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En este trabajo se fundamenta la idea de epistemologia docente como sistema
dindmico de creencias, actitudes y esquemas de accion del profesor hacia el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje de las Ciencias. Con este marco de referencia se
ha caracterizado la epistemologia de un profesor de Fisica y Quimica gue parti-
cip® en un programa de formacion continuada de larga duracidon. Los resulta-
dos encontrados en este estudio de caso muestran cdmo las acticudes del pro-
fesor hacia la innovacion prapuesta en el programa fueron el principal obstéacu-
lo para lograr cambios significativos en su practica docente.

La epistemologia docente convencional
como impedimento para el cambio 3

Estudio de un caso

]J. Carnicer
C. Furié

Introduccién

La importancia dada por la investigacién
al conocimiento de la epistemologia docente
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de
las ciencias se deriva del hecho que puede ac-
tuar de manera implicita (y, a veces, incons-
cientemente) como obstdculo a una practica
docente eficaz (Gil, 1991; Bell, 1998). Como
indica la literatura (Tobin y Espinet, 1989; Bell
y Pearson,1991; Briscoe,1991) si se quiere
cambiar lo que los profesores y alumnos hace-
mos en clase es preciso conocer su epistemo-
logia personal. A titulo de ejemplo de la ac-
tualidad de esta linea de investigacién se pue-
de citar que la revista francesa Aster ha dedica-
do en 1998 un niimero monogréfico a ‘L'en-

seignement scientifique vu par les enseignants’

(Verin y Robardet, 1998) donde se presentan
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una serie de estudios interesantes dedicados a
mostrar el pensamiento del profesor de cien-
cias.

Ahora bien, este pensamiento profesional
no ha de infravalorarse pues es el conjunto de
conocimientos y destrezas profesionales que el
profesor posee y en los que ha de apoyarse pa-
ra posibles reestructuraciones o cambios. De
ahi que algunos investigadores lo describan
con la metdfora de ‘impedimenta para el cam-
bio’ (Carretero y Limon, 1996). Impedimenta
es un término de origen latino cuyo significa-
do, seglin el diccionario, es ‘el bagaje que suele
llevar la tropa, e impide la celeridad de las mar-
chas y operaciones. En este sentido, a la investi-
gacién le interesa conocer con detalle la epis-
temologia que subyace en la denominada pe-
yorativamente ‘ensenanza tradicional’ y darle
la importancia que tiene. En efecto, no con-
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viene olvidar que esta epistemclogia es el para-
digma didactico hegemdnico que tiene su logi-
ca y funcionalidad pues resuelve, aunque con
poca eficacia, los problemas de la ensefianza y
que, como toda estructura paradigmdtica pre-
senta resistencias al cambio (Gil, 1983; Porlan y
otros, 1998). De ahf el interés que estd teniendo
este dominio de la investigacion y que estén
apareciendo nuevos modelos de formacién
continuada de profesores de ciencias con la fi-
nalidad de facilitar el cambio did4ctico y apro-
ximarles a modelos de ensefanza-aprendizaje
mds coherentes con los resultados de la didacti-
ca de las ciencias (Copello y Sanmartf, 2001;
Furié y Carnicer, 2002). En este ultimo articulo
se presenta un programa de formacién conti-
nuada mediante tutorfas de equipos cooperati-
vos en el que se realizé un seguimiento de ocho
profesores durante varios cursos.

Al finalizar el programa se consiguieron
cambios positivos en siete de los ocho profeso-
res y uno de ellos apenas varié su epistemologia
docente. El objetivo esencial de este trabajo es
analizar con cierto detalle la epistemologia de
este profesor de Fisica y Quimica con larga ex-
periencia profesional con el fin de caracterizar
su sistema de creencias y concepciones hacia la
ensefianza de las ciencias y explicar porqué se
mantuvo pricticamente invariable a pesar de
participar en un programa de formacién de lar-
ga duracion.

La epistemologia docente como
sistema de creencias,
concepciones, actitudes y valores
del profesor hacia la ensefianza
de las ciencias

Durante més de una década hemos estado
investigando sobre la epistemologia personal do-
cente y sabemos bien poco de ella. Hace mis de
una década Porldn (1989) al analizar las con-
cepciones epistemoldgicas de los profesores
consideraba que habia muchas hipétesis teéri-
cas sobre el pensamiento del profesor pero poca
informacién contrastada sobre los modelos que
lo conforman. Hoy seguimos careciendo de una
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significacién clara de lo que llamamos episte-
mologia docente. Un sintoma de que es asi es la
dispersién terminolégica existente en este do-
minio de la investigacién como ocurrié antes
en el caso de las concepciones alternativas de
los estudiantes, Unos autores prefieren el nom-
bre de epistemologia personal docente (Briscoe
1991) poniendo el énfasis en las creencias, con-
cepciones o, simplemente, ideas del profesor so-
bre el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
ciencias y cdmo se originan. Asi, Oliver y Koba-
lla (1992) registraron las caracteristicas comu-
nes del constructo “creencias” encontradas en la
investigacién didactica, resaltando que estas
creencias se adquieren mediante la comunica-
cién y acaban guiando la accidén. Otros investi-
gadores resaltan el cardcter sistémico y coheren-
te del pensamiento del profesor y por ello le de-
nominan “teorias personales” (Claxton, 1987).
Tanto unos como otros diferencian el pensa-
miento del profesor de su accidn educativa y
por ello es légico que se planteen como proble-
ma qué relaciones existen entre la epistemologia
personal y la practica docente. En este sentido,
hay trabajos que presuponen la existencia de
cierta correlacién entre pensamiento y accién,
en particular, en lo referente a las concepciones
sobre la naturaleza de la ciencia y préctica do-
cente. Por poner un ejemplo, el conocido traba-
jo de Tobin y Espinet (1989) muestra como uno
de los dos profesores investigados crefa que la
ciencia era un conjunto de verdades que habifa
que transvasar a la mente de los estudiantes sin
tener en cuenta el cardcter hipotético de este co-
nocimiento cientifico.

En cambio, hay trabajos donde las relaciones
entre epistemologia y préctica docente se consi-
deran mds complejas y llaman la atencién sobre
el peligro de razonamientos simples del tipo
causa-efecto (Hodson, 1993). La complejidad de
estas relaciones ha hecho que algunos investiga-
dores se inclinen por poner mayor énfasis en el
estudio de la practica que en el de las creencias
epistenoldgicas del profesor. Asi Tobin y otros
(1993) han estudiado las relaciones entre la epis-
temologia de un profesor tutorado con creencias
objetivistas {en las que se concibe a los conoci-
mientos cientificos como verdades a las que te-
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nemos acceso los humanos) y su accién. En este
caso se logré con el apoyo de la tutorfa que el
profesor se adhiriera a un conjunto de creencias
constructivistas pero que no se correspondian
con su practica docente. Los autores interpretan
este hecho diferenciando lo que llaman ‘episte-
mologia personal adherida del profesor de su
epistemologia en la accion’ (conjunto de esque-
mas mentales que realmente guiaron la accién
del profesor en el aula). Sostienen que el profe-
sor desarrolld su accién basandose en rutinas
prdcticas guiadas por su epistemologfa en la
accién que, la mayor parte de las veces, eran
consistentes con el objetivismo y no con el cons-
tructivismo. En este dominio, el grupo L.R.E.S.
de la Universidad de Sevilla ha propuesto re-
cientemente una jerarquia de cuatro modelos
epistemoldgicos docentes que, a modo de hipé-
tesis de progresién, vendrian a ser cuatro niveles
de formulacién del conocimiento profesional
(Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997 y 1998).
En otro trabajo este grupo comenta los absticu-
los que, en relacién con este conocimiento pro-
fesional, pueden presentar las concepciones més
habituales entre los profesores (Porlan, Garcia,
Rivero y Martin del Pozo, 1998).

