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Resumen

Las rutinas que utiliza un profesor van a ser coherentes con su modelo didactico, no van a
ser las mismas en el caso de que se trate de un modelo tradicional que uno técnico o
investigativo, hay una coherencia entre el tipo de rutinas puestas en funcionamiento y el
modelo didéctico personal del profesor/a. Se puede decir que éste, en gran parte, se
encuentra configurado por el tipo de rutinas que utiliza.

Desde este punto de vista, apoyar y difundir un modelo didactico investigativo significa
también describir y "catalogar" las rutinas que vienen utilizando profesores/as expertos
cuyo modelo didéctico personal tiene ese referente.

Comunicacion

Antecedentes

Partiendo de la idea de que el aula es "un sistema singular y complejo (... que) se
configura como una compleja malla de interacciones a diversos niveles (académico,
psicosocial, simbolico, etc.) y donde las variables contextuales dan sentido particular, en
muchos casos, a los procesos que acontecen en la misma" (Porlan, 1987), queda claro que
"la practica educativa no admite muchas simplificaciones. Es una realidad caracterizada
por las condiciones siguientes" (DOYLE, 1977; GIMENO, 1988; PEREZ GOMEZ,
1988):

1) la multidimensionalidad, hay muchas variables en juego,

2) la simultaneidad de las tareas a realizar,

3) la inmediatez de las decisiones a tomar,

4) la impredecibilidad de lo que puede acontecer,

5) la inexistencia de leyes para orientar las acciones con precision,

6) la implicacion personal en las decisiones,

7) la existencia de contextos variables y ajenos a la voluntad del profesor,

8) los objetivos de naturaleza compleja que no suelen permitir una planificacién



algoritmica.

Con estos condicionantes "no es casual que los profesionales a menudo se refieran a un
arte de la ensefianza (...) y utilicen el termino "artista" para referirse a aquellos
profesionales de la préctica extraordinariamente expertos en el manejo de situaciones de
incertidumbre, singularidad y conflicto."(SCHON, 1992).

Sin embargo, aceptar esa dimension artistica (Stenhouse, 1987) en la actividad de los
profesores/as no esta en contradiccion con la existencia de rutinas en el desarrollo de la
practica. De hecho, existe un acuerdo bastante general en que una de las diferencias
importantes entre un profesor/a experto y uno/a novato es el nimero, desarrollo y
complejidad de las rutinas o esquemas de actuacion a distinto nivel que el primero puede
poner en marcha, "en lo que respecta a los fendmenos vinculados con el aprendizaje y la
ensefanza en el aula, es posible que los docentes experimentados tengan estructuras de
conocimiento o esquemas mejor desarrollados que los docentes noveles" (CLARK,
PETERSON, 1990).

Esto se debe a que por una parte "el conocimiento genérico de las personas parece
organizarse asimismo mediante una variedad de estructuras cognitivas esquematicas
(...). Para describir esas estructuras de conocimiento, los psicologos hacen referencia a

una creciente lista de términos, entre ellos 'marcos'... 'guiones'....'escenas nucleares'.....y

'prototipos'... aparte del mas antiguo y genérico término: esquemas" (NISBETT y ROSS
1980).

Si a lo anterior sumamos que para los profesores/as lo importante "son las tareas que
implican (a los alumnos) con el contenido y despiertan una dindmica peculiar de

relacionarse con el. Al realizar actividades o tareas el alumno lee, comprende, asimila,

relaciona, se expresa, observa, analiza, discute con otros, aplica, construye algo, etc., y a

través de todo ello aprende de una determinada forma.

Y esa es la preocupacion fundamental de los profesores (...), en contra de la logica del

modelo de TYLER (1950), los profesores no parten de la clarificacion, precision o
clasificacion de objetivos, sino que buscan prioritariamente las actividades, que rellenen
el tiempo, hagan funcionar al grupo de alumnos y desarrollen el curriculum (...). De ahi la
importancia para el profesor de disponer de un repertorio de tareas, saber elegir las mas
adecuadas y estimulantes, disponer de alguna valoracion de las posibilidades que tienen,
establecer secuencias coherentes entre las mismas y saber desarrollarlas en las
condiciones reales y con el grupo de alumnos" (GIMENO 1988).

Esas rutinas son las que precisamente permiten al profesor/a manejarse en un ambiente

tan complejo como es el aula ya que "las rutinas minimizan la adopcion consciente de
decisiones durante la ensefianza interactiva y asi se mantiene el flujo de actividad.

