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Una vez finalizado el análisis de los datos, es obligado volver a las bases teóricas y a la situación 

de cambio en las que hemos pretendido ahondar mediante este estudio de caso no generalizable. 

A la vista de los resultados obtenidos tras el análisis, vamos a establecer los lazos entre el 

pensamiento de los profesores y el proceso de cambio a que ese pensamiento se somete cuando 

debe afrontar una reforma educativa institucional como la que ahora vivimos. La discusión 

versará sobre la relación entre el pensamiento del profesor y la acción, sobre el cambio y las 

actitudes que provoca y sobre el cuadro general comparativo que ha aparecido tras el resultado 

del análisis. En las conclusiones, haremos una reflexión sobre la metodología empleada, 

responderemos a las preguntas de investigación y propondremos unas breves consideraciones 

finales.      

 

6.1. DISCUSIÓN.  

 

6.1.1. SOBRE EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR Y LA ACCIÓN. 

Como veíamos en el capítulo 1, la investigación sobre el pensamiento del profesor ha 

evolucionado sustancialmente en los últimos años y se ha encaminado hacia la descripción de la  

 

naturaleza del conocimiento profesional del enseñante, incluyendo en el término "conocimiento" 

un concepto más amplio que el simplemente cognitivo. Junto a este concepto más amplio, la 

relación entre teoría y práctica ha cambiado también: el conocimiento teórico que el profesor 

posee ha dejado de ser el más importante en aras del conocimiento proveniente de la experiencia. 
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Este cambio implica el desplazamiento del interés desde las relaciones entre el 

pensamiento y la acción del profesor hacia el interés por las acciones consideradas más como 

expresión del pensamiento del profesor que como expresión de sus habilidades didácticas.  

 

Para entender por qué actúan los profesores en la manera en que lo hacen ha sido necesario 

estudiar de qué manera construyen estos el sentido y dotan de significado a sus actuaciones de 

aula. De las investigaciones iniciales (Clark y Petersen, 1986) sobre los procesos del 

pensamiento y las creencias de los profesores, el foco de atención se ha ido centrando 

sucesivamente en diferentes aspectos. Entre ellos, se ha tenido en cuenta lo que Shulman (1986) 

llama el "conocimiento del contenido pedagógico", es decir, la interpretación y transformación 

de los conocimientos de la  materia que los profesores llevan a cabo para facilitar el aprendizaje 

del alumno en un determinado contexto,  que en nuestro caso ha sido el del área de lenguas 

primeras. 

 

Se ha tenido en cuenta también el "conocimiento práctico", en el sentido que le otorgan Van 

Driel y otros (1998) que lo entienden como un conocimiento integrado del saber de los 

profesores acumulado a lo largo de su práctica docente que configura el conocimiento y las 

creencias de los profesores con respecto a la metodología, los alumnos, la materia y el 

curriculum. Este conocimiento práctico podría venir determinado también por la experiencia del 

docente como discente, es decir, por la experiencia acumulada por los profesores en el periodo de 

su propio aprendizaje. Aunque de carácter marcadamente idiosincrásico, se intenta encontrar los 

rasgos comunes del conocimiento práctico de una serie de profesores. En nuestro estudio, el 

pensamiento de los profesores ha estado representado por sus declaraciones orales o escritas 

(entrevistas, cuestionarios) mientras que las acciones han estado presentes en los registros de 

observación en el aula.    

 

 

 

 

6.1.2. SOBRE EL CAMBIO DEL SISTEMA EDUCATIVO. 

De acuerdo con la teoría constructivista, hemos sostenido que el conocimiento no es transferido 

sino construido por cada individuo. La naturaleza del conocimiento que es construido viene dada 
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por el carácter y la profundidad de los conocimientos previos y por factores contextuales. Todo 

conocimiento nuevo es filtrado por el marco de referencia de las creencias que el profesor posee 

de antemano y se adapta para ajustarse a ese marco preexistente, por ello, no basta con dar al 

profesor un currículum nuevo o sugerirle unos cambios para que la innovación se produzca. Si 

un profesor debe concretar y mantener un cambio en su práctica didáctica, debe haber reconocido 

y legitimado antes el conocimiento que facilite ese cambio.  

 

Shön (1983) distingue entre la "reflexión-en-acción" y la "reflexión-sobre-la-acción", dos 

actitudes mentales consideradas como vías para que el profesor construya nuevo conocimiento, 

sea consciente de sus acciones e inicie el cambio. En la misma línea Van Lier (1988) insiste en la 

necesidad de una "conscious awareness" que supone un permanente estado de alerta de la 

consciencia frente a la propia actuación didáctica. Una forma productiva de reflexión sobre la 

acción pedagógica la constituye el diálogo entre profesores, el intercambio de experiencias, la 

observación mútua de actuaciones de aula y el trabajo en equipo. Sin embargo, una de las 

características más comunes de la enseñanza, hasta ahora, ha sido su práctica aislada y la 

incomunicación e impermeabilidad entre profesores.  

 

La consecuencia inmediata de este aislamiento ha sido que gran parte del conocimiento 

pedagógico que el profesor tiene se ha mantenido de forma tácita, de manera que la primera 

necesidad para la reflexión sea la de asignar nombre a conceptos y construcciones personales no 

explicitados. Freeman (1996) habla de la necesidad que tiene el profesor novel, que se sirve 

todavía de un lenguaje pre-profesional y no especializado, de entrar en el Discurso (con 

mayúscula) profesoral mediante la adopción de un lenguaje "profesional", es decir, un discurso 

unificado que aglutine a los miembros de la comunidad educativa. En nuestro estudio, los 

profesores colaboradores distan mucho de ser noveles pero han tenido, y están (estamos) 

teniendo, que adoptar el Discurso que la Reforma propone. La falta de experiencia, el 

desconocimiento  y la  incertidumbre  con  que  un profesor experimentado afronta el cambio le  

 

colocan, salvando todas las distancias, en una situación semejante al del profesor que da sus 

primeros pasos en el aula.                      
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En líneas generales, un cambio en el ámbito de la educación pretende una alteración, 

más o menos planificada, de las condiciones y prácticas escolares existentes en orden a 

mejorarlas. Esta mejora que se pretende debe comenzar con la descripción de la situación de la 

que se parte. El ya clásico estudio de Lortie (1975) sobre profesores de primaria y secundaria 

hizo explícita una serie de rasgos característicos de  la situación y actitudes de los enseñantes 

que, a pesar del tiempo transcurrido, han seguido siendo vigentes en nuestro propio contexto. 