Un replanteamiento de la idea de epistemo-
logia docente que vendria a resolver tanto la
dispersién conceptual existente en la investiga-
cién como la complejidad de las relaciones en-
tre creencias y practicas docentes, consistiria en
considerar a la epistemologia docente como un
sistema dindnico de actitudes y valores del profe-
sor hacia el proceso de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias que abarcaria desde las creencias so-
bre la ciencia y su ensefianza-aprendizaje hasta
los esquemas de accién como antecedentes de la
prdctica docente.

Los investigadores en el dominio afectivo
del aprendizaje de las ciencias (Simpson y otros,
1994) han mostrado que las relaciones entre ac-
titudes y conducta son complejas y probleméti-
cas y que no siempre existe una correlacién di-
recta entre ambas. No obstante, el modelo de
formacién actitudinal utilizado en el aprendiza-
je de las ciencias y denominado de la accidn ra-
zonada y conducta planificada (Fishbein y Aj-
zen, 1975) presupone, de entrada, cierta cohe-

rencia y circularidad entre actitudes y conducta.
Este mismo modelo de formacién actitudinal
puede ser aplicado a la formacién continuada
de profesores de ciencias y permite explicar el
caracter problemdtico y sistémico de la episte-
mologia docente (Carnicer, 1998).

En este supuesto, la epistemologia personal
docente constard de una componente cognitiva
(creencias y concepciones sobre la ciencia y su
ensefianza) y de otra componente afectiva en
forma de expectativas, actitudes y valores del
profesor hacia el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y su entorno socioeducativo mds proxi-
mo. Componentes con las que el docente valo-
ra, en cada momento, qué accién es la més con-
veniente y le ayudan a decidir si llevarla a cabo
o no. Es decir, el profesor se concibe como un
sujeto social que en su trabajo estd continua-
mente conformando ideas, actitudes y esque-
mas de accién para resolver su principal proble-
ma: impartir la clase de la manera mas eficaz
posible. Ha ido aprendiendo a partir de su ex-
periencia, primero como alumno y después co-
mo profesor. No se le ha preparado cientifica-
mente para enseflar ciencias pero ha ido apren-
diendo a partir de como le ensefiaban, de coémo
ensefian sus pares y, en particular, de aquelios
que tienen relevancia diddctica para él (creen-
cias narmativas). En definitiva, trata de saber y
saber hacer en su socializacién profesional,
adaptindose y asumiendo el paradigma didac-
tico vigente. Recordemos que para Kuhn
(1972), paradigma no es sinénimo de teoria si-
no que va més alld puesto que corresponde a
una matriz disciplinar donde estén el cuerpo te-
6rico asumido, las creencias, las actitudes y los
esquemas de accion de los cientificos que, en
definitiva, apoyan una determinada préctica
profesional compartida socialmente,

Al extender esta idea de epistemologfa per-
sonal docente a la formacion permanente del
profesorado de ciencias, se comprende que el
cambio diddctico logrado por un programa de
formacion en el profesor, dependa de su sistema
personal de valores y actitudes iniciales asi co-
mo de las interacciones de este sistema con los
del programa en el que participa (Copello y
Sanmarti, 2001). En este supuesto, es légico
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que, de entrada, la epistemologia personal do-
cente participe de muchas de las actitudes y va-
lores asumidas socialmente en la ensefanza
convencional (Gil, 1983; Furié, 1994). Cudnto
mids estable y trabado se encuentre en la episte-
mologia del profesor el sistema de valores y ac-
titudes de la ensefanza convencional mucho
mds dificil va a ser producir cambios radicales
con un programa de formacién continuada. Y,
mads aun, si dicho programa solamente aporta
reestructuraciones o cambios puntuales en los
conocimientos y destrezas del profesor (Bris-
coe, 1991; Furié y Gil, 1999).

Cabe, pues, estudiar cudl es este sistema de
creencias, actitudes y valores que podemos con-
siderar adherido a la epistemologfa subyacente
en la ensefanza convencional. A este respecto,
es importante analizar con detalle el pensa-
miento de aquellos profesores resistentes a cual-
quier cambio didéctico ya que nos pueden
aportar conocimiento sobre dicha epistemolo-
gia, Uno de estos casos es el de Ignacio que par-
ticipé en el programa de formacién continuada
que se describe brevemente a continuacion.

Descripcidén del contexto

de formacion permanente

en el que se desarrollé el seguimiento
del caso estudiado

El contexto en el que se hizo el seguimiento
de Ignacio era un programa de formacién de
profesores basado en tutorias de grupos coope-
rativos que se ha descrito in extenso en un tra-
bajo reciente (Furid y Carnicer, 2002). Este pro-
grama consta de un conjunto de médulos cuyo
objetive fundamental es facilitar la (re)cons-
truccion de conocimientos y habilidades que ha
de adquirir un profesor para replantear su ense-
fianza de acuerdo con los nuevos modelos
constructivistas de aprendizaje por investiga-
cién (Gil y otros, 1991; National Research
Council, 2000). Tomando como base tedrica-
practica este programa de formacién se disefia-
ron y desarrollaron cuatro tutorfas de larga du-
racion en forma de Seminarios de profesores
adscritos a un Centro de Profesores con objeto
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de estudiar los cambios didicticos producidos
por el programa en ocho casos (Carnicer,
1998). Uno de estos Serminarios titulado “In-
troduccién a la Quimica” acordé como objetivo
del mismo el dar respuesta a la cuestion, ;Céma
disefiar y elaborar programas de actividades de
temas concretos de Fisica y Quimica basados en ¢l
aprendizaje como investigacidn? El Seminario
formado por cuatro profesores y el tutor (Jests)
se reunid durante 30 sesiones semanales de dos
horas y media en los cursos 1991-92 y 1992-93.
Este Seminario concluyé después de aplicar el
programa de actividades elaborado (“Constitu-
cién de la materia”) por el grupe durante los
tres meses del dltimo trimestre del curso acadé-
mico 92-93. De los cuatro profesores que vo-
luntariamente constituyeron el grupo solamen-
te se realizd el seguimiento de dos de ellos que
ensefiaban en el mismo centro, Clara e Igna-
cio.En este seguimiento se aplicé un disefio ex-
perimental variado del tipo pretest-postest para
ver los cambios producides. En concreto, se se-
leccionaron los siguientes cambios:

a) Cambios epistemoldgicos en el pensamien-
to del profesor sobre la ciencia y la actividad cien-
tifica. A priori se seleccionaron los cambios
operados en algunas visiones distorsionadas so-
bre la actividad cientifica que, segiin la investi-
gacion didactica, son més frecuentes en el pro-
fesorado de Ciencias de secundaria y universita-
rio (Ferndndez, 2000). En especial, el programa
trataba de superar las visiones empirista, rigida
y acumulativa lineal de los docentes y aproxi-
marlos a visiones hipotéticas, flexibles y criticas
respecto a la construccién del conocimiento
cientifico.

b) Cambios conceptuales de los profesores en
aspectos bdsicos del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de las ciencias. En este dominio la tutoria in-
tentaba que los profesores aproximaran sus con-
cepciones sobre la ensefianza, el aprendizaje y el
curriculum a las de los modelos constructivistas.
En particular, en cuestiones clave como, por
ejemplo, la importancia de tener en cuenta el
pensamiento de los alumnos, el papel fundamen-
tal del profesor como facilitador del aprendizaje,
la necesidad de no reducir los contenidos del cu-
rriculum a los exclusivamente conceptuales.
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¢) Cambios en la accidn docente durante la
fase prdctica del programa con objeto de ver en
qué medida se reestructuraba la organizacion y
el clima de la clase. En este dominio se trataba
de ver como el profesor dirigia la actividad de
los alumnos implementando las estrategias
cooperativas propias de los modelos construc-
tivistas de ensefianza-aprendizaje de las cien-
cias.

d) Actitudes y valores de los profesores hacia
las estrategias metodoldgicas propuestas en el pro-

grama de formacidn. En este tltimo apartado se
idearon, entre otros, instrumentos para regis-
trar, una vez finalizado el programa, las expec-
tativas futuras de cada profesor, como impartia
la clase asi como su participacién en la elabora-
cién de productos didécticos en los dos afos
siguientes.

