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RESUMEN

Utilizando distintos elementos de andlfsis se reallza un estudio de los obstdculos, desde una pers-
Dpectiva constructivista del aprendizaje, que presentan los futuros Profesores v Profesoras de Secunda-
ria del Area de Ciencias. Los elementos estudiados ban sido la utilizacion de las ideas previas del
alumnado y su repercusion en la metodologia, los contenidos escolares v la evaluacion.

Introduccion

La experiencia que se describe a conti-
nuacién, se ha llevado a cabo con los
alumnos/as de un grupo de Didictica Es-
pecial de Biologia y Geologia (BG) y otro
de Fisica y Quimica (FQ) del Curso de
Aptitud Pedagdgica (CAP), organizado
por el Instituto de Ciencias de la Educa-
cién (ICE) de la Universidad de Sevilla,
dirigido a aquellos licenciados/as que
piensen dedicarse a la actividad docente
en Educacién Secundaria y realizado du-
rante el curso 1998-1999. La duracién del
médulo de Didictica Especial es de trein-

ta horas presenciales, repartidas en doce
sesiones de dos horas y media que se de-
sarrollaron durante los meses de enero y
febrero de 1999,

El estudio que presentamos se enmar-
ca en una tarea mds amplia de revisién
del médulo, pues los autores de esta ex-
periencia (que ya llevamos varios afios im-
partiendo la Did4ctica Especial), conside-
ramos conveniente introducir algunas mo-
dificaciones sustanciales con respecto al
desarrollo del mismo, con objeto de inten-
tar dar respuesta a las expectativas e inte-
reses que habfamos detectado en nuestros
alumnos/as en cursos anteriores.
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Descripcion del contexto donde
se desarrolld la experiencia

A los asistentes se les propuso que la
realizacion del médulo de Didactica Espe-
cial de BG y de FQ se llevara a cabo a tra-
vés de dos modalidades: A y B. La modali-
dad A era obligatoria y la B optativa.

Los alumnos/as que cursaran la moda-
lidad A podrian alcanzar la calificacién de
apto o notable. Esta calificacién depende-
ria de: asistencia, participacion en clase,
presentacién de tareas individuales, cali-
dad de la memoria final,...

En esta modalidad, los alumnos/as te-
nian que realizar las actividades que se
proponian en el mddulo y que fundamen-
talmente consistieron en:

¢ Elaborar, aplicar y analizar un instru-
mento de deteccion de las concepciones de
los estudiantes de Secundaria/Bachillerato.

e Elaborar, aplicar y valorar un mate-
rial didictico (unidad didactica, banco de
actividades,...) para el alumnado de Se-
cundaria/Bachillerato, partiendo del anali-
sis de dichas concepciones.

La modalidad B era voluntaria, y se rea-
lizaba ademis de la modalidad A. Los alum-
nos/as que quisieran cursarla podrian alcan-
zar la calificacién de sobresaliente. Los
alumnos/as tenian que realizar una revision
bibliografica sobre un tema de Didactica de
las Ciencias, elegido entre una relacién pro-
puesta por los profesores y de los que se les
suministr la bibliografia correspondiente.

Todos los alumnos/as tuvieron que en-
tregar, de forma individual o en grupo, una
memoria final en la que se recogieron fun-
damentalmente las actividades que habian
realizado en el médulo, el desarrollo de su
intervencioén en el aula con los alumnos de
Secundaria, y una valoracién de la misma.

Somos conscientes que aunque los au-
tores de esta experiencia mantenemos
ideas comunes en relacién con el modelo
de formaci6n inicial, asi como con el mo-
delo de ensefianza-aprendizaje de las
Ciencias, a la hora de trabajar con nues-
tros alumnos/as en el aula se manifiestan

diferencias como pueden ser: un profesor
puede dedicar mas énfasis a algunos as-
pectos determinados que el otro, las rela-
ciones que se establezcan en el aula van a
ser diferentes, son dos grupcs de alum-
nos/as distintos que provienen de forma-
ciones académicas diferentes,... Tampoco
podemos olvidar que nuestros alumnos
del CAP van a trabajar la fase prictica en
diferentes Institutos, tutorizados por un
profesor/a. En nuestro caso, son nueve tu-
tores/as (cinco en BG y cuatro en FQ), ca-
da uno/a con su propia concepcién sobre
el proceso de ensehanza-aprendizaje y
que trabaja en el aula, por tanto, de una
forma determinada. Quiere esto decir, que
l6gicamente algunos resultados que obten-
gamos van a venir sesgados por €stos as-
pectos que hemos comentado, pero que
van a existir otros que se van a manifestar
de forma homogénea, y que en la medida
que se alejen de las propuestas constructi-
vistas nos van a indicar qué obsticulos
subyacen en nuestros alumnos del CAP.

