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El diario del profesor / R. Porlan y J. Martin

1. 5. El profesor como investigador en el
aula

Como hemos dicho en otras ocasiones (Porlan y
otros, 1988)

“El profesor es el mediador fundamental entre la
teoria y la practica educativa. Las caracteristicas
de su trabajo profesional le confieren un papel re-
gulador y transformador de toda iniciativa externa
que pretenda incidir en la dinamica de las aulas.

Esta mediacion se realiza a través de un doble
proceso. Por un lado, en el plano cognitivo, el pro-
fesor interpreta y valora las informaciones exterio-
res que recibe, sean éstas modelos educativos o
instrucciones curriculares, desde sus propios es-
quemas de conocimiento. Digamos, en este senti-
do, que el profesor posee un sistema de creencias
sobre la ensefanza que opera a modo de filtro
cognitivo, a veces incluso de obstaculo cognitivo,
respecto a dicha informacion.

Por otro lado, el ensefante se conduce en la clase
como un practico que toma innumerables decisio-
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Cambiar la ensefianza, cambiar la profesion

nes sobre su comportamiento concreto. Este com-
portamiento, aunque esta influido por su sistema
de creencias y opiniones, no se adecua mecanica-
mente al mismo. Més bien es el resultado de Ia in-
fluencia de diversas variables (emocionales, cog-
nitivas, actitudinales,...) que interactdan con el
contexto especifico; todo ello en un proceso que
Sé escapa, en parte, de su control consciente.

Esta doble dimensién del caracter mediador del
profesor, evidencia la enorme importancia que tie-
ne el hacer explicitos sus esquemas de conoci-
miento profesional y analizar la relacién de éstos
con su actuacion en el aula”.

El papel que “de hecho” desarrolla el profesor en
la clase, se contrapone, segun esto, a la de un sujeto
pasivo que aplica mecénicamente el curriculo estable-
cido. Como muy bien sefala Gimeno (1988), el profe-
sor es:

“un agente activo en el desarrollo curricular, un
modelador de los contenidos que se imparten y de
los c6digos que estructuran esos contenidos, con-
dicionando con ello toda la gama de aprendizajes
de los alumnos”.

Esta relacion mediadora se representa esquemati-
Ccamente en la figura 5.

La imagen que proponemos, por tanto, se sitda en
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Profesor

Alumnos Informacion

Fig. 5. El profesor como elemento mediador del proceso de aprendi-
zaje del alumno.

la perspectiva de un sujeto que, teniendo en cuenta las
caracteristicas y necesidades del contexto donde tiene
lugar su actividad, y las orientaciones, prescripciones y
aportaciones tedricas que considera significativas, planifi-
ca, disefia y evalia su intervencién.

Es el profesor, desde este punto de vista, el que
diagnostica los problemas, formula hipétesis de traba-
jo, experimenta y evalua dichas hipoétesis, elige sus
materiales, disefa las actividades, relaciona conoci-
mientos diversos, etc. Es, en definitiva, un investigador
en el aula.
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1.6. El diario del profesor como guia para la
investigacién

Como hemos dicho, el profesor concibe la realidad
escolar desde su particular modelo didactico, constituido
por un conjunto de creencias de diferente naturaleza:
concepciones epistemoldgicas e ideoldgicas, concepcio-
nes acerca del desarrollo humano, concepciones sobre el
aprendizaje y las relaciones sociales, concepciones so-
bre los contenidos, etc. Dicho modelo es el trasfondo que
guia, y a la vez condiciona, toda su practica educativa.

Estas creencias se manifiestan en una de las acti-
vidades profesionales mas caracteristicas: la de elabo-
rar programas educativos, unidades didacticas, guias
de trabajo...; es decir la de planificar. El programa es un
intento de representar la realidad que se pretende. Un
intento de dotar de sentido, de su sentido particular, a la
practica.

Pero el programa no es la realidad. Las intencio-
nes, los deseos, los puntos de vista y las creencias que
destila, interactuan “a posteriori” con las intenciones, de-
Seos y puntos de vista de los alumnos, todo ello en un
contexto complejo, diverso, cambiante y “problematico”.
De ahi la necesidad de una metodologia y de unos ins-
trumentos que permitan establecer vinculos significativos
entre la teoria (el modelo), el programa y la practica. La
investigacion y el tratamiento por los profesores de sus
problemas précticos ayuda a explicitar creencias y teo-
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rias implicitas, y a que éstas evolucionen; ayuda también
a disefiar hipétesis de intervencion que intenten resolver
dichos problemas desde nuevas perspectivas. La investi-
gacién de problemas implica la experimentacion de nue-
vos disefios y la evaluacién de sus efectos, produciéndo-
se con ello un desarrollo progresivo del Conocimiento
profesional (Fig. 6):

LA TEORIA

Investigacién
y tratamiento de
problemas
practicos

LA PLANIFICACION LA PRACTICA

Fig. 6. La investigacién de problemas practicos.
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En nuestra experiencia, un recurso metodoldgico
nucleador de todo este proceso es el Diario. Su utiliza-
cion periddica permite reflejar el punto de vista del autor
sobre los procesos mas significativos de la dinamica en
la que esta inmerso. Es una guia para la reflexiéon sobre
la practica, favoreciendo la toma de conciencia del profe-
sor sobre su proceso de evolucién y sobre sus modelos
de referencia. Favorece, también, el establecimiento de
conexiones significativas entre conocimiento practico y
conocimiento disciplinar, lo que permite una toma de de-
cisiones mas fundamentada. A través del diario se pue-
den realizar focalizaciones sucesivas en la problematica
que se aborda, sin perder las referencias al contexto. Por
ultimo, propicia también el desarrollo de los niveles des-
criptivos, analitico-explicativos y valorativos del proceso
de investigacion y reflexién del profesor.
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2. El diario como instrumento para
detectar problemas y hacer
explicitas las concepciones

2.1. Cémo empezar el diario: de lo general a
lo concreto

Al comenzar él diario se suele tener una visién sim-
plificada y poco diferenciada de la realidad. Las situacio-
nes y acontecimientos de la clase se perciben como he-
chos aislados sin que la mayoria de las veces se esta-
blezcan relaciones entre sus diferentes elementos. Asi,
por ejemplo, se suele pensar que las personas aprenden
mas o menos segun sus capacidades innatas, olvidando
otros aspectos como el interés, la motivacion, el nivel de
accesibilidad de la informacién, el momento y la forma de
Su presentacion, la organizacion del espacio, la distribu-
cion del tiempo, el tipo de tareas, etc.
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Esta percepcién simplificadora conduce a que el
diario se centre inicialmente en aspectos superficiales y
anecddticos de la realidad, olvidando otros menos evi-
dentes. Se suele atribuir a los alumnos determinados pa-
trones de comportamiento, pensando que la conducta
que manifiestan es el resultado exclusivo de su persona-
lidad, olvidando las variables del contexto, la influencia
de, las otras personas, etc.