En el cuadro 1 se resumen algunos de los
principales instrumentos empleados en el se-
guimiento de los ocho casos estudiados y, entre
ellos, el de Ignacio.

Disefios para contrastar

Instrumento (*)

+ Cambios epistemolégicos sobre la ciencia
y la actividad cientifica

Cuestionario inicial. Ttems | y 6

(aplicado el curso 1991-92).

Registros en audio de las intervenciones

del profesor en sesiones del Seminario

sobre las respuestas dadas a los items

del cuestionario inicial.

Cuestionario final. Items 1, 2,3 y 4.

+ Entrevista personal sobre el cuestionario final
(documento 3).

.

+ Cambios en las concepciones sobre
el aprendizaje, la ensefianza y el curriculum

Cuestionario inicial [tems 2,3,4y 5

(aplicado el curso 1991-92).

Registros en audio de las intervenciones

del profesor en sesiones de discusion

sobre las respuestas dadas a los items

del cuestionario inicial.

Cuestionario final, Items 5 al 9.

Entrevista personal sobre el cuestionario final.

.

+ Cambios logrados en [a prictica docente

Rejillas de observacién no participante
realizadas por el tutor y contrastadas

por los profesores.

Registros en audio y video de cuatro clases
(dos durante el programa y dos después
del mismo).

+ Actitudes y valores hacia las nuevas estrategias
metodoldgicas )

[tems 8 y 10 del cuestionario final y entrevista.

» Cuestionario para valorar las nuevas estrategias
didacticas y entrevista personal.

+ Cuestionario de expectativas profesionales

Cuadro 1. Instrumentos empleados para evidenciar los cambios logrados en los profesares.

[*] A lo largo del articulo se irdn presentando los items indicados asi comoa las respuestas dadas por Ignacio.
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Las tutorias se pusieron en practica y permi-
tieron analizar en profundidad las concepciones,
actitudes y comportamientos de cada uno de los
ocho profesores antes, durante y después de la im-
plementacién de los cuatro Seminarios que se de-
sarrollaron. Aqui solamente se presenta el estudio
de la epistemologfa docente de Ignacic, dado que
fue el tinico caso en que no se apreciaron cambios
significativos en sus concepciones sobre la ciencia
¥y su enseflanza ni en su practica docente habitual.

El perfil profesional de Ignacio
y sus expectativas iniciales
sobre el programa de formacién

Ignacio es licenciado en Fisica, profesor de Se-
cundaria que, cuando se incorporé al programa en
1991, tenia 21 afios de experiencia profesional. Se
le supone una buena formacién en el conocimien-
to de los contenidos de las disciplinas que ensefia
(Fisica y Quimica). En una encuesta sobre expe-
riencia profesional que cumplimentd previamente
a su incorporacion al programa en el Centro de
Profesores expresé que habia cursado el CAP en
un ICE. En el {tem 3 de dicha encuesta valoré su
formacién cientifica y diddctica como sigue:

Valora brevemente la formacidn inicial
en relacion al trabajo que realizas
(carrera y CAP)

R.: “La carrera dedicada a la formacion cientifica
(no aplicada ni a la ensefianza ni a la industria),
EI CAP muy tedrico, psicopedagdgico, no especifico
de Fisica y Quimica”.

Como puede verse, Ignacio comenta que el
CAP es un curso demasiado tedrico y sin apenas
contenido de didéctica de las ciencias. Quizds fue
esta insatisfaccién la que le llevé a participar en
muchas actividades de formacién continuada.
En la misma encuesta responde que ha asistido a
cursos, talleres y seminarios de historia de la
ciencia, trabajos practicos como pequenias inves-
tigaciones, resolucion de problemas, didéictica de
las ciencias experimentales, practicas y proble-
mas en la ESO, evaluacién, etc., muchos de los
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cuales habfan tenido una orientacién constructi-
vista y se habian sido realizados durante los lti-
mos cuatro cursos. La valoracién que hace Igna-
cio de estas actividades es positiva como se des-
prende de su respuesta al item 5 de esta encuesta:

De todas las actividades que has sefialado,
scudles y por qué te han ayudado
a mejorar tu prdctica profesional?

R.: “Todas aportan algo a la formacidn, a la prdc-
tica, ademds de promover el contacto entre profe-
sores e informar de sus experiencias, sin embargo,
otros factores que no se modifican son mds impor-
tantes para la mejora: mimero de alumnos (por au-
la), programas, etc.”

Sin embargo, supedita la mejora en la ense-
fianza a factores estructurales externos a la propia
ensefanza de Fisica y Quimica que €l desempefa.

En cuanto a las expectativas iniciales sobre
el programa de formacién parecen ser también
positivas, como se desprende de sus respuestas
a los ftems | y 2 de otro cuestionario de expec-
tativas profesionales que se aplicé unas dos se-
manas después de haber comenzado la tutoria y
que se transcriben a continuacién:

1. Aunque llevamos varias sesiones traba-
jando, seguro que eres capaz de recordar porqué
te inscribiste en el programa.

R.: “Para conocer otros métodos de ensefian-
za-aprendizaje”

2.Y también qué esperabas conseguir cuan-
do lo hiciste.

R.: “Que la tarea de la ensefianza sea mds
efectiva, agradable y ficil”.

No obstante y como se ha indicado en la in-
troduccidn, el programa de formacién fue inefi-
caz para lograr que la epistemologia y la practi-
ca docente habitual de Ignacio se aproximara a
posiciones constructivistas en alguno de los as-
pectos de la ensefianza-aprendizaje de las cien-
cias tratados en la tutorfa. Pasemos, pues, a pro-
fundizar en la epistemologia docente de Igna-
cio. Primero se analizardn las creencias de Igna-
cio sobre la construccién de los conocimientos
cientificos y, después, sus concepciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza.
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ANTES DE LA TUTORIA

OBSERVACION DEL PROBLEMA A ESTUDIAR

INFORMACION CONOCIDA + EXPERIMENTAR + MEDIR

HIPOTESIS |4 | COMPROBACION || COMUNICACION

DESPUES DE LA TUTORIA

HIPOTESIS

TOMA DE DATOS
OBSERVACION PREGUNTAS — RELEVANTES EXPERIMENTACION MODELO
SOBRE EL FENOMENO

APLICACIONES

A
No vale
sivale
TEORIAS
COMUNICACIONES

Figura 1. Diagramas sobre I investigacion expuestos por Ignacio antes y después del programa de formacion.

;Cuales son las ideas de Ignacio
sobre c6mo se construye
el conocimiento cientifico?

Tanto en el item 1 del cuestionario inicial
como en el item 2 del cuestionario final, aplica-
dos al inicio y al final del programa respectiva-
mente, se plantearon preguntas equivalentes que
tenfan por objeto comparar las representaciones
que tenia Ignacio sobre lo que es la investigacién
cientifica antes y después de la tutorta. En la fi-
gura 1 se presentan los dos organigramas que
dibujé este profesor al responder aquellos ftems.

Al comparar ambos diagramas observamos
que précticamente no existen diferencias signi-
ficativas entre ambos. Sus concepciones sobre
lo que es la investigacién parecen que ponen el
énfasis en posturas empiro-inductivistas donde
se concede importancia a la observacién consi-
derada como el primer paso en el organigrama,
Apenas se da relevancia al planteamiento del
problema a investigar y se omite en el esquema
el cuerpo tedrico de partida del que suele emer-
ger el problema a investigar, Por otra parte,
puede verse que ha habido un pequeno cambio
positivo al presentar cierta retroalimentacion
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con lo que puede interpretarse que ha dismi-
nuido un poco el cardcter rigido o normativo
que le daba al primer esquema dibujado. Estas
concepciones se manifiestan también en las en-
trevistas personales que se realizaron después
de cumplimentarse los cuestionarios citados.
Por ejemplo, en la celebrada después del cues-
tionario final se registré la siguiente transcrip-
cién sobre el item 2;

En las lineas 03 y 05, observamos como Ig-
nacio incide, de nuevo, en que la observacién y
la toma de datos relevantes son los primeros pa-
sos importantes en una investigacion.

