivo y
temporal) aparece integrado en la estructura del presente proyecto de
investigacion.

De acuerdo a lo introducido anteriormente, tras el desmenuzamiento de
los componentes de las autobiografias que respondié a un criterio mas
analitico y semantico surgieron tres grandes dimensiones tematicas de
analisis:

- Las cualidades personales y profesionales del profesorado, como
constante en todos los relatos, favorecen la diferenciacién de
distintos tipos de profesores.

- Los métodos de ensefianza-aprendizaje y el trabajo en el aula,
que se ponia de manifiesto en cada situacion particular y que en
gran medida se hacian explicitos por medio de las practicas de
ensefianza y de la accién de los docentes.

- El clima psico-social, desde las interrelaciones que tenian lugar
en la escuela como elemento central de la experiencia escolar
fundamentalmente con el profesorado y con el resto de los
alumnos.
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3. IMAGEN DEL PROFESOR A TRAVES DE LOS RECUERDOS
ESCOLARES

La figura del profesor en los relatos es una constante. Indirectamente se
nos muestra como responsable de las tareas escolares, de los recursos y del
sistema de Ensefianza-Aprendizaje en general.

De él dependia que estuviésemos motivados y aprendiésemos
de una manera agradable, sencilla y mucho mas eficaz.

Pero también aparece de una manera directa cuando los narradores se
refieren a profesores concretos o a grupos o tipologias de docentes.

3.1. Tipologias de profesores

A pesar de que las investigaciones sobre caracteristicas de los profesores
se han centrado en el estudio de las competencias en el laboratorio, de su
actitud hacia la ciencia y su ensefianza, de su habilidad espacial, de la
toma de decisiones y de sus concepciones sobre la naturaleza de la
ciencia (Lawson et al., 1986), a través de los relatos autobiograficos
observamos que, en lo referente a profesores, a lo que se le concede
importancia es a sus caracteristicas personales y comportamiento
profesional. Asi, atendiendo a estos dos aspectos, podemos diferenciar
distintos tipos de profesores.

Tipos de profesores segun sus caracteristicas personales

Aunqgue todas las autobiografias son distintas y Unicas, una vez analizada
la informacién, podemos observar dos tipos de profesores fundamentales de
acuerdo a las caracteristicas personales que éstos poseen:

a) El profesor supervisor, serio, inflexible, severo, intransigente, poco
expresivo, estricto, exigente, bastante mayor y, en ocasiones, violento.

Al recordarla me viene a la cabeza la imagen de la tipica
profesora de los dibujos animados, gafas, traje oscuro, y regla en
la mano. Ya de sesenta y tantos, era el terror en persona.

Creo que se podrian contar con los dedos de una mano las
veces que su cara proyectd una sonrisa. Era una mujer ya
bastante mayor, experimentada en eso de la ensefianza que tomoé
para si ese modelo de profesor serio e inflexible. Con su actitud y
sus medidas de presion conseguia que la mayoria de la clase
estudiara mas o menos y se preocupase por la materia.

b) El profesor joven, activo, dindmico, creativo, con ganas de ensefar,
entrafable, implicado con los alumnos, motivador (Le gustaba ensefar y
ofrecer cada dia algo nuevo. Sabia perfectamente qué, cobmo y cuando
enseflar y cOmo motivarnos.), actualizado (Esta maestra ademas de
tener una exquisita mano izquierda era una fuente inagotable de
recursos didacticos), y critico (Se preocupaba por la adquisicién de datos
a través de nuestros propios medios, bien preguntado a la gente o
obteniendo informacion a traves de periodicos y libros).
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Tipos de profesores segun su comportamiento profesional

Asi mismo, son muchos los relatores que de un modo explicito mencionan
a algun profesor para hacer valoraciones sobre su comportamiento
profesional, apareciendo tres modelos claros de docentes:

a) Docente carente de profesionalidad

Es frecuente encontrarse con relatos en los que se evidencia la falta
de interés por parte del docente por su profesion. Se trata de un docente
que no manifiesta preocupacion por el dominio de la materia que
imparte, ni por la utilizacién de recursos didacticos, ni por ningun otro
aspecto optimizador del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se nos muestra a un tipo de profesor desmotivado y poco
responsable, que aprovecha la hora de clase para leer el periédico y que
trata temas no relevantes.

A veces no explicaba los temas y hablabamos de otros como
deportes.

Encontramos testimonios que describen como en sucesivas ocasiones
las Ciencias Naturales eran impartidas por un profesorado poco idéneo
pues contaba con una formacion deficiente en la materia:

Vino de Andalucia, era profesor de matematicas pero supongo
que para ahorrar personal impartia también clases de Naturales.
No sabia gallego, fue nuestro profesor de gallego durante dos
afos. (...) no tenia mucha idea del medio natural y no tenia muy
claro el tipo de flora y fauna que habia por la zona.

Igualmente a través de los textos autobiogréaficos descubrimos a ese
profesor con escasa formacion didactica que en su labor educativa utiliza
como unico recurso didactico el libro de texto. El objetivo que estos
profesores tenian presente era la transmisibn de conocimientos
concretos que los alumnos debian memorizar de manera mecanica y
poco comprensible para ellos.

La meta del profesor era la de dar el temario correspondiente
sin tener en cuenta si las clases resultaban amenas o no.

Otros relatos ponen de manifiesto la no realizacion de actividades de
investigacion y/o experimentaciéon junto con la ausencia de cualquier
tipo de actividad practica o salida cultural, relacionando ambas
realidades con la falta de motivacion y desinterés mostrado por estos
profesores.

Jamas considerd la posibilidad de realizar salidas con los
alumnos. De hecho, estas salidas se dejaron de hacer debido a la
negativa de algunos profesores de hacerse responsables de los
posibles dafios que podian sufrir los nifios en alguna de estas
excursiones.
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Nos podiamos encontrar con pequefias actividades de
investigacion y observacion que casi nunca llevabamos a la
practica, sobretodo por la falta de interés de los profesores.

Esta ausencia de trabajo experimental hace que las personas
investigadas subrayen en sus relatos el clima de aburrimiento que
reinaba en las aulas.

También destacan fragmentos en los que se manifiestan sentimientos
de odio por parte de los alumnos hacia la materia de Ciencias Naturales
y hacia el propio profesor como consecuencia de la falta de
profesionalidad de dichos docentes.

b) Docente tradicional

El estudio de cualquier materia, y sobre todo de las Ciencias
Naturales, deberia tener siempre como punto de partida y eje de
desarrollo la observacion y experimentacion.

Sin embargo, lo que ha sucedido frecuentemente, como muestran
los recuerdos escolares analizados, es que muchos maestros tenian
como principal meta la transmisibn de contenidos tedricos
convirtiéndose asi, en meros transmisores de conocimientos.

Estos docentes le confieren a sus clases un aire tradicional donde
escasean las actividades practicas y la labor experimental.

Tal y como evidencian los relatos escolares, con estos profesores
que siguen un modelo clasico, se primaba el aprendizaje basado en la
memorizacioén y la realizacion de actividades monoétonas y rutinarias
propias de clases teédricas en las que prevalece un uso tradicional y
abusivo del libro de texto.

Se trata pues de un tipo de profesor muy alejado del modelo de
docente propuesto por Gil (1991). Este autor mantiene que todo
profesor de Ciencias necesita, en primer lugar, conocer la materia a
ensefar, condicion ampliamente reconocida como imprescindible para
ensefar ciencias, de tal manera que incluso ha sido sefialada como una
de las causas para que los profesores no se impliquen en actividades
innovadoras (Tobin y Espinet, 1989); en segundo lugar debe conocer y
cuestionar el pensamiento docente espontaneo, pues todos los
profesores tienen ideas, actitudes y comportamientos heredados de su
larga formacién como alumnos; pero ademas, es importante para el
profesorado adquirir conocimientos sobre el aprendizaje y aprendizaje
de las ciencias, saber dirigir la actividad de los alumnos, saber preparar
programas de actividades, saber evaluar y utilizar la investigacion y la
innovacion.

Si bien, destaca la opinidon resignada de uno de los narradores el
cual afirma: Tuve una buena formacién aunque basandose totalmente
en el libro.

En esta misma linea descubrimos a alumnos que aunque enuncian y
denuncian esta practica educativa apoyada en pilares
fundamentalmente tedricos, no la condenan.
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Aunque eran unas clases muy tedricas me gustaban mucho
porque siempre aprendia cosas nuevas con solo una explicacion
de la profesora.

A pesar de todo, sus clases eran participativas y aprendiamos
mas bien por el método de estudiar.

La relaciébn establecida entre este tipo de profesor de corte
tradicional y sus alumnos es distante y de seriedad. Incluso
encontramos relatores que afirman guardar un recuerdo frio de la
materia como repercusion de la relacién mantenida por su profesor con
ellos en el aula.

¢) Docente innovador

Un tercer modelo de profesor reflejado en las narraciones incluye a
aquellos docentes que muestran y demuestran gusto por la profesion.

Se trata de profesores con una preferencia clara por las clases
practicas, por el uso variado de multiplicidad de recursos y por el
contacto directo con el medio natural préximo.

Asi, encontramos narraciones en las que se pone de manifiesto el
estilo innovador seguido por este tipo de profesores que realizan con
sus alumnos experiencias practicas en el aula, en el laboratorio y/o en
el entorno natural.

