INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2000

En este articulo se relata de manera detallada el desarrollo de las clases de la
sutora en el ambito de |la formacidn inicial del profesorado, en concreto en la asig-
natura "Conocimiento del Medio v su Didéctica”. Se presta especial atencidn a
las ideas vy obstaculos que manifiestan los estudiantes en relacidn a cada una

de las problematicas trabajadas.,

Ensefiando a los futuros maestros vy
‘maestras a ensefiar Conocimiento

fe-£) dd

del Medio: intenciones vy dificultades”

Ana Rivero Garcia™

Introduccién

Una de las ideas clave que compartimos los
profesores que estamos organizados en la Red
IRES, y que ya sabemos que compartimos con
otros muchos més, es la de defender el Profesor
Investigador como el modelo profesional dese-
able. Este modelo no actda tnicamente como
referente tedrico en nuestro discurso, sine que
también es aquel al que intentamos aproxi-
marnos en nuestra practica docente, aunque
somos conscientes de que no es ficil desarro-
llarlo de manera absolutamente coherente.

Entre los recursos que nos ayudan bastan-
te en nuestro empeno destaca el diario del pro-
fesor, en el que de forma sistematica recoge-
mos la descripcion y el analisis de lo que ocu-
rre en nuestras clases, material que nos resulta
de gran relevancia para facilitar la posterior
reflexion sobre lo ocurrido, el intercambio de
ideas con otros colegas, la realizacién de mo-
dificaciones oportunas en el disefo y desarro-
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llo del curriculum, etc. El presente trabajo, en
concreto, es el resultado de formalizar en cier-
ta medida las anotaciones de nuestro diario,
focalizindonos en las ideas y obstdculos en-
contrados en nuestros estudiantes durante el
desarrollo de las distintas temdticas del curso.
Estas temdticas estdn organizadas en torno
alos Ambitos de Investigacién Profesional (AIP)
(Porlan, 1999; Garcia Diaz, 1999; Martin del
Pozo, 1999; Azcarate, 1999), que se correspon-
den con problemas profesionales relevantes y
cuyo abordaje permite la construccién de un
saber especifico para ensefiar (Porldn y Rivero,
1998). La investigacién de estos preblemas, de
cardcter practico, facilita establecer conexiones
entre la teorfa (aportaciones de las Ciencias de
la Educacién en general, incluidas las Diddcti-
cas Especificas) y la experiencia (que en el caso
de la formacién inicial proviene fundamental-
mente de sus vivencias como alumno/as du-
rante largos afios), asi como la construccién
progresiva del conocimiento profesional que
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consideramos deseable, Ademds, trabajar en tor-
no a problemas imprime una dindmica a la clase
que ejemplifica de manera coherente el mensaje
que se les quiere transmitir.

Los dmbitos de investigacién sobre los que
venimos trabajando son: las materias escolares,
las ideas de los alumnos, el conocimiento esco-
lar, la metodologia de ensefianza, el disefio de
unidades diddcticas, la programacion de curso y
¢l modelo didéctico personal. Dentro de cada
uno se incluyen diversos problemas y subpro-
blemas que pueden seleccionarse y reformularse
en funcién del contexto en el que se desarrolla la
formacién, de los intereses particulares de los
participantes, de su nivel de desarrollo profesio-
nal, etc. Por ejemplo, en el 4mbito més relacio-
nado con el cémo ensenar se pueden trabajar
subproblemas como los que siguen: ;qué recur-
sos y actividades puedo usar y cudles son los
mds apropiados?; ;cémo deberia ser y qué debe-
ria orientar una secuencia de actividades?; ;c6-
mo gestionar y regular la dindmica del aula?; etc.

En el caso que vamos a relatar en este arti-
culo haremos referencia al tratamiento peculiar
que se le ha dado a algunos dmbitos en la clase
de Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural, con los alumno/as de Magisterio de
primer curso de la especialidad de Educacién
Infantil. La asignatura es cuatrimestral, obliga-
toria y de 6 créditos y el grupo tiene aproxima-
damente setenta estudiantes, la inmensa mayo-
ria mujeres. Las clases se desarrollaron desde
octubre hasta febrero en tres sesiones sernanales
de una hora y media. Nos detendremos especi-
ficamente en describir las actividades realizadas
en cada problemdtica y las dificultades u obsté-
culos que detectamos en los estudiantes.

La clase de Conocimiento del Medio

A lo largo del curso 99/00 hemos trabajado
en nuestra clase con distintas problematicas
agrupadas en dos bloques relacionados entre si,
El primero de ellos esta orientado a facilitar la
reflexién en torno a los argumentos de diversa
indole que debemos tomar en consideracién en
el momento de disefiar una propuesta de inter-
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vencién, y que constituyen los fundamentos de
nuestra propuesta curricular. Para ello, inclui-
mos en este bloque el trabajo con dos ambitos
diferentes: ;qué sabemos y deberfamos saber
sobre las materias escolares? y ;qué caracteristi-
cas tienen las concepciones espontineas de los
alumnos? Los contenidos concretos del curso
no se organizaron y presentaron tal como se
acaban de exponer, sino que se terminaron con-
cretando en torno a los siguientes problemas:

* Problema 1: ;Cudl es la utilidad del Cono-
cimiento del Medio para los ciudadanos
en general? ;Como se ensefia este conoci-
miento?