En términos similares se expresa una profesora
que inicia su propio diario.

“La percepcion que uno tiene de lo que ocurre en
la clase y de su propia actuacién es siempre muy
subjetiva y no siempre coincide con la realidad.
Ademas hay multitud de factores que influyen, que
se nos escapan de esta percepcién cotidiana, por
lo que se tiene una visién deformada de lo que
realmente es la clase y de lo que ocurre en ella...”
(Diario de M? Jesus )

El diario ha de propiciar, en este primer momento,
el desarrollo de un nivel mas profundo de descripcién de
la dinamica del aula a través del relato sistematico y por-
menorizado de los distintos acontecimientos y situacio-
nes cotidianas. El hecho mismo de reflejarlo por escrito
favorece el desarrollo de capacidades de observacién y
categorizacion de la realidad, que permiten ir mas alla de
la simple percepcidn intuitiva. Asi, se puede comenzar
con narraciones sobre las tareas de ensefianza y los mo-
mentos de aprendizaje de los alumnos:
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“Vamos al patio y recogemos de los arboles hasta
diez hojas distintas, las etiquetamos con nameros
del uno al diez, repartimos por grupos varias de
cada grupo de hojas.

Vamos a observarlas utilizando todos nuestros
sentidos.

Recordamos nuestros sentidos. Yo sugiero dos
criterios mas: medidas y lupa. Elaboraremos un
cuaderno de observacién como el que sigue..."
(Diario de J. Martin).

Reflejando los tipos de actividades y las diferentes
secuencias que son mas frecuentes en la clase:

Actividad 1: recogida y etiquetado de hojas de ar-
boles del patio del colegio.

Actividad 2: reparto y observacién por grupos de las
hojas usando los sentidos, midiéndolas, usando la lupa.

Actividad 3: elaboracién del cuaderno de observa-
cidnes.

Simultaneamente, se pueden describir los aconteci-
mientos mas significativos de la dindmica psicosocial:

“El ambiente de trabajo es bueno, se va consi-

guiendo cada vez un ritmo méas homogéneo. El to-
no de voz se mantiene dentro de un nivel donde
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nos sentimos a gusto y los equipos se van confi-
gurando de manera diferente a como se empezo”.

(J. Martin)

Este ultimo parrafo refleja, por ejemplo, la preocu-
pacién del autor por lo que él mismo denomina un “buen
ambiente de trabajo”; lo que esta relacionado, probable-
mente, con el deseo de conseguir un nivel adecuado de
implicacién de los alumnos y con mantener el control y la
disciplina. Esto se refleja en la satisfaccion que parece
sentir por el “silencio” conseguido durante la tarea.

Estas descripciones iniciales pueden recoger otros
acontecimientos de la vida del aula, como los siguientes:

“Surge la necesidad de nombrar un encargado de
material, vista la experiencia negativa al respecto
del curso anterior. Sale un grupo de voluntarios...

Decidimos que hay un cuaderno-inventario del
material y un diario del uso de los mismos. La Bi-
blioteca de aula se encargara de organizarla Glo-
ria y Eva. Se llevara un cuaderno de biblioteca”.

(J. Martin)

Como se puede observar, el parrafo anterior descri-
be aspectos relativos a la organizacién del espacio y del
material, asi como ciertos procesos de negociacion para
el establecimiento de pautas y normas que regulen algu-
nos aspectos de la convivencia escolar.
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En todo caso, no debemos olvidar que el objetivo
en esta fase debe centrarse en ofrecer inicialmente una
panoramica general y significativa de lo que, desde nues-
tro punto de vista, sucede en la clase, describiendo las
actividades, relatando procesos y categorizando, en lo
posible, las distintas observaciones que se van recogien-
do. Asi, por ejemplo, una posible clasificacién podria ser
(Grupo Investigacion en la Escuela 1991):

a) Las referidas al profesor. Tipos de comporta-
mientos instruccionales: actividades y secuencias mas
frecuentes que plantea. Conductas normativas, sanciona-
doras y reguladoras. Otras conductas de caracter mas

afectivo.

b) Las referidas a los alumnos. Comportamientos in-
dividuales, implicacién y grado de participacion en las acti-
vidades. Ideas y concepciones mas frecuentes. Comporta-
mientos relacionados con otros alumnos y con el profesor.

c) Las referidas a la comunicacién didactica. Carac-
teristicas fisicas de la clase. Organizacién y distribucién
del espacio y el tiempo. Cronograma de la dinamica de la
clase. Tareas mas frecuentes que se dan “de hecho” en
la clase. Acontecimientos generales relacionados con las
tareas. Otros no directamente relacionados, que suceden
en paralelo con las mismas.

El analisis de estas observaciones puede orien-
tarse a identificar y aislar los diferentes elementos que
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las configuran, buscando establecer relaciones entre
los mismos, haciendo preguntas problematizadoras, co-
mo por ejemplo: ;qué conductas suelen manifestar los
alumnos cuando se proponen determinados tipos de
actividades?; cuando el profesor mantiene un determi-
nado comportamiento, ;cudl es la respuesta de los
alumnos?; si el espacio de la clase esta organizado de
una forma determinada, ;cémo ha influido en el desa-
rrollo de las actividades?, etc. Todo ello permite focali-
zar progresivamente nuestras observaciones, llevando-
las de lo general a lo concreto, sin perder las referen-
cias del contexto.

2.2. Problemas y concepciones

Aunque deciamos que en este primer momento el
objetivo del diario es la descripcién de la dinamica gene-
ral de la clase, puede resultar dificil diferenciar dicha des-
cripcion de las interpretaciones y valoraciones esponta-
neas, precisamente por la carga de subjetividad que im-
pregna toda actividad escolar.