Ademas, desde el punto de vista del procesamiento de la informacion, la rutinizacion de
la conducta parece acertada. Las rutinas disminuyen la carga que el procesamiento de la
informacion supone para el docente al convertir en predecible el ritmo y la secuencia de
las actividades, asi como la conducta de los alumnos dentro de un flujo de

actividad" (SHAVELSON y STERN, 1981).



"Considerando la frecuencia y el costo -en lo que se refiere al tiempo de reaccion y las
consecuencias- de los sucesos inesperados, parece conveniente y eficaz que el docente
dirija el procesamiento consciente, ante todo, a las discrepancias o anomalias. Al
concentrarse en las discrepancias, el docente puede prever la alteracion del orden y
reducir los efectos de la inmediatez y la impredecibilidad en el cumplimiento de la
tarea" (DOYLE , 1979).

CLARK y PETERSON (1990), describiendo una estrategia idealizada propuesta por
DOYLE (1979) proponen que el profesor/a "lleva a cabo un niimero limitado de
actividades que se han convertido en automatizadas o rutinizadas para él. Dada la indole
rutinizada de esas actividades, puede dirigir el tratamiento consciente de los
acontecimientos del aula hacia la observacion y vigilancia de los inicios de conductas
por parte de los alumnos (por ejemplo, actividades ajenas a la tarea o mala conducta).
Una vez que los alumnos han aprendido las rutinas, el docente puede introducir mas
actividades, que, a su vez, se rutinizan. Al mismo tiempo, el tratamiento consciente del
docente se vuelve preciso y eficaz. Finalmente, todas las actividades regulares se
rutinizan, incluidas las operaciones administrativas, las lecciones repetidas, e incluso las
gestiones educacionales. El procesamiento consciente del ensefiante estara entonces
disponible para propositos especiales, como pasear la mirada por el aula de cuando en
cuando, vigilar a determinados alumnos o grupos de alumnos y resolver problemas en
areas que no pueden rutinizarse."

Rutinas y modelo didactico investigativo.

Abhora bien, las rutinas que utiliza un profesor/a experto van a ser coherentes con su
modelo didéctico, no van a ser las mismas en el caso de que se trate de un modelo
tradicional que uno técnico o investigativo, hay una coherencia entre el tipo de rutinas
puestas en funcionamiento y el modelo didéctico personal del profesor/a. Se puede
decir que éste, en gran parte, se encuentra configurado por el tipo de rutinas que un
profesor/a utiliza.

Desde este punto de vista, apoyar y difundir un modelo didactico investigativo ( significa
también describir y "catalogar" las rutinas que vienen utilizando profesores/as

expertos cuyo modelo didactico personal tiene ese referente. Ahora bien, se trata de una
tarea dificil por varias razones, por una parte muchas de esas rutinas forman parte del
conocimiento tacito, (POLANYT 1967) que por su naturaleza corresponde a lo que
sabemos hacer, se aprende en la practica, y resulta dificil de formalizar y no digamos de
verbalizar. Por otra parte "la multiplicidad de dimensiones que se entrecruzan en las
tareas, la diversidad de las mismas de acuerdo con el 4rea curricular en la que vayan a
realizarse, hace dificil establecer alguna tipologia general de utilidad para cualquier
profesor" (GIMENO, PEREZ; 1992).

En cualquier caso, atn siendo dificil, se trata de una tarea necesaria sobre todo si se
piensa en la utilidad que puede tener para profesores/as que pretenden evolucionar desde
un modelo didactico tradicional hacia otros de corte investigativo.

Todos hemos tenido contacto con las rutinas més caracteristicas de modelos proximos al
tradicional, en un primer momento viviéndolas como alumnos y mas tarde
desarrollandolas nosotros/as mismos o viéndolas desarrollar por compafieros/as en los



centros, ya que hoy por hoy dicho modelo sigue siendo el hegemonico. Sin embargo las
rutinas alternativas no son tan corrientes, estan menos difundidas, y esto supone una seria
traba para la evolucion de los profesores/as. Al no conocer rutinas alternativas tienen que
re-inventarlas, lo que ralentiza su proceso de cambio, si no terminan desalentandose
antes.