* Problema 2: ;Qué caracteristicas tiene el
conocimiento cientifico relacionado con el
Conocimiento del Medio?

* Problema 3: ;Qué ideas tienen los alum-
nos y alumnas acerca de los contenidos del
drea de Conocimiento del Medio y en qué
medida influyen en el aprendizaje?

Las respuestas que se elaboraron a estas pro-
blemiticas se usaron después como elementos
de contraste para las propuestas curriculares
que se disefiaron.

El segundo bloque en la programacién abor-
da directamente el disefio curricular en torno a
los émbitos de qué y cémo ensefiar. Los proble-
mas concretas que se trabajaron en clase fueron:

+ Problema 4: ;Qué conocimiento ensefiar
en el drea de Conocimiento del Medio?

* Problema 5: ;Cémo ensefiar de manera
adecuada?

Para trabajar cada uno de estos problemas
se han desarrollade habitualmente actividades
de distinto tipo;

a) Actividades para la reflexién individual
de los estudiantes, unas veces sin y otras veces
con materiales, que ayudan a realizarla inclu-
yendo informaciones més o menos “polémicas”
con las ideas que suponemos mayoritarias entre
nuestros estudiantes.

b) Actividades de negociacién de sus ideas
con las de sus compafieros o con las de otras per-
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sonas, gue normalmente se realiza en grupos pe-
querfios tras la lectura o no de algunos textos.

¢) Actividades de contraste de las ideas de
unos grupos con otros y con la profesora, nor-
malmente a través de debates de clase.

d) Actividades de sintesis y aplicacién. Nor-
malmente cada problematica finaliza con la reali-
zacién de algin trabajo “practico” que sirve para
sintetizar o/y aplicar los contenidos trabajados.

A continuacién describimos, por razones de
espacio, sélo el primer bloque de nuestra pro-
gramacidn. Apareceran en cursiva los obstdcu-
los detectados, tanto conceptuales como proce-
dimentales y actitudinales.

Problema 1: ;Cudl es la utilidad

del Conocimiento del Medio

para los ciudadanos en general?
sCémo se enseiia este conocimiento ?

El trabajo con esta problematica persigue
fundamentalmente dos objetivos: el primero es
que los alumno/as conozcan mejor y se intere-
sen por los contenidos del curso, expresen sus
ideas respecto a los mismos, las discutan y las
pongan a prueba en un primer disefio. El se-
gundo es que se reformulen y adapten los pro-
blemas genéricos del curso (qué y como ense-
fiar el Conocimiento del Medio) a la clase en
concreto, a sus concepciones e intereses. Como
se verd a continuacién, no se trata en este mo-
mento de aportarles nueva informacién para
construir un modelo didactico alternativo, sino
mas bien que conozcan y empiecen a cuestionar
el que ya tienen.

Actividad 1.1: Andlisis de un supuesto prdctico

Se presentan las decisiones que toma y los
argumentos que utiliza un maestro ante diver-
sas situaciones que le van ocurriendo en clase.
A mis estudiantes se les pide que comenten las
afirmaciones del maestro y que propongan sus
alternativas, si es el caso. Se analiza primero de
forma individual fuera de clase, luego en clase
en grupos pequenos y después se debate entre
todos.

Durante el trabajo en pequefios grupos se
intenta ayudarles a discutir detectando puntos
de controversia, plantedndoles nuevas cuestio-
nes, etc., vy @ “redactar” sus conclusiones. Nor-
malmente necesitan mucha ayuda pues al no es-
tar, en general, habituados a dar valor a sus opi-
niones, no saben qué escribir como conclusiones

del grupo. Cada grupo escoge un portavoz para

el debate, que debe ir cambiando en el resto de
los debates que se harén en el curso. Las con-
cepciones y obstaculos detectadas en el debate
han sido:

— Respecto a la intencionalidad de la edu-
cacion: En este momento todos los alumnos se
muestran de acuerdo con la frase que, en el su-
puesto, expresa el maestro: “yo estoy aqui para
ensefiar unos contenidos y no para convencer a
nadie de nada”. Expresan sus deseos de ser neu-
trales, aunque cuando explican su opinién, se
hace evidente que realmente no lo son. Por
ejemplo, consideran que en relacién al tema de
la alimentacién, deberian intentar que los ni-
fio/as no llevasen bollerfa industrial a la clase
para desayunar; ¢ en relacién al tema del agua,
intentarian convencerles de que cerrasen los
grifos siempre que el agua no fuese estricta-
mente necesaria, etc. En algunas cuestiones,
como las anteriormente mencionadas, el
acuerdo entre todo/as es total, pero en otras
hay discrepancias. Asi, ante el caso de un nifio
cuya familia fuese vegetariana y que, por tanto,
solo comiese verduras en el colegio, algunos te-
nian claro que deberian respetar esta opcién, y
otros defendian con cierto ardor que eso “no
podia ser” v que el nifio deberia comer de todo,
al menos en el colegio, para garantizar su ade-
cuado desarrollo. O bien, ante el hecho de que
en nuestra clase viésemos a algin nifio/a to-
cdndose sus drganos sexuales, unos apostaban
por actuar directamente reprimiendo tal actua-
cién, otros pensaban que debia ignorarse y
asumir tal acto como nermal, y, para otros, era
necesario comentarlo con los padres, por si es-
taban enfermos, les picaba,... etc. Cuando
ocurre esto, se asustan de la influencia que
pueden ejercer, e incluso creen que es tan gran-
de que deberfa evitarse de alguna manera, aun-
que no saben cémo.

