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Resumen. En este trabajo se presentan dos guiones de accién de un profesor novel obtenidos al modelizar su ensefianza. Para esto, se recurre a
un instrumento de modelizacién (IM) que permite caracterizar detalladamente las creencias, objetivos y conocimientos activados prioritariamente
en el contexto especifico de la clase de ciencias y las acciones implementadas por el profesor, interactuando conjuntamente. El guién de accién
es una entidadad tedrica que permite capturar e interpretar los aspectos del pensamiento del profesor, a veces los aspectos mds tdcitos de la
enseflanza, como las creencias, conocimientos y objetivos en la accidn y, por otro lado, comprender cémo estas cogniciones interactian entre
si en un contexto particular. El guién de accidn se corresponde con una secuencia de acciones implementada por el profesor y reconocida como
estandarizada, rutinizada y con dependencia del contenido conceptual de ciencias. Finalmente, se apuntan algunas aplicaciones de los guiones de
accion en actividades relacionadas con la reflexion sobre la practica docente.

Palabras clave. Ensefianza de las ciencias, guiones de accidn, instrumento de modelizacion.

The use of scripts by a novice science teacher: a study based on modelling teaching

Summary. We present two scripts of a novice teacher which are a result of modelling his teaching. For that purpose, we use a Modelling
Instrument (MI) that allows us to clearly characterise the beliefs, goals and knowledge put into play mainly in the science class, as well as the
actions that the teacher applies, interacting together. A script is a theoretical object that allows us to capture and interpret teacher’s thought aspects,
even those which are implicit in teaching, such as the beliefs, knowledge and goals in action, and, on the other hand, understand how these
cognitions interact amongst themselves in a particular context. The script corresponds to a sequence of actions implemented by the teacher, which
is seen as standard, routine and depending on the conceptual content of sciences. Finally, we highlight some implementations of the scripts in the
activities concerning reflection on teaching practice.

Keywords. Science teaching, scripts, modelling instrument.

1. MARCO TEORICO

Seguin Shulman (1986a), comprender la ensefianza pre-
supone una comprension del pensamiento y accién del
profesor, siendo esta comprension plena, de acuerdo con
Clark y Peterson (1986), cuando se estudien estos dos
dominios en conjunto y cada uno de ellos se examine en
relacién con el otro.

Se reconoce que hay otras formas de comprender el pen-
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samiento y accion docentes, como lo hace, por ejemplo,
Baena (2000), abordando el pensamiento del profesor a
través de las teorfas implicitas segin Marrero (1993) y
la accidn a través de las tareas desarrolladas en el aula
segtin Doyle (1983) y Doyle y Carter (1984).

También, al objeto de evidenciar esta idea, Clark y Peter-
son (1986) proponen un modelo tedrico compuesto por
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dos dominios, que tienen una importante participacién
en el proceso de ensefianza. Uno de los dominios se co-
rresponde con los procesos de pensamiento del profesor
y el otro dominio, con las acciones del profesor y sus
efectos observables.

Con un enfoque distinto, pero en esta linea, se realizan
trabajos de investigacion en los que se enfatiza la relacion
que se establece entre algunas de las variables del pensa-
miento del profesor y sus précticas de ensefianza. Como
por ejemplo, en el drea de las ciencias, Mellado (1996 y
1998) investiga la relacién entre las concepciones pre-
vias (acerca de la ciencia, enseflanza y aprendizaje de las
ciencias) de cuatro profesores de ensefianza bdsica y se-
cundaria de ciencias y sus conductas en el aula. Freitas y
otros (2004) analizan las concepciones y pricticas de un
profesor novel y otro experto, de secundaria, en el drea
de fisico-quimica. También Lederman (1999) estudia esta
relacién en dos profesores noveles y dos expertos de bio-
logfa de ensefianza superior, intentando, incluso, acceder a
los posibles factores implicados en dicha relacién.

También, hace mucho tiempo que las investigaciones con
enfoque cognitivo de la psicologia prestan atencién a los
procesos y actividades complejos durante las fases preacti-
va, interactiva y posactiva de la ensefianza (Jackson, 1968),
ocurriendo que la mayor parte de los trabajos, segiin Shul-
man (1986a), se centran en los procesos cognitivos obser-
vados en el transcurso de la planificacién del profesor.

Se puede afirmar, por tanto, que las perspectivas ante-
riores sobre la enseflanza han puesto el énfasis en as-
pectos relacionados con el pensamiento (teorfas impli-
citas, creencias y concepciones) y la accion del profesor
(tareas y conductas en el aula, practicas de enseflanza),
considerando, en ocasiones, la idiosincrasia del profeso-
rado novel o experto, y distinguiendo, a veces, fases del
quehacer del profesor en relacion con la accion docente.
En el presente trabajo se destacan los guiones de accién
porque son entidades tedricas que permiten la conver-
gencia de distintos elementos de las perspectivas presen-
tadas anteriormente.

Segin Schank y Abelson (1995), las personas tienen
millares de scripts (guiones de accion) muy personales
que usan diariamente, obviando la necesidad de pensar.
Esto es asf, porque el conocimiento detallado y especifi-
co sobre una situacién permite procesar menos y hacerse
menos preguntas en eventos que son experimentados fre-
cuentemente (Schank y Abelson, 1977).

El hecho de que un guién de accidén, por ejemplo el de
script del restaurante de Schank y Abelson (1977), se co-
rresponde con una secuencia de acciones predeterminada
y estereotipada que define una situacién bien conocida,
lleva a que, a partir del momento en que es reconocida,
ya no sea necesario mencionar todos sus detalles.