Algunos de estos rasgos hacen referencia a la permanente tensión entre los aspectos académicos 

y los sociales que el profesor debe controlar en el aula; a la organización celular de la escuela 

que conduce al profesor a la situación de aislamiento a que antes aludíamos; a la falta de una 

"cultura técnica común" que se deriva de la ausencia de comunicación entre profesores. La falta 

de esta cultura técnica común configura el trabajo del profesor como una labor carente de 

modelos concretos, con criterios múltiples y controvertidos, con distintas pautas de valoración e 

inestabilidad en el producto. Por otra parte, la "incerteza" sería el sentimiento más común entre 

los profesores, derivada de la intangibilidad, complejidad y diferibilidad de los resultados 

obtenidos en los alumnos. Lortie alude también a la sensación de falta de tiempo y a la angustia 

por no haber acabado el trabajo previsto como constantes en el trabajo diario del profesor. 

 

El cambio que actualmente se ha propuesto desde la Administración tiene como objetivo mejorar 

algunas de las situaciones que acabamos de enumerar, además de afectar a los contenidos del 

curriculum, a cuestiones metodológicas y a la edad de los alumnos. Desde la perspectiva del 

profesor, los costos personales pueden ser muy altos y los beneficios impredecibles por la 

dificultad que entraña para él la adaptación a lo nuevo, no en vano los cambios de las creencias y 

del estilo de enseñanza representan un cambio en la propia definición del enseñante como 

profesional. Si se desea que el cambio sea profundo y real, el profesor necesita tiempo, medios, 

convicciones sobre la necesidad y la bondad de la innovación e incentivos morales y materiales 

para asumirlo. 

 

 

   

En efecto, el cambio es un proceso no un acontecimiento aislado. Se debe dar a los profesores 

tiempo para llevar a cabo su propio proceso de renovación de las creencias y de las actitudes. En 

lo que se refiere al convencimiento sobre la bondad y necesidad del cambio, es evidente que 
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quien lo propone, en nuestro caso la Administración, esgrime motivos político-sociales, 

pedagógicos y metodológicos que sustentan su necesidad. El avance que supone la ampliación de 

dos años de la obligatoriedad escolar y los principios democráticos e integradores en que se basa 

son irrefutables, pero en lo que respecta a los aspectos educativos, no sabemos realmente cuál es 

la mejor manera, el mejor enfoque, el mejor método para conseguir objetivos de aprendizaje.  

 

A pesar de esta relativización, no cabe duda que los estudios sobre la construcción y las formas 

de conocimiento del individuo apuntan a que son mucho más convenientes la enseñanza no 

transmisiva, la interacción, la implicación del alumno, la contextualización y el aprendizaje 

basado en la acción que la clase magistral, la memorización descontextualizada o el no contar 

con los conocimientos previos de los alumnos, por citar sólo algunos aspectos. Si la reforma 

actual suscribe las primeras ideas arriba expuestas, parece lógico que cuente con las creencias de 

los profesores como filtro y moldeador de la puesta en práctica del cambio. Fullan (1982) nos 

muestra la paradoja que existiría en una reforma que diera mucha importancia al pensamiento y 

situación de los alumnos pero ignorara el pensamiento y la motivación de los profesores y les 

"dictara" la forma correcta de actuar y de pensar. La puesta en práctica de un cambio por parte de 

los profesores es también un proceso de aprendizaje. 

 

6.1.3. SOBRE LA ACTITUD GENERAL DE LOS PROFESORES ANTE EL CAMBIO. 

Aunque el objetivo fundamental de nuestro estudio han sido los profesores del área de lenguas 

primeras, el carácter etnográfico que le hemos dado nos ha obligado a tener en cuenta siempre el 

contexto general del centro en que los profesores desarrollan su labor. Este nivel más amplio del 

estudio se proponía, por una parte, recoger la actitud que todos los enseñantes del centro tenían 

ante la Reforma antes de experimentarla y, por otra, comprobar en qué medida esa actitud inicial 

se mantenía o variaba a lo largo de los dos primeros años de experiencia. 

 

 

 

Metodológicamente, hemos utilizado el cuestionario para conocer, en 1996, la opinión de todos 

los profesores del centro y, en 1997 y 1998, sólamente la de aquellos que habían impartido 

docencia en la ESO.  
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Al volver sobre los resultados, lo primero que ha llamado nuestra atención ha sido la progresiva 

pérdida de interés por participar en los cuestionarios que los profesores mostraron. Si en 1996 

participó un 75%, en 1998 lo hizo sólo un 28%. Los motivos del interés inicial se cifraban en la 

novedad, la excitación provocada por la inminencia del cambio, la curiosidad e incertidumbre 

que suscitaba y la oportunidad de expresar la propia opinión sobre una reforma impuesta desde la 

Administración. Sin embargo, el paso del tiempo y la experimentación del nuevo sistema ha dado 

lugar, como veremos, a una sensación de escepticismo y desencanto que se tradujo en la pérdida 

de interés por la participación en este estudio por parte de los profesores implicados en ESO. 

 

En cuanto al contenido de las respuestas dadas, si comparamos los resultados obtenidos en 1996, 

en que los profesores expresan su opinión como expectativas carentes de base experiencial, con 

los obtenidos en 1997 y 1998 cuando ya tienen uno y dos años de experiencia respectivamente, 

encontramos tanto la persistencia como la evolución de las ideas. Las dos únicas ideas que se 

mantienen inalteradas en las tres consultas son: 1) que el cambio era necesario y 2) que el éxito o 

la eficacia del nuevo sistema depende del aumento de recursos humanos y materiales. La 

aceptación de la necesidad del cambio supone el reconocimiento implícito del desgaste del 

sistema anterior pero el cifrar el éxito del nuevo sistema en actuaciones ajenas a los propios 

profesores (el aumento de recursos es competencia de la Administración), supone la falta de 

reconocimiento e implicación personal del profesorado en el éxito o fracaso de lo nuevo. 

 

En 1996, los profesores no se sentían suficientemente informados "sobre" el nuevo sistema ni 

formados "para" abordar la nueva docencia, es decir, echaban en falta tanto una formación 

teórica como algún tipo de dirección práctica para encarar las novedosas situaciones de aula que 

se avecinaban. El descenso de la edad de los alumnos era uno de los rasgos del cambio que los 

profesores del antiguo bachillerato temían como más problemático. Igualmente difícil se 

sospechaba la llegada al centro de alumnos no seleccionados. El cambio de actitud de los 

profesores  aparecía  en  este  primer  sondeo  como  una necesidad, por detrás del aumento de  

 

recursos, para el éxito del cambio. Esta opinión no volvió a aparecer en las dos consultas 

posteriores.     
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Las opiniones que aparecen en los cuestionarios de 1997 y 1998 son ya valorativas y se 

expresan desde la experiencia. Llama la atención la evolución que experimentan las ideas acerca 

de la novedad que suponía la diversidad y el descenso de la edad de los alumnos. En efecto, en 

1997, la atención a la diversidad se conceptualizaba como el aspecto más problemático que los 

profesores habían tenido que asumir en el cambio; en 1998, en cambio, había dejado de ser el 

principal problema. De la misma manera, las dificultades que entrañaba la menor edad de los 

alumnos en 1997 no se mencionaban al año siguiente. La explicación de estas variaciones parece 

residir, en el caso de la edad, en una cuestión de hábito: al cabo de dos años los profesores han 

sido capaces de adoptar las estrategias que la nueva situación les exige (ralentización del ritmo, 

adaptación del lenguaje, atención más individualizada, cambio frecuente de actividades, recorte 

de contenidos, predominio de procedimientos, etc.) con alumnos dos años más jóvenes.  