Recuerdo que nuestra maestra, aprovechando que la gente de
la aldea desenvolvia las tareas del campo, nos sentaba en las
piedras y nos iba explicando. Nos hacia protagonistas de historias
relacionadas con el medio ambiente. Lo cierto es que impartia las
clases de manera muy amena.

Aprovechaba el medio natural de otra manera, llegaba el
buen tiempo vy sus clases se impartian al aire libre, con lo que
nos motivaba mas a todos. Trataba de que aprendiéramos cosas
experimentando y viéndolas. Siempre nos llevaba de excursion a
un monte o bien las traia a clase.

Por su parte, los profesores innovadores, a diferencia de aquellos
que siguen un modelo tradicional, no utilizaban el libro de texto como
un material exclusivo, sino que recurrian a una amplia gama de
recursos, tal y como podemos observar en los siguientes fragmentos:

Siempre se preocup6 de tener una planta con flores en la clase,
una pecera con peces, nos traia dibujos, mufiecos,...

Nos llevaba al laboratorio, y alli haciendo uso de todos los
recursos didacticos a su alcance impartia las clases de modo muy
ameno.

Ponia videos y utilizaba el proyector de diapositivas.
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Los relatores califican a este tipo de docente como motivador,
divertido, buen profesional, preocupado por su trabajo, ameno e
innovador.

Son docentes que provocan en sus alumnos, segun evidencian las
autobiografias, sentimientos de admiracion y carifio. De ahi, que
existan narradores que sienten que le deben parte de lo que son y de
lo que saben a estos profesores.

3.2. Influencia ejercida por los profesores sobre sus alumnos

No cabe duda de que la influencia ejercida por todo docente sobre sus
alumnos es de gran relevancia. Hasta el punto de encontrarnos con
narradores que afirman que cuando piensan en las ciencias de E.G.B. lo
primero que viene a sus mentes es el recuerdo de sus profesores.

Por este motivo, la influencia generalmente unidireccional (en la década
de los 80) y en ocasiones bidireccional, que el profesor ejerce sobre sus
alumnos es merecedora de un profundo andlisis.

A través de los relatos autobiogréaficos podemos enunciar tres tendencias
importantes en cuanto a la relacién establecida ente docente y discente que
dependen del estado de animo manifestado por los alumnos investigados,
provocado por sus respectivos profesores.

En la primera de estas tendencias nos encontramos con aquellos
profesores que provocaban en sus alumnos sentimientos de carifio, afecto,
admiracion, amor y respeto tanto por la materia como por el medio natural
e incluso, por la propia figura del profesor.

Uno de los relatores lo explicita del siguiente modo:

La mayoria de los nifios que tuvimos la suerte de ser alumnos
de aquella maestra, mantenemos mas vivos los recuerdos de
aquellos afios de escuela, que aunque estan mas lejanos que los
que después vinieron, se fijaron de un modo mas soélido, porque
muchas de nuestras primeras experiencias fueron llevadas a cabo
gracias a ella.

En esta misma linea otros relatores comentan como el recuerdo de lo
aprendido y experimentado les viene a la memoria unido siempre a la
sensacion de carifio y a una sonrisa. Reconocen, asi mismo, que fueron sus
profesores las personas que les transmitieron un respeto y amor por la
naturaleza que aun hoy en dia conservan.

La segunda tendencia se caracteriza por la aparicion en las narraciones
de sentimientos de odio, miedo, temor y amenaza, por parte de los alumnos
investigados, hacia la figura de sus profesores y en ocasiones, como
consecuencia, hacia la propia materia de ciencias naturales.

Las alusiones a estos alarmantes estados animicos se suceden en las
autobiografias desde la afirmacién guardo un recuerdo frio y distante de la
materia hasta llegué a odiar la asignatura gracias a mi profesor.
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Uno de los relatores describe a su profesora y los sentimientos que ésta
provocaba del siguiente modo:

Famosa por el orden y disciplina que imponia, temida y
respetada por todos los alumnos. En sus clases todo el mundo
permanecia en silencio por lo que pudiese pasar.

Otra sensacion transcrita en los relatos, por desgracia con gran
frecuencia, es la del miedo y temor que los profesores infundian a sus

alumnos:

Todos le teniamos miedo, y estudidbamos sencillamente por
esta razén, por miedo. Cuando no trabajdbamos nos llevaba a
aquel gigantesco armario y nos explicaba la importancia de
estudiar en el futuro. Recuerdo los angustiosos momentos por los
que pasé alguna vez que no hiciera las actividades o no estudiara

la leccion.

La amenaza de su vuelta llenaba de sombras nuestras mentes.
Los alumnos le teniamos miedo, mas que respeto. Este hecho
condicioné bastante el aprendizaje de saberes en el area de
ciencias y en todas las otras areas. En esa etapa no eres
consciente de que hay otras formas diferentes de explicar un
tema; pero aunque te dés cuenta ¢;quién era el valiente de
decirselo a este profesor tan malo?.

En una tercera tendencia destaca la referencia explicita a estados de
animo tales como: desinterés, pasotismo, desmotivaciéon y desilusién, tanto
de profesores como de alumnos, que repercuten en gran medida en la
relacion establecida entre ambos, y en la opinidn que los alumnos
investigados tienen sobre sus profesores.

No dimos practicamente nada de ciencias naturales,
simplemente porque al profesor no le apetecia. Lo cierto es que
pasaba bastante de nosotros. Su Unica intencién era cumplir su
horario y marcharse.

Ninguno de los profesores/as, consiguié arrancar en mi ningun
interés especial por la asignatura, méas bien al contrario.

Nunca consiguié motivarnos e ilusionarnos por experimentar y
descubrir.

Si bien, en diversos relatos, de acuerdo a la primera tendencia citada, se
hace referencia a la buena relacion mantenida por los profesores con sus
alumnos:

He tenido siempre buenos maestros que han procurado motivar
mi interés hacia esta asignatura.

Fue la mejor profesora que tuve nunca porque todo lo que
aprendiamos, era jugando o de una manera muy dinamica y
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divertida. Respondié a mis primeras preguntas acerca de la
naturaleza y de lo que nos rodea. Fue como un despertar.

3.3. Valoracion de los alumnos sobre sus profesores

El analisis de las narraciones nos muestra la enorme importancia
concedida por los alumnos investigados a sus profesores. De hecho, hay
relatores que hacen recaer sobre el profesor toda la responsabilidad del
proceso de ensefianza:

Las clases no se hacen pesadas por la materia, sino que influye
en gran medida como la imparta el profesor. El es una de las
partes mas importantes en la educacién de los pequerios, ya que
de él depende que éstos estén motivados y aprendan de una
manera agradable, sencilla y mucho mas eficaz.

Todo lo que el nifio necesita es interés por parte de su
profesor.

Los propios maestros a través de sus actitudes y comportamiento en su
labor educativa emiten sensaciones de bienestar o malestar que los
alumnos perciben y valoran. Asi, nos encontramos con relatos reflejo de
profesores preocupados e interesados por todos los aspectos implicados en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y que ademas muestran gusto por su
trabajo, lo cual se traduce en un reconocimiento marcadamente positivo por
parte de sus alumnos.

Se nota cuando un profesor lleva material a clase, se molesta
en hacer cosas, y se preocupa en organizar actividades, digamos
costosas, dentro y fuera del aula. Sdlo lo hace un profesor que le
gusta hacer su trabajo y disfruta ensefiando.

Mi opinion con respeto a lo que hacian los distintos profesores
es muy variable. Con la primera profesora las clases resultaban
entretenidas y aprendiamos, con el segundo profesor era mas
aburrido. Pienso que era comodo, daba todo por el libro y no
preparaba ningun tipo de salida ni excursion.

Este ultimo fragmento nos introduce como tema a aquellos otros
docentes que por su “deshacer” diario son merecedores de severas criticas
por parte de sus alumnos.

Los profesores podrian esforzarse un poco mas y hacer mas
actividades complementarias. La mayoria tenian unos métodos
pedagdgicos un poco anticuados y poco creativos.

Para mi esa manera de ensefar es errébnea, ya que pienso gue
lo mejor para aprender es sentirse motivado, por interés propio, y
no por sentirse aterrorizado.

Los relatores denuncian asi un “facilismo pedagoégico” (Gonzalez, 1995)
consistente en una disminucién de las exigencias docentes, como la
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seleccion de actividades o ejercicios que no requieren estrategias
intelectuales complejas; dar al alumno facilidades adicionales excesivas
para que apruebe la materia; y /o la ensefianza que soélo persigue la
reproduccién de los contenidos por parte de los alumnos, para la cual no es
necesaria su iniciativa y creatividad.

A pesar de esto, uno de los narradores afirma desde una actitud de
profunda resignacion:

Aun asi, creo que tuve una formacion aceptable y el
profesorado siempre nos ayudé cuando lo necesitdbamos.

Otros narradores, sin embargo, establecen una estrecha relacion entre el
contenido de su aprendizaje, lo que aprendieron, Yy el profesor de la
materiaz:

El mejor afo y en el que mas aprendi fue en 6° de E.G.B.
debido al profesor que impartia las clases.

Y ciertamente es el profesor, sujeto que ensefia, quien tiene a su cargo la
direccion del proceso de ensefanza-aprendizaje, ya que es el encargado de
planificar, organizar, regular y controlar el aprendizaje del alumno y su
propia actividad.