Concepciones de Ignacio
sobre la enseilanza y el aprendizaje
de las ciencias

Como ya se ha visto en el apartado anterior
Ignacio apenas cambié sus concepciones sobre
cémo se construye la ciencia. Tampoco lo hizo
en su pensamiento sobre aspectos esenciales de
la ensefianza-aprendizaje de las ciencias, tales
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como su forma de entender la ensefianza, sus
creencias de cémo aprenden los estudiantes y a
qué se debe el fracaso de dicho aprendizaje. Pe-
ro lo interesante serd analizar cudles son estas
creencias y expectativas que forman parte de su
sistema de valores y actitudes y qué razones ex-
plican que la tutorfa no lograse cambiar su epis-
temologia docente.

En relacién a cémo Ignacio entiende la ense-
Aanza se presenta a continuacién parte de la
transcripcion de las intervenciones que realizé
en la sesion 72 del Seminario cuyo objeto era re-
flexionar colectivamente sobre las respuestas
dadas a cada una de las preguntas del cuestio-
nario inicial (documento 1) y, en particular, la
dada al item 5 (cuadro 2).

En esta sesidn Ignacio participé bastante,
cosa no habitual en él, y en las lineas 61 y 62
manifiesta de manera explicita lo que para él
es ensenar. El papel fundamental del profesor
es explicar las leyes, y también los conceptos y
las teorias como veremos mds adelante en
otros instrumentos. Para este profesor la moti-
vacion hacia el aprendizaje de las ciencias no

73 | Ignacio

58 Jesus Pasemnos a In pregunta 5. En esta ha habido respuestas para todos los gustos, vamos a co-

59 menzar comentando una que me ha sorprendide. Se propone como primera actividad
aplicar la ley obtenida.

60

61 lgnacio | El profesor/a explica la ley y luego propone a sus alumnos/a que la apliquen. Yo no lo he

62 puesto, pero lo entenderia asi,

63 Jesus Algunos dicen que lo primero es presentar situaciones problemdticas de interés sobre el

64 terna que se va a abordar, ;Qué opindis?

65 Ignacio | A veces suponen que ya conocen los problemas que se van a tratar.

66 Jestis Veo que no hay mucha discusion, pero jestdis de acuerdo con que se debe hacer eso?

67 Ignacio | A mi me gustaria estar dos dias intentando quie les gustase, pero lucgo no damios el pro-

68 grama.

69 Jestis Tal vez luego ganemos tiempo si el alumo sabe por qué y para qué hace las cosas.

70 Ignacio | Hay temas que se prestan, pero ofros no, porque no puedes decirles con esto os explicaréis

71 muchas cosas.

72 | Clara Yo creo que, a veces, ni te lo planteas.

Con los temas de cinemdtica, por ejemplo, no veo que se haya trabajado mucho esto,

Cuadro 2. Transcripeion parcial de la intervencion de Ignacio respecto a como entiende la ensenanza.
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RESPUESTA A LA PREGUNTA 3:
En general, ;como crees que aprende Ciencias
un alumno/a? (ANTES)

RESPUESTA A LA PREGUNTA 5:
En general, ;c6mo crees que aprende Ciencias
un alumno/a? (DESPUES)

“Conociendo y asimilando la teoria.

2) Realizando ejercicios practicos y problemas don-
de se utilizan conceptos de forma clara.

3) Contrastando y aplicando sus conocimientos te-
oricos y pricticos en experiencias de laboratorio. El
orden de estos pasos puede variar segtin el tema, el
tiempo y el tipo de alumnos/as.

Como todo lo demds: asimilando conceptos y teorias,
aplicdndolas y viendo, o creyende, su utilidad. La
nueva metodologia aplicada deja de ver que el proceso
de aprendizaje puede ser mds trabajado, tratando de
evitar asi las falsas concepciones e ideas previas, asi
misimo ensefia como se construye la ciencia

Cuadro 3.- Respuestas de Ignacio a las preguntas 3 del cuestionario inicial y 5 del cuestionario final.

es importante (lineas 67 y 68) dado que lo
prioritario es dar el programa.

En relacién con el aprendizaje, las mismas
lineas 61 y 62 indicadas antes explican coheren-
temente el rol principal del aprendiz que con-
siste en aplicar la ley, los conceptos y la teoria.
Encontramos esta misma idea de forma mds ex-
tensa cuando el profesor responde a la pregunta
32 de este mismo documento 1 y a la 52 del
cuestionario final (documento2) cuyas respues-
tas se transcriben en el cuadro 3.

En la entrevista personal que se desarrolld
posteriormente al cuestionario final se profun-
dizé mas en las concepciones de Ignacio sobre
el aprendizaje ya que emergieron un conjunto
coherente de ideas sobre el significado de
aprender, qué tipos de contenidos tenfan que
privilegiarse en el curriculum y porqué era par-
tidario de primar la extensién sobre la profun-
didad en el aprendizaje de conceptos. En el cua-
dro 4 (ver pagina siguiente) se presenta la trans-
cripcién de la parte de la entrevista relativaa la
pregunta 52 del cuestionario final.

En las lineas 3 a 10 de esta transcripcién se
interpreta que para Ignacio aprender ciencia es
saber los conceptos que ha explicado el profesor
y saber aplicarlos —de forma mecdnica— sin ne-
cesidad de que el alumno plantee preguntas que
puedan hacer perder tiempo. De ahf que el pro-
fesor opte por esta forma de aprender frente a la
constructivista poniendo como ejemplo analé-

gico el aprender a manejar un coche. Para Igna-
cio esto es lo que se ha hecho siempre (lineas 7
a 10): Bueno, la forma cldsica a la que estamos
acostumbrados de aprender Ciencia es aprender
los conceptas, aplicarlos, relacionarlos, no es el
proceso histérico...”.

En esta misma transcripcién al ser cuestio-
nado por el tutor sobre el sentido que le da a
la profundidad en el aprendizaje, expresa de
forma coherente con la idea anterior de
“aprendizaje prdctico” que no es partidario de
que el estudiante comprenda en profundidad
la ciencia poniendo como ejemplo lo que sig-
nifica para él aprender la ley de Boyle. Como
vemos el profesor expresa una concepcién re-
duccionista de los contenidos del curriculum
pues sélo incluye los contenidos conceptuales,
no es partidario de incluir contenidos proce-
dimentales (lineas 5 a 7 de esta transcripcion),
ni tampoco los actitudinales (lineas 67 y 68
del cuadro 2 anterior).

Respecto a la posible relacién entre dificul-
tades de aprendizaje y ensefianza, lgnacio tam-
poco cambié de parecer entre el comienzo y el
final del programa. Ha seguido sin considerar
la ensefianza como variable relevante a la hora
de explicar el fracaso escolar. Presentamos a tal
efecto la respuesta a la pregunta 7 del cuestio-
nario asf como las transcripciones de la entre-
vista posterior sobre esta misma pregunta
(cuadro 5).

L7
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01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
L7
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
33
36
37

Jestis

Ignacio

Jesuis

Ignacio

Jestis
Ignacio
Jestis

Ignacio

Jestis
Ignacio
Jests

Ignacio

Me gustaria que aclararas el término asimilar que utilizas para indicar como se aprende.

Pues..., comprender, aprender, eso es una manera, por ejemplo, no tienes ni idea de lo
que es un coche y te dicen esto es asi, comprenddes el funcionamiento, sabes manejarlo y
demds, esa puede ser una de las maneras. Otra, como se quiere hacer con el constructi-
Visto, vamos a ver scomo construiriamos un aparato, un movil que pudiese, tal... pue-
de haber varias maneras que pueden ser complementarias. Bueno la forma cldsica en
que estamos acostumbrados a aprender Ia ciencin es aprender los conceptos, aplicarlos,
relacionarlos, no es el proceso histérico, que es mds complejo, mds minucioso y a veces
tarnbién hay que hacer trampas.