Con el propésito de establecer las acciones y/o secuencias
de acciones implementadas por el profesor, se recurre a
entidades tedricas denominadas por: rutina, guién de ac-
cién o «script»' e improvisacion. Estas entidades tedricas
son las que permiten capturar e interpretar los aspectos
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del pensamiento del profesor, a veces los aspectos mds
tacitos de la ensefianza, como las creencias, conocimien-
tos y objetivos en la accion y, por otro lado, comprender
cOmo estas cogniciones interactian entre si en un contexto
particular de ensefianza.

Monteiro (2006) considera que la rutina se corresponde
con la estructura bdsica de una secuencia de acciones que
estd estandarizada y rutinizada o también una accién tni-
ca rutinaria, en un contexto particular (Schank y Abel-
son, 1977; Schoenfeld, 2000a; Sherin y otros, 2000) e
independiente del contenido (especifico de la clase). Y
el guién de accion se corresponde con una secuencia de
acciones también estandarizada y rutinizada, en un con-
texto particular, pero con dependencia del contenido (en
nuestro caso, de ciencias). Esto es, el guién de accién
es como una especializacion de una rutina pero con una
dependencia conceptual (Schank y Abelson, 1977, 1995;
Schoenfeld, 2000a). Ademds de las rutinas y guiones de
accion, también se pueden entender algunas acciones del
profesor como improvisaciones.

Un ejemplo de una rutina familiar para muchos profesores
es empezar la clase con el sumario en la pizarra o corregir
la tarea propuesta el dia anterior preguntando a algunos
alumnos.

En este trabajo, como se ha dicho anteriormente, se des-
tacan particularmente los guiones de accidn, porque son
dependientes del contenido que el profesor aborda en sus
clases de ciencias y son ellos los que podrdn constituir
elementos de reflexion para la mejora de su enseflanza.
La caracterizacion detallada de las secuencias de accion,
implementadas por el profesor y comprendidas primor-
dialmente por guiones de accidn, se realiza teniendo
como base el instrumento de modelizacién (IM) segin
Monteiro (2006) y Monteiro y otros (2008), que permite
analizar en detalle las creencias, conocimientos y objeti-
vos del profesor subyacentes a su accidn, en un contexto
particular de ensefianza.

Entiéndase accion como las acciones y/o secuencias de
acciones que el profesor implementa cuando estd ense-
flando. Sin embargo, esta accidn del profesor no tiene co-
rrespondencia directa con las conductas observables (con-
ducta como acto fisico) porque, ademds de las conductas
observables, se afiaden los significados atribuidos a dichas
conductas (Erickson, 1989). De este modo, se tienen que
comprender las acciones del profesor no como comporta-
mientos de éste, sino acciones que integran aspectos de la
cognicidn y del contexto especifico de la ensefianza.

Este instrumento de modelizacién es una adaptacion del
modelo de Schoenfeld (1998a,b, 2000a) al cual se han
incorporado aportaciones de diversos autores: Schank y
Abelson (1977), Shulman (1986b, 1987), Santos (1991),
Porldn (1993), Carrillo (1998), Aguirre y Speer (1999),
Sherin y otros (2000), Schoenfeld y otros (2000), Zim-
merlin y Nelson (2000), Verloop y otros (2001), Climent
(2002) y Cafial (2004).

Este instrumento de modelizacién de la ensefianza per-
mite establecer el evento desecandenante y término de
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cada secuencia de accién implementada por el profesor
en su clase, reconocida como guion de accion. A cada
una de estas secuencias de accidén se asocia un objectivo
en accion porque se considera que es el objetivo que es
activado prioritariamente en el momento en que el profe-
sor implementa dicha secuencia de accién.

También a cada una de las secuencias de accion son atri-
buidas creencias en accion que condicionan determinada
accién o toda una secuencia de acciones implementada
por el profesor. Para establecer las creencias del profesor
en determinado momento de su ensefianza se recurre al
instrumento de andlisis de las creencias de los profesores
de ensefianza bdsica de ciencias segtin Monteiro (2006),
basado en Climent (2002) y Carrillo (1998). Los indica-
dores del instrumento de analisis de las creencias estdn
organizados segun distintas categorfas (metodologia, cien-
cia escolar, aprendizaje, papel del alumno, papel del pro-
fesor y evaluacion) y se presentan segin las tendencias
tradicional, tecnoldgica, espontaneista e investigativa. Sin
embargo, cuando se procede al andlisis de las creencias de
los profesores, se hace de una manera mads libre de dichos
indicadores, dado que nunca ha sido interés de los autores
posicionar al profesor en una u otra tendencia diddctica.
Incluso porque el uso del término tendencia didéctica
pone de relieve la dificultad de encontrar individuos que
se puedan caracterizar de una manera pura dentro de un
modelo especifico (Porldn, 1989).

Ademads de las creencias y el objetivo establecidos en el
guién de accion, también se identifica el conocimiento
puesto en juego cuando el profesor implementa la secuen-
cia de acciones y se corresponde al conocimiento en ac-
cion. Para caracterizar el conocimiento del profesor se usa
el esquema tedrico de Shulman (1986b, 1987), Schoenfeld
(1998) y Schoenfeld y otros (2000) acerca de tres tipos de
conocimiento (conocimiento de la materia, conocimiento
pedagdgico general y conocimiento pedagégico del con-
tenido), incorporando estudios de Santos (1991) y Canal
(2004). De este modo, el IM establece que el conocimien-
to de la materia (CM) se relaciona con los hechos, térmi-
nos, conceptos de la asignatura y las concepciones acerca
de determinado tdpico; se asume que el profesor puede
presentar incoherencias en el dmbito cientifico-académico
(Canal, 2004; Santos, 1991), por ejemplo, cuando presenta
la misma concepcion que sus estudiantes de que el alimen-
to de las plantas son el suelo y el agua. El conocimiento
pedagdgico del contenido (CPC) se corresponde con el rol
de las analogias, ejemplos, metdforas, ilustraciones, expli-
caciones, demostraciones (Shulman, 1986b, 1987), esto es,
las formas mds ttiles de representar y abordar los conteni-
dos especificos de ciencias. El conocimiento pedagdégico
general (CPG) se corresponde con los roles del didlogo
socrdtico, didlogo interactivo, didlogo no planeado y mini-
presentacién (Schoenfeld y otros, 2000) en el abordaje de
los contenidos en general.