Definicion de la muestra

El niimero total de alumnos y alumnas
que ha asistido a los médulos, ha sido 61,
(34 de BG y 27 de FQ). Los datos (salvo
especificaciones estin referidos al conjunto
de los dos grupos) que se obtienen de una
primera aproximacion a la muestra son los
siguientes: En relacién con el sexo, existe
una distribucién bastante similar entre am-
bos, un 49,18% de hombres y un 50,82 de
mujeres. En cuanto a la edad de los asis-
tentes, mas de la mitad (un 56%) son me-
nores de 25 afnos y un 32% se encuentran
entre los 25 y los 30, siendo el porcentaje
de los mayores de 30 bastante menor
(12%). Esto concuerda con el afio de finali-
zacién de los estudios ya que en torno al
70% lo terminaron en el afio 1998.

En cuanto al grado de su titulacion so-
lamente existen 2 doctores siendo el resto
licenciados. La Universidad mayoritaria es
la de Sevilla, con un 84%. En cuanto a las
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titulaciones son mayoritarias la Licenciatu-
ra en Biolbgicas (27 de 34) y en Quimicas
(24 de 27). Una posible explicacion a esta
supremacia sobre la Licenciatura en Geo-
logia y a la Licenciatura en Fisica puede
ser la mayor versatilidad de los curriculum
de las primeras a la hora de dedicarse a la
Educacién Secundaria.

Estos datos comparados con cursos an-
teriores no presentan una desviacion signi-
ficativa en ninguno de los aspectos tabula-
dos. Lo cual nos hace pensar que las posi-
bles conclusiones o inferencias que se
puedan realizar pueden ser representativas
del objeto de estudio utilizado.

Obsticulos que hay que analizar e
instrumentos de recogida de
informacion

En conexién con el estudio de las con-
cepciones de los alumnos, se ha ido desa-
rrollando una linea de investigacién (pro-
movida por investigadores franceses tales
como Astolfi y Develay) que han centrado
sus investigaciones en la idea de lo que
ellos denominan obsticulos. Para Astolfi
(1994), la idea de obstaculo esti relaciona-
da con la de concepcidn, pero puede con-
siderarse mis fuerte. No se trata sblo de
que los alumnos piensen de forma diferen-
te y que se pueda identificar su l6gica cog-
nitiva alternativa, sino sobre todo de que
existe cierta necesidad de mantener este
sistema de pensamiento. El obsticulo, es
por tanto, un elemento que presenta un ca-
ricter més general y transversal que la con-
cepcitn: es lo que la explica y la estabiliza.

Esta idea de obsticulo ha sido extrapo-
lada por el Grupo de Investigacidén IRES,
al caso de los profesores, de manera que
han incorporado la investigacién de cudles
son los obsticulos que dificultan las pro-
gresivas formulaciones del conocimiento
profesional desde posturas mis simplifica-
doras y acriticas hacia una perspectiva
mas compleja y critica. (Porldn y Rivero,
1998; Porldn, 1999; Garcia, 1999).

Los obstaculos que se han analizado son
los relacionados con: Utilizacién didictica
de las ideas de los alumnos; propuesta de
actividades que formulan para trabajar con
los alumnos/as de Secundaria; contenidos y
metodologia que se derivan de esa pro-
puesta de actividades y concepcion de la
evaluacién que manejan, Pretendemos estu-
diar cuiles de ellos son los que presentan
los alumnos/as del CAP para abordar los as-
pectos antes resefiados y su relacién con la
propuesta de trabajo que se les plantea en
el médulo de Didactica Especial. Intentare-
mos asimismo determinar qué problemas
de investigacion se pueden formular a partir
del anilisis anterior y relacionarlos con
otros trabajos ya realizados en este terreno.