Dices que tus alumnos han aprendido menos en cantidad de programa oficial, pero con
mayor profundidad, entonces con esta estrategia diste menos programa que con la otra
o el mismo.

Si se ve de manera miriuciosa, tanfo con una como con otra estrategia, paginas serian
las mismas, pero al darlo en mayor profundidad se da menos, scudnto menos?, podria
decir que la mitad de lo que se da en ese tiempo.

En concreto, llegaste hasta la teoria de Dalton, molécula, dtomo, etc...

St bueno, hasta formulacion un poco, pero no lo de reacciones y tal
Estequiometrin no diste.

No, me quedé alli, es que al final las actividades nos llevaron mds tiempo del previsto.

Y normalmente dos estequiometria de las reacciones quirnicas.
Bueno, muy pequito, una iniciacién, legan ahi.

Y cuando te refieres a mds profundidad ;qué quieres decir?

Si, cuando habldbaros de la teoria cinético-molecular, se dice si aumenta la presion
deduce que ocurrird con el volumen a través de lns particulas. De la otra forma se dice
aqui tenemos la ley de Boyle, entonces sabemmos experimentalmente y enfonces ya no
necesito pensar si las particulas chocan mds o menos. Ahf tienes una base Iégica (refi-
riéndose a la Teoria cinético-molecular) para apoyar esas leyes, aunque después a la
hora de aplicarlo en problemas y demqds vas a esas leyes, ya resumes esa serie de razona-
mientos ldgicos y demds, que pueden servir para entenderlo mejor, pero a la hora de
manejarlo de una manera préctica hay que abandonarle, no puedes ir, tanto en la teo-
ria con los problemas a ver que pasa con la teoria y demds. Mds profundo significa, que
sabes mds realmente lo que pasa, pero ocurre como en un coche que lo manejas y tal,
pero no andas cada vez pensando en la gasolina tal o cual, etc.

Cuadro 4.- Transcripeion de la entrevista a Ignacio sobre el item 5 del cuestionario final .
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Entrevista sobre las respuestas al item 7

10 | Jesus Entonces crees que esta metodologia (Ia innovadora) funcionaria muy bien con alumnos

11 interesados por la materia.

12| Ignacio | Hombre, se puede interesar, porque para un alumno que esté menos interesado, es nds fdcil,
13 bueno, leerlo y ahi tienes la férmula, clare ti dirds que eso na es nada, que no es aprender,
14 pero ellos lo que quieren es eso. También nos olvidamos que los profesores que levamos

muichos afios considerando como evidentes conceptos como el de densidad, y alora, segiin

15 ; -y : : e ;

dicen, es muy dificil para los alumnos y, si lo dicen, serd verdad. Y también nos olvidamos
16 tienen otra vida que la escolar y otras muchas asignaturas. Entonces los profesores que absor-
17 ben mucho tiempo de los alumnos y eso hace que vaya en detrimento de otras asignaturas,
18 eso a mi me ha ocurrido.
19

Cuadro 5.- Respuesta de Ignacio al item 7 del cuestionario final y registro parcial de lu entrevista sobre esta misma cuestidn.

Pregunta 7.- Sefiala las dificultades
mds importantes que han tenido
tus alumnos/as para aprender

los contenidos que hemos trabajado
en la unidad diddctica

R.: La idea de vacio. Establecimiento de las leyes de
los gases a través de razonamientos cinéticos-par-
ticulares (corpusculares). Concepto de mol. Cau-
sas: la propia dificultad del concepto, las ideas y co-
nocimientos previos

Como se ve en su respuesta a la pregunta 72
no achaca ninguna responsabilidad a la propia
ensefanza como causa posible del fracaso esco-
lar. Como causas menciona explicitamente la
dificultad intrinseca de los conceptos (mol y
densidad) y parece que se refiere a las concep-
ciones alternativas de los alumnos aunque se
comprobd, en otra parte de la entrevista, que
eran los prerrequisitos conceptuales cientificos.

En la entrevista posterior aflade como nue-
va causa la ensefianza de otros profesores pero
no a la propia. Estos pensamientos exculpato-
rios son frecuentes en el profesorado y coinci-
den con los registrados en otros trabajos de in-
vestigacién sobre el fracaso en la resolucién de
problemas (Gil y Martinez-Torregrosa 1987;
Reyes y Furié 1988). Por otra parte, Ignacio
reitera su forma de entender el aprendizaje que
justifica en base a que esta forma de instruir es
la preferida por los alumnos (lineas 12 a 15).

;Cudl es el sistema de actitudes
y valores de Ignacio hacia
la ensefianza de las ciencias?

Como se ha mostrado en los apartados an-
teriores el sistema de actitudes y valores de Ig-
nacio hacia la ensefianza de las ciencias apenas
sufri¢ variaciones en su manera de pensar a
pesar de haber asistido continuamente al pro-
grama de formacién incluido el desarrollo en
clase del programa de actividades que se habfa
elaborado en el Seminario y que después refe-
riremos. En el cuadro 6, que incluimos en la
pagina siguiente, se ha sintetizado el sistema
de creencias, concepciones, actitudes y valores
de Ignacio hacia la ensefianza de las ciencias
que este estudio ha permitido poner de mani-
fiesto.

Este sistema de creencias, concepciones, ac-
titudes y valores sobre la ensefianza y el apren-
dizaje de las ciencias es bastante coherente y
constituye parte importante de una estructura
paradigmdtica compleja.

Es, en definitiva, la impedimenta de Igna-
cio en el sentido de bagaje profesional apren-
dido con el que resuelve funcionalmente su
prictica docente y con el que ha de partir para
nuevos aprendizajes. Veamos qué ocurrié con
la prictica docente de Ignacio al experimentar
las nuevas estrategias didécticas que disefi6 el
Seminario.
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la ensefianza ha de basarse en transmitir (explicar) los conocimientos cientificos aceptados como ver-
dades;

coherentemente, tiene una visién empirista y rigida de la construccion de los conocimientos cientifi-
cos (énfasis en la observacién y experimentacién para inducir los conocimientos cientificos que son
considerados como verdades que hay que aplicar mecénicamente);

la finalidad esencial del curriculum se reduce a saber ciencia, es decir, a saber las teorfas, los conceptos
y las leyes. El hacer ciencia hay que dejarlo para mas adelante y no hay que perder tiempo en motivar
a los estudiantes (hay que dar todo el programa);

el curriculum ha de primar la extensién (del contenido declarativo) versus la profundidad en el
aprendizaje (reduciendo los contenidos procedimental y explicativo);

el aprendizaje de la ciencia requiere que los estudiantes tengan suficiente nivel en su conocimiento
anterior, que atiendan las explicaciones del profesor, que asimilen los conceptos y que los apliquen
(operativamente);

lo que ya sabe el estudiante no es importante para la ensefianza a no ser que no sepa aquellos concep-
tos que son prerrequisitos para aprender mds;

la falta de aprendizaje es debido a los propios estudiantes (no tienen base, no estdn interesados, etc.)
0 a otros factores externos a la propia ensefianza (no les han ensenado en el nivel anterior, estin mds
motivados hacia actividades extraescolares, los profesores de otras disciplinas del mismo curso son

demasiado absorbentes, etc.).

Cuadro 6. Sistema de creencias, concepciones, actitudes y valores de Ignacio sobre la ensefianza-aprendizaje de las ciencias.