 

En cuanto a que la atención a la diversidad dejara de ser el principal problema en el segundo año 

de funcionamiento de la Eso, la explicación se encuentra, por una parte,  en el hecho de que en 

ese año se creó la Unidad de Créditos Adaptados para los alumnos más problemáticos, y por otra, 

en que se desdoblaron con profusión los grupos en las asignaturas comunes. De alguna manera, 

pues, se procedió a rebajar la ratio de alumnos por profesor y a uniformizar los grupos 

resultantes. 

 

En las opiniones de 1998 se advierte un cambio en la actitud de los profesores respecto a aceptar 

aspectos tan novedosos de la Reforma como la participación activa de los alumnos en clase, el 

trabajo más autónomo y el trabajo en grupo. Sin embargo, a pesar de las señales por las que 

podemos deducir que la adopción del cambio por parte de los profesores se está produciendo, la 

valoración general y explícita que hacen tras un año de experimentación se vuelve a repetir al 

finalizar el segundo año: la experiencia ha resultado negativa y desalentadora y la sensacion más 

generalizada es la de desencanto. Ante este resultado, creemos conveniente insistir en que todas 

estas opiniones han sido manifestadas por profesores provenientes del antiguo bachillerato. 

Probablemente,  si los  cuestionarios  se hubieran  facilitado  a al otro grupo de profesores que  

 

actualmente imparte ESO, es decir, el que procede de la antigua EGB los resultados hubieran 

sido muy diferentes. 
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No debemos perder de vista que, desde la perspectiva  profesional, el sentimiento generalizado 

ante la Reforma por parte de los profesores del antiguo bachillerato ha sido el de pérdida, 

degradación y hasta desaprovechamiento de capacidades docente. Por el contrario, desde el 

punto de vista del colectivo procedente de la EGB, la Reforma ha supuesto un avance y una 

ganancia desde el momento en que la edad de sus alumnos no va a estar por debajo de los doce 

años. En síntesis, los profesores del antiguo bachillerato asumían la necesidad de un cambio 

educativo y cifraban el éxito del mismo en el aumento de recursos humanos y materiales para 

llevarlo a cabo. Tras dos años de experiencia del cambio se han dado los primeros síntomas de 

adaptación al mismo pero con un sentimiento generalizado de decepción y escepticismo.         

 

6.1.4. SOBRE LA COMPARACIÓN. 

En el cuadro comparativo siguiente, aparece cada uno de los seis profesores caracterizado por 

unos rasgos que consideramos significativos desde el punto de vista de nuestro estudio: la edad, 

la licenciatura, la procedencia y los años de experiencia docente. Las edades de los seis 

profesores están comprendidas entre los 40 y los 58 años que, salvando las distancias, confieren 

al grupo la homogeneidad para poder atribuirle el calificativo de "mediana edad". Estas edades 

nos permiten también inferir que los miembros de nuestro grupo comparten unas determinadas 

características culturales y sociopolíticas en su época de formación. Los años de docencia de 

nuestros colaboradores, entre 15 y 34, determinan la condición para todos ellos de 

"experimentados", aunque comprendemos las diferencias circunstanciales de comenzar la tarea 

de enseñantes en los años sesenta o en los años ochenta. La formación académica de los seis 

profesores determina dos grupos: los licenciados en filología que respecto a la materia que nos 

ocupa tendrían una formación más pertinente; y los licenciados en historia y psicología cuya 

licenciatura no estaría directamente ligada al área de lengua. Finalmente, el rasgo más 

diferenciador daría lugar a dos grupos también: los profesores cuya experiencia práctica 

profesional se ha desarrollado en la escuela secundaria (antiguo bachillerato y COU) y los 

profesores provenientes de la escuela primaria (antigua EGB). 

  

 

En adelante identificaremos al grupo de los tres profesores proveniente de primaria (Jonás, 

Lucrecia y Pamela ) como GP y al grupo proveniente de secundaria (Arnau, Lucas y Violeta) 
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como GS. Comparemos ahora las columnas de creencias por individuos o por grupos. Como 

epígrafe de cada creencia recogemos una frase de alguno de los profesores o la síntesis de varias.  

 

1) "La lengua es una herramienta, un instrumento, un arma..." 

De la identificación metafórica de la lengua que casi todos los profesores explicitan 

interpretamos el valor vehicular y trasversal que le atribuyen. El GS no circunscribe el valor 

instrumental de la lengua al ámbito puramente escolar sino que hace múltiples referencias a 

situaciones de la vida diaría,  presente y futura en general, del alumno. Jonás, que identifica a la 

lengua como "idioma", le atribuye también una finalidad extraescolar, pero el resto del GP no 

conecta la lengua con otros aspectos que los escolares y entre estos la dimensión lúdica es 

determinante para Pamela y, en cierta medida, también para Lucrecia.  

 

2) "Se debe enseñar el uso de la lengua en un nivel estándar..." 

Cuando los profesores hablan sobre el modelo de lengua que se debe enseñar, el GS lo identifica 

con el registro o nivel de uso de la lengua por una parte o con los procedimientos ("modelo 

procedimental no conceptual") por otra. En el GP, Jonás vuelve a singularizarse de Lucrecia y 

Pamela que eluden el tema para interpretar "modelo" como "uso". Se desprende de esto que la 

conceptualización que hacen los profesores sobre los modelos de lengua está en la línea de la 

dicotomía "teoría/práctica" e interpretamos que entienden que la tendencia del nuevo sistema no 

hace hincapié en la descripción de la lengua (conceptos, metalenguaje) sino en su uso. Sin 

embargo, el uso se identifica exclusivamente con el nivel estándar y no parece tener en cuenta 

otros aspectos discursivos propios de la comunicación.     

 

3) "El enfoque comunicativo es la enseñanza de lo oral y el diálogo entre 

profesor y alumno..." 