T o
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Esta parte del debate ha ocupado una sesién
completa y ha sido muy polémica e interesante,
con un alto grado de participacién.

— Respecto a contenidos. Reconocen como
fuentes primordiales las distintas disciplinas cien-
tificas y, en mucha menor medida, los problemas
socioambientales més relevantes en el contexto.
Expresan la necesidad de adaptar los contenidos
cientificos a los alumno/as, entendiendo esa
adaptacion como una reduccién de la cantidad de
informacion y un cambio del lenguaje en el que se
expresa la misma. Hacen referencia a tener en
cuenta las ideas de los alumno/as, pero en térmi-
nos de aprendizajes previos, del “nivel” que estos
tienen en relaci6n a la temdtica que sea.

— El esquema metodolégico que consideran
mds adecuado, después de discutir el que propo-
ne el maestro es: actividades de motivacién; explo-
racidn de las ideas de los alumno/as (para detectar
los errores); aporte de informacidn (para erradi-
carlos dando la explicacién “correcta”); activida-
des de sintesis-actividades de aplicacién.

En general, el debate sobre contenidos y
metodologia es menos interesante. Los grupos
exponen su opinioén pero no debaten entre
ellos, no polemizan, aunque expresan ideas di-
ferentes. Algunas razones que, en nuestra opi-
nion, explican esto son:

a} Les cuesta trabajo elaborar argumentos pa-
ra defender sus opiniones. Dicen a menudo: “es
que no se cémo explicarlo”.

-b) Ne polemizan con otro grupo porque piensan
que les “atacan” y pueden “dejarlos en evidencia”
ante el profesor. Todavia estamos a principio de
curso y no se ffan de que lo que digan no serd uti-
lizado en su contra en la evaluacién. Esto quizas
no estaba tan presente en la sesion anterior por-
que el tema de debate era ideolégico y en ese caso,
supuestamente, no hay “verdades”y “errores”

c) Confunden discutir con pelearse y se han
dado algunos enfrentamientos que han genera-
do situaciones que han vivido con cierta ten-
sién que desean evitar.

Actividad 1.2: Disefio de una propuesta
de intervencién concreta

Se les pide que disefien una propuesta curri-
cular en relacién a un contenido cualquiera del
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Conocimiento del Medio, en la que deben in-
cluir tres puntos:

L. Intenciones y finalidad genérica que pre-
tenden conseguir con su propuesta (es de-
cir, por qué y para qué ensefian esa temiti-
ca a sus hipotéticos alumno/as).

2. Lista de contenidos que proponen trabajar.

3. Descripcidn de las actividades en el orden
en que suponen deberfan desarrollarse.

Cada grupo hace su disefio en clase. Han es-
tado muy implicados en la actividad y han tra-
bajado bastante bien. Me han pedido ayuda la
mayoria de los grupos para redactar el primer
punto, el objetivo genérico de la propuesta. Les
cuesta muchisimo trabajo pensar en términos de
finalidades educativas, de manera que piensan
en primer lugar en términos de contenidos
(aproximadamente la mitad de los grupos) o
bien, directamente en términos de actividades
(la otra mitad). Asi, después no saben cudl es la
finalidad educativa de trabajar, por ejemplo, “la
clasificacion de los animales segin el habitat”
(contenido que incluyen porque recuerdan ha-
berlo estudiado).

Cada grupo expone en una transparencia su
disenno. El resto de los grupos apuntan en su
cuaderno su valoracion respecto a las propues-
tas que se exponen. Tras cada exposicién y des-
pués de un breve tiempo dedicado a hacer la va-
loracion, se leen algunas voluntariamente o a
indicacién mfa, asi como las escritas por mi
misma. Esto nos permitié detectar:

— Respecto a contenidos, se disefian mayo-
ritariamente contenidos unicamente concep-
tuales. Rara vez se disefian también contenidos
actitudinales y en ningiin caso procedimentales,
La tinica fuente que se utiliza es la cientifica, y
la légica es similar a la de los libros de texto.
Las propuestas que se hacen son a veces muy
simples y, en otras ocasiones, demasiado com-
plicadas para los alumno/as a los que va diri-
gida (4-6 afios). (Es curioso que esta concep-
cién sobre los contenidos se vuelve totalmente
su contraria cuando los estudiantes de Educa-
cién Infantil van avanzando de curso en Ia ca-
rrera universitaria: cuando llegan a tercero,
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muchos consideran los procedimientos como
los contenidos mds relevantes para los nifios
de 0 a 6 afios —recortar, pegar, seguir lineas,...
etc.—, después los actitudinales y por tltimo, y
dandole muy poca relevancia, los conceptua-
les, los nifios pequefios no pueden construir
conceptos).