Para el andlisis de estos obsticulos ob-
tenemos la informacién de los siguientes
instrumentos: cuestionario inicial, diario
de clase, observaciones de clase y memo-
ria final. Estos elementos, aunque en su
mayoria nos dan informacién de tipo cua-
litativo, también nos permiten, en algunos
casos, como es el del andlisis de las activi-
dades propuestas en la memoria final de
la fase de intervencién de pricticas en el
Centro, manejar un nimero suficiente de
elementos de informacién como para que
los resultados puedan ser significativos,

Problemas de investigacion
seleccionados

La definicién de problemas que se van
a investigar en un curso de las caracteris-
ticas del CAP, es relativamente compleja
por las peculiaridades del mismo. En otro
estudio realizado sobre la formacién ini-
cial en el Area de Ciencias del CAP (Solis,
1998), ya se planteaban algunas hipétesis,
algunas de las cuales, por la inclusién de
otros elementos de anilisis, pensamos se
podrin confirmar de una manera mis
contundente en este estudio y dar lugar a
una definicién méis aproximada de los
problemas de investigacion que de las
mismas se puedan derivar.
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Los problemas los formularemos en re-
lacién con los elementos que vamos a
analizar y que antes mencionibamos: utili-
zacion didactica de las ideas de los alum-
nos; propuesta de actividades; contenidos
y metodologia que se derivan de esa pro-
puesta de actividades y concepcién de la
evaluacion.

Utilizacion didactica de las ideas
de los alumnos

Como ya justificibamos en un trabajo
anterior (Luna y Solis, 1997), una de las
cuestiones que mis amplio consenso pro-
voca entre los investigadores en Didactica
de las Ciencias, es admitir que el proceso
de ensefianza-aprendizaje no es un proce-
so lineal y simple, sino que depende de
multitud de factores de todo orden: social,
psicoldgico, cultural, etc.

Dentro de esta amplitud de factores hay
uno, que por su importancia, ha dado lugar
a un mayor nimero de trabajos. Segin
Pfundt y Duit (Furi6, 1996) en 1993 se con-
tabilizaron hasta un total de 3.000 referen-
cias de articulos al respecto. Este tema de
estudio, que comienza a mediados de los
afios 70 (Gil, 1993) es el relacionado con las
ideas previas, preconcepciones o concep-
ciones alternativas de los alumnos sobre las
ideas cientificas. Estos términos, junto con
el de error conceptual, aunque representan
distintas tendencias o lineas de investiga-
cién, podemos considerar que disfrutan de
un consenso y de una connotacién concep-
tual aproximada y vélida para el trabajo que
aqui nos proponemos realizar.

Ya en 1938, Bachelard, citado por Gil
(1993), decia: “Me ha sorprendido siem-
pre que los profesores de ciencias, en ma-
yor medida, si cabe, que los otros, no
comprendan que no se comprenda (...)
No han reflexionado sobre el hecho de
que el adolescente llega a clase de Fisica
con conocimientos empiricos ya constitui-
dos: se trata, pues, no de adquirir una
cultura experimental, sino mis bien de

cambiar de cultura experimental, de derri-
bar los obsticulos ya acumulados por la
vida cotidiana”.

Son numerosos los autores y autoras
que se han dedicado a realizar una in-
vestigacién profunda sobre este tema.
Unos en el dmbito de estudios tedricos
més globales, Bullejos et al. (1992), Cu-
bero (1989), Driver et al (1991) Gil
(1993), Hierrezuelo y Moreno (1991),
Llorens Molina (1991), otros con estudios
sobre ideas alternativas en conceptos
concretos.

Por las razones anteriormente expues-
tas y considerando su importancia, es por
lo que en el desarrollo de ambos médulos
de Didictica, se dedica una parte conside-
rable de los mismos a trabajar las concep-
ciones de los alumnos (importancia desde
el punto de vista del aprendizaje significa-
tivo, caracteristicas de las mismas, instru-
mentos de deteccion, etc.).

A instancias de los didactas, los alum-
nos elaboran un instrtumento (cuestiona-
rio) para conocer cuiles son las concep-
ciones de los alumnos de Secundaria, a
los que les van a impartir clase, en rela-
ci6én con la tematica que ellos van a tra-
bajar en el aula. Los alumnos del CAP di-
sefian el cuestionario en colaboracién
con los didactas y en algunos casos con
los tutores de practica, lo pasan a los
alumnos y posteriormente lo analizan en
clase con los didactas, y finalmente lo in-
corporan a la memoria final. Esta de-
teccién de las ideas previas, tiene como
intencién sentar las bases sobre las que
se deben sustentar las actividades que
posteriormente vayan a disefiar para su
intervencion en el aula.