Las creencias sobre el enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua están 

mayoritariamente ligadas a la oralidad. Para el GP lo comunicativo tiene que ver con la 

interacción en el aula en sentido vertical (profesor-alumno): el sondeo de los conocimientos 

previos, las preguntas PRE  

 

(pregunta-respuesta-evaluación), los diálogos entre profesor y alumnos. Jonás apunta también 
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que lo comunicativo tiene relación con las formas de motivación de los alumnos por 

parte de los profesores. Para el GS el enfoque comunicativo se limita a la enseñanza de las 

destrezas orales. Violeta se desmarca de esta idea conceptualizando lo comunicativo con la 

enseñanza del uso de la  lengua acorde con el contexto. 

 

4) "...debería ser enseñarles a leer y escribir..." 

Tradicionalmente, en cuestiones de aprendizaje de lengua, la escuela se ha limitado a las 

destrezas escritas porque lo oral ya se aprendía espontáneamente a través del proceso de 

socialización. Por ello las referencias que se hacen a cuestiones  de enseñanza-aprendizaje de 

lengua tanto en el GP como en el GS son casi exclusivamente de lengua escrita. El GP considera 

el dominio de las destrezas escritas como un objetivo importante y los aspectos que se nombran 

suelen ser de orden normativo: ortografía, dictado, puntuación... El GS también considera que el 

dominio de las destrezas escritas, a la luz de la Reforma, pasa por delante de los conocimientos 

teóricos en la banda de edad de 12 a 14 años. Sin embargo, los aspectos didácticos que 

preocupan a este grupo se diferencias del GP. En efecto, el GS habla de técnicas de redacción, de 

tipología textual y de aspectos discursivos del texto. 

 

5) "Las destrezas orales son fundamentales pero..."     

Ya hemos visto en el punto tres la tendencia a identificar la enseñanza de las destrezas orales con 

el enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua. En el ámbito de las lenguas primeras, a 

diferencia de lo que ocurre  en el de las lenguas extranjeras, la enseñanza explícita de unidades y 

técnicas orales no ha empezado a ser considerada hasta la llegada de la Reforma. Los profesores 

carecen de un modelo explicativo de lengua oral porque no lo aprendieron ni en su formación 

académica ni a través de conocimiento práctico personal de sus años como docentes. En suma, 

no hay tradición oral en la escuela y hay que crearla. El GS parece el más afectado por estas 

carencias y el más consciente de tener en la enseñanza de lo oral una "asignatura pendiente". Sin 

embargo, la tendencia del grupo no es tanto la de admitir que se carece de un modelo como a 

justificar el que no se trabaje lo oral de manera explícita por una serie de motivos exógenos. El 

GP no presenta unas creencias tan uniformes al respecto como el GS: para Jonás, las destrezas 

orales  son  importantes  desde  el momento  que  conceptualiza la lengua (catalán en un medio  

 

castellano-hablante) como un "idioma"; Pamela apenas hace alusión a estas destrezas y Lucrecia 
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entra en una profunda contradicción cuando habla del tema.  

 

6) "La lengua es árida y difícil...    

    "Un poco de gramática también va bien..." 

El GP identifica a menudo la lengua con la gramática y la valora con los adjetivos "arida, dura, 

difícil". Sin embargo cada miembro del grupo expresa una creencia distinta al respecto. Mientras 

que para Jonás la sintaxis es el máximo exponente de nivel de conocimientos, Pamela parece 

resignarse a enseñarla porque lo prescribe el programa oficial y Lucrecia le concede una gran 

importancia como "conocimientos" teóricos. El GS no habla de la gramática desde la perspectiva 

de los alumnos como lo hace el GP sino que se limita a exponer la diferencia entre el tipo de 

gramática que se enseñaba en el pasado y el que la Reforma potencia, es decir, la gramática 

aplicada y la gramática del texto actuales frente a la gramática descriptiva y descontextualizada 

de años atrás. Desde la perspectiva de su propia experiencia discente, Lucas defiende que la 

gramática es la especificidad de las clases de lengua.   

 

7) "La literatura es placentera y agradable..." 

En el GP, Pamela y Lucrecia hacen referencias muy significativas a la literatura. Pamela habla de 

ella desde una perspectiva personal y declara su afición a leer y el potencial lúdico que la 

literatura tiene y que le gustaría poder transmitir a los alumnos. Lucrecia ve en la literatura un 

medio al servicio del aprendizaje de la lengua. La literatura son los textos literarios escogidos 

sobre los cuales se pueden desarrollar también ejercicios de gramática (lengua). En el GS, sólo 

Lucas hace referencia a la literatura, desde una perspectiva de experiencia personal como lector, 

para reconocer que un texto literario puede encerrar todas las tipologías textuales y, en 

consecuencia, atribuirle una gran eficacia didáctica. El resto de profesores no aluden apenas a la 

literatura, probablemente porque en las entrevistas no hubo una pregunta directa sobre ella. Para 

las profesoras de primaria, la literatura es placentera y lúdica y se opone a la lengua (gramática) 

que es árida y difícil.  

 

 

 

8)  "La Reforma supone una bajada de nivel..." 
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Para el GS, la Reforma supone una bajada de nivel tanto desde la perspectiva del 

docente como desde la del alumno. La creencia es que para el profesor de secundaria ha bajado 

el nivel de exigencia profesional al bajar la edad de los alumnos en dos años. La formulación 

clave se encuentra en la repetida frase "tendremos que limitarnos a enseñar a leer y escribir" que 

da la clave sobre una concepción de la enseñanza de la lengua más dirigida a los contenidos que 

a las destrezas. También Jonás, en el GP, comparte esta opinión cuando identifica la bajada de 

nivel con la desaparición de parte de los contenidos de sintaxis en el primer ciclo de la ESO. 

Desde la perspectiva de los alumnos, los profesores creen que la disminución de contenidos 

gramaticales perjudica a los alumnos más capaces porque baja el nivel de exigencias. Aunque el 

GS considera también que la generalización de la enseñanza secundaria es un progreso social, los 

aspectos antes expuestos hacen que la Reforma sea valorada de forma negativa. 

 

Las creencias del GP a este respecto son muy dispares. Mientras Lucrecia se muestra optimista y 

valora positivamente a la Reforma en conjunto, Pamela apunta una opinión negativa: niega la 

novedad de la misma, argumentando que en primaria ya se venía haciendo la mayoría de las 

propuestas metodologícas, y la califica de superficial. Jonás cree que se desaprovechan las 

capacidades del profesor, como hemos visto anteriormente, pero no atribuye los aspectos 

negativos tanto a la Reforma en sí como al medio socialmente conflictivo del que los alumnos 

proceden.    