— Respecto a la metodologfa, se disefian ac-
tividades variadas (salidas, videos, juegos,
cuentos, etc.), pero se organizan siempre se-
gin una légica aditiva en funcién del listado
de contenidos, e intentando dar toda la infor-
macidn respecto a un contenido en una activi-
dad. (La ensefianza de cada contenido se re-
suelve de una vez, con una actividad, como si
se pasase de la nada —o de la idea que tuviese el
alumno— al todo (a lo que pretende ensenar el
maestro).

— Respecto a la evaluacién, se proponen fun-
damentalmente respecto a los alumnos (no al
profesor 0 a su disefio) y con muy pocos instri-
mentos (una ficha, o un mural,...), a veces muy
poco sistematicos (observacion espontdnea de
lo que ocurre en clase).

A lo largo de la discusién de la informacion
que se acaba de presentar, se fueron negociando
los problemas que nos parecian relevantes re-
solver a lo largo del curso para mejorar nuestras
propuestas. Nos quedamos con los siguientes:

— ;Cémo hacer propuestas adecuadas a la
edad, caracteristicas y posibilidades de los
alumnos y alumnas y que no resulten ni dema-
siado simples ni demasiado complejas?

— ;Como tener en cuenta otras fuentes de
contenidos aparte de la clentifica y que el resul-
tado sea algo coherente?

— ;Cémo hacemos para evitar situarnos al fi-
nal del camino (del proceso de enserianza-apren-
dizaje) y, en cambio, poder “acompanar” al
alumno/a en todo el proceso?

En sintesis, esta primera problemética nos
ha servido para que tanto la profesora como los
estudiantes podamos conocer mejor las ideas
iniciales que éstos tienen sobre la ensefianza y el
aprendizaje del Conocimiento del Medio y para
que se vaya generando una dindmica y un am-
biente de trabajo en la clase que nos permita
trabajar mejor.

Problema 2: ;Qué caracteristicas tiene el
conocimiento cientifico relacionado con
el Conocimiento del Medio?

Ya que ha sido uno de los referentes basicos a
los que se ha acudido para seleccionar los conte-
nidos de ensefianza, parece pertinente analizar
mds en profundidad cudl es la naturaleza de este
conocimiento y cudles son los procesos a través
de los cudles se genera. Nuestra intencién era
poner en cuestion las ideas que suelen ser mayo-
ritarias (se trata de un conocimiento verdadero,
superior, objetivo, etc.) para que puedan cons-
truir una idea de conocimiento escolar distinta a
la simple reduccion a la ciencia.

Actividad 2.1; Reflexion sobre la naturaleza
de la ciencia

Los estudiantes responden individualmente
a un cuestionario andénimo sobre la ciencia. Las
ideas mayoritarias detectadas en él son:

— Ciencia como conjunte de conocimientos
(vision acumulativa y enciclopédica).

— En el método cientifico destacan la observa-
cién y la experimentacidn como procedimientos
bdsicos. En raros casos, se hace referencia tam-
bién al estudio.

— El conocimiento cientifico es una forma su-
perior de conocimiento porque es verdadero, obje-
tive y neutral, dado que el método cientifico per-
mite su comprobacion inequivoca con la realidad.

— Los cambios que sufre el conocimiento cien-
tifico son acumulativos, gracias fundamental-
mente a los avances tecnolégicos.

Actividad 2.2: Andlisis de algunos documentos
relevantes

Los estudiantes deben leer 6 textos cortos y
sencillos, de cardcter divulgativo, que intentan
incidir especificamente en las ideas anterior-
mente mencionadas, dando informaciones con-
tradictorias con ellas. Una vez leidos los textos,
deben anotar en sus cuadernos lo que no en-
tienden, las frases mds significativas con las que
estdn de acuerdo, las frases mas significativas
con las que estdn en desacuerdo y una sintesis
final de lo que consideran que nos quieren decir
los distintos autores (en un parrafo corto).

e
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En clase discutimos y aclaramos lo que no
se entiende y algunas de las sintesis redactadas
por los estudiantes. Es interesantisimo contras-
tar éstas porque suelen ocurrir dos cosas: una,
que las sintesis sean un resumen mas o menos
largo, mds o menos detallado de lo que dice el
texto, sin que se consiga detectar cuél es la te-
matica central que estd siendo objeto de discu-
sién en el mismo. La otra, que puede haber in-
terpretaciones totalmente contrarias entre los
estudiantes y, algunas de ellas, muy alejadas de
las intenciones con las que el texto se ha se-
leccionado y su lectura pedida. Por ejemplo,
uno de los textos que leen es “El pavo inducti-
vista” de B. Russell. Este texto, escrito con to-
ques irénicos, describe y critica el método in-
ductivista en la produccién de conocimiento
cientifico. La conclusion de varios grupos es que
para “hacer ciencia” hay que actuar de la misma
forma que el “pavo”, es decir, realizar observa-
ciones repetidas de un hecho o fenémeno y a
partir de ellas enunciar una ley o, segtin ellos,
incluso una teoria. La tiltima parte del texto, en
la que cortan la cabeza al pavo el dia de Navi-
dad, la consideran algunos grupos una especie
de chiste final, sin ningtin significado relevante.