Y es que la diferencia existente entre el proceso de ensefanza-
aprendizaje y otros procesos, es que lo que se transforma no es un objeto
material inerte e inanimado, sino una persona que se modifica a si misma
con la ayuda e intervencion de otras personas mas capaces, especialmente
con la orientaciéon, guia y mediacién del maestro.

Es por ello que el profesor debe concebir al alumno como una
personalidad plena que con su ayuda construye Yy reconstruye sus
conocimientos, destrezas, habitos, afectos, actitudes, modos de
comportamiento y sus valores, en constante interaccién con el medio socio-
cultural donde se desenvuelve. Aunque la realidad vivida y transcrita por
alguno de los relatores dista mucho de esta concepcion pedagogica:

Eran pocos los profesores que apostaban por una ensefianza
mas renovadora.
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4. METODOS DE ENSENANZA. EL TRABAJO EN EL AULA

Exceptuando el periodo republicano, los métodos de ensefianza
existentes en nuestro pais han tenido una base fundamentalmente libresca,
memoristica y alejada de la realidad y la practica tal como evidencian la
gran mayoria de las autobiografias: el aprendizaje se basaba en la
memorizacion de los contenidos que venian en el libro de texto y en la
realizacion de actividades teoricas, al igual que en los cursos anteriores, las
clases eran puramente tedricas.

Se trata ésta de un tipo de ensefianza que denominaremos tradicional en
la cual, como evidencian los relatos, el profesor actia de manera
premeditada, con sistema y orden preestablecidos, convirtiéndose en el
centro de las actividades de ensefianza-aprendizaje, pues selecciona las
tareas escolares escogiendo aquellas que no le supongan gran esfuerzo, se
sitia frente a sus alumnos dando instrucciones, explica de manera
puramente teodrica, resuelve los ejercicios, evalla a través de exdmenes
escritos y al final tendré& la sensacion de que todo esta bajo control.

Pero, frente a este modelo de ensefianza nos encontramos otro tipo de
método didactico que sitta al alumno en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje y de todas las consideraciones didacticas. Estamos
ante un método de ensefanza innovador que transformard al alumno de
consumidor pasivo de las decisiones del profesor en persona activa y
responsable del propio aprendizaje.

Sin embargo, la metodologia de ensefianza como tal no parece ser
percibida por los narradores. Mas bien existe una cierta percepcioén de cada
componente de la misma como si fueran independientes. Se perciben
actividades concretas, como sefialaremos a continuacion, y se aprecian
caracteristicas del profesor pero no existe percepcion de unidad.

Partiendo de esta premisa, por tanto, hablaremos del modelo escolar
como algo externo al propio alumno, una realidad en la que se enmarca
pero de la cual sélo es participe en parte al no conocer la estructura de la
que participa. Su actuacién desde esta 6ptica sera altamente pasiva ya que
no esta implicada en su propia realidad. Se puede decir que no es mas que
una respuesta ante una exigencia externa pero en buena parte
incompresible.

4.1. Modelo tradicional o clasico

En el modelo tradicional la actividad escolar comienza generalmente con
la apertura por parte de los alumnos de su libro de texto en la pagina del
tema correspondiente. Ante la orden expresa del profesor uno de los
alumnos comienza la lectura en voz alta de un determinado apartado
tedrico mientras sus compafieros en silencio siguen dicha lectura. A
continuacion el profesor resalta aquello que considera mas importante para
que los alumnos lo subrayen y estudien.

En ocasiones, el profesor explicaba algunas cuestiones del tema o bien
mandaba a sus alumnos que realizasen los ejercicios propuestos en el libro,
los cuales se corregian al dia siguiente.
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Se trata, tal como indica una destacada mayoria de narradores, de un
proceso de comunicacion exclusivamente unidireccional entre un docente
que desarrolla un papel activo y unos discentes que se convierten en
receptores pasivos de determinados conocimientos tedricos.

Son muchos los testimonios que hacen referencia al caréacter
marcadamente expositivo de este tipo de ensefianza centrado,
basicamente, en el docente y en la transmisibn de unos conocimientos
sobre los que deberian dar cuenta los alumnos al finalizar el tema, a través
de un examen o de las preguntas orales que su profesor les dirigia en la
préxima clase.

Igualmente, se suceden las alusiones a que lo Unico importante en el
proceso de ensefianza era el aprendizaje memoristico de conceptos
menospreciando la importancia de la comprension de los mismos. Se hace
referencia, de manera clara y precisa, a un proceso de memorizacion-
recitacion de datos, poco comprensibles para los alumnos, que se encuentra
dentro de un enfoque tradicional y rudimentario de ensefianza basado en
leer el libro de texto, estudiarlo y contestar al, posterior e inevitable,
examen escrito.

Constatamos asi, que la caracteristica esencial de esta metodologia
viene marcada por el uso de la memorizacion y la repeticion como actividad
principal para desarrollar el aprendizaje y entiende el conocimiento en
funcién de su posibilidad de ser evaluado, siendo esta capacidad de control
la que guiara todo el proceso. La nota, la calificacion aparece asi como
objetivo y guia del proceso.

La nota supone un elemento de control que permite o no acceder a otros
niveles educativos, a determinados estatus dentro del aula o del centro, etc.
Por tanto goza de un gran poder en cuanto que es la que selecciona al
alumnado en diferentes sentidos. Clasifica de diferentes modos (listos y
torpes; trabajadores y vagos; etc), lo cual supone formas de etiquetaje que
empiezan a configurar la trayectoria futura de los alumnos. En este sentido
la nota es percibida como un elemento de coaccidon y de maltrato desde un
criterio establecido de verdad. Los significados no se construyen sino que se
imponen por la autoridad del profesor mediante el uso de la nota:

Nuestro profesor (...) se ponia a dar conferencias y mondlogos
sobre el medio natural y seguidamente nos decia: Esto, tal cual
os lo di, entra en el examen.

El profesor marcaba los ejercicios y actividades que los
alumnos debiamos de hacer siempre a su forma, aunque no los
entendiéramos.

Esta realidad lleva emparejada una reaccidon negativista por parte de los
alumnos investigados hacia el método de ensefianza recibido.

Por aquel entonces pensé que era normal el método educativo
que se estaba llevando a cabo, pero ahora creo que aquel método
era insuficiente, pobre, poco practico y nada motivador.
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La sensacion de aburrimiento ante la mecanica de estas clases
monotonas y repetitivas se aprecia en la mayoria de los relatos.

Pero como afirmdbamos anteriormente la realidad transmitida en la
mayoria de las autobiografias es que el uso excesivo de este método
expositivo producia en los alumnos pasividad y aburrimiento, tendia a aislar
al profesor de sus alumnos y a éstos entre si; y tampoco garantiza el
aprendizaje de los conocimientos.

Se evidencia asi un uso incorrecto de dicho método que en opinién de
Roman (1980) debe ser usado exclusivamente como primer paso motivador
y paso final sintetizador y globalizador. Mientras que Gairin (1990), destaca,
a la hora de utilizar correctamente el método expositivo, la necesidad de
atender a una serie de condiciones formales tales como adecuacion en el
tiempo y el contenido, presentacion de ideas coherentes y enlazadas,
vocabulario riguroso y exacto, realidad psicoldgica del estudiante; y a las
siguientes condiciones de ejecucidn: exposicién clara, sencilla, rigurosa y
amena; desarrollo I6gico, ordenado y progresivo de las ideas; provocar las
respuestas de los estudiantes, ayudandolos a relacionarlas con sus
conocimientos y favorecer la reflexion.

Evidentemente, se trata de limitar el uso del método expositivo, que
siguiendo a Gimeno y Pérez (1991) solo debe utilizarse cuando el profesor
es el unico medio de hacer accesible la informacién a los estudiantes y
utiliza su exposicidon con el objetivo de orientar el aprendizaje integrando las
distintas perspectivas de los alumnos.

Los ejercicios como rutinas escolares

La sucesion de actividades nada participativas y muy poco activas
caracteriza de manera singular a este método didactico de corte tradicional,
siendo la realizacidon de los ejercicios del libro la tarea dominante.

En las clases mas tradicionales el proceso de ensefianza-aprendizaje se
limitaba a una exposicion resumida de los contenidos que aparecian en el
libro de texto y a la realizacion de los ejercicios que venian en el tema. De
hecho, la mayoria de los narradores reconocen que su intervencién escolar
se reducia aun mas, limitandose a leer el tema del libro y a realizar los
ejercicios correspondientes los cuales eran corregidos por el profesor al dia
siguiente a su realizacion.

En el mejor de los casos, las actividades propuestas en el libro incluian
ejercicios para completar, colorear, unir, describir, clasificar, memorizar y
asi, tema tras tema.

Esta forma de entender el aprendizaje, como reproduccion de las
verdades ensefiadas por el profesor, tiene un caracter netamente
normalizador. Se trata, de algun modo, de uniformar los sistemas de
pensamiento. Uno de los narradores lo comenta de una forma significativa:

Explicaba un tema por el libro y nos daba apuntes que
teniamos que copiaren la libreta. Después mandaba ejercicios y
estudiar. Todo lo que explicaba un dia, lo preguntaba de forma
oral al dia siguiente y cuanto mas literal contestaramos mejor.
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Esta modalidad estad tan arraigada que las actividades que se salen de
esta dinamica suelen perder su valor, sobre todo en los contextos mas
autoritarios. En muchos casos estas actividades son las que pueden
provocar aprendizajes mas comprensibles, pero normalmente son
“omitidas” por el docente.