La préctica docente de Ignacio antes,
durante y después del Seminario
de formacién

La préctica docente habitual de Ignacio fue
observada por el tutor durante varias clases en
el primer afio de su incorporacién al Seminario.
A lo largo de los registros de estas clases, de sus
intervenciones en las sesiones del Seminario y
de sus respuestas a los cuestionarios y entrevis-
tas que se han indicado anteriormente, se puede
decir que Ignacio es el prototipo de profesor
con unas concepciones y précticas coherentes,
bien trabadas, y que se puede considerar funda-
mentadas en el paradigma de transmisién ver-
bal de los conocimientos cientificos ya elabora-
dos (Gil, 1983). Suele explicar en clase a los
alumnos dispuestos en filas que atentamente es-
cuchan al profesor. La participacién de los
alumnos suele reducirse a la resolucién de ejer-
cicios de aplicacion de lo explicado bien indivi-
dualmente o por parejas. Cuando quiere au-
mentar la interactividad plantea preguntas con-
cretas en el aula cuya contestacién requiere sim-
ples afirmaciones o negaciones por parte de al-

glin alumno. Los alumnos casi nunca interac-
cionan entre si cuando se plantean estas cues-
tiones. Sirvan de ejemplos de distribucién de
los tiempos de intervencién del profesor y de
los alumnos en dos clases de Ignacio que se ob-
servaron y registraron antes de poner en practi-
ca el programa de actividades que elabord el Se-
minario {cuadro 7). La primera de las clases se
caracteriza por el elevado tiempo de explicacién
del profesor (25 minutos sobre 42 que durd)
mientras en la segunda, el profesor ha centrado
la clase en la resolucion de ejercicios y proble-
mas (26 minutos sobre 48) aplicando la teoria
impartida en la clase anterior.

No obstante, cuando Ignacio igual que sus
compaferes experimentd las nuevas estrategias
metodoldgicas en el dltimo trimestre del curso si-
guiente (abril-junio de 1993) no se presentaron
dificultades importantes a la hora de penerlas en
acto y consiguié dirigir la clase de forma que au-
mentd el protagonismo de los alumnos/as. En
efecto, Ignacio durante el tiempo que duré la ex-
perimentacién cambi6 la organizacion de las acti-
vidades escolares adecudndolas al modelo de
aprendizaje por investigacion orientada. Estructu-
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Grupo-clase Fecha Lpresentacion Tresol—ejcra texpos-ejerc-piz | ‘coment-ejerc. fexpl-prof “real-ejerc-clase
20 de BUP 25-5-92 2 0 0 15 25 42
20 de BUP 26-3-92 8 26 16 0 0 48

Cuadro 7. Distribucion temporal en las clases de Ignacio antes de participar en el programa de formacion,

r6 la clase en siete grupos de 5 alumnos y redujo
considerablemente el tiempo dedicado a la trans-
misién de conocimientos por parte del profesor.
En consecuencia, se aumenté el tiempo dedicado
a que los alumnos debatieran entre sf en los pe-
quefios grupos. Se mejord notablemente la cali-
dad de las intervenciones de los alumnos ya que
no se limitaban a respuestas monosildbicas de ba-
jo nivel cognitivo sino que awments el tiempo en
el que los estudiantes fundamentaron las explica-
ciones de los fenémenos. Ahora bien, la aplicacién
de las nuevas estrategias metodolégicas durante
tres meses solamente significé un cambio coyun-
tural en Ignacio de acuerdo con el compromiso
que habia adquirido en el Seminario. Después de
participar en el programa de formacién, este pro-
fesar siguid desarrollando sus clases como lo hacia
anteriormente al programa. Ignacio decliné in-
corporarse al nuevo Seminario de Innovacién en
Ciencias que se formd a comienzos del curso 93-
94 con un grupo de profesores, entre ellos su
compafiera Clara, que iban a seguir practicando el
modelo de aprendizaje por investigacion. Valord
la innovacién metodolégica que se habia trabaja-
doen la tutorfa y decidié no cambiar,

Valoracién de Ignacio
sobre la innovacién didactica
implementada en el programa

Al finalizar el programa Ignacio manifesta-
ba que se habian cumplido sus expectativas ini-
ciales. Recordemos que, en primer lugar, espe-
raba: “Conoacer y poner en prdctica otros métodos
de ensefianza’”. Ignacio, como se ha dicho, parti-
cipd en la elaboracidn de un programa de acti-
vidades y personalmente practicé en su aula las
estrategias de ensefianza-aprendizaje como in-
vestigacién durante tres meses y ademds con
clerto éxito. Recordemos que, en segundo lugar,
manifestd que esperaba lograr del programa:
“Que la tarea de ensefianza sea mds eficaz, agra-
dable y facil”.

Veamos si también esta segunda faceta se
consiguid. Para ello se analizaron sus respuestas
a las preguntas 2 y 3 del cuestionario de valora-
cion de las estrategias metodoldgicas (docu-
mento 4) y la cuestién 8 del cuestionario final
(documento 2). En el cuadro 8 se presentan las
preguntas 2 y 3 del documento 4 y las respues-
tas dadas,

rial de referencia.

parte de los alumnos.

Pregunta 2.- Valora las estrategias metodolégicas que estamos poniendo en prictica respecto del trabajo de
los alurines y de su aprendizaje. Sefiala algunas ventajas e inconvenientes de la misma en este aspecto.

R.: VENTAJAS. Activo y cientifico. Aprendizaje razonado.
INCONVENIENTES. Lento. Los alumnos/as no recogen suficientemente bien los apuntes y no tiecnen un mate-

Pregunta 3.- Valora las estrategias metodoldgicas que estamos poniendo en prictica respecto del trabajo del
profesor y su ensenanza. Senala algunas ventajas ¢ inconvenientes de la misma en este aspecto.

R.t VENTAJAS. Si los alimnos colaboran, mds satisfaccion por la labor realizada en el aprendizaje dgico por

INCONVENIENTES. Mds lenro (Programas extensos). Mds trabajo.

Cuadro 8.- Respuestas dadas por Ignacio 2 las preguntas 2 y 3 del cuestionario de valoracian de la estrategia metodologica.

87
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Sus valoraciones parecen escuetas y equili-
bradas. En la pregunta 2 sefiala como positivo el
cardcter de aprendizaje activo basado en el ra-
zonamiento clentifico aunque lo considera de-
masiado lento. Desde su punto de vista de lo
que significa aprender se comprende que sefiale
como desventajas fa exigua toma de apuntes
por parte de los alumnos y, por tanto, el no dis-
poner de las explicaciones del profesor como
material de referencia. En la pregunta 3 vuelve a
incidir en el problema de la lentitud del método
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experimentado que hace incompatible con la
extension de los programas y afiade que llevarlo
a cabo es més trabajoso. Manifesto sentirse mds
satisfecho con el nuevo método pero si los
alumnos colaboran. En la entrevista que se reali-
z6 posteriormente se pudo profundizar en sus
valoraciones donde se vio que no eran tan equi-
libradas v positivas y explican porqué no siguié
practicando estas estrategias en su clase. En el
cuadro 9 se presenta el registro completo obte-
nido en esta entrevista.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
b
26
27
28
29
30
31
32
33
34

Jestis

Ignacio

Jestis

lgnacio

Jests
Ignacic

Jesus

Ignacio

Desde hace tiempo hemos trabajado juntos, incluso antes de que existierarn los CEP y yo
ya voy a dejar la asesoria de este CEP, entonces, me gustarin saber porque no sigues
practicandoe las estrategias metodeoldgicas que seguiste en el dltimo trimestres del curso
pasado.

Las razones ya te las he dado, al tener muchos grupos y muchos alurmrios por grupo supo-
ne niucho trabajo. Si tuviera, dos, no me importaria. Por otra parte, si quieren que tra-
bajemos asi, que reduzcan los contenidos de forma que nos pedames entretener, ahora se
sigue pecando de exceso de contenidos, parece que se tenga miedo de que el profesor no
haga nada en clase. Se pueden aprender infinidad de cosas y muy intercsantes, pero en
una enseflanza obligatoria, svamos a reducirlas a poquitas cosas, de forma que podamos
detenernos, ir al laboratorio y discutir, construir, darlo de una manera, darlo de otra y
que o se aburran y que no aprendan solo lo que tiene interés?, porque yo voy lento.

Entonees, si tuvieras pocos alumnos, jtrabajarias asi?

Honibre, les daria un poco a elegir, se podria trabajar paralelamente con una forma
tradicional en algunos temas y de esta forma en otros, de manera que nadie tenga el
pretexto de decir: "Es que no me gusta aprender las cosas de menioria, pero sin conocer
las leyes para aplicarlas luego”. Tanto la ensefianza como el aprendizaje son individua-
les y es muy dificil saber el método que conviene a cada uno.