Un caso parecido ocurre con otro texto
(“La ciencia de los paraguas”) en el que se in-
tenta poner de manifiesto que el seguimiento
mas 0 menos estricto del “método cientifico”
no garantiza que el problema investigado v el
conocimiento elaborado sean relevantes para la
ciencia, y mucho menos, considerado cientifico
el producto conseguido. Las conclusiones de
algunos grupos van, sin embargo, en la linea de
que se puede elaborar conocimiento cientifico
“de todo lo que nos rodea”, es decir, que “la
ciencia estd en todas partes, a nuestro alrede-
dor”, incluso, como se describe en el texto, se
puede hacer una teorfa cientifica que relacione
el color del paraguas con el sexo de la persona
que lo usa: “Las mujeres usan paraguas de co-
lor, y los hombres los usan negro”.

En mi opinién, puede haber dos razones
bésicas para explicar estos hechos. La primera
dificultad u obsticulo que salta a la vista es la
de que parecen tener escasamente desarrollada su
capacidad de analizar textos, y extraer de ellos la
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informacién mds relevante y, la segunda, de la
misma importancia o mas, es la de que parecen
creer que cualquier informacion que aparezca es-
crita, y mds st ha sido aportada por el profesor/a,
debe ser una informacién verdadera y debe ser
asumida como tal.

Actividad 2.3: Debate en grupo y puesta en comiin
del cuestionario inicial,

Posteriormente vuelven a resolver el cues-
tionario inicial, esta vez en grupos, y teniendo
en cuenta la informacién aportada por la dis-
cusion de los textos. En esta ocasion el trabajo
de grupo les ha resultado a la mayoria “dificil”
(seguin sus palabras), y han trabajado agobia-
dos. No sé si el problema es que la temaética (en
definitiva, epistemologia del conocimiento
cientifico) es un poco arida, o es que no es de
su interés, o...

Las conclusiones a que llegamos en la pues-
ta en comun son:

— Ciencia es un conjunto organizado de co-
nocimientos de distinto nivel (datos, concep-
tos, leyes y teorfas) que intenta explicar la reali-
dad, que estd compartimentado en disciplinas y
que se elabora por especialistas.

Alcanzar este consenso nos ha llevado toda
una sesién de clase, porque después de haber
intervenido 3 ¢ 4 grupos dando su definicion
de ciencia, un estudiante de doctorado que
asistia invitado a la clase planteé un debate
muy interesante: la informacién que se habfa
dado hasta el momento lo mismo servia para
definir la ciencia que el saber de, por ejemplo,
un P'&l’l&’ldel’(}. El]tOl1CCS, una de dOS, 0 tenemaos
que admitir que el saber que tiene un panadero
en relacién a su profesién y a la elaboracién de
sus productos es conocimiento cientifico, o te-
nemos que mejorar la definicién elaborada
hasta ese momento. La discusién que resultd
creo que sélo fue seguida realmente por unos
pocos estudiantes de la clase. Aunque podia ha-
ber dado mis frutos, sélo pudimos llegar de
manera mds o menos compartida a la idea de
que la ciencia intenta explicar la realidad y el
panadero intenta ser mds eficaz en su trabajo
(productos més sabrosos y por tanto mds com-
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petitivos, o ingredientes més baratos que consi-
guen el mismo efecto, etc.). Tal vez, hubiese he-
cho falta que los grupos se planteasen este pro-
blema mas tranquilamente, con tiempo de dis-
cutirlo, buscar informacién, etc., en vez de
abordarlo directamente en un debate que sélo
pudo ser seguido por unos cuantos.

— Es también un proceso determinado (in-
vestigacién) caracterizado fundamentalmente
porque se plantea problemas interesantes y por-
que las hipdtesis de los investigadores se some-
ten a contraste riguraso (ya sea logica o empiri-
camente, de forma directa o indirecta).

La lectura y discusion de algunos de los tex-
tos (el pavo inductivista, ver no es siempre
creer, ...) habia puesto ya en entredicho las pri-
meras concepciones de los estudiantes sobre la
importancia de la observacién y la experimen-
tacién en la produccién de conocimiento cien-
tifico. Asi, aunque en la puesta en comin vuelve
a salir en algunos grupos la observacién como
lo que inicia una investigacion, otros grupos
polemizan con esta idea argumentando que lo
que uno observa depende de sus conocimien-
tos, o de sus intereses, 0 de que tenga o no plan-
teado un problema, etc.

Respecto a la importancia del contraste di-
recto con la realidad, las intervenciones de los
grupos son mds homogéneas, y se han necesita-
do contraejemplos propuestos por nosotros para
provocar el cuestionamiento de sus ideas. Tam-
bién es necesario establecer nuevas relaciones
con los textos leidos para cuestionar el paso di-
recto que proponen la mayoria de los estudiantes
entre el contraste positive de una hipétesis y la
elaboracién de la teorfa, pues no habian dado es-
pecial relevancia al papel de la propia comunidad
cientifica como mediadora en ese paso.

— Es un conocimiento valido (ne necesaria-
mente verdadero) e intersubjetivo que puede
sufrir cambios de distinto tipo: ampliaciones,
sustituciones, modificaciones.

Alo largo y al final de este debate, se van
formulando problemas que debemos resolver
cuando definamos el qué ensefar, Algunos de
ellos son:

— La finalidad del conocimiento cientifico es
buscar explicaciones generales sobre el munde,

la del conocimiento de un panadero es intentar
hacer su trabajo con la mayor eficiencia posible;
sy cual es la finalidad del conocimiento escolar?