Jamas consider6 la posibilidad que suponia realizar salidas con
los alumnos.

Podiamos encontrar pequefias actividades de investigacion y
observacion al final de cada tema pero casi nunca se llevaban a
la practica, sobretodo por falta de interés de los profesores.

Esta monotonia lleva a los relatores a calificar las clases de ciencias
naturales como rutinarias, aburridas y nada motivadoras. Uno de los
narradores comenta explicitamente:

Las clases de ciencias se tornaron contundentes, casi sin apice
de practica o contacto con lo estudiado. La asignatura se tornaba
asi fria y menos atractiva. El libro, los apuntes y los ejercicios del
libro eran un circuito cerrado poco atractivo.

A través del analisis de los relatos es inevitable observar, en la mayoria
de los mismos, el enorme aburrimiento que estos estudiantes sienten en
cuanto recuerdan muchas de sus clases y que se traduce en las palabras
que éstos escogen para transcribir sus recuerdos, los cuales denotan
profundo hastio. Asi, es frecuente encontrar testimonios del tipo:

Haciamos en la libreta las actividades que traia la leccién; y
ASI SIEMPRE, pero lo que es relacionado con actividades
novedosas, NADA DE NADA.

Deducimos pues gue se trata de actividades tediosas, nada ludicas, que
promueven un aprendizaje pasivo.

Otro aspecto a destacar en estas actividades es que debian ser
individuales pues no aparece ninguna referencia a actividades de grupo en
los relatos que describen un tipo de ensefianza tradicional.

Por otra parte se trataba de ejercicios basicamente dirigidos a la
consecucion de objetivos de conocimiento intelectual.

Otras actividades

Al final de algunos temas del libro de texto aparecian actividades de
investigacion y/o de experimentacion, entendiendo por actividades de
investigacion la busqueda de informacion en el entorno o averiguar algo por
uno mismo con ayuda de otros materiales impresos, mientras que las
actividades de experimentacion se referian a hacer o demostrar
determinados fendmenos.

Sin embargo, el hecho de que estas actividades apareciesen en los libros
no implicaba que su realizacion fuera llevada a cabo por los estudiantes en
las aulas. Asi, encontramos testimonios de relatores que reconocen haber
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realizado estas actividades de caracter practico y experimental pero no en
el aula sino en sus casas, como si resultase muy compleja su realizacion y
puesta en préactica en el aula o en el laboratorio. Si bien, cabe destacar el
entusiasmo demostrado por aquellos narradores que si contaron con la
posibilidad de realizar en su clase alguna de estas actividades de
experimentacion.

Lo dnico que recuerdo que fuera diferente fue la plantacién de
una judia en un tarro de cristal. Fue emocionante ver como
semana tras semana crecia.

Otro tipo de actividades, como las salidas o itinerarios, también son
mencionadas por aquellos narradores que describen un método de
enseflanza clasico pero por su ausencia o, en el mejor de los casos, por su
escasez.

No recuerdo ninguna visita cultural o salida al campo, ni
tuvimos una observacion directa del medio.

Tampoco haciamos salidas o0 excursiones, pocas veces se
planeaban y nunca se llevaban a cabo por diversos motivos.

Otras actividades citadas son aquellas de caracter manipulativo tales
como la construccidon de objetos, la recolecciéon de hojas y la confeccion de
herbolarios. Pero a pesar de la existencia de estas actividades que suponen
un mayor dinamismo y participacién en los alumnos, el estado animico de
éstos es de desmotivacion y aburrimiento porque consideran que las
actividades practicas escasearon durante su época de estudiantes y podrian
haber abundado.

Pienso que este tipo de actividades practicas se deberian de
hacer con mas frecuencia. El aprendizaje dejaria de ser mondétono
y aburrido y pasaria a ser un aprendizaje por descubrimiento mas
fructifero sabiendo que a nosotros nos gustaba mucho investigar.

El libro como recurso didactico dominante

El recurso utilizado por la profesora era unicamente el libro de
texto, no utilizaba ningun recurso adicional.

Dicha afirmacién es una constante en la mayoria de las autobiografias.
Son numerosos los relatores que relacionan contenidos aprendidos,
actividades realizadas y recursos didacticos empleados con libro de texto.

En esta linea cabe destacar el testimonio de un narrador que expone la
primacia del libro de texto como recurso didactico en el aula.

Resumiendo, mi experiencia en EXB como estudiante del medio
natural fue libro, libro, libro y mas libro. Nada de observacion
directa, nada de improvisacioén, nada de actividades motivadoras,
nada de nuevas tecnologias, nada de nuevos recursos en materia
de educacion..., en definitiva NADA FUERA DEL LIBRO DE TEXTO.
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La realidad de que el profesor se cefila Unicamente al texto, explicitada
por los narradores en sus relatos, contrasta en gran medida, con las
decisiones tomadas a nivel educativo a principios de los afios setenta. El
movimiento curricular de aquella época, mas en concreto sus producciones
mas notorias que fueron los proyectos curriculares, abrié el campo hacia un
nuevo papel del libro en el proceso educativo. Se produce una reducciéon de
los contenidos de los libros de texto y como consecuencia un nuevo enfoque
en el disefio, en el sentido que el estudiante pasa de ser un sujeto pasivo
que adquiere y asimila informacion a desempefiar un papel mas activo,
intentando constituirse en medios para fomentar la participacion y la accién
intelectual.

Los proyectos curriculares suprimieron el libro de texto como tal, para
incluir libros de consulta, de lectura, y de actividades practicas; ademas se
le concedié gran importancia a la utilizacién de otros recursos materiales en
educacion, al suponer que se podria lograr un aprendizaje satisfactorio, aun
con un elevado numero de estudiantes, si se disponia de los recursos
materiales adecuados. Otra razén aducida, era respetar la singularidad del
aprendizaje de cada estudiante, que parece aconsejar una diversificacion de
los medios de ensefianza empleados. Incluso se sefialaron mejoras de
aprendizaje de alumnos cuya ensefianza utilizaba recursos multimedia
(Shulman y Tamir, 1973).

Sin embargo, en los relatos escolares se pone de manifiesto el papel del
libro de texto como material fundamental para que los alumnos trabajasen
en el aula y para apoyar las explicaciones que los profesores realizaban:

La mayoria de lo que recuerdo es de una manera meramente
tedrica y siguiendo el libro de texto.

4.2. Modelo innovador

Dentro del modelo innovador el alumno es considerado el protagonista y
centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, destacando su activa
participacion; mientras que, por otra parte, el profesor deja de ser sélo él
quien transmite su saber desde una posicién tradicional, destacando su
labor de guia y mediador en el aula que fomenta una forma de aprendizaje
eficaz y préximo a la realidad vivida por el alumno: el aprendizaje
significativo.

Solo seis narradores nos transmiten a través de sus biografias un modelo
de clase mas innovador, donde se constata la utilizacion frecuente de
diversos espacios como el aula, el laboratorio y/o el medio; el trabajo
investigador y experimental de los alumnos; la utilizacion de multiples y
variados recursos didacticos; diferentes formas de agrupamientos en el
aula, tales como el trabajo en equipos o0 en pequefio grupo; el disefio de
unidades temaéticas por el propio maestro, asi como la utilizaciéon y uso de
diferentes estrategias de organizacion de la informacion como esquemas y
resimenes; la intercomunicacidon y cooperacion entre profesor y alumno; y
lo mas relevante, el dinamismo y motivaciéon, que les rodeaba y que
quedaba reflejado en todo lo que hacian y aprendian.

Uno de los relatores resume esta realidad del siguiente modo:



44 G. VAILLO, SUAREZ, MEMBIELA

Hubo un afio en el que no utilizamos para nada el libro de
texto. Nuestra profesora nos ensefié todo sobre el cuerpo
humano, los animales y las plantas de forma dindmica a través
de diferentes recursos como la cancion de Carolina. Nos daba
apuntes muy simples con las cosas mas destacadas e importantes
para que nos pudieran servir en el futuro.

Por otra parte, los relatores se refieren a una forma de evaluacién que
dista mucho de la propia del modelo tradicional que se cefiia a la realizacidon
de exdmenes escritos.

En el modelo innovador se le concede gran importancia al trabajo diario
realizado por los alumnos, a sus producciones originales y creativas y a su
participacion e intervencion en las clases.

Estos seis narradores coinciden al destacar la enorme actividad y
dinamismo que confluian en estas clases de corte innovador y confiesan
tener una muy buena y agradable experiencia como estudiantes de la
materia de Ciencias Naturales.

La variedad de actividades como principio innovador

En las uUltimas cuatro décadas se han producido notables cambios en la
concepcion del papel de las actividades, sobre todo de aquellas de caracter
préactico, en la enseflanza-aprendizaje de las ciencias. Cronolégicamente se
ha pasado de una vision de los trabajos practicos como mera comprobaciéon
de la teoria, a la postura del descubrimiento dirigido hasta la concepcion
del trabajo practico como investigacion (Woolnough, 1991).