“Por otra parte esta la dificultad de separar lo que
se ve de lo que se piensa. Rdpidamente emitfa jui-
cios o incluso observaba, movida o guiada por
esos juicios, lo que ya me estaba haciendo defor-
mar la realidad. Ocurre también que te fijas en
unos problemas o situaciones dejando al margen
otros que pueden ser tanto o mas importantes, pe-
ro simplemente no los veo...” (M? Jesus)
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Esta dificultad, tal como se manifiesta en el caso
anterior, se puede ir superando si se comienza a incor-
- porar poco a poco un cierto grado de diferenciacion
consciente entre lo que se describe espontaneamente
y el analisis mds sosegado, sistematico y racional que .
posteriormente, o paralelamente, podemos hacer de
ello. De esta forma comenzaran a aflorar los proble-
mas practicos y los dilemas conceptuales que mas nos
preocupan y condicionan. A medida que se van dife-
renciando las incidencias, las valoraciones y las inter-
pretaciones, se van perfilando los nucleos problemati-
cos de la dinamica general de la clase. Veamos a con-
tinuacion algunos textos relacionados con problemas
practicos:

“Me preocupa bastante cémo comenzar. Primero,
para afianzar el método y dominarlo hay que se-
guir los pasos ordenadamente. Sistematizar y es-
tructurar. Lo que mas me preocupa es la sistema-
tizacion, incido en ello a través de la propuesta de
nuevos ejercicios de observacion, ordenacién y
clasificacion”.

‘Lo que mads cuesta es mantener un volumen de
ruido adecuado al trabajo, el revuelo y el tono de
voz. No estan acostumbrados a manipular y ob-
servar sistematicamente”.

“Después de 1 h 'y 1/2 de trabajo, se plantea el

problema de los que terminan antes (no saben
que hacer)".
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“Unos terrarios que habia en clase, comienzan a
arreglarlos. Es una actividad que propongo yo y
se acepta gustosamente (manipulativa, entreteni-
da; serrar, cortar, clavar, pintar, etc.). Hay una
completa desorganizacion del espacio de la clase
y del uso del material...” (J. Martin)

Como se puede observar, las situaciones descritas
son percibidas como fuentes de conflictos y de proble-
mas que hay que enfrentar y resolver diariamente. E! dia-
rio facilita la posibilidad de reconocer esos problemas y
de asumir la realidad escolar como compleja y cambian-
te, favoreciendo su tratamiento a través del analisis y se-
guimiento de los mismos.

Los problemas no tienen por qué ser preguntas ex-
plicitamente formuladas, aunque en Gltimo término pue-
den ser reductibles a alguna modalidad de pregunta. Se
aclaran y delimitan en la medida que van siendo investi-
gados. En este sentido se puede decir que el problema
es un “proceso” que se va desarrollando, reformulando y
diversificando.

Como hemos dicho en otras ocasiones:

“ Los problemas existentes en la realidad educati-
va deben funcionar como punto de partida y como
hilo conductor en el proceso... El tratamiento de
problemas posibilita el cuestionamiento de las
concepciones facilitando un proceso gradual y
continuo de cambio de las mismas. Trabajar con
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problemas es un proceso intelectual complejo que
ofrece multitud de posibilidades de aprendizaje y
de encadenamiento de nuevas cuestiones, de for-
ma que, en torno al eje que constituye el trata-
miento del problema, se articulan nuevos proble-
mas y nuevas tematicas que pueden guiar el pro-
ceso de aprendizaje del profesor... En términos
sencillos podemos considerar como “problema” al-
go (un hecho, una situacién, un planteamiento,
etc.) que no puede resolverse automaticamente
mediante los mecanismos que normalmente utili-
zamos, Sino que exige la movilizacién de diversos
y variados recursos intelectuales”. (Porlan y Gar-
cia 1990)

Veamos al hilo de algunos parrafos de un diario cé-
mo podria ser el proceso de investigacion y tratamiento
de un problema practico.

La constatacién de diversos hechos y aconteci-
mientos en la clase pone en evidencia, en el caso que
vamos a analizar, el surgimiento de una problematica
asociada a la escasa participaciéon de la mayoria de los
alumnos en algunas de las actividades que se proponen.

En un primer momento se formula una descripcién
muy genérica y poco reflexiva:

“Cuesta trabajo empezar las puestas en comun.

No parecen muy interesados. Sélo un grupo com-
pleto muestra verdadero interés, asi como algu-
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nos ninos de otros grupos. Otros pasan e inten-
tan incordiar. Empezamos, y al momento, ante
este panorama, paro y digo que si no interesa
hoy la hacemos otro dfa. Silencio. Decido seguir”.
(J. Martin)

Progresivamente va apareciendo una mayor focali-
zacion y un mayor nivel de andlisis de la problematica,
determinando sus posibles causas, origenes y conse-
cuencias:

“Creo que se deberfan dirigir mejor los debates
porque los niflos hay muchas veces que se pier-
den y no saben a qué estan respondiendo o qué
postura estan defendiendo o atacando. Otro pro-
blema es que siempre participan los mismos,
mientras que hay nifios que no hablan jamas. Sé
que esto es normal en una puesta en comun en la
que participa mucha gente, pero lo que sf es cierto
es que el nimero de nifios que participan es me-
nor que el de los que no lo hacen. Con todo esto
se consigue que el maestro tenga que estar conti-
nuamente haciendo preguntas que susciten el in-
terés. Concretamente hoy observé que habia de-
masiados nifios con sintomas de estar aburriéndo-
se”. (J. Martin)

En el parrafo anterior, aparece ya un problema-foco
perfectamente delimitado: “La falta de participacion de
una mayoria de nifos en las puestas en comun”. Al mis-
mo tiempo se describe la solucién que el maestro adopta
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“sobre la marcha™ hacer preguntas que susciten el inte-
rés. Sin embargo, no se plantea aln claramente que la
falta de interés por la actividad puede ser la causa de la
poca participacion, aunque se insinta.

“Hay que despertar mucho més el interés, cambiar
las formas de las puestas en comun para que no se
hagan tan monétonas como puede ser una clase
magistral. Creo que esto se podria solucionar utili-
zando técnicas de dindmica de grupo”. (J. Martin)

En efecto, parece que la causa se asocia mas a
problemas de tecnologia didactica, relacionados con una
adecuada orientacién y direcciéon de las tareas, que al
hecho de que los alumnos no estén interesados realmen-
te por lo que estan haciendo. La solucion que se propone
es la utilizacion de ciertas “técnicas” que podrian asegu-
rar, segun el profesor en cuestion, el interés y la partici-
pacion de los ninos.

A medida que se van centrando las observaciones
en el problema, se va ampliando y extendiendo a otras
actividades donde aparecen evidencias semejantes:

“Reparto el guion de trabajo. Lo leo en voz aita y
aclaro las dudas (referidas a las instrucciones de
trabajo)

Se pueden discutir y trabajar los guiones en los
grupos, pero hay que anotar en los cuadernos, in-
dividuaimente.
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No despiertan demasiado interés general. Se ha-
bla de futbol, de profesiones, de otras cosas...
Realmente pocos estan centrados en el guién”.
(J. Martin)

En este ultimo parrafo comienzan a perfilarse las
dos tramas de acontecimientos que habitualmente se su-
perponen en la escuela. Por un lado, una trama académi-
ca que configura la estructura y la dinamica de tareas es-
colares y que refleja los objetivos e intereses de la escuela
a través de una serie de principios del tipo: necesidad de
“dar” el programa, de trabajar un cierto nimero de conteni-
dos, de guardar una cierta apariencia de control homogé-
neo, etc. Por otro, una trama oculta, de relaciones infor-
males que refleja, como en este caso, el auténtico trasfon-
do de intereses, conocimientos y aprendizajes reales.