— ;Qué tipo de informaciones se deben tra-
bajar con los alumno/as: datos, conceptos, teo-
rfas? ja qué nivel?

—;Es traspasable a una clase la investigacién
cientifica? jen qué medida?

— ;Quién debe dar validez al conocimiento
escolar: el profesor/a, los alumno/as, la clase?

— El conocimiento cientifico es —supuesta-
mente— tinico, ;debe serlo también el escolar?

Problema 3: ;Qué ideas tienen

los alumnos y alumnas

acerca de los contenidos del drea

de Conocimiento del Medio y en qué
medida influyen en el aprendizaje?

Para intentar dar respuesta a esta pregunta,
se disenaron tres actividades. En la primera se
presentan las interpretaciones de numerosos ni-
fios y nifas sobre distintos problemas, hechos y
fendmenos que son objeto de estudio en nuestra
drea, extraidas de la bibliografia disponible. En
la segunda actividad, nos preocupamos mds por
conocer mejor la influencia de las mismas en el
aprendizaje y, ya en la tercera, intentamos acce-
der directamente, mediante un instrumento di-
seflado por nosotros mismos, a las ideas de un
grupo de nines ofy ninas de Educacién Primaria
o Infantil sobre una temdtica concreta. El resul-
tado de esta tercera actividad debe convertirse
en un trabajo que deben realizar los grupos y
que cuenta para la calificacion en la asignatura.
Las vemos a continuacion més detalladamente.

Actividad 3.1: ;Tienen ideas propias los alumnos/as
acerca de los contentidos del drea de Conocimiento
del Medio?

Se presenta a la clase, mediante transparen-
cias y videos, numerosos dibujos y entrevistas
realizadas a ninos y nifias, sobre todo de entre 4
y 6 afios, aunque también mds mayores, sobre
distintas temdticas (caracteristicas de los seres
vivos, por qué llueve, por qué hay guerras, los
movimientos de la tierra y el sol, germinacién y
crecimiento de las plantas, funciones de un jefe
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de Estado, como es nuestro cuerpo por dentro,
etc.). Esta actividad les gusta mucho y siguen la
exposicién con evidente interés y diversion (se
rien mucho por ejemplo, cuando leen que un
nifio dice que la bombilla estd viva cuando estd
encendida y no o esta cuando la apagamos). Al
final de la exposicién ante la pregunta que da ti-
tulo a la actividad, la clase dice ;Si! Entonces se
les pide que respondan ellos, de forma indivi-
dual y por escrito, a la siguiente cuestion: ;qué
estd ocurriendo en el interior de nuestro cuerpo
y cudl es el destino final de la comida y bebida
que hemos tomado a mediodia, poco antes de
entrar en clase? Ante esta solicitud, ha surgido
un gran desconcierto: parecen sorprendidos de
que se les pida a ello/as lo que habiamos visto
que hacfan otros a los nifios y ninas: explorar
sus ideas. Cuando entregan sus trabajos abun-
dan comentarios del tipo: jqué vergilenzal, jno
te vayas a refr cuando lo leas!, ;Hay que ver que
no me acuerdo de nadal, etc, Los trabajos se le-
en y clasifican en distintos modelos representa-
tivos que después se discuten con la clase, insis-
tiendo en la idea de que nosotros también tene-
mos ideas personales sobre posibles cantenidos
de nuestra drea, que no son todas iguales, e in-
cluso que algunas de ellas se parecen a las que
manifiestan los alumno/as de Primaria.

Actividad 3.2, Andlisis de un texto

Fuera de clase los estudiantes deben leer un
texto de Rosario Cubero y M. José Ignacio (1995)
en el que exponen las caracteristicas de las ideas
de los alumno/as. A la vez, o después, deben res-
ponder a una serie de cuestiones que se les dan
por escrito para facilitar el anélisis del material y
la discusién conjunta de la clase sobre las apor-
taciones que nos hace el mismo.

Actividad 3.3: Debate en grupo y puesta en comiin

Después del trabajo individual, va en clase, se
trabaja el mismo guién de analisis en grupo. Nue-
vamente se puede detectar que muchos grupos
intentan resolver el andlisis del texto buscando en
él las respuestas literales a las cuestiones que plan-
tea el guidn, aunque lo que se les pide son mas

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2Do0

bien valoraciones sobre las afirmaciones de las
autoras y conclusiones para el trabajo que tienen
que realizar. Hemos tenido que volver a insistir
en este punto.

Las concepciones y dificultades mas signifi-
cativas detectadas en el debate han sido:

— Respecto al origen de las ideas de los
alumnos/as, asumen sin ninguna dificultad que
pueden ser, entre otras, fruto de las experiencias
que tienen los nifio/as y coherentes con lo que
son capaces de percibir a través de los sentidos,
o que pueden ser producto de analogias o intui-
ciones en las que a veces lo mdgico (tan impor-
tante en el pensamiento infantil) tiene mucha
influencia (las nubes son de algodén y llueve
porque alguien aprieta un botén).