La convergencia de elementos del pensamiento y la ac-
cion del profesor en los guiones de accién, como se ha
mencionado, otorga a éstos la capacidad de potenciar las
relaciones (asi como el andlisis de ellas) entre teoria y
préctica. A las investigaciones anteriores, aporta la vin-
culacién de las acciones a las cogniciones extraidas de
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la propia accién, no en fases anteriores o posteriores. Es
decir, del conocimiento que se habla no del verbalizado
por los profesores en entrevistas o del que puede dedu-
cirse de diarios o planificaciones de la ensefianza, sino
del que, a juicio de los investigadores, se hace patente en
la accién. Asimismo, los guiones de accion, cuyo estu-
dio naturalmente puede verse complementado con and-
lisis de los citados diarios y otros artefactos relacionados
con la ensefianza, se convierten en herramientas idoneas
para el estudio y fomento de los llamados bucles tedricos
(«Theoretical Loops», Skott, 2006).

2. METODOLOGIA

La presente investigacion se inserta dentro del paradig-
ma interpretativo, segin Latorre y otros (1997), en detri-
mento de los paradigmas positivista y sociocritico, para
enfatizar la comprension e interpretacion de la realidad
educativa desde los significados de las personas implica-
das en los contextos educativos y estudiar sus creencias,
intenciones, motivaciones y otras caracteristicas no ob-
servables ni susceptibles de experimentacion.

En el paradigma interpretativo se asume que el investi-
gador juega un papel importante en la interpretacién que
se efectia (Bogdan y Biklen, 1994). De este modo, en el
proceso de investigacion existen dos elementos relevan-
tes por parte de los investigadores: la sensibilidad tedrica
(Strauss y Corbin, 1994), resultante de sus experiencias
personales e investigadoras que en cierta forma lo determi-
na, y la sensibilidad fenomenoldgica (Van Maanen, 1988
en Geelan, 2003), que tiene que ver con la forma como el
investigador vive la experiencia a través de él y otros.

Segun Lincoln y Guba (1985), el tipo de investigacion
que se realiza es naturalista, porque se asume que las
realidades no pueden ser aisladas de su contexto y que
deberdn ocurrir en el escenario o contexto natural de las
entidades del estudio.

Como no se buscan resultados de la investigacién que
permitan establecer leyes generales, abstracciones uni-
versales, sino concretas y especificas universalidades
(Erickson, 1989) que permitan comprender en profun-
didad dicha cognicién y accion docente, se ha decidi-
do hacer un estudio de caso cuyo objetivo primordial es
comprender el caso que se estudia (Stake, 1998).

En este estudio de caso se realiza la modelizacién de la
enseflanza de un profesor novel, permitiendo identificar
sus guiones de accién y por consiguiente caracterizar
detalladamente sus creencias en accion, objetivos en ac-
cion, conocimientos en accion y acciones propiamente
dichas, interactuando conjuntamente en cada instante de
su acto de enseiiar topicos en el 4mbito de las ciencias.

A modo de resumen, se puede afirmar que los objetivos de
esta investigacion son: 1) obtener guiones de accién con
un alto nivel de detalle de un profesor novel de ciencias y
2) caracterizar elementos cognitivos del profesor en inte-
raccién con sus acciones.
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Estos objetivos provienen del problema de investigacién
que se plantea y que puede caracterizarse a partir de las
siguientes cuestiones: (i) ;Cémo son los guiones de ac-
cion de los profesores de ciencias? (ii) ;C6émo son las
cogniciones en la accion y cémo intervienen en los guio-
nes de accidén? (iii) ;Qué aporta el andlisis de los guiones
de accidn a la comprension de la prictica?

Las preocupaciones trascienden las cuestiones anteriores
para adentrarse en el dominio de la formacion y el desa-
rrollo profesional, pero esto no ha sido objeto de estudio
en este articulo. Andlogamente, no es propdsito de este
documento presentar una caracterizacion del profesor,
sujeto de estudio, sino de los guiones de accién analiza-
dos, al ser éstos los objetos de estudio.

En cuanto a los instrumentos de recogida de informacion,
el propio transcurso del estudio lleva a decidir cudles se
utilizan en funcién de la comprensién del caso y funda-
mentada en la revision bibliografica, tratindose de un di-
sefio emergente. Lincoln y Guba (1985) sefialan que un
disefio emergente insertado en la investigacion de tipo
naturalista emerge en cascada en vez de ser construido a
priori, ya que es inconcebible que el disefio sea conocido
del todo desde antes (en términos temporales), sino que
emerge como funcion de la interaccion entre investigados
y el fenémeno, siendo muy imprevisible antes de que el
fenémeno ocurra.

Este profesor novel ejerce la docencia en una escuela
bdsica en Portugal. Particularmente, cuando se ha em-
pezado a realizar este estudio el profesor estaba en su
primer afio de ejercicio profesional y abordaba el tema
— Diversidad de las Plantas, del 5.° afio de Ciencias de la
Naturaleza (alumnado de 10-11 afios de edad).