Segun cuales sean los objetivos de estas actividades practicas y como se
pretendan alcanzar, Woolnough y Allop (1985) han propuesto clasificarlas
en experiencias, trabajos practicos e investigaciones, y Woolnough (1991)
en investigaciones, ejercicios y experiencias. Por su parte, Caamafo (1993)
propuso clasificarlas en experiencias entendiendo por éstas aquellas
actividades destinadas a conseguir una familiarizacion perceptiva con los
fendmenos; experimentos ilustrativos que son actividades para ejemplificar
principios, comprobar leyes o mejorar la comprension de determinados
conceptos operativos; ejercicios practicos serian actividades disefiadas para
desarrollar habilidades practicas, estrategias de investigacion, habilidades
de comunicaciébn y procesos cognitivos; experimentos para contrastar
hipétesis contemplarian actividades experimentales para contrastar
hipotesis establecidas por el profesor o los estudiantes; e investigaciones
entendidas como actividades disefiadas para dar a los alumnos la
oportunidad de trabajar como cientificos en la resolucién de problemas,
pueden ser tedricas o practicas.

En lo que si existe consenso es en la importancia del trabajo préactico en
la ensefianza de las ciencias, encontrandose las principales diferencias entre
quienes consideran que su objetivo fundamental es aumentar Ila
comprension de los conocimientos cientificos frente a los que creen que su
principal meta debe ser desarrollar las habilidades para resolver problemas
practicos.
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La amplia gama de actividades de ensefanza-aprendizaje es una
caracteristica propia del modelo innovador. Actividades enormemente
practicas en las que los estudiantes participan activamente, y en mayor o
menor medida bajo la guia del profesor.

Como comentabamos anteriormente sélo seis relatos hacen referencia a
un método educativo innovador en los cuales se da muestra de una amplia
variedad de actividades novedosas y de caracter marcadamente practico,
entre las que destacan: los experimentos llevados a cabo en el laboratorio,

Estuvimos gran parte de cuarto curso en el laboratorio y alli
trajimos el medio natural a clase.

Ibamos al laboratorio y haciamos jabén, aspirinas vy
probdbamos con diversos instrumentos.

las visitas, excursiones, salidas culturales e itinerarios aprovechados para la
realizacion, a su vez, de otras tareas tales como las plantacién de arboles,
plantas o la realizacion de campafas de limpieza,

Haciamos salidas para medir los arboles, saber los anos que
tenian, recogimos diversas hojas de arboles, aprendimos a
orientarnos segun creciese el musgo en los arboles y salimos a
escuchar el cantar de los pajaros.

Hicimos visitas fuera de nuestra aldea: al castillo de Monterrey,
a la cooperativa vitivinicola de Monterrey, y a los manantiales,
de Cabreirod y Sousas de Verin. Visitamos las Rias Bajas y
durante un fin de semana visitamos Allariz.

la lectura de libros complementarios; el visionado de videos y filminas; la
realizacion de trabajos de investigacion; el analisis de graficas; la
confeccibn de murales; la busqueda de informacion complementaria a la
teméaticas tratadas en clase; busqueda de noticias en prensa; hacer
debates; elaboracion de la libreta de clase; organizacion y puesta en
practica de actividades de tiempo libre como juegos, visitas, etc.;
participacion en actividades educativas organizadas en la zona donde
estaba ubicado el centro escolar, tales como participacién en Jornadas de
animacion a la lectura y la semana verde de concienciacion
medioambiental; y la realizacién de actividades relacionadas con la salud
buco-dental como la camparfia de flaor.

El medio como recurso educativo

En la ensefianza son variados los tipos de recursos a utilizar. Una primera
clasificacion de acuerdo a la ubicacién de los mismos contemplaria en
primer lugar, los recursos de la escuela y en segundo y udltimo lugar, los
recursos externos a la escuela que serian aprovechados fundamentalmente
mediante las visitas, salidas culturales, excursiones e itinerarios.

El medio cumple importantes funciones educativas a la vez que es objeto
de estudio, fuente de recursos materiales y humanos, un recurso en si
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mismo, lugar de estudio y aprendizaje, y soporte espacial de actividades
educativas.

El entorno, y sobre todo el entorno préximo, se nos presenta como el
aula en la que todos podemos trabajar, el gran libro que todos debemos
leer y el material didactico al que todos tenemos acceso (Frabonni et al.,
1980).

Desde el punto de vista didactico el medio estd considerado como
concrecidon del espacio y del tiempo en el que los estudiantes se sienten
implicados fisica, emocional e intelectualmente; pero desde el punto de
vista social, el estudio del medio posibilita la transicibn-conservacion, el
conocimiento e intervenciéon sobre el propio entorno.

En esta linea, los seis relatos que hacen referencia a un método
educativo innovador, describen un contacto préoximo y real con el entorno,
favorecido por la realizacién de numerosas salidas escolares (excursiones,
visitas, itinerarios).

Estas salidas podian perseguir objetivos diversos, desde una actividad de
somero contacto con el entorno hasta una accidn de exploraciéon sistematica
de un fragmento del entorno muy localizado en el tiempo y en el espacio.
Se podian emplear para confirmar lo que los estudiantes ya conocian de las
clases tedricas o préacticas de laboratorio, o bien como un proceso de
busqueda y descubrimiento como era el caso de aquellas visitas a industrias
que fabricaban productos relacionados con la experiencia de los estudiantes
(pan, juguetes,...).

Fuimos a una granja donde vimos animales, ordefiamos vacas,
recogimos huevos y montamos a caballo. En 4° de E.G.B y 5° de
E.G.B. visitamos la fabrica de Pannosco y la de Leyma. Vimos el
proceso de elaboracién del pan e hicimos unos bollitos para
nosotros. Ademas solian llevarnos a un parque de Ferrol, el Reina
Sofia y nos ensefiaban los patos, pavos reales y otros animales;
ademas de las diversas arboles y flores. También ibamos de
excursiéon por las Fraguas del Eume hasta el monasterio de
Caaveiro y nos explicaban los peces que habia en el rio, arboles y
pajaros.

El medio se convierte asi en recurso de gran valor educativo a la vez que
es en si mismo un almacén inagotable de recursos (contenidos, espacios,
materiales y compaferos de aprendizaje).

Realizdbamos salidas, unas al patio otras a un monte que
rodeaba el colegio para observar y trabajar con lo que nos rodea
(pinos, acacias, robles, castafos, plantas...). ParticipAbamos de
forma activa, se desarrollaba nuestra capacidad creativa y
conociamos las problematicas relacionadas con el medio natural.

Algo que recuerdo de manera especial es que en los afios que
estuve en la escuela apenas utilizabamos los libros de texto. Estos
proponian unas actividades que en la mayoria de los casos no
resultaban tan eficaces coma las actividades que los profesores
llevaban a cabo con nosotros en la clase y fuera de ella: en una
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ocasion fuimos a plantar arboles, en otra fuimos a recoger hojas
de arboles que habia en la zona para elaborar un mural y otra vez
fuimos a buscar insectos para examinar en el laboratorio del
colegio.

A través de los relatos observamos también otras propuestas
intencionales de acercamiento al medio, pero que en la mayoria de los
casos son solo aproximaciones parciales, tales como: hacer salidas al medio
con el objetivo de conocer lo espectacular o singular, como por ejemplo el
planetario de A Corufa, ignorando aquello mas cotidiano y habitual; valorar
el estudio del ambiente basicamente como un contenido de aprendizaje y no
como la necesidad de conocer e interpretar la realidad en que vivimos;

Nos ensefiaban los nombres de los animales de paises e no
sabiamos como se llamaba el pajaro que por las mafianas oiamos
cantar.

mostrar preferencia por colocar a los estudiantes ante medios artificiales
simplificados, renunciando a la complejidad del mundo natural;

Ibamos al laboratorio para ver la demostracion de fenomenos
tales como ver el aceite flotando en el agua.

e/o intentar conseguir en el conocimiento la confirmacién de lo que se ha
trabajado en clase, realizar mas una comprobacibn que una verdadera
investigacion del medio

Recuerdo la realizacién de actividades practicas llevadas a cabo
en el campo que se desarrollaban en paralelo con la teoria de
clase.

A pesar de las ventajas que supone el estudio del medio, el analisis de
los relatos autobiograficos nos muestra la variedad de dificultades existente
para incorporarlo a la practica educativa: programas excesivamente
amplios, rigidos y compartimentados, dificultades para realizar salidas fuera
del centro con los estudiantes por problemas de responsabilidad civil de los
profesores y de horarios, deficiente preparacibn docente en las
correspondientes técnicas de campo y laboratorio, falta de coordinacién
entre profesores, temor a las novedades, escasa utilizacion de la diversidad
de recursos y escaso material didactico territorializado.
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5. CLIMA DE AULA

Una clase no sélo es un lugar donde se imparten ensefianzas y se llevan
a cabo determinados aprendizajes, sino también, y muy principalmente, es
el momento idéneo para promover y desarrollar los valores humanos en los
estudiantes.

Si bien, para que estas clases se desarrollen en medio de un ambiente
cordial, sereno, relajado y alegre, los objetivos de aprendizaje, las mismas
actividades de Ilos alumnos y todo el entramado de relaciones
interpersonales que ocurren en el aula, en cuanto que es ambito de
convivencia de profesores y alumnos/as precisan de atencién y esmero
cuidado por parte de la institucién educativa.