En el disefio del cuestionario hemos
detectado un primer obsticulo que suelen
tener presente los alumnos del CAP, y es
la manera que tienen de entender la finali-
dad del cuestionario. Para ellos el cuestio-
nario es un examen que le pasan a los
alumnos para ver si sus conocimientos es-
colares se acercan o no a los conocimien-
tos cientificos vigentes, Como ejemplo la
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siguiente anotacién en el diario de clase,
(sic): “Creo que cuesta diferenciar entre
cuestiones para un lest de ideas previas y
cuestiones para examen” (Dia 4-2-1999).
Por ello, el primer disefio que hacen del
cuestionario es lo mis parecido a una
prueba escrita tradicional, en la que pre-
tenden averiguar si los alumnos poseen
una serie de conceptos, hechos o datos
pertenecientes a la temdtica que van a im-
partir en el aula, En este sentido, suelen
formular cuestiones del tipo: “Escribe la
reaccion de la fotosintesis”, “;Qué diferen-
cias existen entre un movimiento rectili-
neo y uniforme y uno rectilineo uniforme-
mente acelerado?” o “Enumera las partes
de una célula”,... No obstante, este obsti-
culo, en lineas generales, se puede solven-
tar dedicando tiempo a que conozcan con
mas profundidad la manera mis idénea de
realizar un cuestionario de deteccién de
ideas previas a la vez que se les muestran
algunos ya elaborados.

Lo que si podemos considerar como
un obsticulo de mayor envergadura es la
utilizacién que hacen de los datos obteni-
dos en el andlisis del cuestionario. Una
vez que ellos analizan, con mayor o me-
nor profundidad, las respuestas de los
alumnos de Secundaria, ésta informacién
no la suelen tener presente en gran medi-
da como referente para el disefio de los
contenidos de las actividades de ensefian-
za. Este conocimiento de las concepcio-
nes de los alumnos se suele quedar en un
conocimiento anecdético y puntual, que
no vuelve a ser retomado en el desarrollo
de las actividades, como se puede ver en
el apartado siguiente en el que analiza-
mos la metodologia didictica que llevan a
cabo los alumnos del CAP. En algunos ca-
sos, ademds, se piensa que es cuestién de
otros especialistas: (sic): “Yo creo que el
tema de las ideas previas estd muy estu-
diado por pedagogos y no sé si por psicélo-
gos, enlonces supongo que habrd muchos
libros con cuestiones de este tipo (...)” (Dia
4-2-99). En otras ocasiones la opinién es
bastante mds radical (sic): “(...) esto de las

ideas previas, la demagogia no me gusta.
Enterarse de una vez los del CAP” (Dia 2-
2-99).

Del total de las memorias analizadas
(24), solamente 5 hacen referencia a la utili-
zacion de las ideas detectadas, pero mis en
la linea de errores que hay que corregir en
el momento de “explicar” (sic) los concep-
10s a que hace referencia el cuestionario, es
decir la sustitucién de una idea errénea por
la cientificamente correcta, que a compro-
bar la posible modificacion o progresién de
dichas ideas. En otras cinco memorias pro-
ponen y/o utilizan el mismo cuestionario a
posteriori como una herramienta de evalua-
cién. En una de las memorias aunque no
usen los datos obtenidos del anilisis del
cuestionario, si proponen que puede ser un
elemento que hay que retomar en los deba-
tes de puesta en comin. En otro caso, los
resultados del cuestionario suponen para
ellos un descubrimiento (sic), aunque no
entienden el porqué de su importancia. El
resto de las memorias (12), no hace referen-
cia a ninguna utilizacién posterior de las
ideas de los alumnos.

Desde una visién constructivista del
aprendizaje, los datos expresados en el
parrafo anterior son concordantes con los
obtenidos en el anilisis de la propuesta de
actividades (metodologia y contenidos) y
de la evaluacién que a continuacién se
detallan,

Metodologia Didactica

Andlisis de las actividades presentes
en las memorias de los alumnos

De acuerdo con Carial (1993) entende-
mos las actividades como procesos de flu-
jo y tratamiento de informacién (orienta-
dos, interactivos y organizados) caracteris-
ticos del sistema aula.