Mellado (2003) defiende que es durante los primeros afios
de ejercicio profesional cuando los profesores se ven so-
metidos a numerosas tensiones, dilemas y sobrecargas y es
cuando mds se fijan sus rutinas y estrategias de ensefianza.
El propdsito no es establecer ningtin tipo de resultado o
conclusién aplicable al conjunto de profesores noveles;
la razén de su eleccion es, como acaba de explicarse, el
hecho de ser una etapa crucial en la fijacion de rutinas y
estrategias de ensefianza, entre las que se encuentran los
guiones de accion. Al objeto de indagar en procesos de
desarrollo profesional (interés de la investigacion amplia
de la que forma parte este estudio), el profesorado novel
aporta ideas sobre los primeros procesos de configuracién
de guiones de accion, con una relacién mds intensa con los
conocimientos y hdbitos adquiridos y experimentados en
la formacidn inicial (Mufioz-Catalédn y otros, 2007). Se ha
constatado asimismo la dependencia del profesorado no-
vel respecto del libro de texto debido a su falta de recursos
(Azcdrate y Cuesta, 2005); es por ello por lo que uno de los
guiones presentados se refiere al uso del libro de texto.

Durante el proceso de investigacion se procede a recoger
informacién primordialmente de la fase interactiva de la
ensefianza y se opta fundamentalmente por grabar en vi-
deo las clases del profesor novel. Se toma esta decisién
porque se considera, como indica Rochelle (2000), que
éste es el instrumento que preserva mds los aspectos de
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interaccidn, incluyendo la conversacidn, los gestos, etc.
y, por otro lado, y no menos importante, el hecho de que
el video suministra beneficios analiticos, permitiendo
observaciones repetidas del mismo evento, capaz de pro-
veer un microandlisis, que especificamente en el presente
estudio es de extrema importancia ya que se trata de un
instrumento de modelizacion (IM) de la ensefianza® que
funciona como una herramienta analitica, con la cual se
caracteriza detalladamente dicho fenémeno de ensefian-
za. También se ha incorporado un micréfono al profesor
con el objetivo de complementar la grabacidn, registran-
do sonidos imperceptibles a la grabacién en video.

La recogida de informacion ha sido complementada con
registros en el cuaderno de investigacion de la informa-
cion obtenida a partir de artefactos o documentos relativos
a la practica del profesor, como por ejemplo: cuaderno
de campo, imagen de la leccion, fotografias y entrevistas
semiestructuradas y no estructuradas. Registros como el
cuaderno de campo y las fotografias tomadas en el trans-
curso de las lecciones permiten mejorar la fidelidad de las
transcripciones. La imagen de la leccion corresponde a la
proyeccion que el profesor hace de lo que va ocurrir en
laleccion (Zimmerlin y Nelson, 2000), momentos antes de
entrar en el aula. Sin embargo, segtin los mismos autores,
la imagen de la leccién puede no tener una corresponden-
cia directa con el plano escrito de la leccién, porque de
ella forman parte declaraciones del profesor, registros so-
bre documentos que el profesor puede llegar a usar en el
aula, etc., esto es, una imagen que es elaborada a partir de
distintas fuentes, mds alld del plan de la leccién. En esta
investigacion, la imagen de la leccion ha permitido carac-
terizar los objetivos inherentes a las secuencias de accién
implementadas por el profesor. Finalmente, no se ha hecho
uso de las entrevistas en el estudio que aqui se presenta,
sino en el estudio amplio del que éste es s6lo una parte, a
excepcidn de algunas manifestaciones que han permitido
aclarar aspectos de la imagen de la leccion.

El andlisis de la informacién corresponde a la modeliza-
cion de la enseflanza y empieza con el proceso de trans-
cripcién de las audio y videograbaciones, linea a linea, de
las doce clases impartidas por el mencionado profesor.
La segunda parte del proceso de modelizacién de la ense-
flanza corresponde a la division de cada una de las clases
(lecciones) en episodios y subepisodios, como se puede
observar en las figuras 2 y 4 presentadas en el apartado
siguiente. Cada episodio corresponde a una secuencia de
acciones que ocurre en el aula y a esta secuencia subya-
ce un conjunto coherente de acciones (subepisodios) por
parte del profesor.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

En el proceso de modelizacidn de la enseflanza del pro-
fesor novel se ha conseguido identificar ciento tres guio-
nes de accion a lo largo de, aproximadamente, tres meses
y medio. En estos guiones de accién se identifican las
creencias, objetivos, conocimientos del profesor, activa-
dos prioritariamente en el contexto, y acciones, interac-
tuando conjuntamente.
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Figura 1
Transcripcion de un fragmento de la primera clase relativo al guién de accién
Organizacion del contenido - Morfologia de las plantas, recurriendo al organigrama.

De las plantas que vosotros conocéis, ;podemos dividirlas en dos grandes
Si vosotros fuerais a observar plantas. ; Todas las plantas son iguales? No.
(Alguna diferencia que vosotros veis en las plantas?

Con flor y sin flor. Por tanto, existen plantas con flor y sin flor.

El P hace un organigrama en la pizarra, plantas con flor y plantas sin flor

(Estas plantas con flor estdn constituidas por? Nosotros lo diremos en el

Raiz, tallo, hoja y la flor, ;que después dard origen al?

Por otro lado, las plantas sin flor ;cémo estdn constituidas?

Por el tronco, ;cémo he dicho que se llamaba el tronco?
Por la raiz, por, ella tiene que alimentarse, por el tallo, ;y por la?

Entonces, vamos a abrir los cuadernos, por favor.

P espera que los As pasen el organigrama para el cuaderno.

Linea Transcripcion

387 P:

388 grupos? ;Cudles son?
389 P:

390 P:

391 P: Una diferencia. Di, di.
392 A: Flor.

393 P:

394 P:

395 y sus partes constituyentes.
396 P:

397 exterior.