Ahora bien, al hablar de esos esquemas de accion o rutinas alternativas, hay que
distinguir distintos niveles, existen rutinas mas amplias, de un nivel mas alto, que tienen
un caracter de estrategias metodolédgicas y relacionan y secuencian actividades o grupos
de actividades, ocupando, ademas, un periodo mas dilatado de tiempo. Otras rutinas son
de carécter intermedio, te proporcionan distintas maneras de encadenar algunas
actividades y/o las tareas dentro de cada actividad. Hay ademas otras rutinas mas
concretas que hacen referencia al desarrollo de tareas y la utilizacion de recursos.

En el grupo "la Illeta", hemos intentado describir algunas de las distintas rutinas de que
nos valemos para desarrollar nuestro trabajo (La descripcion se encuentra en otra
comunicacion de este mismo simposio titulada: "Algunas rutinas alternativas coherentes
con el modelo didactico investigativo"). Son rutinas en el sentido de que las utilizamos
reiteradamente en nuestras aulas y lo hacemos porque condicionan a nuestros alumnos/as
a acercarse de una determinada forma al conocimiento, ademas de llevarles a poner en
practica determinados procedimientos y potenciar una serie de actitudes y valores
coherentes todos ellos con los propuestos en el modelo didactico investigativo (CANAL,
1988) que nos sirve de referente.

En concreto, en relacion con los alumnos, rompen con su pasividad y les hace ser
protagonistas de su propio aprendizaje favoreciendo su autonomia; estimulan la auto
evaluacion y la autocritica sin menoscabo de su autoestima, y una cosa que nos parece
importante: se lo pasan bien.

En lo que se refiere al conocimiento, se parte del conocimiento cotidiano, mejorandolo

y complejizdndolo, rompiendo ademés con una concepcion cerrada y dogmatica del
conocimiento cientifico que pasa a convertirse en un conocimiento socialmente
construido.

Ademas, respecto al aula son rutinas que favorecen los debates, la toma de decisiones
democraticas, y estan desarrolladas para un aula en que los alumnos estan organizados en
grupos y la actividad esta centrada en la investigacion de éstos sobre problemas.

No entendemos estas rutinas como secuencias totalmente estancas, facilmente migramos
de una a otra si las circunstancias asi lo aconsejan, y en ocasiones simultaneamos algunas
de ellas, y desde luego durante un curso intentamos utilizar varias porque de esa manera
resulta mas estimulante para nuestros alumnos/as.

Por ultimo queremos destacar que este listado no tiene la pretension de ser exhaustivo ni
de que las rutinas descritas sean las arquetipicas respecto de otras similares, simplemente
queremos aportar nuestra experiencia al proceso de consolidacion de formas alternativas
de entender la profesion.

Las distintas rutinas que hemos diferenciado son, en lo que se refiere a las de alto nivel:
la secuencia de problemas; la investigacion sobre un topico; la investigacion/observacion
de fenomenos socionaturales y el disefio y desarrollo de campafias, etc.

En las rutinas de nivel intermedio incluiriamos las relativas a la organizacion y gestion de



un aula organizada en grupos; las de ampliacion del campo de intereses; las de
presentacion de los resultados y evaluacion; los juegos de simulacion; las orientadas a
que los propios alumnos tutelen el aprendizaje de sus compaiieros, la utilizacion de
materiales tecnoldgicos, etc.

De las numerosas microrutinas podemos citar: como utilizar la pizarra en las puestas en
comun; como utilizar el retroproyector; como realizar collages con la produccion de los
distintos grupos; el intercambio de textos para mejorar la expresion escrita; como realizar
exdmenes individuales y en grupo; utilizacion de "gomets" para el control de la actividad
de los grupos, como poner en marcha los debates en el aula, etc.

A continuacidon pasamos a describir como utiliza alguna de esas rutinas una profesora
experta, sirviendonos de un relato de caso. A medida que se vayan poniendo en juego las
iremos numerando para comentarlas después.

Introduccion a los biomas. Relato de caso.

El aula est4 formada por treintaicinco chicos y chicas, que trabajan en grupos de cuatro
menos en un caso que son tres. El espacio es escaso y algunos en el grupo tienen que
permanecer colocados en el grupo de espaldas a la zona del encerado y ademas donde
estan los enchufes para conectar proyectores de transparencias o TV/videos.

Los dos primeros meses del curso han transcurrido sin que tomaran la decision de
colocarse en grupos, por tanto cada vez que tenian que hacer un documento de grupo,
tenia que levantarse alguno para poder participar en lo que el resto hacia o de lo contrario
no se enteraban.