Generalmente, en una clase suele haber un grupo
de alumnos que “aceptan” el juego de adaptarse a las
apariencias que la escuela impone, casi siempre a cam-
bio de ciertas ‘prebendas” sociales que la misma ofrece:
felicitaciones, buenas notas, etc. Pero también nos sole-
mos encontrar con otros que no se adaptan y que ponen
en evidencia las contradicciones del sistema en el que
estan inmersos.

“Puesta en comun de drganos internos y externos
de la cabeza. '

Sosa, Palmero y Wili cuando se plantean interro-
gantes y se tratan de dar explicaciones, no estan
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con la clase. A Sosa y Palmero les digo que se
den un paseo. Se van, pues me estan poniendo
nervioso.

Vuelven y empiezan a trabajar como los demas.
En todo lo que no sea trabajo mecanico, son inca-
paces de centrarse.” (J. Martin)

Una tendencia que suele manifestarse en situacio-
nes como la anterior es la de proyectar en los propios
alumnos la responsabilidad de la problematica: “no po-
seen las capacidades suficientes”; “suelen distraerse”;
“no muestran interés por nada”, etc. Sin embargo, un
analisis mas detallado de estas manifestaciones nos lle-
va a plantear que, a veces, la dificultad para solucionar
determinados problemas del aula estriba en el hecho de
que los profesores tenemos por cierto lo que no son mas
que creencias y suposiciones. Veamos lo que se dice a
continuacion:

“A partir del problema de la distraccién llegué al
no menos problema de la curiosidad. Curiosidad
entendida, no sélo como interés mas o menos
grande por los trabajos de clase o por el tema de
ese momento, sino como capacidad de asombrar-
se, de ver, de descubrir problemas, de plantearse
preguntas.

Mi pregunta es: ;por qué hay nifios que se asom-

bran, que se fijan en las cosas y son capaces de
ver problemas y otros no?, ;por qué ante una mis-
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ma situacién hay nifios que plantean dudas y
otros no?, ¢es cuestion de inteligencia, de un ma-
yor grado de desarrollo?, ;es fruto de un ambien-
te mas rico en estimulos?”. (J. Martin)

Todos estos dilemas son fruto de la contradiccion
que manifiesta el autor del diario entre el hecho de
creer que lo deseable es que los alumnos tengan un ni-
vel similar de interés, participacién y conocimientos, lo
que facilitaria que se pudiera llevar a la practica una
estrategia de trabajo Unica y una labor rapida y eficaz, y
la evidencia que nos muestra la diversidad de la propia
realidad.

Probablemente, siempre que juntemos al azar un
numero de 25 6 30 personas de la misma edad, sean de
la edad que sean, encontraremos una diversidad impor-
tante de niveles de desarrollo, niveles de conocimiento,
tipos de personalidad, diversidad de expectativas, intere-
ses, etc. Y, precisamente por eso, una de las caracteristi-
cas mas significativas de la ensefianza es la de tener que
realizarse en un ambiente “complejo” y “diverso”; y que,
por tanto, una de las condiciones que debe reunir cual-
quier estrategia didactica, si quiere ser eficaz, es la de
poder adaptarse a dicha diversidad y complejidad.

Llegados aqui podriamos decir que, desde nuestro
punto de vista, detectamos en el caso concreto que esta-
mos analizando dos problemas claramente interrelacio-
nados:
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a) La dificultad de asumir la diversidad de discur-
sos en el aula y la construccién de un conocimiento
compartido que respete dicha diversidad. Este problema
guarda relacion con lo anteriormente mencionado sobre
la trama académica y la trama oculta de la dinamica del
aula. De la misma manera, tiene mucho que ver con las
dificultades de control y de mantenimiento del orden y la
disciplina.

b) Y en relacién con lo anterior, un problema de in-
dole mas metodolégico, de “saber hacer” profesional.
¢Que tipo de actividades nos permite avanzar en la di-
reccion anteriormente planteada?

2.3. A modo de sintesis

A lo largo de este capitulo hemos ido planteando el
uso del diario como un instrumento (til para la descrip-
cion, el andlisis y la valoracion de la realidad escolar. La
orientacion que en este sentido le hemos dado pretende
iniciar un proceso de reflexion-investigacién sobre la
practica.

Las primeras descripciones, de un mayor nivel de
generalidad, deben conducir a una visién mas analitica a
medida que se van categorizando y clasificando los dis-
tintos acontecimientos y situaciones recogidas en el Dia-
rio. Posteriormente, al mismo tiempo que se reflejan vy
detectan los problemas practicos, éstos se van aclarando
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y delimitando en la medida que van siendo trabajados.
En este sentido, insistimos en la idea de que todo proble-
ma es “un proceso continuo” que se va desarrollando, re-
formulando y diversificando en sucesivas aproximaciones
que van desde lo general a lo concreto, desde la descrip-
cién al andlisis, desde la explicacién a la valoracion, y al
contrario. Esto puede y debe permitir al profesor el cues-
tionamiento de sus concepciones implicitas, pues, como
ya hemos indicado en otro lugar (Grupo Investigacion en
la Escuela 1991), constituyen la informacién que hay que
movilizar en un proceso de desarrollo profesional, y son
el punto de partida sobre el que se deben realizar las
nuevas construcciones del saber profesional.

En el siguiente cuadro sistematizamos el camino
seguido hasta ahora:
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Desripcion general de
acontecimientos y
situaciones significativas

T

Progresiva separacién

Acontecimientos relacionados Acontecimientos
con las tareas escolares contextuales generales
(trama académica) (trama oculta)

Descripcion de posibles relaciones

Formulacién de la estructura yla
dindmica de las relaciones
psicosociales y comunicativas
Posible diferenciacién de

Formulacién de la estructura yla
dindmica de las actividades que
“de hecho* se dan en la clase

Objetivos y Tipo de evaluacién Grupos Relacion de
contenidos que practicada naturales y aceptacion y
de hecho se liderazgos rechazo
desarrollan interaccion
instruccional
Aspectos Recursos Normas ;Yaciones
de poder

organizativos ¥ .tilizados implicitas y
explicitas

ANALISIS DE POSIBLES RELACIONES

Deteccion de problemas practicos y
dilemas conceptuales

Fig. 7. Los comienzos del diario: de lo general a lo concreto; de la
descripcién al andlisis.
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4. El diario como instrumento para
transformar la prdctica

Por lo visto hasta ahora, podemos afirmar que el
hecho de llevar un Diario de nuestra experiencia docente
implica poner en préctica un método de desarrollo profe-
sional permanente, y como tal, un proceso donde pode-
mos resaltar momentos y fases relativamente diferentes.
Hasta ahora hemos descrito las caracteristicas que adop-
ta el contenido de un Diario cuando se trata de reflexio-
nar sobre los problemas del aula y sobre las ideas,
creencias y concepciones que estan asociadas a ellos.