398 A: Raiz.

399 P: Raiz. ;(Mds?

400 A: Tallo.

401 P:

402 A: Fruto.

403 P: Al fruto.

404 P:

405 A: Sélo por el tronco.
406 P:

407 P:

408 A: Hoja.

409 P:

410 A: (Para qué?

411 P: Para adornar la pizarra, para copiar, Nuno.
412 A: Ya estoy copiando.
413 P: Pues ya, tienes razon.
414 P:

415 P: ¢ Ya lo copiaron todos?

Leyenda figura 1
P es la abreviatura de profesor y A(s) de alumno(s).

Conviene recordar, en estos momentos, que los objetivos
de este trabajo son (ver epigrafe 2) obtener guiones de ac-
cion con un alto nivel de detalle y caracterizar elementos
cognitivos del profesor en interaccién con sus acciones,
no pretendiendo obtener una caracterizacion del profesor
estudiado. A modo de ejemplo, de entre una diversidad
de guiones de accidn, se presentan dos de ellos, uno re-
lativo a la Organizacion del contenido — Morfologia de
las plantas, recurriendo al organigrama y otro relativo a
la Exposicion dialogada del contenido — Savias bruta y
elaborada, recurriendo a la lectura del libro.

En la figura 1 se presenta la transcripcion de un fragmen-
to (Iineas 387 a 415) de la primera clase analizada del
profesor novel relativo al guién de accion Organizacion
del contenido - Morfologia de las plantas, recurriendo al
organigrama. Como se observa, en la figura cada cambio
de linea se corresponde a cambios individuales de inte-
raccién profesor-alumno(s).

En la figura 2 se presenta la caracterizacion detallada del

respectivo guién de acciodn, segin el instrumento de mo-
delizacion (Monteiro, 2006), en lo cual se puede observar
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que estd compuesto por tres acciones: [el profesor dialo-
ga con los alumnos sobre el contenido del organigrama
— Morfologia de las plantas] — [el profesor elabora el
organigrama en la pizarra respecto al contenido] — [el
profesor espera que los alumnos pasen el organigrama a
sus cuadernos].

Como se puede verificar, el conjunto de las tres acciones
([1.9.1.]; [1.9.2.]; [1.9.3.]) son coherentes fenomenold-
gicamente, lo que significa que: (i) hay una continuidad
de la discusién de determinado contenido (o actividad
de clase), en este caso particular sobre la Morfologia de
las plantas y (ii) se relacionan de manera directa con
un estado de elevada activacién de un objetivo en ac-
cion, especificamente el de organizar dicho contenido en
un organigrama. Ademds, también se puede ver que en
las dos ultimas acciones de esta secuencia de acciones
no se hace referencia a la morfologia de las plantas, ya
que el concepto de guidén de accidn incluye el hecho de
sobreentenderse la secuencia de acciones sin tener que
explicitar todos los eventos; basta presentar los eventos
estrictamente necesarios para que se comprenda el hilo
conductor subyacente al guidn.
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Figura 2

segtin el IM (Monteiro, 2006).

Caracterizacién detallada del guion de accion Organizacion del contenido — Morfologia de las plantas, recurriendo al organigrama,

Episodio

Subepisodios

[1.9.] Organizacion del contenido — Morfologia de las plantas, recurriendo
al organigrama (387-415)

Evento desencadenante:
El profesor plantea una cuestién sobre si todas las plantas que han observado
en el exterior eran todas iguales.

Creencias:

La asignatura estd orientada, exclusivamente, hacia la adquisiciéon de
conceptos.

El alumno interactia con la materia y el profesor, siendo el tltimo el
intermediario entre ésta y el alumno. La interaccion que se produce entre
el profesor y el alumno no es equilibrada, siendo mds fuerte en la direccion
profesor alumno que a la inversa.

El profesor organiza los contenidos de aprendizaje, los cuales transmite
mediante exposicion, utilizando estrategias organizativas y expositivas que

[1.9.1.] P dialoga con los alumnos
sobre el contenido del organigrama —
Morfologia de las plantas (387-408)

Didlogo socratico® (397-408)
Contenido especifico:

Morfologia de las plantas — raiz, tallo,
hoja, flor y fruto.

[1.9.2.] P elabora el organigrama en la

procuran ser atractivas.

Objetivo:

organigrama.

Conocimiento:

socrdtico en la organizacion del contenido.

Tipo de episodio:
Guidn de accidn.

Parte de la imagen de la leccion:

Evento término:

organigrama en sus cuadernos.

Organizar el contenido — Morfologia de las plantas, recurriendo al

Conocimiento pedagdgico general (CPG) — El rol del organigrama y didlogo

El tépico - Morfologfa de las plantas forma parte de la imagen de la leccion. 415)

El profesor considera que todos los alumnos han tenido tiempo para copiar el

pizarra respecto al contenido (409-413)

Contenido especifico:
Morfologia de las plantas — raiz, tallo,
hoja, flor y fruto.

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

Através de este guion de accidn se percibe que el profesor
pretende organizar el contenido sobre la morfologia de
las plantas. Inherentemente a esta secuencia de acciones,
se identifica un conjunto de creencias que condicionan las
tres acciones implementadas por el profesor novel.

Una de las creencias que se reconoce como activada
prioritariamente en esta secuencia de acciones es que la
interaccién que se produce entre el profesor y el alumno
no es equilibrada, siendo mds fuerte en la direccion pro-
fesor alumno que a la inversa, cuando el profesor elabora
el organigrama en la pizarra estableciendo que las plan-
tas estdn constituidas por raiz, tallo, hoja, flor y fruto.