Ellos mismos, al insistir yo en la reflexion sobre las ventajas de agruparse espacialmente
y las dificultades de como lo llevaban, por fin decidieron mover las mesas y sillas,
poniéndolas de cuatro en cuatro (1).

Disponen desde el comienzo del curso de los temas basicos que constituyen la
programacion de la asignatura El tema de la programacion que se propone como punto
de partida, para trabajar en el comienzo de la 2 evaluaciéon es BIOMAS.

Ya conocen bastante la dinamica que seguimos en el aula (2) y la de llevar el cuaderno de
clase (3); no obstante cuento con que tendré que ir avisdndoles para que alguno no se
pierda anotaciones de preguntas , opiniones e informes.. etc

No tengo prevista ninguna secuencia de preguntas, trabajos, etc... sobre el tema; solo
tengo pensada la idea, que ya he utilizado en otros temas, de abrir un debate (4) después
de una actividad de motivacion (5) y poder asi obtener informacion de lo que les bulle en
la cabeza (6), tomando los interrogantes que surjan como nucleo de partida para seguir
trabajando ideas en torno al tema.

Aprovecho la existencia de una exposicion dirigida a alumnos de primaria ( hasta los 14
aflos) sobre “Los tesoros de la selva” y organizo una visita para utilizarla como
motivacion para presentar el tema (5).

A la visita fueron junto con otros grupos y su profe, que trabajan en el mismo proyecto;
antes de partir les informé de lo que necesitarian y les pedi que tomaran apuntes sobre la
informacion de los paneles, aclarandoles que los necesitarian en clase para elaborar
documentos; en la exposicion tuve que apuntarles que se repartieran el trabajo en grupo,



ya que observaba que todo el trabajo estaba recayendo en uno solo del grupo (1).

Es un primero de BUP con fuertes tendencias individualistas a la hora de hacer el trabajo
que se les pide, posiblemente por que no se les haya estimulado positivamente la
realizacion de trabajo colectivo.

En la posterior sesion de trabajo en el aula coloqué un mapa mundi fisico/politico, de
proyeccion plana, colgado del encerado, planteé¢ un debate (4) para que cualquiera dijera
su idea sobre “;Qué es un Bioma?” .

En las opiniones emitidas llegaban a plantear el concepto de Ecosistema y el de Medio
Ambiente; como participaron casi todos, apenas me daba tiempo de seleccionar
intervenciones que podian reconducir el debate, pero alguno elabor6 ideas relacionadas
con los conceptos de Regiones biogeograficas y Regiones bioclimaticas. El debate se
cerrd y les pedi que hicieran un resumen de lo que habian tratado y expresaran lo que
ellos opinaban sobre la cuestion inicial (7).

Las expresiones sobre las Regiones bioclimaticas y biogeograficas me sirvieron para
elaboran un plan inmediato y otro a plazo medio (8) sobre los problemas que se podian
trabajar, como:

“Localizacion de las selvas”, “Caracteristicas climaticas”, “Caracteristicas geograficas de
los tipos de Selvas”.

Disponia de un mapa mundi de proyeccion plana con los paralelos y meridianos
marcados y reseflados en grados y con los continentes en blanco, que podia servir para la
elaboracion de un documento por parte de los grupos; como apoyo preparé dos
documentos mas: uno con el concepto de Bioma y los nombres de los mismos y otro con
la descripcion esencial de los biomas terrestres (tipo de vegetacion, arboles, condiciones
climaticas ) y representaciones de la esfera de la Tierra con las regiones bioclimaticas.
Les proporcioné los tres documentos en la siguiente sesion (9).

Primero les dije que compararan lo que habian escrito sobre la idea de Bioma (en el
resumen que hicieron tras el primer debate sobre el tema) con la del documento y
analizaran si habia diferencias en ambas ideas para poder comprender mejor el concepto
y corregir lo escrito si habia necesidad (10).

En la misma sesion les dije que consultaran los apuntes de la exposicion y anotaran en el
cuaderno un cuadro sindptico con los tipos de selvas , y como trabajo de grupo que
localizaran geograficamente las regiones de selvas en el mapa, marcandolas con lapiz de
colores.