Para identificar las actividades nos he-
mos basado en la propuesta de Caiial
(1998) para la clasificacién de las activida-
des de ensefianza. Esta propuesta de clasi-
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ficacién se basa en cinco niveles taxono-
micos: tipo, clase, grupo, categoria y acti-
vidad. Carfial propone tres tipos:

e Actividades dirigidas a movilizar in-
formaci6n (contenidos).

¢ Actividades dirigidas a organizar y
transformar informacion (contenidos).

¢ Actividades dirigidas a expresar in-
formacién elaborada por los alumnos (re-
sultados).

Dentro de cada tipo formula una serie
de clases, que incluyen a su vez una serie
de grupos, éstos comprenden distintas ca-
tegorias, que a su vez contienen las activi-
dades. En total, Cafial llega a clasificar 112
actividades diferentes.

Hemos podido identificar un total de
612 actividades, de las cuales 345 (56,37%)
corresponden a las memorias de los alum-
nos de BG y 267 (43,63%) a los de FQ. La
distribucién de dichas actividades en cada
uno de los tipos que propone Cafal es la
siguiente:

e Tipo 1. 384 (62,75%) actividades; 250
de BG-y 134 de FQ.

* Tipo 2. 175 (28,59%) actividades; 49
de BG y 126 de FQ.

¢ Tipo 3. 53 (8,66%) actividades 46 de
BG y 7 de FQ.

De los datos totales anteriores se des-
prende que hay un porcentaje muy eleva-
do de actividades del Tipo 1 (pricticamen-
te un 63% del total de actividades analiza-
das), es decir las dirigidas a movilizar in-
formacién (contenidos), en detrimento de
los otros dos tipos. Ahora bien, si lo anali-
Zamos por grupos obtenemos un dato que
diferencia lo que hacen los alumnos de BG
y los de FQ. Asi los de BG dedican el
72,46% a realizar actividades del Tipo 1, un
14,20% a actividades del Tipo 2, y un
13,33% del Tipo 3, mientras que los de FQ
dedican un 50,19% a actividades del Tipo
1, un 47,19% al Tipo 2 y un 2,62% al Tipo
3. Es decir, los alumnos de BG mayoritaria-

mente se dedican a movilizar informacion,
y aproximadamente a partes iguales orga-
nizan y transforman contenidos y favore-
cen la expresién de informacion elaborada
por los alumnos. No es este el caso de los
alumnos de FQ, que pricticamente dedi-
can por igual a movilizar informacién y a
organizar y transformar contenidos, mien-
tras que apenas realizan la expresién de
informacién elaborada por los alumnos.
Una vez hecha esta salvedad, vamos a
analizar globalmente las 384 actividades
del Tipo 1; observamos que conforme ba-
jamos en la escala taxondmica que propo-
ne Cafial, detectamos que mayoritariamen-
te los alumnos del CAP, a la hora de movi-
lizar contenidos utilizan fuentes de infor-
macién personal con 325 actividades (206
son de BG y 119 de FQ). Como fuente de
informacién personal la mis abundante es
el profesor con 239 actividades, siendo
150 de BG y 89 de FQ. El profesor a la
hora de exponer contenidos utiliza mayo-
ritariamente actividades de exposicién de
contenidos elaborados (198), siendo 118
las de BG y 80 las de FQ. Estos conteni-
dos elaborados se transmiten de dos for-
mas, una es a partir de exposicidn interac-
tiva, es decir, exposicién sobre un tema
con preguntas y aclaraciones durante su
desarrollo, con un total de 140, de las cua-
les 86 corresponden a BGy 54 a FQ, v la
otra mediante la exposicién dictada, en-
tendida como la exposicién de un tema,
dictando apuntes literalmente; de este tipo
de actividad nos encontramos un total de
45, siendo 32 de BG y 13 de FQ.
Quisiéramos resaltar que el otro gran
grupo de actividades (aunque en menor
medida que el anterior), que llevan a cabo
los alumnos del CAP, son las que utilizan
a los alumnos como fuente de informa-
cién principal: son un total de 86 activida-
des, perteneciendo 56 a BG y 30 a FQ. En
este caso realizan actividades de expresion
de los conocimientos iniciales de los
alumnos, siendo las mis usadas las si-
guientes: Lluvia de ideas iniciales de la
clase: 23, de las cuales 22 son de BG y 1



JSon constructivistas los futuros profesores de secundaria del drea de cienclas.., 103

de FQ; Didlogo debate general y/o en gru-
po sobre los conocimientos personales ini-
ciales: 32, a BG pertenecen 20 y a 12 FQ;
y por ultimo Cuestionario individual y/o
en grupo de conocimientos personales ini-
ciales, con un total de 30, de las cuales 13
son de BG y 17 de FQ.