Sin embargo, la gran mayoria de las narraciones autobiograficas
muestran una realidad opuesta a este ideal de clase en el que tanto los
escolares como el profesor trabajan a gusto. En los relatos prima un clima
de aula impregnado de temor y sentimientos de angustia generados, en
especial, por unas relaciones profesor-alumnos construidas a través de un
poder unidireccional sustentado en el miedo, en la linea que defiende
Foucault (1988): las disciplinas como féormulas generales de dominacioén, a
través del control minucioso del cuerpo.

La profesora se paseaba siempre con aquella vara en la mano
amenazando a aquellos que hablasen o no estudiasen.

Era famosa por el orden y disciplina que imponia, temida y
respetada por todos los alumnos.

La simple existencia de la amenaza del castigo, la vivencia de que hasta
los minimos detalles pueden ser objeto de penalizaciéon, lleva a los
estudiantes a temer un castigo imprevisto que se sufre aunque no se
ejecute.

Sus clases eran aquellas en las que todo el mundo permanecia
en silencio polo que poidese pasar.

5.1. Técnicas disciplinarias

De los 63 narradores, 13 hacen referencia explicita a diversos
instrumentos disciplinarios, mientras que en el resto de los relatos esta
presencia no es comentada.

Destacan las humillaciones publicas que podian materializarse no sélo a
través de los insultos:

Recuerdo las frases que me dirigian las monjas
frecuentemente: tU solo vales para fregar vateres; nunca sacaras
el graduado escolar; eres muy vaga y solo vales para hacer
teatro, cuento y todas sus facetas

sino también por medio de expulsiones y reclusiones.

Permanecer mas tiempo del debido en el aula con el profesor, quedarse
en el aula durante el recreo eran sanciones muy extendidas.
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Este tipo de sanciones reafirmaba en algunos alumnos la imagen de
escuela-carcel, un lugar en el que los estudiantes eran considerados como
una poblacién reclusa, privados de libertad y sin posibilidad de huida
durante el horario escolar; por lo tanto, no existia mejor premio que salir y
peor castigo que el de permanecer en ella.

Si bien algunos castigos utilizaban el espacio escolar como reclusion, en
otras ocasiones la sancién consistia en la expulsidon no tanto del centro sino
como la separacion del grupo, de los compaferos. En ocasiones, los
niflos/as tenian que salir del aula, unas veces eran expulsados al pasillo,
otras veces los enviaban al temido despacho del director o directora, pero la
sancibn mas denigrante era la de pasear al castigado por otras clases o
como comenta uno de los narradores dentro del propio aula el alumno
objeto del castigo era encerrado en un armario.

Igualmente a través de los relatos observamos como las actividades
escolares no sé6lo eran contempladas como oportunidades para aprender,
sino también como instrumentos de control y castigo. En ocasiones, se
trataba de memorizar al pie de la letra una leccién, otras veces consistia en
realizar un amplio niumero de operaciones matematicas, pero la sanciéon de
este tipo que mas destaca es la realizacién de copias un numero exagerado
de veces; se podia copiar una frase, la tabla de multiplicar, las actividades
no realizadas o una lecciéon entera.

El objetivo de estos castigos podia ser el alcanzar un aprendizaje
correcto: si la leccién no se sabe, se aprende de memoria o0 se copia una o
varias veces; si se cometen faltas de ortografia se hacen copias con la
frase; si hay errores en las operaciones matematicas, se repiten las cuentas
0 se copia la tabla. En un contexto de aprendizaje memoristico y rutinario
poca diferencia existia entre la realizacibn de una tarea académica y el
cumplimento de un castigo: para aprender a escribir correctamente se
hacen “muestras”, una palabra, una frase o una leccién se escribe varias
veces; si se trata de un castigo se hacen “copias”.

La escritura, y por extensién gran parte de las actividades académicas,
concebida como instrumento de control tiene una larga tradicion en la
historia de la educacion. En las escuelas de los hermanos de Juan Bautista
La Salle se utilizaba la escritura como una tarea en la que se debian ocupar
los escolares en los momentos en los que el maestro no los podia
atender/vigilar directamente, evitdndose asi la aparicion de coductas que
alteraran la marcha de la clase. Su estilo de ensefianza basado en la copia,
repeticibn y memorizacion provocé, en palabras de Querrien (1979), “la
esterilizacion completa de los conocimientos que ensefian transformandolos
en medios disciplinarios”.

5.2. Conductas objeto de sancién

A través de las narraciones se nos describen situaciones diversas que
generaban la aplicacion de algun tipo de medida disciplinaria. Eventos tales
como no saber la leccion o no realizar o realizar incorrectamente las tareas
escolares son los motivos de castigo que se mencionan con mas frecuencia.

En estos contextos de méxima rectitud impuesta por el profesor “salir a
dar la leccion” podia constituir un verdadero suplicio ante el temor por parte
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del alumno/a a no responder adecuadamente. Ademas, a esta situacion de
nerviosismo habia que afadirle que sucedia a diario y delante del resto de
los compafieros/as, ya que, para contestar debian salir a la tarima.

Nos preguntaban la leccién todos los dias para lo cual debiamos
subir a la tarima y esperar nuestro turno mientras la profesora
nos preguntaba.

Pero no era suficiente ser aplicado, el buen alumno debia comportarse
correctamente. Los narradores nos hablan de no salirse de las normas
establecidas, no hacer nada que disgustase o perturbase al profesor, no
molestar lo mas minimo, etc. Lo mas importante era mantenerse en
silencio, permanecer sentado en el asiento y mostrar un comportamiento
respetuoso hacia el docente.

El alumno tenia que ir aprendiendo en cada contexto particular de
profesor/clase a controlar su voz y su silencio. Algunos profesores exigian
que los alumnos so6lo hablasen cuando él se dirigia directamente a ellos.

En lo referente a la disciplina en el aula puedo decir que en las
dos primeras escuelas donde estuve no se podia hablar si la
profesora no preguntaba o daba permiso.

Otro requisito del buen comportamiento era la inmovilidad corporal. Los
alumnos soOlo se podian desplazar previo permiso del profesor, debian
sentarse correctamente y evitar cualquier tipo de movimiento injustificado.
En el aula donde prima la disciplina la ubicaciéon de los individuos es objeto
de control por parte del profesor; cada alumno tiene asignado un lugar y en
él debe permanecer, s6lo asi se puede garantizar tanto la vigilancia como la
eficacia de las conductas.

Como afirma Foucault (1988) se trata de establecer las presencias y las
ausencias, de saber dénde y como encontrar a los individuos, medir las
cualidades o los méritos, instaurar las comunicaciones Uutiles, interrumpir
las que no lo son, poder en cada instante vigilar la conducta de cada cual,
sancionarla, apreciarla. Procedimiento pues, para conocer, para dominar y
para utilizar.

Otro evento objeto de sancién segun los relatores era el olvido en sus
casas de los instrumentos escolares, sobre todo, del libro de texto.

La mayoria de estas situaciones objeto de sancion, puestas de manifiesto
por los narradores en sus relatos auotobiogréaficos, coinciden con la
estructura disciplinaria que, segun Foucault (1988) se ejerce en la escuela:
una micropenalidad sobre la manera de ser (desobediencia, descortesia), la
actividad (falta de atencién), el tiempo (retrasos, interrupciones,
ausencias), el cuerpo (suciedad, posturas incorrectas, gestos
impertinentes), la palabra (contestaciones insolentes, charlas o comentarios
no justificados) y la sexualidad (indecencia, falta de recato).
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5.3. Reacciones de los escolares ante los ambientes disciplinarios

En este ambiente disciplinario los alumnos optaban frecuentemente por la
sumision, la obediencia, la inmovilidad y el silencio, en definitiva por cumplir
las normas explicitas, y aquellas otras que extraian de la experiencia
personal o colectiva, en un afan por comprender las particularidades de
cada profesor, sus manias, sus fobias, aquello que no toleraba bajo ninguna
circunstancia.

Estas conductas constituyen una posicion ante el conflicto que, segun
Jares (1995) estd intimamente relacionada con el aprendizaje de la
obediencia, el conformismo y la indiferencia que caracterizan una buena
parte de los valores dominantes de la sociedad en general, asi como, del
sistema educativo en particular.

El alumno aspira a vivir bien en el aula y para ello, como indica Jackson
(1975), debe hacer cuanto dice el profesor y, en su defecto, disimular el
incumplimiento de la norma o restarle importancia al efecto de la sancién.

Las estrategias de supervivencia comentadas por los narradores estan,
en su mayoria, en la linea de no llamar la atencion ni perturbar el orden
establecido. Ser un buen alumno, estudiar mucho y comportarse
correctamente podian ser garantia, aunque no total, de que la violencia
fisica o psiquica no recayera sobre el alumno.

Sin embargo, esta sumision no impide la presencia de un sentimiento de
rechazo del trato discriminatorio que algunos profesores ejercian sobre sus
alumnos. Una de las narradoras, comentando su paso por un colegio de
monjas nos muestra el favoritismo que existia en las clases a favor de las
alumnas que pertenecian a familias de nivel econémico alto.