A continuacién nos hemos centrado, en el capitu-
lo tercero, en el “momento” del Diario en que nos esfor-
Zamos por cambiar nuestras propias ideas, reforzando
aquellas que probablemente intuiamos como mejores,
Pero que nos producian algun tipo de “inseguridad
préctica”,
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El haber profundizado, discutido y caracterizado los
problemas mds significativos, posiblemente nos habra
generado dilemas tedricos y nos habra provocado un
cierto nivel de enfrentamiento con nuestro propio modelo
didactico.

Todo ello puede habernos creado condiciones favo-
rables para asumir un mayor riesgo tedrico y una mayor
apertura a otros puntos de vista. Esta evolucion de nues-
tras concepciones, si queremos ser rigurosos, ha de tra-
ducirse, como hemos descrito al final del capitulo ante-
rior, en el disefio de una nueva intervencion; es decir, los
cambios de ideas han de tener un reflejo en nuestro pro-
grama de intervencion y, para esto, el Diario es el testigo
biografico fundamental: el registro sistematico y coheren-
te del nuevo disefio experimental.

Sin embargo, ain queda un paso mas, quizas el
mds problematico: queda la aplicacién del nuevo disefo
a la practica. Conocer nuestros problemas, investigarlos,
cambiar las concepciones asociadas con ellos y preparar
hiptesis de intervencion novedosas que pretendan re-
solverlos, son pasos obligados en nuestro desarrollo pro-
fesional, pero todo ello serviria de poco si al final nuestra
practica no cambiara o, lo que es peor, no tuviéramos da-
tos fiables sobre si realmente cambia o no cambia. Por lo
tanto, analizaremos ahora, en este capitulo, la funcion del
Diario como instrumento para transformar las nuevas
concepciones, el nuevo programa de intervencion, en
una nueva practica conscientemente dirigida y evaluada.
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4.1. Lo nuevo no es siempre lo contrario de
lo viejo: la construccion del
conocimiento profesional

Existe una cierta tendencia simplificadora en nues-
tra forma de pensar segun la cual los cambios, o son glo-
bales, en el sentido de totales, 0 no son cambios. Espe-
cialmente en educacién tenemos, con frecuencia, la intui-
cién de que “lo que hacemos no sirve y de que, por tanto,
‘hay que cambiar la clase completamente”. Sin embargo,
esta especie de “maximalismo” se suele convertir en oca-
siones en el peor enemigo del cambio. El plantear unas
modificaciones tan ambiciosas puede paralizar y bloquear
nuestra voluntad, ante el camulo de dificultades y proble-
mas nuevos que se nos vienen encima y sobre los que
poseemos muy pocos “saberes prdcticos” (Ver fig. 9).

ESTRATEGIA - MODELO

DIDACTICO 4—_'I

I EL PROGRAMA COMO
i UN ESQUEMA IDEAL

| N

|

PRACTICA A
PROFESIONAL mEmm—m——

Fig. 9. ldealismo ingenuo (“lo que se hace no sirve y hay que cambiar-
lo todo”).
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Como contrapunto a este “idealismo pedagdgico in-
genuo” que pretende trasladar mecanicamente “el ideal”
(la estrategia, el modelo) a “Ia realidad” (la préactica, el mo-
delo en accién), confundiendo el conocimiento tedrico, con
el conocimiento practico y el “saber” con el “saber hacer”,
existe también otra tendencia entre nosotros, quizas mas
frecuente, pero tan simplificadora como la anterior, segun
la cual el problema no es ya la traslacion de los ideales a
la préactica, sino la consideracién de la ‘préctica rutinaria”
como el tnico ideal posible, no considerandola como “lo
que se puede hacer”, sino como “lo que se tiene que ha-
cer’”. De esta manera, muchos profesores confunden lo
que podriamos denominar una postura de “sano realismo”,
con la consideracion “tacticista” de que solo lo que “real-
mente se puede hacer” merece la pena ser considerado,
abandonando asi cualquier proyeccion tedrica o estratégi-
ca que guie un proceso gradual de cambio (Ver fig. 10).

ESTRATEGIA-MODELO
DIDACTICO

4
1

Fig. 10. Tacticismo inmovilista (“lo que se hace es lo que se fiene que
hacer”).
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Segun esto, una adecuada posicién profesional re-
quiere saber combinar dos procesos intimamente relacio-
nados, pero diferentes. Por un lado, un proceso de cons-
truccion tedrica sobre la ensefanza, es decir de defini-
cion de nuestro modelo didactico de referencia; y, por
otro, un proceso de construccién practica de nuestro “sa-
ber hacer” profesional. Inevitablemente nuestro modelo
ira por delante de nuestra practica, y, precisamente por
eso, podra orientarla, pero también, nuestra practica nos
obligara a modificar y complejizar el modelo, de manera
que la relacién entre ambos, modelo tedrico y saber prac-
tico, se convierta en el motor de nuestro aprendizaje y
desarrolio profesional (Ver fig. 11).

Evaluacién
y seguimiento como

investigacion

Fig. 11. Constructivismo evolucionista (“se hace lo que realmente se
es capaz de hacer a la luz de lo que teéricamente considera-
mos conveniente hacer”).
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Por eso “lo nuevo no es siempre lo contrario de lo
viejo”, ya que lo nuevo, de alguna manera, siempre se
apoya en lo viejo, aunque sea para negarlo. Al aplicar el
nuevo programa de intervencién descubriremos que,
por mas que hayamos introducido cambios sustancia-
les, fruto de los nuevos puntos de vista construidos teé-
ricamente, nuestra practica se movera contradictoria-
mente entre las rutinas anteriores, que se quieren des-
terrar, y las conductas novedosas que se quieren intro-
ducir. Con frecuencia, antes de consolidar algunos de
los nuevos procedimientos practicos, pasaremos por
etapas intermedias de transicion en las que estaremos
aprendiendo y construyendo de manera genuina y signi-
ficativa lo que “realmente somos capaces de hacer” a la
luz de lo que tedricamente “consideramos conveniente
hacer’. (Ver fig. 11).