Pensamos que es importante resefiar lo
que consideramos un dato relevante, y es
que tratindose de asignaturas tan relaciona-
das con el medio natural y/o el laboratorio,
el nimero de actividades dedicadas a movi-
lizar informacién mediante la observacién,
experimentacién, demostracién, etc. es bas-
tante escaso: 16 actividades (10 en BG y 6
en FQ), lo que representa un 2,66 % del to-
tal de actividades propuestas y analizadas.

De los datos expuestos anteriormente,
se desprende, que los alumnos del CAP
utilizan fundamentalmente actividades diri-
gidas a movilizar contenidos, siendo la
fuente principal de informacién el profe-
sor, el cual transmite contenidos elabora-
dos de forma interactiva bisicamente y en
menor medida dictando. Este hecho es co-
herente con lo expuesto en el apartado de
utilizacién de las ideas previas de los
alumnos/as de Secundaria, en el sentido
de que, o no la utilizan, o si lo hacen es
para corregir errores en el momento de ex-
plicar. En el mismo sentido, otra fuente de
informacidn, pero muy alejada de la ante-
rior, es el alumno de Secundaria, y se utili-
za s6lo para detectar sus concepciones.

En relacién con el Tipo 2: actividades
dirigidas 2 organizar y transformar infor-
macién (contenidos), los datos totales que
obtenemos nos ponen de manifiesto en
primer lugar que los alumnos de FQ utili-
zan este tipo de actividades de forma mas
abundante que los de BG (72% de aque-
llos frente a un 28% de éstos).

Cuando analizamos los datos en este
apartado, obtenemos diferencias entre am-
bos grupos. El primer dato que salta a la
vista es que los alumnos de BG utilizan
con algo mis de frecuencia organizar con-
tenidos (20 actividades) y algo menos a
estructurarlos (17 actividades), mientras

que los de FQ, se dedican mayoritaria-
mente a estructurar contenidos (119 activi-
dades) y muy poco a organizarlos (7 acti-
vidades). Por tanto los alumnos de BG lo
que mds hacen es organizar contenidos y
en concreto la actividad de realizar un re-
sumen (14 actividades).

Ahora bien, si consideramos los datos
globalmente, las actividades mayoritarias
de este tipo son las que se dedican a es-
tructurar contenidos con un total de 136
actividades (119 de FQ y 17 de BG), pero
mientras los alumnos de FQ realizan fun-
damentalmente la actividad de resolucién
de problemas escolares tipicos como son
problemas cerrados y cuantitativos de apli-
cacion, mediante procedimientos algorit-
micos con 111 actividades, los de BG lle-
van a cabo actividades de resolucién de
cuestiones cualitativas como reflexionar
sobre preguntas abiertas, aplicando cono-
cimientos tedricos trabajados en activida-
des anteriores con 14 actividades.

Resumiendo, los datos obtenidos nos
indican que hay diferencias entre lo que
hacen los alumnos de FQ y los de BG.
Mientras estos Ultimos dedican mis activi-
dades a organizar contenidos y en concre-
to a resumir, los de FQ no lo hacen. En
conjunto, a la hora de estructurar conteni-
dos los de FQ llevan a cabo la resolucién
de problemas escolares tipicos y los de BG
la de resolucién de cuestiones cualitativas.

En relacién con el Tipo 3: Actividades
dirigidas a expresar informacién elaborada
por los alumnos (resultados), los datos
globales que obtenemos nos indican que
los alumnos de BG las utilizan de forma
mis abundante que los de FQ, son un
86,79% frente a un 13,21%.

 Aqui también obtenemos diferencias
entre ambos grupos, pues cada uno reali-
za la expresion de informacién elaborada
por los alumnos de forma distinta. Los de
BG, realizan fundamentalmente activida-
des dirigidas a expresar por escrito conte-
nidos o resultados de una actividad ante-
rior, es decir se trata de expresar con
exactitud y sin errores los aprendizajes o
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No obstante hay que resefiar, como da-
to significativo, que hemos encontrado en
una memoria que trataba sobre Educacion
sexual, dirigida a 3° de ESO, un tratamien-
to bastante equilibrado de los tres tipos de
contenidos.