Cuando terminaron les dije que se pasaran el mapa cruzadamente (el grupo uno al nueve,
el dos al ocho...) y que anotaran en el mapa que grupo era el que corregia y que creian
que habia que corregir. Para esto les proporcioné un documento con la distribucion de las
selvas en los continentes de Asia, Africa, América, Australia ¢ islas de Indonesia y
Polinesia (11).

Durante el trabajo observé que muchos no disponian de los apuntes de la exposicién con
lo que tuvieron que basarse en el dibujo e identificacion (bioldgica, climatica, geografica)
que ofrecia un manual de 1° de CCNN y tomaban nota arbitrariamente (la profusion de
identificaciones por colores y anotaciones era agobiante en un dibujo muy pequeiio): solo
un grupo utilizo las notas de la exposicion con las que sefial6 selvas: al borde del océano,
continentales, de montafia y de llanura, y archipiélagos con bosques tropicales.



A la hora de corregir todos supieron encontrar los errores de los demas y eran muy
severos puntualizando. La posicion de los paises y los colindantes no era un
conocimiento muy aprendido; solamente un grupo se trajo un mapa politico para la sesion
de trabajo( ya que lo habia avisado).

La correccion se habia hecho en un sesion aparte y hubo aclaraciones, en general para
toda la clase, sobre la localizacion de paises. La pregunta de un chico sobre “;Que quiere
decir selvas continentales?" abri6 paso a la siguiente reflexion y continuacion del
trabajo(8).

Una vez que elabor6 su idea sobre la cuestion, en voz alta, les dije si estaban conformes o
si habia alguien que quisiera modificarla en algo ; coincidian en situarlas dentro de los
continentes pudiendo limitar o no con los océanos; otro pregunto :”’;Por qué habia
diferencia entre selvas que estaban en el mismo continente y en el mismo sitio?”’, preciso
que no entendia lo de la selva de Africa que era de “montafia y llanura/sabana” ; en ese
punto todos empezaron a emitir opiniones (4) y mezclaban razones del tipo: “porque las
sabana son de hierba “; “no, eso son las estepas”; “no, eso estd en Asia y no son selvas”,
“si que lo son porque hay bosques, ;verdad?”. “Pero ;como van a ser selvas si no estan
en los tropicos?. Ademas, alli hace frio” , “y mucha nieve o ;hielo?”.

Para reconducir el tema, en el momento (12), les pregunté que se planteasen ;Qué
necesitan las plantas para desarrollarse y vivir?; rapidamente estuvieron de acuerdo en
que “el sol y el agua y el CO2 del aire”; les ayudé a precisar que también las sales
minerales del suelo. Y seguidamente les planteé que no seria el mismo desarrollo el que
habria en condiciones distintas; que basdndonos en esta suposicion habria distintas
especies de vegetales en distintos biomas; les pedi que consultaran las citas de vegetacion
en el documento que ya tenian y comprobaran la informacion.

“;Qué condiciones climaticas hace que la vegetacion sea tan exuberante?” fue la
siguiente pregunta dirigida a toda la clase; la respuesta que la mayoria ofrecia era “a las
abundantes lluvias”, o bien “ al ambiente himedo”.

“Qué es lo que produce el ambiente himedo?” y “;Qué es eso de ambiente humedo™?:
fueron las siguientes preguntas que les dirigi. Y aqui la sesion acabo; quedamos el dia
siguiente para resolverlas y que elaborasen un documento en cada grupo.

En la siguiente sesion disponian de una transparencia por grupo (13) para que dibujasen
representaciones sobre el ciclo que cumplia el agua en las selvas, indicando todos los
detalles que se les ocurriera ; les recordé que disponian de los apuntes que habian
tomado sobre La Amazonia durante la exposicion.

En general todos dibujaron los procesos de evaporacion (la mayoria a partir de los
océanos), ascenso y condensacion del vapor de agua, la precipitacion de la lluvia...pero
alguno plante6 el encharcamiento del suelo y filtracion en el subsuelo y la evaporacion a
partir de estas aguas asi como posibilidad de que fueran absorbidas por las plantas y solo
dos grupos plantearon la transpiracion de las plantas y la posibilidad de evaporacion de la
misma con la consiguiente precipitacion.