Pero no queda otro remedio, ahora tenemos que hablar de enserianza en grupos
Hombre, tal vez legue un dia, dentro de wnos afios, en que lo normal fuesen las clases
por actividades, constructiva y discutiendo y lo anormal fuese lo otro, pero por alora lo
anormal es esto y es s trabajoso, mds costoso.

Pero, a veces, algunos profesores disefian ellos misnos una EATP en la que, tii sabes, que
la cantidad de contenidos no importa mucho y en la que se matriculan pocos alumnos
. sin embargo, estos profesores, a In hora de dar la clase, se dedican a transmitir conoci-
mientos. Por ejemplo, en la EATP de Electricidad explican Ia ley de Ohim en la pizarra.

Pero después hard la prdctica. Es que el puede pensar que estd bien asi. Yo no te aseguro
que st tuviera veinte alumnos hiciera las cosas asi. En todo caso si ellos quieren, porque
tampoco es buena la uniformidad. Hemos llegado al concepto de mol, bueno, pues, ¢s
esto. Lo mds normal es algo mixto y pienso que ahora se hace, exponer las cosas como
soni, se han visto siempre asi y, a la vez, puedes discutir sobre ellas y hacer précticas
wmontadas y prdcticas sin montar.

Cuadro 9.- Transcripcion de la entrevista posterior al cuestionario de valoracion de la estrategia metodologica.
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Ante la pregunta directa de Jestis de porqué
no ha cambiado su forma de ensefiar, Ignacio
insiste en razones de lentitud del método que
complementa con otras de tipo estructural, ta-
les como elevado numero de alumnos por gru-
po y exceso de contenidos a impartir en los pro-
gramas (lineas 5 a 13). No obstante, cuando el
tutor le presiona poniendo situaciones ordina-
rias de ensefianza que cumplen los requisitos de
pocos alumnos y contenidos, Ignacio defiende
la ensefianza convencional con nuevas argu-
mentos (“para atender lo que quiere cadn uno de
los alumnos hay que usar diversidod metodoldgi-
ca”), diciendo que esta mezcla de métodos es lo
que “normalmente ya se hace™(lineas 29 a 34), es
decir, defiende un eclecticismo metodoldgico
donde todo vale. En cambio, cuando se le
planted la pregunta 8 del cuestionario final
(cuadro 10) valora positivamente las nuevas es-
trategias pero que no se pueden llevar a efecto
porque no se cumplen un conjunto de condi-
ciones donde incluye no sélo las estructurales
anteriores sino también otras sociolaborales
(tales como el ntimero de clases impartidas por
el profesor, el niimero excesivo de alumnos por
grupo, tiempo escaso para dar el programa, po-
ca participacién de los alumnos, vigilancia con-
tinua de alumnos y grupos, etc,) que hacen més
dificil y menos agradable la tarea del profesor.

En resumen, se puede concluir que las nue-
vas estrategias de ensefianza de orientacién

constructivistas parece que no han satisfecho
las expectativas de Ignacio de hacer mis efecti-
va, agradable y fcil la ensefianza.

sPor qué Ignacio no cambié sus
concepciones sobre la ciencia y su
enseflanza ni sus practicas educativas?

Una primera razén apuntada en el aparta-
do anterior es la falta de logros en una parte
de las expectativas con las que empezd el pro-
grama. No obstante, Ignacio explica en sus
respuestas al ftem 10 del cuestionario final y a
la entrevista personal posterior (cuadro 11)
que su asistencia al programa le ha producido
algunos cambios en su pensamiento.

Pregunta 10. Sefiala los cambios que se
han producido en tus concepciones (sobre
la ciencia, su ensefianza y aprendizaje), y
en tus actitudes y comportamiento en tu
trabajo de profesor/a

R.: “En In actitud se puede hablar de la necesidad
de algunos alumnos de ser parte activa en ¢l
aprendizaje y trabajar en grupo discutiendo los
conceptos y procesos que se tratan. Por parte del
profesor/a, ver la necesidad de dirigir el aprendi-
zaje y constatar la necesidad de actividad para
mantener la atencidn de algunos alumnos/as.”

Pregunta 8.- Haz una valoracion global de tu experiencia respecto a esta manera de ensefar las Ciencias
(caracteristicas que te han llamado la atencién respecto a: las formas de presentacion de las tareas al im-
partir la clase, funciones principales del profesor, papeles principales de los alumnos/as, relaciones en la
clase, cambios en la ensefianza habitual,...).

R.: “El resumen incial de la clase debe ser mds breve y centrarse en los dos o tres tltimos dias. El profesor/a
emplea s energia por lo que deberia impartir como meximo dos clases al dia. Niimero de alumnos/as de-
beria ser quince. Programas deberian ser muy cortos. Las funciones del profesor/a come director de lns tareas
de aprendizaje es correcto pero lento. Hay dificultades de hacer participar a los alumnosias. En los grupos
trabajan siempre los mismos, y les cuesta la creatividad. Echan mano de conocimientos anteriores. No se
puede vigilar en todo momento, ni dirigir la labor de cada grupo y de cada individuo. La valoracién global
es positiva pero como con estos métodos se requiere una serie de condiciones de tiempo, programa, niimero
de alumnos, niimero de clases del profesor que no se dan”,

Cuadro 10.- Respuesta de Ignacio a Ja pregunta 8 del cuestionario final,

A%
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01 Jests

04 Ignacio
06 Jestis

08 Ignacio

En esta pregunta que nos sirve de autoevaluacion, sefalas que fe has dado cuenta de la necesi-
dad de dirigir el aprendizaje, jes que antes pensabas que no habia que dirigir el aprendizaje?

Con la otra metodologia, en cierto modo, también lo diriges, pero en ésta como los alum-
nos piensan mds, lo tienes que dirigir mis.

En tu respuesta también sefialas que sélo algunos alumnoes necesitan ser parte activa en el
aprendizaje. ; Es que otros no lo necesitan?

Otros no, éstos necesitan recibir instrucciones claras, tal vez, luego discutan, pero en principio
necesitan instrucciones claras. Por otra parte, hay muchas cosas que aprender en la vida y, si

10 se discute todo, se puede aprender muy poco. Cuando ves un manual, alli pone lo fundamen-
11 tal, putes yo creo qiie muchos alurmnos esperan eso del profesor. Eso no quiere decir que se riie-
12 guen a pensar, pero necesitan un poco de base. Hay alumnos con un cardcter y otros con ofro,
13 son una minoria los que quieren razonar tanto las cosas, solo unos pocos son activos.

14

15 Jestis Pero, stodos consiguen los mismos aprendizajes?

16 | Ignacio | ;Qué sé yo? Seguramente no aprenderdn todos igual, los activos sabrdn razonar mds utilizando
17 la teoria cinético molecudar, mediante los choques, pero, a la hora de aplicar In ley, lo hardn mejor
18 los otros. La pregunta es, entonces, jqué es mds interesante: que un alumno sepa por qué aurmen-
;g ta la presidn y qué relacién tiene con el volumen, etc. o que llegue a saber aplicar bien la ley?

21 Jestis Eso es, squé interesa mds que los alumnos sepan resolver problemas del tipo un gas en
22 unas condiciones determinadas de presién y volumen se calienta a la misima presidn, ;qué
23 volumen ocupard en las nuevas condiciones? O del tipo qué ocurrird con el volumen de
24 los neumdticos de un coche después de un viaje?

25 Ignacio | No sé, lo que manden. Podemos tener nuestra opinion, pero...

26 Jestus Pero en el curriculo bdsico pone: “Los alumnos comprenderdn la ley de Boyle”, ;qué alum-
27 no lo comprende mejor el que resuelve problemas de un tipo o de otro?

28 lgnacio | Lagicamente el de los neumdticos, pero en su vida cotidiana se utiliza el PxV y se parte de
29 esa base, entonces de poco le sirve comprenderla.