Evaluacion

El tema de la evaluacion despierta bas-
tante interés en los asistentes al curso. Co-
mo ejemplos se pueden citar las siguien-
tes anotaciones del diario de clase del dia
15-2-99: (sic): “Tenia ganas de empezar el
tema de la evaluacion (...)" o “El tema de ln
evaluacion seguro que va a ser de los mas
interesantes de este modulo (..)” 0 “Me pa-
rece muy interesante el tema de la evalua-
cién (...)”. No obstante junto a estas anota-
ciones acerca del interés y la importancia
de la evaluacién aparecen anotaciones refe-
ridas a dificultades: (sic): “en este tema (la
evaluacién) tengo no una mala formacion,
sino una deformacion” o “(...) pienso que
tenemos un concepto (sobre la evaluacion)
no sélo incompleto sino erroneo de c6mo
evaluar” o “(..) en la mayoria de los casos
la evaluacion no existe, todo se limita a ca-
lificar o por lo menos eso es lo tinico que lle-
ga a los alumnos” o “(...) no me veo ain
capaz de evaluar, es mas complicado de lo
que parece a simple vista”. Estos tipos de
expresiones nos pueden dar una justifica-
cién de algunos de los aspectos que a con-
tinuacién se comentan sobre el tratamiento
que de la evaluacion hacen los alumnos en
sus memorias. En este apartado, por existir
diferencias que son significativas entre los
dos grupos objetos de este estudio, lo ana-
lizaremos por separado.

En BG de las 11 memorias analizadas,
en una abordan la evaluacién en el 4mbito
tedrico y no definen ni criterios de evalua-
cién ni instrumentos. Las diez restantes si
definen criterios e instrumentos de evalua-
cién. Todos entienden la evaluacién como
una manera de medir el aprendizaje de los
alumnos/as, para lo cual utilizan diversos

instrumentos combinados. Los instrumen-
tos que mds utilizan (7 memorias) es el tra-
bajo individual de actividades que les man-
dan 2 los alumnos, junto con la observa-
cién del alumno en el aula; el siguiente
instrumento (6 memorias dicen que lo han
utilizado) es la realizaciéon de una prueba
escrita, que basicamente es de caricter
conceptual con preguntas cerradas y abier-
tas. Ya en menor medida utilizan el mismo
cuestionario de ideas previas (figura en
tres memorias, aunque en una no lo pu-
dieron pasar por falta de tiempo), como
postest. Este dltimo planteamiento, refuer-
za la concepcion que tiene el alumnado
del CAP, de que las ideas previas de los
alumnos/as de Secundaria, son errores
cientificos que es necesario sustituir y utili-
zan todo el poder disuasorio de la evalua-
cion para ello. El cuaderno de trabajo del
alumno es utilizado como instrumento en
dos casos, y en uno sdlo realizan pruebas
orales y actividad de laboratorio.

Ademis de considerar la evaluacién di-
rigida al alumno/a, hay 5 de las 10 memo-
rias que utilizan diversos instrumentos con-
juntamente para valorar su actuacién como
profesores. Para ello, en cuatro casos les
pasan un cuestionario a los alumnos; en
tres utilizan las observaciones de clase y en
dos llevan a cabo un diario del profesor.

En el grupo de FQ la variedad de situa-
ciones es notable. De las 13 memorias ana-
lizadas, solamente en una de ellas, el tema
de evaluacién no se aborda ni de forma
tedrica ni prictica. En las restantes, ya sea
sblo la propuesta tedrica o bien sea su rea-
lizacién practica, todas plantean la evalua-
cién de los alumnos. Las memorias que
presentan un sistema més “ortodoxo” de la
evaluacion en el sentido academicista,
coinciden con aquellas que han impartido
sus clases a nivel de 42 de ES.O. o 1° de
Bachillerato lo cual concuerda con lo ya
analizado en el apartado de tipos de activi-
dades y secuencia de las mismas en la me-
todologfa. Esto ocurre en 6 de las memo-
rias. De las demds, otras 6, en una se utili-
zaria el test de ideas previas como herra-
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mienta de evaluacién, en otra realiza un
control escrito y da como resultados “muy
satisfactorios” el 74% de aprobados. Una
de las memorias propone la aportacién
que cada uno de los elementos que piensa
utilizar en la evaluacién (60% control escri-
to, 5% asistencia, 10% cuaderno de clase,
etc.). En otros dos casos plantean la reali-
zacién de observaciones asistemiticas (sin
registros) de la participacion e intervencio-
nes de los alumnos. Finalmente, una de las
memorias plantea el emplear diversos ins-
trumentos de evaluacion y practicar la au-
toevaluacién con los alumnos.