Cada grupo explico, durante la proyeccion de su transparencia (14), los dibujos que
habian hecho y al mismo tiempo hacian aclaraciones que les iban surgiendo; durante las
dos sesiones que ocuparon las proyecciones, salieron dudas cémo:” ;las nubes son de
vapor de agua ?;Son de agua?” “;En que momento del dia se produce la lluvia que



procede del agua de transpiracion?”. “;La evaporacion siempre procede de los océanos?
Ly de los rios”, ;Por que, no en todos llueve igual, no?”

De la exposicion de las transparencias surgié debate (4) sobre lo que habian explicado y
de las cuestiones que habian surgido, tras lo cual les dije que hicieran un resumen de lo
que les parecia que habian entendido y como les habia previamente dado una fotocopia
de sus propias transparencias (15), que reconstruyeran el ciclo del agua que habian
dibujado, con los nuevos conocimientos (7).

Enumeracion de las rutinas utilizadas.

La secuencia didactica relatada se puede sintetizar en el diagrama de flujo que
adjuntamos y que corresponderia a una de las rutinas de alto nivel citada antes y a la que
la profesora alude cuando comenta que los alumnos/as "ya conocen bastante la dinamica
que seguimos en el aula". El diagrama de flujo nos ayuda a ver que esa rutina de alto
nivel (2) integra a otras de nivel intermedio, (que a su vez son algunas de ellas momentos
metodoldgicos de la rutina de alto nivel), y también a varias microrutinas. Vamos a
citarlas brevemente:

2 La relacionada con la organizacion, control y gestion de un aula organizada en
grupos (1).

2 La relacionada con la realizacion y desarrollo de los debates (4).

2 La rutina encaminada a conseguir la ampliacion del campo de intereses de los
alumnos (5).

2 La rutina de exploracion de las ideas previas de los alumnos/as (6).

2 La encaminada a condicionar que los alumnos/as realicen sintesis tras un debate
(7).

2 La relacionada con la elaboracion, por parte de la profesora, de problemas

pertinentes con la tematica que se esté tratando y con las ideas de los alumnos, y al
mismo tiempo potentes desde un punto de vista didactico (8).

2 La que tiene que ver con la elaboracion de documentacion "ad hoc" para que
pueda servir de contraste con las ideas expresadas por los alumnos/as o para
profundizar o ampliar los conocimientos adquiridos (9).

2 Rutina de puesta en marcha de procesos de autoevaluacion (11).

2 Rutina para el trabajo sobre la marcha con las ideas de los alumnos con vistas a
explotar su potencial didactico (12).

2 Rutina para el uso de las transparencias como modo de que los grupos expliciten
sus ideas o el trabajo que han realizado (13).

2 Rutina de exposicion por parte de los alumnos/as del trabajo realizado utilizando
el retroproyector (14).

2 Rutina de elaboracion de documentos a partir de materiales elaborados por los

propios alumnos (15).
A pesar de tratarse de un breve relato de una corta secuencia didactica, hemos podido
enumerar quince rutinas diferenciadas, lo que no es un numero nada despreciable, pero
aun asi, estas no son mas que una pequena parte de las que esta experta profesional puede
manejar.
El uso de una u otra rutina forma parte de la hipotesis de progresion que se haga el



profesor/a, sobre todo en lo que se refiere a las de alto nivel, pero las de nivel "meso" o
"micro" van a depender de contextos circustanciales poco predecibles en un primer
momento. Es la destreza en el manejo de distintas y variadas rutinas lo que da seguridad
al profesor/a, lo que le permite afrontar con éxito las incertidumbres de la préctica y, en
definitiva, lo que diferencia a un profesional experto/a de un novato/a, y esto es asi
independientemente del modelo didactico del profesor/a en cuestion.

Esta es la razon de las dificultades que tienen los profesores/as que, partiendo de otro
modelo didéctico, toman como referente el investigativo en su proceso de cambio y
desarrollo profesional. A nivel tedrico asumen los planteamientos didacticos del modelo
investigativo, pero cuando se ponen en situacion de desarrollarlo, disponen de pocas
rutinas alternativas, lo que no solo les produce inseguridad, sino que ademas les hace caer
con frecuencia en la contradiccion de tener que utilizar rutinas incoherentes con dicho
modelo para salir de situaciones imprevistas en las que no disponen de rutinas
alternativas. Siendo un profesor/a experimentado, resulta muy duro volver a convertirse
en novato e inexperto. Esa es una de las razones que hace tan dificil la formacion
permanente, para la que puede ser de gran ayuda la catalogacion y descripcion de rutinas
alternativas.
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