 

6.1.5. OTROS ASPECTOS. 

Las cuatro últimas columnas del cuadro comparativo recogen información relativa a aspectos 

tales como: 1) si se ha  apreciado una evolución en las creencias declaradas y observadas desde 

1996 hasta 1998; 2) la importancia que cada profesor atribuye a las cuestiones afectivas y/o 

sociales en relación al alumno; 3) el grado de coherencia entre lo declarado por cada profesor y 

su actuación de aula (observada) y 4) el punto más candente que presenta cada profesor respecto 

a la lengua.     

 

Sería lógico que se produjera una evolución en las creencias de ambos grupos de profesores a 

medida  que  la  experiencia  del  nuevo  sistema  se  fuera  asentando. Sin embargo, sólo el GS  

 

conceptualiza a la ESO como una gran novedad. Parece que el factor de la edad de los alumnos 
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ha sido determinante a la hora de percibir la Reforma como un cambio y parece también que, 

dentro de unos límites, el GS ha tenido mayor información teórica sobre lo nuevo que el GP. En 

1996, Violeta y Arnau hablan sobre sus expectativas acerca de la Reforma. En 1998 lo hacen 

desde la perspectiva de dos años de experiencia, por ello, estas últimas declaraciones están más 

cercanas a la realidad del aula y en algunos aspectos más alejadas de las propuestas de la 

Reforma.  

 

En ambos se percibe una variación de posturas. El GP, por el contario, mantiene sus creencias 

porque no tiene la sensación de haber variado. En efecto, sus alumnos siguen teniendo la misma 

edad de siempre. Para Pamela la Reforma "no supone ninguna novedad" y también para Jonás se 

limita a un cambio en la terminología.  

             

En lo que se refiere a los aspectos afectivos y sociales ambos grupos parecen atribuirles una gran 

importancia. Pamela y Lucrecia ponen el acento particularmente en cuestiones afectivas. La 

manera en que nombran a los alumnos (niño, crío) es ya significativa. Jonás se desmarca dentro 

del GP y esgrime el contexto social de los alumnos (así los llama) como gran argumento para 

explicar las dificultades de todo tipo con las que se encuentra. El GS atribuye también gran 

importancia al contexto social mientras que lo afectivo apenas aparece. Excepto Lucas, que en 

alguna ocasión habla de "chavales", el grupo no usa otro nombre que "alumnos" para referirse a 

estos. 

 

6.1.6. EL PUNTO CANDENTE: LA ENSEÑANZA DE LAS DESTREZAS ORALES. 

El punto candente de todos los profesores coincide: es, con unos u otros matices, el problema de 

la didáctica de las destrezas orales. Como hemos dicho anteriormente, parece evidente que los 

problemas conceptuales y prácticos que presenta la enseñana de la lengua oral en el ámbito de 

primeras lenguas derivan de la falta de un modelo explicativo y de una falta absoluta de tradición 

docente  de esta destreza. Sin embargo, el hecho de que para la actual Reforma el dominio de lo 

oral constituya un objetivo fundamental de enseñanza-aprendizaje ha desencadenado entre los 

profesores una urgente necesidad de colocar, en teoría, a lo oral en el mismo plano de 

importancia que tradicionalmente ha ocupado lo escrito. De ahí que hablar de las "destrezas 

orales y escritas"  



    PERCEPCIONES, CREENCIAS Y ACTUACIONES DE LOS PROFESORES 14  
 

(habitualmente enunciadas en este orden) se haya convertido en un giro habitual en la actual 

cultura escolar. Sin embargo, a pesar de la importancia atribuida a la lengua oral se advierte 

rápidamente en el discurso de todos los profesores que las descripciones que hacen de sus 

actuaciones en clase se refieren siempre a la lengua escrita o a la gramática.  

 

Por otra parte, el marco curricular de la Reforma para el área de lengua se decanta por un modelo 

menos normativo y descriptivo y adopta el enfoque comunicativo que incluye tanto la tipología 

textual como los diferentes discursos orales. A este respecto, la creencia más generalizada entre 

los profesores es que lo comunicativo se refiere sólo a los aspectos orales. Sin embargo esta 

identificación de lo comunicativo con lo oral se manifiesta en dos vertientes según que los 

profesores sean del GP o del GS. El GP asocia lo comunicativo con cuestiones afectivas 

(motivación), con la interacción profesor-alumno, con el diálogo social de aula que enmarca y 

posibilita el discurso académico. El GS, en cambio, lo asocia con la enseñanza de lo oral 

propiamente dicha, es decir, lo describe como objeto potencial de enseñanza-aprendizaje.  

 

Hemos apuntado anteriormente que el GS conceptualiza la Reforma como un gran cambio 

curricular mientras el GP mantiene la creencia de que las nuevas propuestas no suponen ninguna 

novedad. También hemos comprobado que el GS, dado que su formación académica ( filología) 

es la pertinente para el área de lengua, ha llevado a cabo un reciclaje teórico en el ámbito de los 

estudios actuales de la lengua más profundo que el GP. Por otra parte, a lo largo de todo el 

estudio el GS se ha mostrado mejor conocedor teórico de las propuestas curriculares de la 

Reforma. Estas tres circunstancias hacen que el GS, al igual que el GP, atribuya una 

extraordinaria importancia a la lengua oral pero  justifique de forma distinta las razones por las 

que se debería enseñar las destrezas orales y no se enseñan. En efecto, para el GS es el elevado 

número de alumnos y su indisciplina verbal los factores que impiden una corrección sistemática 

por parte del profesor, mientras que para el GP es la volatilidad de lo oral y los prejuicios 

tradicionales ("qué dirán si no hacemos más que hablar") los motivos que impiden la enseñanza 

de lo oral en el aula. 

 

La identificación de la enseñanza de las destrezas orales con la corrección de vulgarismos y 

coloquialismos  y  la  conducción del alumno hacia un registro estándar del uso de la lengua son  
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creencias que demuestran la desorientación existente sobre la didáctica de lo oral. Finalmente, lo 

que llama poderosamente la atención es justamente lo "no-dicho", los argumentos que nadie ha 

mencionado. En efecto, nadie asume la falta de tradición, la falta de un modelo explicativo, la 

falta de formación académica y de experiencia práctica en la didáctica de las destrezas orales.      

     

 

6.1.7. COHERENCIA. 

Una visión panorámica del cuadro comparativo nos lleva a afirmar que en el GP Pamela y 

Lucrecia presentan bastantes coincidencias en sus creencias. Jonás, en cambio, se desmarca de 

ellas en varias ocasiones. Es posible que el sexo, la edad y los años de experiencia sean factores 

que haya que tener en cuenta para explicar las diferencias. El GS se muestra más homogéneo 

porque, por una parte, la formación académica y la trayectoria profesional coinciden y, por otra, 

la edad es bastante similar. A pesar de estas similitudes, Lucas se ha singularizado notablemente.  