Estas nifias nunca tenian problemas con las asignaturas ni con
las profesoras. Las madres de esta gente llevaban regalos como
flores, bombones,... en fechas de cumpleafios y finales de curso.
Por el contrario, las hijas de trabajadores normales, es decir,
albaniles, panaderos, camioneros, etc., como yo, realmente lo
pasdbamos mal. Siempre tenian para nosotras contestaciones o
frases despectivas y eso suponia un odio por mi parte hacia esas
nifias “bien” o hacia las estudiosas llamadas chaponas.

Dentro de este ambiente disciplinario comun en la mayoria de los relatos,
destaca un relato en el que, por el contrario, se hace referencia al diadlogo
como caracteristica presente con gran frecuencia en las clases de Ciencias
Naturales, y como estas clases favorecian una mayor proximidad entre
profesor y alumno.

Recuerdo las clases de ciencias naturales como clases en las
que el contacto profesor-alumno era mayor que en otras
asignaturas quizas porque los temas se prestaban a ello.
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A MODO DE CONCLUSIONES

Al analizar las autobiografias escolares constatamos que a todas ellas las
une, de alguna forma, un sentimiento general de que la escuela ha
supuesto un proceso de disciplinamiento que ha ido moldeando los
comportamientos, las actitudes e incluso los sentimientos de los narradores.
La escuela ha constituido un componente esencial en la configuracion de su
identidad ya que ha ido guiando sus modos de relacionarse, sus afectos, su
visiéon del conocimiento y de la realidad, de la autoridad, etc. Tanto por
extension como por intensidad, la escuela les ha supuesto un elemento
central en su proceso de socializacion.

Ademds, cabe destacar que, en la investigacion que nos ocupa, los
relatos autobiograficos estan plagados de analisis posteriores a la
percepcion de las situaciones vividas, ya que todos los narradores son
futuros docentes, y por tanto, han expresado no sélo lo que sintieron y
percibieron en aquel momento, sino que las situaciones toman otra 6ptica
en la medida que pasa el tiempo debido a la capacidad de anélisis
incrementada por la accién reflexiva en el terreno propio del magisterio.

Asi, los autores de los relatos escolares se acercan nuevamente a su
realidad vivida, toman conciencia de situaciones simplemente
experimentadas pero no analizadas. De aqui surge una nueva perspectiva
en el reconocimiento de la propia persona, ya que la valoracion de lo
ocurrido afecta al futuro de la misma. Una experiencia que paso
desapercibida y que tras su recuerdo es analizada como injusta, por
ejemplo, indudablemente afectara a la persona. Esto se ha podido observar
a lo largo de la investigacion con la expresion de condena, rechazo y
protesta de los relatores ante lo que habian vivido con anterioridad.

a) Buenos profesores, malos profesores

El profesor es una constante en todos los recuerdos escolares. A través
de los textos autobiograficos evidenciamos como los estudiantes le
conceden gran importancia tanto a su comportamiento profesional como a
sus caracteristicas personales. De acuerdo a sus rasgos de personalidad y
su aspecto fisico podemos encontrarnos con profesores serios, estrictos,
inflexibles, viejos, inexpresivos, o con profesores jovenes, creativos,
motivadores, activos y entrafables. También con frecuencia los relatores
se refieren de manera explicita a sus caracteristicas como docentes. En las
narraciones podemos constatar desde profesores carentes de
profesionalidad, poco responsables, desmotivados, a los que en ocasiones
se les aflade una escasa formacion didactica y conductas poco profesionales
como leer el periddico en el aula o hablar unicamente de deportes, hasta
profesores transmisores de contenidos tedricos que siguen un modelo de
enseflanza clasico donde se prima el aprendizaje basado en la
memorizacion-recitacion y la realizacion de actividades monoétonas y
rutinarias. Si bien, existe un tercer modelo de docente reflejado en los
relatos. Se trata de profesores de corte innovador con una marcada
predileccibn por las clases activas y practicas, por el uso variado de
multiplicidad de recursos y por el contacto directo con el medio natural
préximo.
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La lectura de los relatos nos da a conocer una amplia gama de
sentimientos que emergen de la relacion establecida entre docente y
discente. Existen sentimientos de odio, miedo, amenaza y temor que
algunos profesores infundian en sus alumnos. Son docentes descritos como
el terror en persona, intransigentes, violentos, etc.

Del mismo modo que los malos docentes no son olvidados también el
buen docente es recordado. Sentimientos de afecto, admiracién, amor y
respeto por la figura del profesor son constatables en las autobiografias. Se
reconoce, ademas, a estos profesores como promotores de un sentimiento
de respeto y cuidado por la Naturaleza que los relatores conservan en la
actualidad. Aparecen como personas que muestran gusto por su trabajo,
interesados y preocupados por todos los aspectos implicados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, saben y saben ensefar y tratan con respecto a
sus alumnos.

Estos profesores son los que lograron aprendizajes mas significativos y a
la vez los que son mejor valorados por los alumnos, y no tanto por los
conocimientos impartidos o por las metodologias utilizadas, sino mas bien,
por todo aquello que como personas representaron para ellos.

Pero en las narraciones también se suceden estados de &nimo tales como
desinterés, pasotismo, desmotivacion y desilusiébn, compartidos por
profesores y alumnos, repercuten en gran medida en la relacion establecida
entre ambos, y en la opinidon que los alumnos investigados tienen sobre sus
profesores.

Y es que si analizamos la actividad escolar observamos que ésta exige
diariamente que el nifio, al entrar por la mafana en la escuela, abandone
sus intereses, experiencias, gustos,... para enfrentarse, en muchos casos,
con un maestro autoritario poseedor de la verdad, que imparte unos
conocimientos generales para todos, convirtiendo a los alumnos en
receptores pasivos, los cuales deben aceptar la norma establecida, bajo la
amenaza de una disciplina basada en el premio y el castigo.

Por otra parte, los motivos que mueven al profesor a desarrollar su
actividad pueden ser de diversa indole y son también de gran importancia.
Cuando el profesor ama la tarea que desempefia, siente la necesidad
interna de elevar la efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje, de
motivar a sus alumnos por el conocimiento de la materia que imparte y asi
mismo, de contribuir al crecimiento personal de cada uno de ellos. Sin
embargo, si los motivos son de naturaleza extrinseca, ajenos a la esencia
del proceso que dirige, con frecuencia el profesor limita su tarea
fundamentalmente a la simple transmision de conceptos de la materia.

b) Escuela a la antigua usanza

La percepcidon mas compartida en los textos autobiogréaficos es la visiéon
de una escuela tradicional donde la ensefianza tiene una base libresca,
memoristica y alejada de la realidad y la practica. Es una ensefianza en la
que el profesor es el centro de todas las consideraciones didacticas.

El método didéactico descrito en la mayoria de las narraciones se
caracteriza por ser marcadamente expositivo, un proceso de comunicacion
casi exclusivamente unidireccional entre un docente que desarrolla un
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papel activo y unos discentes que se convierten en receptores pasivos de
determinados conocimientos teoricos nada significativos para ellos.

En este tipo de metodologia la realizaciéon de los ejercicios del libro de
texto y memorizar y recitar la leccién (accion por la que el alumno recibira
una nota) constituyen las actividades principales para desarrollar el
aprendizaje.

Este modelo de ensefianza, asentado en la calificacibn, forma en una
actitud subordinada y heter6bnoma que instruye al alumno a aceptar sin
reflexionar.

En los libros de texto el nimero de ejercicios practicos era muy escaso y
en la mayor parte de los casos se requeria, por parte de los estudiantes, un
nivel de indagacion muy elemental. Gran parte del tiempo lo destinaban a
tareas de observacion, relacibn, memorizacion, colorear y completar,
usando muy poco las habilidades de indagacién superiores tales como el
disefio de experimentos, la formulacibn de cuestiones, etc.; apenas se
indica la relacion entre trabajo practico y teoria, ni se usa éste para el
aprendizaje de conceptos ni se desarrolla el aprendizaje cooperativo. Asi,
evidenciamos la existencia de profesores que nunca explicaban, teniendo en
el libro de texto su mejor y unico aliado, o de profesores que explicaban
pero no atendian a las preguntas de sus alumnos, o de aquellos que
simplemente dictaban.

En los estudiantes esta realidad se traduce en una profunda sensaciéon de
aburrimiento y tedio escolar.

¢) Un nuevo estilo de ensefianza

Unicamente en seis narraciones se menciona un método de ensefianza
innovador, en el que el alumno se convierte en persona activa y
responsable del propio aprendizaje y el profesor en guia y mediador en el
aula. La labor del profesor es, por lo tanto, encauzar al alumno y que sea él
el protagonista del proceso educativo.

Es una ensefianza interesada en poner en marcha procesos mentales
tales como, observar, analizar, relacionar, identificar, investigar, criticar,
etc., que faciliten la comprension e interiorizacion del conocimiento por
parte de los alumnos; se acompafia de aspectos manipulativos creadores de
aptitudes manuales y habitos de trabajo ordenado y sistematico.

En estos relatos, destaca la amplia gama de actividades escolares
novedosas y eminentemente practicas muy bien valorados por los
narradores. Se citan experimentos, confeccion de aparatos, excursiones,
salidas culturales, itinerarios, etc.

Los relatores perciben con facilidad, y agradecen, los esfuerzos
renovadores de sus maestros; coinciden al destacar el enorme dinamismo y
motivacion que confluian en estas clases de corte innovador y confiesan
tener un muy buen recuerdo de su experiencia como estudiantes.