— Respecto a las caracteristicas que se descri-
ben en el texto de que son estables, coherentes y
comunes, creo que es interesante destacar dos re-
presentaciones que suelen aparecer con bastante
frecuencia. Una de ellas es que interpretan la di-
versidad en funcion de la edad de los alumno/as,
de manera que esperan que los de 4 afios tengan
unas ideas parecidas entre si y distintas a los de 6
(también parecidas entre si), v éstos a su vez dis-
tintas a los de 8, etc. Creo que es un ejemplo cla-
ro de solucién intermedia fruto de contrastar la
evidente diversidad puesta de manifiesto en to-
das las actividades anteriores y la dicotomia (to-
davia influyendo) de que los contenidos se saben
o no se saben. Y todo ello a pesar de que han
constatado que, en algunas temdticas, sus ideas
son muy parecidas a las que poseen algunos
alumno/as de Primaria, de edad bastante dispar.

La otra es que al ser estables, algunos estu-
diantes consideran casi automdticamente que
su presencia dificulta el aprendizaje y que serfa
deseable que no existiesen. Algunas personas de
la clase discuten esta valoracién negativa con el
argumento de que es mds dificil ensefiar algo de
lo que no “se tiene ni idea”, que de lo que se tie-
ne alguna referencia aunque no sea la mds ade-
cuada, Quizas, en el fondo de este debate subya-
cen dos tendencias: una mas préxima a enten-
der las ideas de los alumno/as como errores que
se deben erradicar, y otra mas tendente a inter-
pretarlas como representaciones alternativas
mds o0 menos adecuadas, segtin para qué.
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— Respecto a los instrumentos para la explo-
racion de las ideas de los alumno/as, no hay di-
ficultades ni controversias. Tras comentar las
ventajas e inconvenientes que sefialan las auto-
ras del texto para cada uno de los instrumentos
que proponen, se han decantado en esta clase
todos los grupos por realizar una entrevista pa-
ra su trabajo obligatorio.

— Respecto a la influencia de las ideas de los
alumno/as en el aprendizaje, todos parecen asu-
mir que existe tal influencia y que, por tanto,
hay que tener en cuenta las ideas de los alum-
nofas cuando se les va a ensefiar. La discusién
mds interesante se da en torno al comentario
del ejemplo de la nifia que tras estudiar y, apa-
rentemente, aprender bien los sistemas corpo-
rales pregunta: ;y la carne?, ;dénde estd la car-
ne? Esto ha llevado, entre otras cosas, a discutir
distintos tipos de aprendizaje (repeticion, com-
prensién, construccién) y a la idea de que
aprender significativamente implica reconstruir
la informacién desde nuestro propio sistema de
ideas y, por tanto, a veces, “deformarla”. $i acep-
tamos esto, y teniendo en cuenta lo que ya ha-
biamos asumido respecto a la diversidad de las
ideas de los alumno/as, debemos aceptar tam-
bién que en una clase cualquiera es bastante
probable que no todos los alumno/as aprendan
lo mismo. Esto ha provocado cierto revuelo en
mi clase y ciertas discrepancias entre los que lo
asumen con cierta naturalidad y los que mani-
fiestan que esto no es admisible, que todos los
alumno/as deben aprender lo mismo, usando co-
mo argumento principal que si no, en el curso
siguiente se pueden quedar algunos descolga-
dos, y peor atin si cambian de colegio.

— Respecto a la utilizacion didactica de las
ideas de los alumno/as, intentamos sacar con-
clusiones sobre cudndo tener en cuenta las ideas
de los alumno/as en un proceso de ensefianza-
aprendizaje. No hay grandes dificultades y se
acuerda que parece conveniente tenerlas en
cuenta al principio (detectar conocimientos, in-
tereses, etc.), durante (constatar grado de evo-
lucién, hacer modificaciones en la programa-
cién, etc.) y al final (evaluar alcance de las in-
tenciones educativas, proceso seguido, etc.). Si
existen mas dificultades para traducir, en térmi-

nos de contenidos de ensefianza, la vygotskiana
zona de desarrollo préximo a la que se hace alu-
sion en el texto. La han interpretado fundamen-
talmente en términos de procedimientos. Asi, los
ejemplos que ponen es en relacién a montar en
bicicleta, a seguir una linea, etc. Cuando se les
pide que intenten formular ejemplos concep-
tuales no se les ocurre ninguno y tras una larga
discusién, algunas (muy pocas) alumnas ponen
entonces como ejemplos de criterios de clasifi-
cacion de los animales que podrian estar en la
zona de desarrollo préximo de un nifio: que se
mueva 0 no, que cema o no, que sea por fuera
delana, o de tela, 0 ..., etc.

Actividad 3.4. Disefio de un instrumento para
explorar las concepciones de los alumno/as
y andlisis de las respuestas.

Se elaboran en clase las entrevistas, para lo
que cuentan con un documento (Giordan y Sou-
chon, 1995) que presenta una lista de criterios
que se deben tener en cuenta para elaborarla, al-
gunos ejemplos y algunos videos de las realizadas
por estudiantes del curso anterior. En el caso de
los estudiantes de Infantil no suele darse el caso
de que formulen preguntas tipo examen (como
ocurre en los alumnos de otras especialidades),
sino que sus dificultades son mds del tipo:

— Algunos hacen preguntas tan sencillas que
son tontas; por ejemplo han dibujado un pato
grande y dos pequerios y les piden a los nifios
que coloreen la mam4 pata.