Por otro lado, se evidencia también la creencia de que la
asignatura esté orientada, exclusivamente, hacia la adqui-
sicién de conceptos y/o términos cuando el profesor espe-
ra que sus alumnos pasen el organigrama a sus cuadernos,
pues esto pone de relieve la importancia que concede el
profesor a que los alumnos posean registro por escrito del
esquema y términos incluidos en el organigrama.

Y una creencia que parece condicionar toda la secuencia
de acciones es que el profesor organiza este contenido

82

especifico, la Morfologia de las plantas, transmitiéndolo
mediante exposicion pero usando una estrategia orga-
nizativa y expositiva que procura ser atractiva para los
alumnos.

Ademds de las creencias activadas prioritariamente en
estas acciones, se observa que el profesor, con el objetivo
de organizar el contenido Morfologia de las plantas, uti-
liza el organigrama y el didlogo socrdtico, lo que muestra
indicios de su conocimiento pedagégico general en rela-
cién con el rol del organigrama* y el mencionado didlogo
socrdtico, y este conocimiento condiciona al profesor a
la hora de organizar los constituyentes de las plantas en
raiz, tallo, hoja, flor y fruto.

Del mismo modo, en la figura 3 se presenta la transcrip-
cion de un fragmento (lineas 353 a 378) de la cuarta clase
([4.9.]) relativo a otro guién de accién correspondiente a
la Exposicion dialogada del contenido — Savias bruta y
elaborada, recurriendo a la lectura del libro.

Ademds, en la figura 4 se observa que el profesor recurre

a un guidn de accion que refleja que su objetivo primor-
dial es exponer el contenido relativo a las savias bruta y
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Figura 3
Transcripcion de un fragmento de la cuarta clase relativo al guion de accién
Exposicion del contenido — Savias bruta y elaborada, recurriendo a la lectura del libro.

Linea Transcripcion
353 As: De abajo para arriba.
354 P: Vais a mirar vuestra pagina 86, vosotros tenéis ahf, savia bruta, savia

355 elaborada y después tiene unas flechas para arriba y tiene unas flechas para

356 abajo. En azul tiene unas flechas para abajo y en rojo unas flechas para arriba.
357 Si vosotros habéis leido ahi sobre la savia bruta y savia elaborada, me saben
358 decir ;cudl es la diferencia? ;Quién lo sabe decir?, de lo que habéis leido

359 ahf. La diferencia entre la savia bruta y la savia elaborada. Carlos.

360 A: La savia bruta va de abajo para arriba.

361 P: (Y cémo estd formada? Por sales minerales y ;s6lo?

362 A: Agua.

363 P: Y agua. Entonces, savia bruta estd formada por agua y sales minerales y va
364 desde la raiz a las diferentes partes de la planta. O sea, va de abajo para

365 arriba. Fijense en las imdgenes que vosotros tenéis en ese drbol.

376
371
378

366 P: Y después, la savia elaborada jcomo estd formada? Para ya es diferente de
367 la savia bruta, ;por qué? ;Porque en vez de venir de abajo?

368 A: Para arriba para abajo.

369 P: Para arriba para abajo y... { Estd formada por agua y sales minerales?

370 A: No.

371 P: Por otras sustancias fabricadas por la planta. Luego, agua y sales minerales
372 forman la savia bruta y van en el sentido de abajo para arriba, para los

373 diferentes érganos de la planta. La savia elaborada tiene el sentido inverso,
374 tiene el sentido contrario, viene de arriba para abajo.

375 P: Por tanto, ya hemos visto las funciones del tallo, sujetar los érganos de la
planta, miren ahf en vuestro entorno, de las hojas, de las flores y ademds de
transportar la savia bruta y elaborada, también hace el transporte de abajo
para arriba como de arriba para abajo.

elaborada, dialogando con los alumnos y recurriendo a
la lectura del libro. Para esto, el profesor implementa la
secuencia de acciones, compuesta por las tres acciones
siguientes: [el profesor manda los alumnos que lean el
libro relativo a las savias bruta y elaborada] — [el pro-
fesor dialoga con los alumnos sobre el contenido] — [el
profesor clarifica y amplia el contenido].

Este guidn de accion refleja que hay tres creencias del
profesor que son activadas prioritariamente en esta se-
cuencia de accion. La primera accién implementada por
el profesor evidencia una creencia que se corresponde a
que una fuente principal de informacién para el alumno
es el libro. La tercera accion, donde el profesor clarifi-
ca y amplia el contenido, refleja que la interaccién que
se produce no es equilibrada entre profesor y alumno,
ya que es mds fuerte el flujo en la direccién profesor-
alumno que a la inversa. Y por ultimo, una creencia que
parece condicionar toda la secuencia de acciones es que el
profesor expone el contenido pero no en su fase final,
sino simulando su construccion, apoyado en una estra-
tegia expositiva.

Por otro lado, a partir de este guién de accion se reco-

noce que hay fuertes indicios de que el profesor posee
conocimiento (pedagégico del contenido) del rol de la

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2009, 27(1)

ilustracidn en la exposicion de la diferencia entre las sa-
vias bruta y elaborada, asi como conocimiento (pedago-
gico general) del rol del didlogo interactivo, de la mini-
presentacién y de la lectura del libro en la exposicion de
los contenidos en general.

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

Hay que ser consciente de la imposibilidad de aplicar
mecanismos de causa-efecto a los complejos fendmenos
educativos, debido a la ingente cantidad de variables que
intervienen en dichos fendmenos, de forma similar a lo
que sucede en cualquier fendmeno en el que participen
seres humanos, en los que el control de variables es una
utopia (ver critica al uso en educacién del paradigma
agricola, Schoenfeld, 2000b).
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Figura 4
Caracterizacion detallada del guion de accion del profesor novel, Exposicion dialogada del contenido
— Savias bruta y elaborada, recurriendo a la lectura del libro, segiin el IM (Monteiro, 2006).