Probablemente es en estas fases de transicion par-
cial, contradictoria e insegura donde existe una mayor
potencialidad de aprendizaje profesional, ya que desde
‘lo viejo”, desde lo que conocemos, controlamos y nos da
seguridad, intentamos experimentar, “hasta donde somos
capaces”, el nuevo conocimiento tedrico que hemos podi-
do elaborar, descubriendo que cambiar la forma de pen-
sar no garantiza cambiar la forma de actuar.

Solo desde el esfuerzo profesional que implica la
elaboracién de un programa de intervencion hipotético,
que guarde cierta coherencia con las nuevas concep-
ciones, al mismo tiempo que con los condicionantes
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contextuales y personales en los que se trabaja, y des-
de el esfuerzo profesional que implica asimismo realizar
un seguimiento riguroso del desarrollo en la practica de
dicho programa, recogiendo, analizando y evaluando
datos empiricos significativos; sélo desde este tipo de
actividad profesional podremos asegurar, por un lado,
que los cambios en nuestra forma de pensar influyan en
nuestra forma de actuar, y que, por otro, los cambios
que “de hecho” conseguimos en nuestra forma de ac-
tuar tambien influyan y mantengan viva nuestra forma
de pensar.

En otras palabras, la construccion progresiva de
nuestro “saber hacer” profesional, el hecho de que las
cosas cambien en clase y que aumente la calidad de los
procesos de ensenanza-aprendizaje que en ella tienen
lugar, depende fundamentalmente de como sepamos
manejar la relacion entre teoria y practica, entre modelo y
realidad: entre creencias pedagdgicas y conducta de cla-
se. Y para ello es determinante concebir de manera dife-
rente el papel que todo programa de intervencién (la pro-
gramacion) ha de jugar, y realizar un adecuado segui-
miento investigativo (evaluacion) de su aplicacion en la
realidad.

Programar, desde este punto de vista, es buscar un
compromiso entre el grado de elaboracién de mi teoria
pedagogica, la vision que tengo de la realidad escolar en
que me muevo y mi propia capacidad profesional. Pro-
gramar es, por tanto, adecuar la estrategia a las posibili-
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dades de la realidad, en el sentido de formular a modo de
hipétesis el plan de intervencion que se considera mas
adecuado para “siendo realistas, poder cambiar’.

Evaluar es, asimismo, investigar la accién, los he-
chos que reaimente ocurren cuando aplicamos el progra-
ma, para poder asi comprender, a la luz del modelo de
referencia, las dificultades practicas, los bloqueos, las
inadecuaciones, las variables no tenidas en cuenta; y to-
do tipo de datos que nos permitan, posteriormente, refor-
mular, depurar y complejizar el programa y, a la larga, el
modelo o teoria que lo sustenta (Fig. 10).

4.2. El diario deja de ser exclusivamente “un
diario”

Llegados a este punto, el Diario deja de ser exclusi-
vamente un registro escrito del proceso reflexivo, para
convertirse progresivamente en el eje organizador de una
auténtica investigacion profesional. No se trata ya de
describir genéricamente los problemas practicos que en-
contramos en nuestra actividad, ni de analizarlos ponien-
do en cuestiéon nuestras concepciones didacticas. Tam-
poco se trata de disefar una nueva intervencioén, descri-
biendo en el Diario las nuevas incorporaciones tedricas
que deseamos aplicar. Se trata, en esta fase, de desple-
gar técnicas mas concretas y especificas para conocer
como funciona el nuevo programa en la realidad, reco-
giendo informacién previamente establecida, analizando-
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la y categorizandola, contrastando datos obtenidos de
fuentes diversas, comparandolos con lo previsto en el di-
sefo y estableciendo conclusiones que reorienten el cur-
so de la practica y nos permitan validar y reconstruir
nuestro propio conocimiento pedagdgico-profesional.

El Diario, pues, adopta un estilo mas estructurado y
se convierte en el desencadenante de otros medios de
investigacién (entrevistas, cuestionarios, andlisis de do-
cumentos, etc.) y en el lugar de elaboracién y sintesis de
la informacién. El profesor, o el equipo de profesores, ya
no actua sélo como “observador informal”, o como “refle-
xivo esporddico”, ni siquiera como “programador riguro-
S0”, sino que incorpora también, aunque de manera par-
cial, el estilo de un investigador “en” y “sobre” la practica
pedagdgica sometida a experimentacion.

Evidentemente la actividad de ensefar no es simi-
lar a la actividad cientifica de investigar; pero, si acepta-
mos que el concepto y la practica de la investigacion ad-
mite una diversidad de grados y niveles, cuando, como
ensefiantes, intentamos modificar la actividad de la clase
basandonos en nuevos principios y fundamentos, esta-
mos incorporando a nuestra profesionalidad ciertas dosis
del espiritu y la estrategia de eso que denominamos ge-
néricamente como investigacion. El Diario, por tanto, es
el cuaderno de trabajo del experimentador, donde anota
las observaciones, donde recoge las entrevistas, donde
describe el contenido de los materiales de clase, donde
compara y relaciona las informaciones, donde establece
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conclusiones y toma decisiones sobre los siguientes pa-
sos de la experimentacion.

Dos observaciones finales en este apartado. Por
mas que utilicemos palabras tradicionalmente vinculadas
al método de las Ciencias Experimentales (observacion,
problemas, hipétesis, experimentacion, etc.), no pode-
mos olvidar que trabajamos en el campo de lo humano y
lo social, y que, por tanto, usamos estos términos en un
sentido “analdgico” y no estricto. Cuando hablamos, por
ejemplo, de experimentacién no nos referimos a la repro-
duccién artificial de una situacién en la que intentamos
controlar todas las variables que intervienen para descu-
brir la variable causante del efecto-problema que esta-
mos investigando (como en ciertos casos ocurré en las
disciplinas llamadas experimentales), sino que Nos referi-
mos a una acepcién mas cotidiana del término, a una
acepcién sinénima de una expresion como la siguiente:
innovacion fundamentada y semi-controlada.

Por ultimo, no olvidemos que los datos que se ob-
tengan estaran mediatizados por nuestras propias concep-
ciones. Por eso, es necesario, como ya hemos indicado,
que el seguimiento esté dirigido por nuestra hipétesis de
intervencién (el programa) y por los puntos de vista en los
que dicho programa se basa (el modelo). Aunque es cierto
que cambiar la forma de pensar no garantiza el cambio en
la forma de actuar, también lo es que dificiimente cambia-
mos nuestra forma de actuar, sino es porque -a un cierto
nivel- cambiamos nuestra forma de pensar.
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4.3. Investigando el desarrollo del programa:
la evolucidn del conocimiento en el aula

Como hemos indicado en capitulos anteriores, previ-
siblemente parte de la problematica que se intenta resolver
al disefar una nueva intervencién esta relacionada directa-
mente con el hecho de promover un mejor aprendizaje de
los alumnos, de manera que maduren e incrementen sus
conocimientos. Es decir, con frecuencia, parte de nuestros
problemas profesionales giran en torno a la evidencia de
un cierto fracaso de nuestra ensefanza, en el sentido de
que no estd compensado el tiempo y el esfuerzo dedicado
a ella con los resultados que constatamos en los alumnos.