— Hacen preguntas genéricas con las que ob-
tienen muy poca informacién, por ejemplo, les
preguntan a los nifios: “que es un ser vivo”. (Es-
to es muy frecuente).

— Tienen un conocimiento muy escaso y su-
perficial de los contenidos; por lo que se les ocu-
rren pocas preguntas e irrelevantes. (Esto tam-
bién es muy frecuente).

Este dltimo problema (comun a los estu-
diantes de todas las especialidades) me preocu-
pa bastante y creo necesario mejorar el trabajo
que se hace en el curso respecto él.

Una vez disefiado el instrumento de explo-
racién de ideas de los nifios y nifias sobre una
temadtica escogida voluntariamente por los gru-
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pos, se utiliza con un grupo de nifios y nifas.
Algunos piden permiso en un colegio para en-
trar a una clase —cuestién que consiguen gene-
ralmente sin mucha dificultad— o lo hacen con
vecinos, familiares, etc.

Ahora queda la tarea mds dificil, el analisis
de las respuestas. La intencién es que lo hagan
en términos de qué saben y cémo lo saben los
nifios y nifias, y no en términos de lo sabe, no lo
sabe, lo sabe regular. Al principio tienen mu-
chas dificultades para realizar esta tarea (ver el
articulo anterior de Rafael Porldn, en este mis-
mo niimero) pero poco a poco la van resolvien-
do bastante bien Una vez hecho esto, deben
pensar sobre qué tienen que ensefiar (en qué
nivel o niveles de formulacién presentar los
contenidos) y cudles pueden ser las dificultades
de aprendizaje. En los trabajos entregados exis-
te, claro estd, cierta desigualdad, pero hay una
dificultad bastante extendida, salvo para unos
pocos grupos, en su capacidad para analizar los
resultados obtenidos. Es decir, una vez presenta-
dos éstos y descritos los distintos tipos de repre-
sentaciones que han encontrado para cada una
de las tematicas o aspectos explorados (lo cual
les supone ya un gran esfuerzo, pues no se trata
de corregir las respuestas de los alumnos, sino
analizar sus ideas), se les pide que los comen-
ten: si son coherentes los resultados obtenidos
con lo que hemos discutido en clase sobre las
ideas de los alumnos, si pueden explicar a qué
pueden deberse esas ideas encontradas y esas
diferencias, si hay coherencia o no en las res-
puestas obtenidas por el mismo alumno, etc.
Esta especie de “segunda mirada” sobre los da-
tos, que implica comparar, establecer relaciones,
imaginar explicaciones, etc. suele resultar mds
pobre en los trabajos de estos estudiantes.

Para finalizar

Aunque es clerto que, en general, nuestros
estudiantes se muestran satisfechos con la for-

‘macién recibida en nuestras clases, también lo

es que éstas son manifiestamente mejorables
—en cuanto a la docencia— y aprovechables, en
cuanto a nuestras propias investigaciones. Algu-
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nas de las —muchas— preocupaciones que tene-
mos en este momento son:

~ Mejorar la formacién de nuestros estu-
diantes en relacién a los topicos basicos del Co-
nocimiento del Medio. Nuestro deseo seria ense-
fiar de forma integrada estos conocimientos bé-
sicos y todos aquellos que necesitan para tomar
decisiones adecuadas respecto a su ensefianza a
sus futuros alumnos. Esto creemos que es casi
imposible en una asignatura cuatrimestral de 6
créditos en primer curso, pero seguimos buscan-
do el equilibrio adecuado entre el contenido
(que es muy amplio y ademds de cardcter inter-
disciplinar) y la didédctica del mismo, para mejo-
rar la formacion de los futuros maestro/as.

— Mejorar la formacion de nuestros estu-
diantes en cuanto a los procedimientos y estra-
tegias que se necesitan para poder ser mds autd-
nomos en el aprendizaje: analizar, disefiar, sacar
conclusiones, etc.

— Poder realizar un seguimiento mucho mas
detallado y rapido de la evolucién de las con-
cepciones de nuestros alumnos, para poder in-
cidir de forma mucho més ajustada y con re-
cursos formativos concretos y, en general, estra-
tegias formativas, mas adecuadas.

— Facilitar de alguna manera la conexién
mucho més dirécta entre la formacién inicial y
permanente, en el sentido de dotar de ciertas
herramientas a nuestros alumnos que les per-
mitan continuar su desarrollo profesional pos-
teriormente de manera no aislada (tales como
informaciones respecto a los centros de profe-
sores, dénde estdn en nuestra ciudad, posibili-
dades de trabajar formando equipos con otros
profesores, posibilidades de colaboracién con la
universidad, etc.).
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SUMMARY

The development of the classes of the author in the area of the pre-service training is
reported in detail in this article. A special attention is given to the ideas and obstacles
that student reveal as far as each of the difficulties worked out s concerned.

RESUME

Dans cet article on décrit en détail des classes de 'autor dans la formation initial de
proffesseurs, plus précisément dans la matiére de "Connaisance de l'envircnnement
et sa didactigue”. Spécialement on fait attention aux idées et obhstacles des étudiants
en rapport avec chagu'un des problémes travaillés.