Episodio

Subepisodios

lectura del libro (353-378)

Eventos desencadenantes:
P manda observar una figura del libro y plantea una cuestion.

Creencias:

uso de material para ejemplificar, etc.).

Objetivo:

a la lectura del libro.

Conocimiento:

del contenido respectivo.

presentacion y lectura del libro en la exposicién del contenido.
Tipo de episodio: Guidn de accion.

Parte de la imagen de la leccion:
No forma parte de la imagen de la leccién.

Evento término:
P hace un resumen de las dos funciones del tallo.

[4.9.] Exposicion dialogada del contenido — Savias bruta y elaborada, recurriendo a la

El P expone los contenidos pero no en su fase final, sino simulando su proceso de
construccion, apoyado en estrategias expositivas (uso de ejemplos, cuestiones a los alumnos,

La principal fuente de informacion para el alumno la constituyen el profesor y el libro.
El alumno interactia con la materia y el profesor, siendo el ultimo el intermediario entre ésta

y el alumno. La interaccién que se produce entre el profesor y el alumno no es equilibrada,
siendo mds fuerte el flujo en la direccién profesor alumno que a la inversa.

Exponer el contenido — Savias bruta y elaborada, dialogando con los alumnos, recurriendo

Conocimiento pedagégico del contenido (CPC) — El rol de la ilustracidn en la exposicién

Conocimiento pedagégico general (CPG) — Los roles del didlogo interactivo, mini-

[4.9.1.] P manda a los alumnos que
lean el libro relativo a las savias bruta y
elaborada (353-354)

Contenido especifico:
Savias bruta y elaborada.

[4.9.2.] P dialoga con los alumnos sobre
el contenido (355-370)

Tlustracion (355)
Didlogo interactivo (355-370)

Contenido especifico:
Savias bruta y elaborada.

[4.9.3.] P clarifica y amplia el contenido
(371-378)

Minipresentacién (371-378)

4. CONCLUSIONES

La modelizacion de la ensefianza ha permitido obtener
guiones de accion que han puesto de manifiesto la exis-
tencia y relacién entre elementos de la cognicién de los
profesores. Creencias, objetivos y conocimientos, y ac-
ciones dan cuerpo a estas entidades tedricas, delimitadas
por los llamados eventos desencadenante y término. La
obtencién de guiones de accién supone un importante
paso para comprender la practica docente a partir de las
propias acciones y de las cogniciones que, tanto inves-
tigadores como profesores, pueden derivar de ellas. La
toma de conciencia de los aspectos de su pensamiento,
como las creencias, objetivos y conocimientos subya-
centes a su accion, es de crucial importancia a la hora
de reflexionar sobre su préctica, esto es, mejorar la com-
prension de su estilo de ensefianza. De esta forma, los
profesores podran construir nuevas secuencias de accién
o incluso reconstruir sus guiones incorpordndoles aspec-
tos mas innovadores o deseables, manteniendo su com-
patibilidad para la accion.

Aun mds, la comprension de la prictica (a partir del co-
nocimiento y la configuracion de dichos guiones, por
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ejemplo) es un punto de partida en el proceso de teori-
zarla con propdsitos practicos (Skott, 2006). En efecto,
una de las implicaciones del establecimiento de guiones
de accidn con el objetivo de obtener una mds extensa y
mejor comprension de la préctica es su uso para definir
y delimitar problemas que pueden abordarse con la in-
tencion de obtener teorias (Monteiro y otros, 2008), que
tenga repercusion en la mejora de la comprensidén de la
prictica que dio lugar a esos problemas. No nos referi-
mos a una aplicacién lineal e inmediata de los resultados
de esa teorizacion, sino al papel de ésta en los procesos
formativos o de desarrollo profesional del profesor, o
en los procesos reflexivos individuales como centro de
atencion de dicha actividad reflexiva.

«[...] un bucle tedrico, [empieza] en la prictica y [propor-
ciona] potencialmente datos para la prictica, no en térmi-
nos de prescripciones para la conducta del profesor, sino
como puntos de interés o esquemas de referencia de la ac-
tividad reflexiva del profesor» (Skott, 2006, p. 1527).

El guidn de accidn relativo a la organizacion de las plan-

tas, constituidas por raiz, tallo, hoja, flor y fruto, recu-
rriendo al organigrama, podria ser enriquecido si el pro-
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fesor orientara a sus alumnos a construir ellos mismos sus
relaciones conceptuales sobre las partes que constituyen
las plantas y las plasmaran en sus propios mapas concep-
tuales, siguiendo las orientaciones de meta-aprendizaje
de Novak y Gowin (1984).

En el segundo guién presentado, la creencia activada
prioritariamente es que la principal fuente de informacién
para el alumno son el profesor y el libro de texto. El enri-
quecimiento de este guién podria pasar por que el profe-
sor disponga de oportunidades de generar secuencias de
accion recurriendo a otros materiales diddcticos no ex-
clusivamente centrados en los libros de texto o proceder
al uso del libro en una perspectiva mds de acuerdo con
una exploracién innovadora de su potencial didéctico-
pedagégico segin Cachapuz y Praia (1998).

Entiéndanse los comentarios anteriores respecto al enri-
quecimiento de los guiones de accién como propuestas
alternativas que en grupos de trabajo con profesores ten-
drian el papel de ser elementos de reflexion para los pro-
fesores, nunca entendidas como prescripciones u orien-
taciones unicas procedentes de los investigadores.