Recordemos, s6lo de pasada, que muchos profeso-
res tienden, ante esta situacion, a centrar la responsabili-
dad, mas o menos conscientemente, en elementos exter-
nos a ellos mismos y a los enfoques practicos que utili-
zan. Se piensa que los alumnos son torpes 0 poco capa-
citados, que tienen “conductas inadaptadas” o que “vie-
nen mal preparados”. Puede ser que, segun los casos,
algunas de estas razones sean parcialmente ciertas, pe-
ro no obstante, ésta es la situacion de la que se parte y
este tipo de profesores deberian medir el éxito o fracaso
de su ensenanza en relacién con dicha situacién inicial y
no con un supuesto nivel de conocimientos preestableci-
dos curricularmente para cada curso en concreto.

Nuestra propuesta es que caractericemos al co-
mienzo de la unidad o centro de interés que vayamos a
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experimentar el estado inicial del conocimiento de los
alumnos: el nivel de conceptualizacién que manifiestan,
las actitudes y valores predominantes, los procedimien-
tos metodolégicos que utilizan y las destrezas que tienen
mas o menos desarrolladas. De la misma manera, con-
viene conocer, como parte del estado inicial, los bloqueos
u obstaculos cognitivos ofy afectivos que impiden, en su
caso, un mayor grado de evolucion de los conocimientos.

Para realizar esta tarea se pueden utilizar dos estra-
tegias complementarias. Por un lado, como ya indicaba-
mos en el capitulo anterior, poniendo en marcha activida-
des iniciales diversas y muy abiertas que enfrenten a los
alumnos con la problemética objeto de estudio y durante
las cuales puedan expresar con toda libertad sus opinio-
nes y puntos de vista espontaneos, y ensayar tanteos pro-
cedimentales y destrezas. Por otro, pasando a los alum-
nos cuestionarios especialmente disefiados para acceder
a sus concepciones previas, a sus modelos de pensamien-
to y a la escala de valores que poseen en relacién con la
tematica; cuestionarios que han de ser sencillos y abiertos,
con un lenguaje coloquial que no presuponga conocimien-
tos de corte académico en los alumnos (Ver fig. 12)".

El registro sistematico en el Diario de las opiniones,
argumentos, destrezas y actitudes observadas a través
de la primera estrategia permitira recoger, aun cuando no -

* Para profundizar més ver el libro ya citado: “Cémo trabajar con las
ideas de los alumnos” de R. Cubero.
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Fig. 12. Diagnéstico del estado inicial del conocimiento de los alumnos.
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sea de una forma totalmente pausada y rigurosa, las opi-
niones de los alumnos en situaciones reales de aprendi-
zaje, en discusiones esponténeas con los companeros,
en las puestas en comun iniciales, etc. Esta informacion
ha de contrastarse con la obtenida a través de los cues-
tionarios; informacién que, obviamente, tiene menos ga-
rantia de espontaneidad y autenticidad, pero sin embargo
puede ser objeto de un andlisis mas sosegado, detallado
y profundo (Fig.12) .

Por lo tanto, en términos sencillos, al comenzar el
seguimiento de la nueva intervencién conviene tener una
cierta idea del punto de partida de nuestros alumnos, Yy
ésto lo podemos conseguir combinando, en nuestro Dia-
rio, el andlisis de las opiniones, frases, discusiones, etc.,
recogidas durante la clase, con el estudio de las respues-
tas que dan los alumnos a un cuestionario sencillo sobre
la tematica de estudio.

En caso de disponer de mas tiempo, 0 mas expe-
riencia, podemos completar la caracterizacién del estado
inicial del conocimiento de los alumnos con la grabacion
en audio de algunas entrevistas selectivas a aquellos que
sean representativos de las formas de pensar predomi-
nantes en la clase, o a aquellos otros que presenten pun-
tos de vista que, atin siendo minoritarios, posean una ori-
ginalidad especial. Esta actividad complementaria nos
permitira profundizar en los conocimientos de los alum-
nos, comprendiendo mejor algunos de los rasgos qué
nos parezcan mas interesantes (Fig. 12). |
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Pues bien, caracterizado en nuestro diario el estado
inicial, debemos repetir el proceso varias veces durante el
desarrollo de la unidad experimental, de manera que poda-
mos determinar estados intermedios del conocimiento exis-
tente en el aula. Estos diagndsticos intermedios pueden rea-
lizarse sustituyendo, si se considera conveniente, los cues-
tionarios por las producciones realizadas por los alumnos al
hilo de las nuevas actividades que se les proponga. El cua-
derno de clase individual o/y de grupo, los materiales e infor-
mes elaborados sobre sus trabajos, los murales, dibujos, c6-
mics, etc., pueden ser ejemplos de lo que queremos decir.

La descripcién del estado inicial supondra probable-
mente una primera reformulacion del programa disefado,
es mas, parece recomendable que el diagndstico inicial se
realice cuando el programa sea todavia un borrador, pues
parece obvio que éste ha de adecuarse al nivel de conoci-
mientos de los alumnos. Asimismo, el diagndstico inicial
nos permitird un “enfoque fino” en los diagndsticos inter-
medios, suprimiendo zonas de indagacién poco relevan-
tes, profundizando mas en otras e incluyendo algunas
que no preveiamos al principio. La determinacion de los
diferentes estadios intermedios de conocimiento y su
comparacion con los anteriores, nos permitiran detectara
la evolucién del conocimiento de nuestros alumnos y so-
meter las hipétesis de intervencién a un proceso periédico
de revision, adecuacioén y concrecién, de manera que faci-
lite la superacién de obstaculos, contradicciones y bloque-
os en los alumnos, actuando asi como el motor de la
construccion del conocimiento en el aula (Fig. 13).
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valuacion del conocimiento de los alumnos.

Fig. 13. Seguimientoy e
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Al final de la unidad temética o centro de interés
que abarque el nuevo programa experimental, se debera
establecer el estado final-provisional del conocimiento de
nuestros alumnos, de manera que el andlisis comparativo
del mismo con respecto a los anteriores y, especialmen-
te, con respecto al estado inicial, nos aportara ideas fun-
damentadas sobre el proceso de aprendizaje “real” que
han seguido, constituyendo un auténtico informe evalua-
dor, que no sancionador, para los alumnos (Fig. 13).