Se describen clases en las que los alumnos participaban sugiriendo
iniciativas, manifestando sus opiniones, aportando soluciones a los
problemas que se planteaban, y donde se daba oportunidad al coloquio, a
los debates abiertos y los trabajos en equipo.
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La utilizacibn de multiples y variados recursos didacticos y la
intercomunicacion entre profesor y alumnos caracterizan, igualmente, a
este modelo educativo que fomenta una forma de aprendizaje eficaz y
cercano a la realidad conocida por el escolar.

Es un nuevo estilo de enseflanza en el que se valora y concede gran
importancia al trabajo diario llevado a cabo por los estudiantes, a sus
producciones originales y creativas y a su intervencion y participacion en el
aula.

d) Clima de aula. Técnicas disciplinarias

La mayoria de los relatos describen un clima de aula tenso, impregnado
de sentimientos de angustia, un ambiente de temor y humillacion
generalizado, creado, en la totalidad de los casos, por un tipo de docente
que aterroriza y ejerce el poder con dominacién. Los escolares, ante estos
profesores que intimidan a sus alumnos y generan un ambiente disciplinario
basado en el miedo hacia su persona, se sienten inseguros y defraudados.
Se encuentran inmersos en una dindmica escolar en la que hasta el mas
minimo detalle puede ser objeto de sancién, lo que les conduce a temer un
castigo imprevisto que se sufre aungue no se ejecute.

En contra de lo esperado, los castigos de caracter fisico tienen poca
presencia en los recuerdos escolares, al menos como tema que los
narradores aborden de modo especifico. Por el contrario, son frecuentes las
alusiones a humillaciones publicas materializadas en insultos, expulsiones
y/o reclusiones; en ocasiones, la penalizacibn consistia en utilizar la
escuela como reclusién, mientras que otros castigos consistian en separar al
alumno o alumnos sancionados del grupo de compaferos.

Esta tipologia de castigos se complementaban con otra amplia gama de
posibilidades como realizar copias un numero exagerado de veces (se podia
copiar una frase, las actividades no realizadas, una leccidén entera o la tabla
de multiplicar), repetir cuentas, quedarse sin recreo, ir al despacho del
director, estar de pie, etc.

El hecho de que ciertas actividades escolares (como la escritura o la
realizacion de cuentas matemaéticas) se convirtieran, por momentos, en
instrumentos de control y castigo deja entrever una realidad escolar donde
prima el aprendizaje memoristico y rutinario, un estilo de ensefianza basado
en la copia, repeticibn y memorizacion: para aprender a escribir
correctamente se hacen “muestras”, una palabra, una frase o una leccion se
escribe varias veces; si se trata de un castigo se hacen “copias”.

Las conductas objeto de castigo evocadas en las narraciones transcurren
por no saberse la leccion o no realizar o realizar incorrectamente las tareas
escolares, salirse de las normas establecidas, disgustar o perturbar al
profesor, molestar, olvidar en sus casas los instrumentos escolares,
retrasos, interrupciones, ausencias, charlas o comentarios no justificados,
etc. Algunos profesores exigian que los alumnos sélo hablasen cuando él se
dirigia directamente a ellos.
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Y es que los profesores que conciben una actividad del discente sumisa y
dependiente subrayan por medio de su actitud la importancia de un clima
mas controlado y menos abierto a la libre expresion.

En este ambiente disciplinario los mecanismos de supervivencia
comentados por los narradores estan en la linea de no llamar la atencién ni
perturbar el orden establecido. Ser un buen alumno, estudiar mucho y
comportarse de modo correcto podian ser garantia de que la violencia
psiquica o fisica no recayera sobre el escolar.

Otros narradores, ante el ambiente de castigo y violencia que padecian
dentro de la institucion escolar, recuerdan desarrollar conductas de
sumision, obediencia y silencio.

Si bien, destaca un relato en el que, por el contrario, se hace referencia
al didlogo como caracteristica presente con gran frecuencia en las clases de
Ciencias Naturales; ademas, se reconoce a estas clases como potenciadoras
de una mayor proximidad entre profesor y alumnos.
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ANEXO
Relatos autobiograficos. Un ejemplo

Para comenzar a describir mi experiencia personal acerca del
conocimiento del medio natural, debo dejar claro ya desde el principio que
durante el periodo que comprende desde 1° de E.G.B. hasta 5° de E.G.B,
ambos incluidos, mi relacién con el medio natural tan sélo era a través de
libros y de las explicaciones en el aula por parte de la profesora.

Pocos recursos o0 practicamente ninguno es lo que hacian que estas
clases se correspondieran con un modelo clasico, es decir, limitarse a
explicar el tema, hacer ejercicios, esquemas o resimenes, aclarar dudas,
estudiar lo expuesto y finalmente examinarse.

Por aquel entonces pensé que era “normal” el método educativo que se
estaba llevando a cabo, pero hoy desde el punto de vista como futura
docente y de la conclusibn que saco de mi experiencia de las practicas
realizadas, puedo afirmar que aquel método era insuficiente, pobre, poco
didactico y nada motivador.

Como ya mencioné antes, creo recordar que apenas se utilizé algun
material didactico para acompafar o completar las explicaciones dadas o
simplemente, y seria muy importante, para despertar nuestro interés por la
asignatura y poder asi conectar con mayor ilusién y ganas.

Pero es en 6° de E.G.B. cuando el método didactico cambia por completo.
Todo ello gracias a la llegada de un profesor joven, activo, dinamico,
creativo y con ganas de ensefar y ofrecer técnicas para todos novedosas.
Fue como un despertar. Un nuevo sistema de ensefianza se ponia a
funcionar y daba resultados sorprendentes y muy satisfactorios. Un nuevo
método que gustaba y nos motivaba cada vez mas.

Era una de las clases que mas me gustaba.

A este profesor le gustaba ensefiar y ofrecer cada dia algo nuevo. Esto
simplemente se nota cuando un profesor lleva material a clase, se molesta
en hacer cosas para mostrarle a los alumnos y se preocupa en organizar
actividades, digamos costosas, dentro y fuera del aula.

So6lo lo hace un profesor que le gusta hacer su trabajo y disfruta
enseflando. Conectaba muy bien con los alumnos, sabia perfectamente qué,
cémo y cuando ensefiar y cOmo motivarnos.

Sus clases se desarrollaban méas o menos asi: presentaba el tema y hacia
esquemas o resumenes de cada apartado explicado con el correspondiente
dibujo si lo habia y asi elabordbamos nuestra propia libreta que al final
junto con otras notas evaluaba.

Siempre nos hacia alusiones a cosas o0 aspectos relacionados con nuestro
entorno. Ponia ejemplos y haciamos précticas con ello. Ejemplo de ello fue
la observaciéon de una pequefia flor de una acacia en un microscopio.
Haciamos practicas con material que nosotros aportabamos. Ejemplo de
ellos fue la observacién también mediante microscopio de protozoos, etc.

Los recursos que utilizaba eran muchos y muy variados: videos, consulta
de enciclopedias, documentales, microscopio, materiales de laboratorio
(lentes, imanes, circuitos, bruajulas,...), minerales, rocas,... y una larga lista.
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Realizabamos salidas, unas al patio o a un monte que rodeaba el colegio
para observar y trabajar con lo que nos rodeaba (pinos, acacias, robles,
castanos, plantas, flores, rocas, insectos,...) y otras como a la Casa de las
Ciencias, al Planetario, una exposicion de insectos, entre otras.

Todo esto era motivo mas que interesante para todos pues
empezabamos a conocer y aprender cosas que veiamos todos los dias,
participabamos de forma activa, se desarrollaba nuestra capacidad creativa,
conociamos las probleméticas relacionadas con el medio natural que
desgraciadamente siguen azotando nuestra capa de ozono y dificultan cada
vez mas nuestra vida diaria.

Cuando pasé para 7° de E.G.B. otro cambio venia a romper este método
que fue todo un éxito. Este profesor se marchoé y llegé otro nuevo. También
conectaba con los alumnos, era activo y dinamico pero le faltaba el
ingrediente mas importante: querer ensefiar. Su método era mas bien
tedrico: explicaba el tema, consultdbamos dudas, haciamos ejercicios y
finalmente haciamos el examen. Utilizaba muy pocos materiales y recursos
didacticos o pedagdgicos. A pesar de todo, sus clases eran amenas,
participativas y aprendiamos mas bien por el método de estudiar y seguir el
libro. Nada, ni siquiera un poco, se parecia al anterior método utilizado.

Pero fue en al afio siguiente, cuando ya haciamos nuestro dltimo curso de
E.G.B.: 8°, cuando las ganas y el interés por parte del profesor fue
decreciendo dia a dia. Tal era su desmotivacion como docente y poca
responsabilidad que en sus clases apenas se trabajaba otra cosa que no
fuera el libro. Incluso a veces no explicaba los temas y habldbamos de otros
(temas) como: deportes, humor,... que tampoco esta mal, pero cuando se
asume un minimo de responsabilidad como persona adulta y docente en
este caso, hay que partir que a los alumnos hay que educarles y ensefarles
lo mejor que pueda y por lo menos presentar los temas del libro para que
adquirieran unos conocimientos, actitudes, destrezas y comprension de
contenidos.