Cuadro 11.- Respuestas al item 10 del cuestionario final y en la entrevista posterior.

En efecto, en su respuesta al ftem 10 se pue-
de apreciar como [gnacio manifiesta indirecta-
mente que los cambios habidos en sus actitudes
y conducta han sido mds bien escasos. Parece
que el programa de formacion le ha sido util
para darse cuenta de que las nuevas estrategias
sirven para mantener atentos y activos a algu-
nos alumnos mediante el trabajo en grupo. En
las lineas 8 a 14 de la entrevista se evidencia de
nuevo su sistema de valores y actitudes hacia la
ensefanza-aprendizaje citado antes cuando dice
que la mayorfa de los alumnos son poco activos
y lo que necesitan son las explicaciones del pro-
fesor para aplicar la ley que es lo que vale. Sola-
mente unos pocos mds activos son los que razo-
nan pero a los otros, a la mayoria, esta com-
prension de poco les sirve en la vida cotidiana.

Lo importante es que en la transcripcién de
esta entrevista, al igual que en parte de las restan-

tes, se presentan junto a aquellas creencias mds
personales de Ignacio otros factores externos en
forma de estereotipos sociales que forman parte
del paradigma didéctico hegeménico de ensefian-
za de las ciencias. En efecto, cuando en las lineas
21 a 24 Jesus le pregunta qué tipo de aprendizaje
le parece mas interesante, Ignacio responde “lo
que manden” (linea 25) refiriéndose, pensamos, a
las directrices dictadas por la autoridad educativa.
En el mismo sentido, en la linea 21 de la trans-
cripcién de la entrevista sobre su respuesta a la
pregunta 3 del cuestionario de valoracion de las
nuevas estrategias (cuadro 9) queda claro que, pa-
ra él, “lo que hacen todos, lo normal es explicar los
contenidos v lo anormal es proponer actividades”. Es
pues evidente que este estereotipo social tiene pa-
ra él un valor de creencia normativa que estd muy
por encima de las pocas ventajas que le podfan re-
portar las propuestas constructivistas.
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En definitiva, parece confirmarse la hipdte-
sis expresada en el apartado 1 de que la episte-
mologia docente de Ignacio es una estructura
compleja de creencias, actitudes, comporta-
mientos y valores sociales sobre la ensefianza de
las ciencias como el que se representa en el cua-
drol2. La componente cognitiva subsume las
creencias personales sobre la ciencia y su ense-
fianza y en la componente afectiva se incluyen,
por una parte, factores internos tales como, por
ejemplo, su percepcidn del control sobre la
accién docente que va a llevar a cabo y, por
otra, factores externos, mds sociales, que, por
ejemplo, pueden facilitar o dificultar cualquier
cambio diddctico. Esta epistemologia docente
de Ignacio esta bien trabada y es coherente des-
de su perspectiva. En la componente cognitiva
del sistema no hay contradicciones entre sus
creencias sobre la ciencia y su enseflanza, tiene
una buena percepcidn de si mismo respecto al
control de la prctica docente habitual, cree que
sus alumnos aprenden en clase, estd bien consi-
derado por estos y por los colegas del centro.

El profesor participé en el programa de for-
macién voluntariamente con la intencién de
conocer los nuevos métodos de la reforma de
las ensefianzas secundarias (en las que no cree)
que le venian encima y como cualquier profe-
sional querfa conseguir que su ensefianza fuera
mas eficiente, fcil y agradable. Se encontré con
un programa de formacién que le proponia
cambios demasiado drasticos respecto de sus
creencias, actitudes y sus esquemas de accién en
el aula. Cambios que podemos asociar a un
cambio paradigmdtico y que suponian, por po-
ner dos ejemplos, aumentar su inseguridad so-
bre el control en el aula y plantear problemas en
sus relaciones con los colegas del centro que
pensaban como él. Es cierto que llegé a practi-
car los nuevos métodos durante tres meses y
que, segiin €, le habian servido de algo pero, en
realidad, apenas hubo cambios en sus posterio-
res clases. Asi pues, esta resistencia del paradig-
ma didéctico de Ignacio al cambio nos permite
extrapolar una nueva propiedad: la epistermolo-
gia docente convencional tiene cierto cardcter au-
topayético . Es decir, aunque el programa de for-
macién haya logrado algunos cambios puntua-

les, el sistema los ha asimilado temporalmente
pero después ha vuelto a regenerar la parte de la
estructura afectada. En resumen, mientras en
los otros siete profesores que participaron en al-
guno de los seminarios de formacién si que re-
estructuraron su epistemologia docente aproxi-
méndose a una ensefianza de orientacién cons-
tructivista, no sucedié lo mismo con Ignacio.

Conclusiones

En resumen, en este trabajo se ha caracteri-
zado la epistemologia personal de un profesor
con mds de 21 afios de docencia que puede con-
siderarse representativo del paradigma didécti-
co hegemdnico que subyace en la ensefianza
tradicional y cuyo conocimiento es importante
para disefar programas que puedan facilitar el
desarrollo profesional. Este profesor asistio vo-
luntariamente a un programa de formacién
continuada de orientacién constructivista du-
rante dos cursos académicos (Furié y Carnicer,
2002) y fue el tinico de ocho profesores en el
que no se detectaron cambios significativos en
sus concepciones sobre la ciencia y la ensefianza
ni en su accién docente posterior.

El seguimiento y analisis de los instrumen-
tos destinados a extraer informacién sobre el
pensamiento y la préctica antes, durante y des-
pués del seminario en el que intervine Ignacio,
ha permitido conocer que esta epistemologia
docente convencional constituye un verdadero
sistema de creencias, actitudes y valores sobre el
proceso de enseflanza-aprendizaje de las cien-
cias. Esta estructura actitudinal tiene como na-
cleo duro de la componente cognitiva creencias
sobre cémo se construyen los conocimientos
cientificos de tipo empirista y normativista que
ya ha detectado la investigacién y, también,
concepciones sobre cémo aprende el estudiante
y cémo hay que ensefiarle basadas en un mode-
lo de transmisién verbal de los conocimientos
ya elaborados. Se ha visto que esta epistemolo-
gia docente convencional es coherente, bien tra-
bada y resistente a los cambios que se propusie-
ron en el programa de formacién (Briscoe,
1991). También se puede afirmar que, en este

B
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Cuadro 12. Actitudes de los profesores/as hacia la ensefianza de las ciencias.
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caso, el sistema de actitudes y valores descansa
sobre factores sociales aceptados acriticamente
y tiene cierto cardcter autopoyético en el senti-
do de que los pequefios cambios que ha podido
producir el programa de formacién han sido
asimilados por el sistema sin que repercutan
sensiblemente en la estructura inicial.
Finalmente se presenta una hipétesis deriva-
da de los resultados encontrados que pueden
orientar nuevas investigaciones y que convendra,
en primer lugar, ponerla a prueba en el futuro.
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SUMMARY

In this work we present the idea of teacher's epistemology as a dynamic system of
beliefs, attitudes and schemes of action of the teacher towards the teaching-learn-
ing process of science. With this frame of reference we have characterised the epis-
temology of one Physics and Chemistry teacher who participated in a long-term pro-
gram of teacher development. The results of this case study show how the atticudes
of the teacher towards the proposed innovation into the program was the main ob-
stacle to achieve significant changes in his teaching practice.

RESUNME

Dans cet article on présente l'idée de I'épistémologie du maltre comme un systéme
dynamigue de croyances, attitudes et schémes d'action du professeur envers les pro-
cessus d'enseignement-apprenentatge de sciences. Avec ce cadre de référence nous
avons caractérisé I'épistémologie d'un seul maftre de Sciences Physiques qui a par-
ticipé dans un programme de développement professionnel & large terme. Les ré-
sultats cbtenus dans ce cas montrent comme |les attitudes du professeur envers l'in-
novation proposee dans le programme furent le principal obstacle pour réussir changes
significatifs en leur pratigue d'enseignement.