4.4. Investigando el desarrollo del programa:
la evolucion del contexto del aula

Deciamos en el apartado anterior que uno de los
problemas mas frecuentes con que nos enfrentamos en
la ensefanza es conseguir que nuestros alumnos apren-
dan. Pues bien, también son frecuentes aquellos otros
problemas mas relacionados con la dindmica psico-social
que se establece en el aula. Lo indicAbamos en capitulos
anteriores: la clase manifiesta un plano comunicacional
académico, instruccional y explicito, y otro plano comuni-
cacional mas afectivo, social e implicito. Ambos planos
mantienen entre si una profunda y constante interrelacién
de manera que, por ejemplo, se puede “no querer apren-
der para llamar la atencién” o, en el sentido contrario,
“bloquear el aprendizaje de un alumno por no dedicarle Ia
atencion adecuada”. Habria que decir, mas bien, que am-
bos planos no existen por separados sino que estan fun-
didos en la misma realidad; sélo con el objetivo de poder
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analizar mejor los diferentes matices existentes, tiene
sentido su relativa separacion.

Uno de los aspectos que méas provocan interferen-
cias entre ambos niveles, desvirtuando y enmascarando,
con frecuencia, el auténtico sentido de las conductas que
se dan en el aula, es el hecho de que toda actividad es-
colar esta mediatizada por unas determinadas relaciones
de poder. El profesor es percibido generalmente por los
alumnos como investido por una autoridad institucional
delegada de los padres y de la sociedad; autoridad que
se ejerce especialmente a través del uso de la evalua-
cién como mecanismo sancionador y calificador.

La existencia de las relaciones de poder hace que
los alumnos dirijan sus conductas en la clase mas con el
objetivo de situarse frente a las mismas, que por auténti-
cos intereses de aprendizaje. Ciertos alumnos pregunta-
ran en clase, memorizaran contenidos y exhibiran una
conducta escolar integrada, no tanto porque la actividad
de clase les suscite un enorme interés y hayan captado
su motivacién y atencién, sino porque han aprendido
adecuadamente a comportarse tal como se espera de
ellos, evitando asi el juicio negativo y la sancion califica-
dora del profesor. Al mismo tiempo, otros alumnos man-
tendran conductas hostiles, abiertamente contrarias a la
actividad académica que se les propone, provocando una
cierta contracultura subterranea en el aula y actuando co-
mo elementos perturbadores y desestructuradores de la
dinamica de ensefianza que intenta crear el profesor. Y
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esto lo haran, no tanto porque sean “malos por naturale-
za”, sino porque no han podido, no han sabido o no han
querido aprender a comportarse ficticiamente con con-
ductas que pretendan demostrar un nivel de atencion e
interés meramente formal.

Estos hechos convierten, en muchos casos, las si-
tuaciones de clase en auténticas representaciones de
ensefanza y aprendizaje-ficcion, lo que explica la fre-
cuencia con que los problemas de los profesores tienen
sus raices en los niveles no académicos de la comunica-
cién escolar. Pero no sdélo el contexto psico-social esta
determinado por una cierta estructura de poder entre
profesores y alumnos, sino que también entre los pro-
pios alumnos se establecen liderazgos, agrupamientos
naturales, afinidades y rechazos, que a veces explican
determinadas tomas de postura durante el proceso de
aprendizaje. Digamos que sin conocer la trama subya-
cente de relaciones, los contenidos implicitos, lo que se
ha dado en denominar el “curriculum oculto”, sera dificil
comprender lo aparente, lo manifiesto y meramente ins-
trucional .

Pues bien, al aplicar la nueva intervencién, habra
que realizar un seguimiento de cémo evoluciona todo el
contexto no formal del aula, y especialmente de las
areas, aspectos o dimensiones que hemos considerado
més problematicos (relaciones con determinados alum-
nos, problemas de disciplina, estructura de los grupos de
trabajo, relaciones nifio-nifia, etc.). (Ver Fig. 14).
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Fig. 14. Seguimiento y evaluacién del contexto del aula. La dinamica

de la triangulacion.
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Nuestra propuesta, en este sentido, consiste en
mantener y mejorar la descripcién y el andlisis contextual
que desde el principio venimos proponiendo como un
contenido basico del Diario. Es decir, combinar el registro
mucho més estructurado, sistematico y racional que he-
mos descrito en el apartado anterior para caracterizar los
estados iniciales, intermedios y finales del conocimiento
de los alumnos, con registros mas fenomenoldgicos,
abiertos y, hasta cierto punto, menos formalizados de la
dinamica que se establece en el aula entre los diferentes
estados intermedios (Fig. 14).

Para ello conviene trabajar con el contraste de in-
formaciones procedentes de sujetos que ocupan una po-
sicién diferente en la dinamica del aula; es decir, informa-
ciones procedentes del punto de vista nuestro como pro-
fesores, de los puntos de vista de los alumnos, y de los
de cualquier observador no implicado en las responsabili-
dades docentes. A este proceso se le denomina habitual-
mente como triangulacion (Fig. 14y 15).

Precisamente por existir una estructura de poder y
una trama oculta de relaciones que influye en la dinamica
mads visible del aula es por lo que conviene conocer direc-
tamente las opiniones que sobre los problemas del con-
texto tienen los diferentes protagonistas de la relacion di-
déactica (profesor-alumnos), y, si es posible, las que tiene
algun sujeto externo a la experiencia que no esté afectado
directamente por ella (compafiero de equipo, asesor, in-
vestigador, estudiante de practicas, etc.) (Fig. 15).
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Dimensidn fenomenoldgica del diario del profesor
(acontecimientos, incidentes, opiniones, etc.)

Analisis de
contraste

Diario de los
alumnos

(opiniones, criticas,
puntos de vista

sobre la clase, etc.)

Informes del
observador

Fig. 15. Estructura de la triangulacién.

Por lo tanto, se trabajara con el Diario de clase del
profesor; con los Diarios de clase de los alumnos; y con
los informes periddicos del observador. Se haran analisis
de contrastes a través de un proceso de triangulacion que
permita comprender como evoluciona la problematica y
facilitar la toma de decisiones a diferentes niveles: en el
equipo de profesores, en reuniones entre observador-pro-
fesor, en asambleas de clase con los alumnos, etc. (Fig.
15) Y todo ello nos dar4 finalmente informacién significati-
va, aunque probablemente parcial, para comprender los
cambios 0 estancamientos que detectamos al describir
los diferentes estados del conocimiento de los alumnos.
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