 

Todo lo anteriormente expuesto nos conduce a la última columna, la que indica el grado de 

coherencia entre lo declarado y lo observado por cada uno de nuestros colaboradores. Jonás y 

Lucas aparecen como los más coherentes y son al mismo tiempo los que más se han 

singularizado en los grupos respectivos. Recordemos finalmente que el grado de coherencia se 

refiere a la consistencia entre lo dicho y lo hecho por los profesores y que lo dicho y lo hecho por 

los profesores no siempre es lo que propone la Reforma. 

 

 

 

6.2. CONCLUSIONES. 

 

Cuando llegamos al término de esta investigación constatamos que, dentro del paradigma 

interpretativo, el estudio de caso se ha mostrado pertinente para indagar sobre el pensamiento y 

la actuación de unos profesores concretos, en una situación de cambio del sistema educativo. 

 

La adscripción al método etnográfico nos ha llevado a la utilización fructífera de la entrevista 
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más como instrumento para "generar" datos (Mason, Burgess, Spradley, Kvale) que 

para "recogerlos". También hemos entrado en las aulas y, siguiendo las pautas de P. Woods, 

Hargreaves y Harmmsley y Atkinson entre otros, nos hemos dedicado a observar las actuaciones 

de profesores y alumnos. Hemos tenido en cuenta las aportaciones de los "históricos" en la 

observación de aula, desde Flanders a Sinclair y Coulthard y también la línea de investigación en 

el aula de lengua extranjera (Gumperz, Nunan, Cazden, Allwright, Bailey y L. van Lier, por citar 

de forma no exhaustiva).  

 

Para el análisis de los datos se han mostrado fértiles y estructuradoras las categorías propuestas 

por C.Deprez, en línea con Grize y Bruner, y también la aplicación del análisis estructural 

adaptado por los sociólogos Demazière y Dubar a partir de la tradición de Benveniste, Barthes, 

Hiernaux y Greimas.  

 

Las aproximaciones a la congruencia entre pensamiento y actuación (D. Woods, Freeman, Berlak 

y Berlak, Elbaz, entre otros) y las distintas posibilidades de triangulación (Cohen y Manion, 

Denzin, McCormick y James) que el estudio ha presentado nos han permitido confrontar y 

comparar y, en consecuencia, multiplicar las perspectivas interpretativas de las creencias y 

actuaciones de los profesores de lengua que han colaborado con nosotros.  

 

Los instrumentos y procedimientos a que nos hemos referido también nos han permitido ver 

cómo unos profesores concretos han generado un pensamiento sobre los temas profesionales que 

más les atañen. El conocimiento nuevo que se desprende de nuestro estudio encuentra su base en 

la ya larga trayectoria de la investigación del pensamiento, creencias y representaciones del 

profesor  

 

(Shavelson y Stern, Clark y Peterson, Calderhead, Clandinin y Connelly, Elbaz, Yinger, Schön, 

Marrero, Hunt, Kroma, D.Woods, Freeman, sin ánimo de ser exhaustivos) a que aludíamos al 

referirnos a los fundamentos teóricos en que enmarcábamos nuestro trabajo. A continuación 

vamos a presentar algunas reflexiones finales acerca de la metodología aplicada y, finalmente 

vamos a contestar a las preguntas de investigación.   

 

6.2.1. SOBRE LA METODOLOGÍA EMPLEADA. 
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En el momento de plantearnos este estudio optamos por el paradigma interpretativo de 

investigación. Esta opción nos condujo a aplicar unos métodos de generación y análisis de datos  

respetuosos con las creencias y con las acciones de nuestros colaboradores, cuyas ideas y 

actuaciones  hemos interpretado desde la perspectiva y los significados que ellos mismos les han 

conferido. A pesar de ello, si queremos ser consecuentes con la idea de que la percepción de la 

realidad es siempre el resultado de una construcción personal, hemos de admitir la huella de 

subjetividad que hemos podido dejar en este estudio.     

 

Nuestra pertenencia al equipo de profesores del que han surgido nuestros colaboradores nos ha 

facilitado enormemente el procedimiento etnográfico. Por una parte conocíamos de antemano y 

profundamente el contexto del estudio y, por otra, no hemos tenido que sortear las dificultades y 

reticencias que un investigador exógeno hubiera podido provocar en los profesores. Pero frente a 

estas ventajas, también ha surgido el inconveniente de mantener una mirada excesivamente 

mediatizada por nuestras propias creencias y experiencias como profesores del nivel objeto de 

estudio. Hemos comprobado la ventaja que supone el hecho de que el investigador esté 

profesionalmente implicado en el cambio de paradigma y estudie ese cambio simultáneamente. 

En efecto, experimentar personalmente el cambio de un sistema educativo al mismo tiempo que 

se investiga de forma longitudinal el proceso de cambio en otros indivividuos tiene claras 

repercusiones metodológicas. Nos referimos a que las preguntas propuestas en las entrevistas y 

cuestionarios y el foco de atención proyectado en las observaciones de aula han surgido tanto de 

la reflexión teórica como de la experiencia personal en el aula.  

 

De esta manera, la obtención de datos ha sido un proceso que se ha ido ajustando de una toma a 

otra, en la medida en que nuestra experiencia y reflexión sobre la Reforma ha ido cambiando. 

 

Ya hemos tratado en su momento las limitaciones que cada uno de los métodos empleados para 

la obtención de datos ha encontrado en nuestro estudio. A pesar de dichas limitaciones,  la 

metodología se ha mostrado pertinente para conseguir el objetivo propuesto. Con todo, creemos 

que la práctica de observación en el aula y el análisis cualitativo de los datos procedentes de la 

observación necesita una reflexión más profunda y una práctica más intensa para lograr 

descripciones, unidades de análisis y sistematizaciones que faciliten avances teóricos 
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significativos. Los resultados de un estudio de caso como este son transferibles pero 

no generalizables, por ello sería muy valioso que otros profesores de primaria y secundaria se 

involucraran, dentro de esta misma línea de investigación, en nuevos proyectos que permitieran 

la generalización.       

 

6.2.2. SOBRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN.       

En el capítulo 2 propusimos una serie de preguntas a las que la investigación ha intentado dar 

respuesta. La síntesis que este capítulo de conclusiones nos obliga a hacer provocará 

necesariamente la pérdida de matices muy valiosos, más evidentes cuanto más cerca de los datos 

originales nos hemos encontrado a lo largo del análisis. Conscientes de estas limitaciones, vamos 

a contestar a quellas preguntas siguiendo su orden de aparición.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1) ¿Qué creencias tienen los 

profesores sobre lo que es 

esencialmente la lengua? 