De modo general, un profesor, al apoyarse en una ense-
flanza constructivista y promoviendo la meta-reflexion a
través del trabajo colaborativo (Climent y Carrillo, 2002,
2003a, 2003b), podria transformar sus guiones de accion.
En cualquier caso, la propuesta de incorporacion de ele-
mentos a la préctica de ensefianza del profesor tendrd que
pasar por un cuestionamiento y andlisis continuo y contex-
tualizado de su ensefianza. Ademas, la reflexion en y sobre
la accién (Schon, 1987) y para la accion ha de traducirse
en la reconstruccion consciente de guiones de accidn cada
vez mds ricos, flexibles y complejos, por lo tanto, parado-
jicamente, menos rutinarios. Sin embargo, estos guiones
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de accion han de conservar la caracteristica funcional para
la accion, manteniendo un cierto caracter de estandariza-
cion, aunque abierta y reformulable.

Aunque no se ha exigido al profesor participante un
compromiso sobre su desarrollo profesional, por lo que
el contenido del estudio coincide con los propios del
pensamiento del profesor, en este trabajo el interés de
los investigadores va mds alld de la catalogacién de las
asociaciones establecidas entre cogniciones y acciones
del profesor, para trascender a modelos que pueden pro-
piciar avances en estudios sobre desarrollo profesional.

NOTAS

1. La entidad tedrica script ha surgido en trabajos en el dmbito de la
psicologia cognitiva y social con Schank y Abelson (1977). Esta en-
tidad tedrica script, definida como una representacion estructurada
describiendo una secuencia de eventos estereotipada en un contexto
particular, es usada también por Luger (2002) y otros autores en el
4dmbito de la inteligencia artificial.

2. Ver ejemplo de aplicacion de IM en las figuras 1 a 4 del epigrafe 3.

3. El didlogo socritico es el que se establece entre profesor y alumno(s),
en que el profesor asume su direccion y estd también de algin modo
planeado por €l (Schoenfeld y otros, 2000).

4. Debido a los datos que se posee de este profesor, extraidos del con-
junto de instrumentos de obtencién de informacién aplicados en la in-
vestigacion global, se puede afirmar que dispone de un considerable
conocimiento pedagdgico general en relacién con el rol del organigra-
ma, lo que viene a respaldar la afirmacion que se presenta en este estu-
dio en términos de indicios.
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Abstract

Many studies have been carried out on aspects of
(teachers’) thinking, such as implicit theories, and beliefs
and conceptions, and likewise on aspects of teachers’
actions, such as tasks and behaviours in the classroom and
educational practice, including some on the individual
characteristics of new or experienced teachers.

In this paper, drawing on Shulman (1986a) and Clark and
Peterson (1986), we consider questions regarding teachers’
thinking and actions (and the relationships between them)
within a cognitive model of action highlighting scripts as
theoretical entities allowing the convergence of distinct
elements from the dimensions above. Two scripts of a
novice teacher, derived from modelling their teaching,
are presented here. The modelling is achieved through a
Modelling Instrument (MI) (adapted from Schoenfeld,
1998a,b 2000a), designed to profile the beliefs, objectives
and knowledge activated in the specific context of a
science class, and the actions implemented by the teacher,
and the interactions between the two.

The MI establishes the triggering and terminating events
of each action sequence implemented by the teacher,
recognised as a script, and an objective in action is
associated with it.

For each of the action sequences, beliefs in action are also
ascribed, employing Monteiro’s (2006) instrument. The
indicators of this instrument for analysis of beliefs are
organised according to distinct categories (methodology,
school science, learning, student role, teacher’s role and
evaluation) and are presented according to the traditional,
technological, spontaneous and investigative tendencies,
although there is no interest here in assigning the teacher
to one or another of the tendencies.

In addition to the beliefs and the objective established
in the script, the knowledge brought into play when the
teacher implements the action sequence is also identified
(knowledge in action). To characterise this, reference is
made to the theoretical schemes presented by Shulman
(1986b, 1987), Schoenfeld (1998), Schoenfeld et al
(2000), Caiial (2004) and Santos (1991).

The convergence of elements of the teacher’s thinking
and action in scripts, as mentioned above, means they
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are especially adept at advancing relationships between
(and analysis of) theory and practice. The contribution
this paper makes with respect to previous studies, is
the linkage between actions and cognitions drawn from
the action itself, as opposed to previous or subsequent
phases. That is to say, it is not a question of knowledge
verbalised by the teachers in interviews, or which can
be deduced from diaries or lesson plans, but rather,
knowledge which, in the view of the researchers, is
revealed in the action.

Finally, various applications of scripts are noted for
activities relating to reflection on the practice of
teaching. Obtaining scripts is a significant step towards
understanding the practice of teaching from the actions
themselves and the cognitions which both researchers
and teachers can derive from them.

Becoming aware of one’s thinking —beliefs, objectives
and the knowledge underlying actions— is crucially
important to reflecting on practice, that is, improving
one’s understanding of one’s teaching style. It is a means
of amplifying one’s range of scripts, or even restructuring
existing ones to incorporate more innovative or desirable
elements, while maintaining their compatibility with
action.

For example, in the second script included in this paper,
the principal belief activated is that the main sources
of information for the student are the teacher and the
textbook. This script could be enriched were the teacher
to avail him/herself of opportunities to generate action
sequences which employed educational materials beyond
the textbook, or to use the book in a way that is more in
tune with an innovative exploration of its pedagogical
potential, according to Cachapuz and Praia (1998).

In general, by drawing on constructivist teaching and
promoting meta-reflection through collaborative work
(Climent and Carrillo, 2003b), teachers can transform
their scripts. Whatever the case, the commitment to bring
some new element to one’s classroom practice must
pass through a continuous process of questioning and
analyzing one’s teaching. In addition, reflection in and
about (Schon, 1987) and for action must be translated
into a conscious reconstruction of scripts which are ever
more rich, flexible and complex, and hence paradoxically,
less routine.
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