 

La creencia más generalizada es la que identifica a la lengua con 

un instrumento. En algunos casos, este carácter instrumental queda 

restringido al uso interno de la escuela de manera que "lengua" se 

identifica exclusivamente con "asignatura" y se limita a ser 

vehículo del resto de las materias. En otros casos, la dimensión del 

concepto "lengua" trasciende el aula y se tiene en cuenta todo el 

caudal lingüístico que el alumno aporta al aula. La  primera  

tendencia  caracteriza  a  los  profesores  de primaria mientras que 

la segunda es propia de los de secundaria. 

También se da la identificación entre "lengua" y "gramática", 

entendida esta como los contenidos teóricos que se refieren al 

metalenguaje y la sintaxis.    

2) ¿Cuál es el modelo teórico de 

lengua que los profesores de 

lenguas primeras tienen? 

En general, los profesores se han mostrado absolutamente 

ideosincrásicos a la hora de identificar el "modelo de lengua". 

Aunque en algún momento se ha asociado a "paradigma" o 

"módelo teórico", las atribuciones más frecuentes han sido la de 

"registro o nivel" de lengua que es deseable que los alumnos 

aprendan, "uso" de la lengua en contexto o la dicotomía 

"enseñanza teórica /enseñanza práctica" de la lengua, es decir, 

metalenguaje/destrezas. 

 

El resultado del análisis de las declaraciones de los seis profesores
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Independientemente de su procedencia, todos los profesores de lengua 

de la ESO han debido asumir que el nuevo curriculum, aunque 

mantiene aspectos descriptivo-normativos, se ha adscrito al modelo de 

lengua pragmático-comunicativo. La descripción teórica de este 

modelo de lengua no estuvo presente en la formación inicial de los 

profesores ni en su práctica profesional. Según hemos comprobado, 

tampoco lo ha estado en los cursos de reciclaje para la adaptación a la 

Reforma que se impartieron antes de la implantación generalizada de la 

ESO en 1996. El estudio ha demostrado la existencia de un desfase 

entre la concepción de la lengua que tienen los profesores formados en 
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3) ¿Qué creencias tienen los 

profesores de lengua sobre la 

gramática?  

 

Veíamos en el punto 2 que para algunos profesores "lengua" era 

sinónimo de "gramática". En efecto, la creencia generalizada es  la de 

que la gramática, entendida como descripción de los elementos y del 

funcionamiento de la lengua, constituye la especificidad de la 

asignatura y, en consecuencia, es un objetivo prioritario de enseñanza-

aprendizaje, a diferentes niveles según la edad de los alumnos. Los 

profesores provenientes de primaria (cuya formación académica no es 

filológica) se singularizan en sus valoraciones sobre la lengua-

gramática ("árida, dura, difícil") y las alusiones concretas que hacen no 

sobrepasan los términos de "morfología" y "sintaxis". 

4) ¿Cómo conceptualizan los 

profesores de lengua el enfoque 

comunicativo de la enseñanza 

de la lengua? 

El estudio demuestra que la falta de un modelo teórico comunicativo 

conduce a los profesores a la creencia según la cual "lo 

comunicativo" equivale sólo a diversos aspectos de "lo oral". Al 

conceptualizar lo comunicativo como referido sólo a lo oral no es 

posible concebir que este aspecto es un elemento constitutivo de la 

lengua en sí misma: si no se piensa en la lengua como actos de habla, 

Los profesores provenientes de secundaria (licenciados en filología) 

no valoran la lengua en los términos en que lo hacen los anteriores y 

nombran la gramática del texto como objetivo didáctico. 
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5) ¿Qué lugar ocupan las 

destrezas básicas en las 

creencias de los profesores de 

lengua?  

El estudio demuestra el desequilibrio existente entre la importancia 

ideal y real que se atribuye a las destrezas escritas y orales. Todos los 

profesores atribuyen una importancia real a las destrezas escritas y 

ello es congruente con la visión tradicional, que liga la escuela a la 

alfabetización, y con la formación académica y el conocimiento 

práctico de los profesores que, coherentes con esa misma visión, han 

primado a la lectura y a la escritura en detrimento de la enseñanza de 

los textos orales. Los profesores provenientes de secundaria 

argumentan sobre la dificultad de la enseñanza de lo escrito 

aludiendo a aspectos discursivos del texto escrito.  

Respecto a las destrezas orales ha quedado demostrado que el paso de 

los modelos teóricos (explicativos del discurso oral y sus múltiples 

variantes) hacia los modelos pedagógicos de los mismos está por 

hacer.  
 

Pero lo que más sorprende es que esta reflexión no se haga explícita 

por parte de los profesores. De estos, los que proceden de secundaria se 

muestran más conscientes de que uno de los objetivos curriculares de 

la Reforma es la enseñanza explícita de lo oral.Sin embargo esta 

consciencia se traduce en una exposición de justificaciones de toda 

índole para explicar que lo oral no se enseña en el aula. El grupo de 

profesores proveniente de primaria no se muestra tan inquieto por la 

falta de didáctica explícita de lo oral. La identificación que hace este 

grupo entre lo oral y la interacción en el aula explica y da la medida de 

la falta de reflexión teórica que lo oral presenta. 
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6) ¿Qué papel ocupa la 

literatura en el desarrollo de 

las capacidades lingüísticas 

de los alumnos y en su 

formación general? 

La literatura aparece en las creencias de los profesores de diversas 

maneras. Por una parte, es una vivencia lúdica de difícil transmisión a 

los alumnos; por otra, es un medio para llegar al aprendizaje de la 

lengua de una forma "placentera y agradable", utilizando textos 

literarios como base para el comentario lingüístico. También es vista 

como el compendio de todas las tipologías textuales y, por ello, con 

grandes posibilidades didácticas. Desde estos últimos puntos de vista 

la literarura ocuparía un lugar subsidiario frente a la lengua. 

7) ¿Cómo conceptualizan los 

profesores de lengua los 

cambios que introduce la 

actual Reforma? 

El estudio ha demostrado que las creencias sobre el cambio que 

supone la Reforma son muy diferentes según que los profesores 

procedan de enseñanza primaria o secundaria. Para los primeros, las 

propuestas de la Reforma en el área de lengua no hacen sino recoger 

los procedimientos y dinámicas de aula que ya se venían enseñando 

en primaria. Según esta idea, la Reforma no sería más que una 

cuestión de cambio de terminología y, además, bendeciría la práctica 

de los profesores de primaria. Esta creencia autocomplaciente coloca 

a los profesores de primaria en una actitud acrítica y subjetiva 

respecto a lo nuevo que dificulta la reflexión y el cambio real. 

Por el contrario, los profesores procedentes de secundaria creen que 

la Reforma supone un cambio sustancial y admiten que ese cambio 

era necesario. 

A través de sus declaraciones, estos profesores han mostrado mayor 

conocimiento teórico de las propuestas de la Reforma en el área de 

lengua y un grado de consciencia más alto de la distancia que media 

entre lo que declaran, lo que hacen y lo que la Reforma propone en el 

campo de la enseñanza de la lengua. Así pues, admitida la novedad, 

las creencias de los profesores de secundaria presentan un alto grado 

de incertidumbre sobre la adaptación a lo nuevo y sobre los 

procedimientos metodologógicos que se les exigen.       
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8) ¿Qué grado de 

congruencia existe entre lo 

que los profesores declaran 

sobre los contenidos y 

métodos del área de lengua y 

la actuación que se observa 

en sus clases? 

El estudio comparativo de los resultados obtenidos a partir de lo que 

cada profesor ha declarado y de lo que de cada profesor hemos 

observado demuestra que ninguna de las variables posibles:  

procedencia (primaria o secundaria), formación académica o sexo, es 

relevante para asignar, a un grupo u otro, un grado de congruencia 

mayor entre lo que los profesores dicen y hacen a un grupo u otro. En 

este sentido, la congruencia se muestra absolutamente ideosincrásica 

y alta en términos generales. En efecto, de los seis profesores, cuatro 

muestran un alto grado de coherencia y otros dos, un grado medio, 

entre lo que dicen hacer y lo que hacen o entre sus creencias y sus 

actuaciones. Cuestión aparte es todo aquello que los profesores 
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9) ¿Qué grado de 

discrepancia existe entre lo 

que los profesores declaran 

hacer, lo que la observación 

ha visto hacer y lo que la 

Reforma propone hacer en 

el área de lengua?  

Respuestas anteriores a las preguntas de investigación ya han dado la 

medida de la distancia que existe entre algunos objetivos didácticos 

que la Reforma propone y lo que se hace en el aula. En líneas 

generales, las clases siguen estando excesivamente centradas en el 

profesor, se trabaja poco en grupo, la enseñanza explícita de lo oral es 

prácticamente inexistente y el enfoque comunicativo se interpreta de 

forma reducida.

A pesar de estas apreciaciones generales, que podrían hacer creer 

que la distancia entre las propuestas de la Reforma y lo que se hace 

en clase es muy grande, el resultado que presentan nuestros seis 

colaboradores como grupo es muy equilibrado. También aquí las 

variables de grupo de procedencia, formación académica o sexo son 

irrelevantes. Encontramos dos profesores que presentan una alta 

discrepancia entre los tres vertices de la triangulación, dos que 

presentan una discrepancia media y dos más que la presentan baja.  
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6.2.3. CONSIDERACIONES FINALES. 

Este estudio indica que la prescripción de un cambio por parte de la Administración no es 

suficiente para conseguir que el cambio real se produzca. Para que los cambios sean efectivos, 

los profesores tienen que revisar sus creencias, juicios y pensamientos sobre lo que hacen y cómo 

lo hacen. Creemos que el interés del estudio del conocimiento y del pensamiento del profesor 

recae sobre la práctica de los profesores en la medida en que la descripción de las creencias 

10) ¿Cómo evoluciona, con 

el paso del tiempo y el 

aumento de la experiencia, 

la percepción que tienen los 

profesores de lengua sobre 

el cambio de contenidos y 

método? 

El estudio demuestra que en las declaraciones de los profesores de 

lengua que han colaborado con nosotros no falta la alusión al 

pasado y la comparación con el presente. El pasado para unos y 

otros es diferente: la EGB para unos y el BUP-COU para otros. Los 

profesores procedentes de primaria tienden a valorar el sistema 

anterior de forma más positiva que los que provienen de secundaria. 

Estos últimos han sido unánimes al admitir la necesidad de un 

cambio en la enseñanza de la lengua y su creencia más común es la 

que se refiere a la mejora que supone pasar de una enseñanza 

excesivamente teórica a una más práctica y procedimental. Son, 

pues, los profesores procedentes de secundaria los que 

conceptualizan la Reforma como un cambio real y es en ellos donde 

hemos detectado una evolución en las creencias y estrategias a 

medida que la experiencia se ha ido acumulando. Paradójicamente, 

el sentido de la evolución ha resultado más un repliegue hacia las 

formas didácticas más tradicionales (memorización, trabajo 

individual, clases centradas en el profesor) que hacia una aplicación 

progresiva de las propuestas metodológicas de la innovación. La 

creencia más generalizada entre los profesores es que, en el aula, los 

problemas más graves son el tiempo y el esfuerzo dedicados al 

mantenimiento de un clima social adecuado para el trabajo 

académico y el elevado número de alumnos.    
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provoca la reflexión del profesor y, en consecuencia, el cambio y las actuaciones en 

la práctica de aula. 

 

Creemos que los enseñantes necesitan tiempo para reflexionar sobre su propia práctica, explicitar 

sus acciones y construir nuevo conocimiento en sintonía con el espíritu del cambio. Para todo 

ello, los profesores precisan de ayuda para llevar a cabo su propio proceso de reflexión. Los 

programas de reciclaje tradicionales, en los que un experto les aconseja la manera de poner en 

práctica la innovación, no cambian la imagen que tienen los profesores sobre cómo funciona la 

clase. Esa imagen, que los profesores han construido a lo largo de años de experiencia en la 

escuela en su doble papel de docentes y discentes, no puede cambiar sólo con palabras. Por ello, 

los enseñantes necesitan más reflexión teórica, más información, más formación, más tiempo 

para experimentar, más posibilidades de observar y ser observados en el aula por sus colegas 

para objetivar lo que funciona o no funciona en la enseñanza-aprendizaje. Toda la cultura de los 

profesores de lengua requiere un mayor desarrollo de los contenidos y de los procedimientos que 

se enseñan.  

 

No cabe duda que la predisposición personal de los profesores hacia el cambio es un factor 

imprescindible para que este sea real, pero también es irrenunciable la labor de facilitación, 

incentivación y apoyo a los profesores que compete a la Administración, especialmente cuando 

ella misma es la promotora de la innovación. Como apuntábamos al principio de este estudio, la 

evaluación oficial sobre el resultado de la actual reforma nos proporcionará una serie de cifras 

que diluirán en el anonimato cuantitativo las experiencias concretas de la implantación del 

cambio en los centros. Sin embargo, creemos que la Administración haría bien en potenciar y 

apoyar el acercamiento de la investigación a los centros y apoyar estudios cualitativos más 

cercanos a las personas implicadas en la tarea educativa. Nosotros hemos intentado contribuir a 

esa aproximación con el trabajo que aquí concluye.       
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