Aunque salvo en tres de las memorias
analizadas se hace mencion expresa de un
procedimiento de evaluacién del proceso
y/o el profesor como parte de ese proceso,
la exigencia en la memoria de realizar una
valoracion de la fase de intervencion, ha lle-
vado consigo que la mayoria de los alum-
nos han registrado (de forma mis o menos
sistemnatica) en un diario, su proceso de tra-
bajo en el aula y han sido més o menos cri-
ticos con su actuacién y/o sus compaiie-
ros/as en los dos o tres casos que se ha
producido una proceso de triangulacién.

Relacion de los datos obtenidos
con las hipotesis de progresion
del Proyecto IRES

El Grupo DIE (Didictica e Investigacién
Escolar), perteneciente al Proyecto Curricu-
lar IRES, ha venido realizando investigacio-
nes en relacién con la formacién docente;
la propuesta especifica se conoce como
“Investigando Nuestra Prictica”, y se articu-
la en torno a lo que denominan Ambitos
de Investigacion Profesional (AIP), como
son por ejemplo, entre otros: el conoci-
miento profesional sobre las ideas de los
alumnos, el conocimiento profesional so-
bre la formulacién de contenidos escolares
o €l conocimiento profesional sobre la me-
todologia de ensefianza. Dentro de cada
AIP se definen diferentes estadios de for-
mulacién en los que se pueden ubicar a

los profesores en funcién del nivel de de-
sarrollo profesional en que se encuentren.

Considerando los AIP referentes a las
ideas de los alumnos, formulacién de con-
tenidos escolares y metodologia de ense-
flanza, vamos a intentar ubicar en qué ni-
vel de desarrollo profesional se encuen-
tran los alumnos del CAP estudiados.

Las ideas de los alumnos

En éste AIP, Garcia Diaz (1999) define
tres niveles de formulacién:

El nivel de partida: el aprendizaje aditi-
vo “simple”, que se caracteriza porque el
protagonismo del alumno es minimo; éstos
aprenden si estin atentos a la explicacion
del profesor y si estudian; se desconocen o
se infravaloran las ideas de los alumnos.

Los niveles intermedios: del aprendiza-
je aditivo complejo al aprendizaje cons-
tructivista por sustitucion. El aprendizaje
aditivo complejo es una variante del ante-
rior; para aprender es necesario contar
con el sujeto que aprende, hay un mayor
protagonismo del alumno, por tanto. En
su versidbn méis compleja el aprendizaje
aditivo complejo se aproxima al construc-
tivismo, siendo un aprendizaje constructi-
vista por sustitucion, en el que se tienen
presente las ideas de los alumnos pero
como errores que hay que sustituir por el
conocimiento cientifico. Hay otro nivel
que corresponderia al denominado apren-
dizaje por descubrimiento espontineo,
que considera que si los alumnos estin
motivados para explorar su medio, son
capaces por si mismos de descubrir las
verdades presentes en la realidad.

Nivel deseable: el aprendizaje construc-
tivista complejo. Se entiende que la perso-
na en interaccién con otras y con el medio
en general, va construyendo y reorgani-
zando sus propios sistemas de ideas.

Del andlisis que hemos hecho en el
apartado anterior del uso didictico de las
ideas de los alumnos de Secundaria, que
hacen los alumnos del CAP, podemos con-
cluir que mayoritariamente éstos se pue-
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den ubicar en el nivel 1. A lo largo de las
diferentes actividades que llevan a cabo no
contemplan momentos para explicitar las
ideas de los alumnos, y procurar trabajar
con ellas a lo largo de las diferentes sesio-
nes; no podemos decir que no las conocen
porque han elaborado instrumentos’ para
detectarlas, los han pasado a los alumnos y
posteriormente los han analizado y han
obtenido conclusiones. Pero en el momen-
to en que se ponen a disefar actividades,
la informacién obtenida sobre las ideas de
los alumnos cae en un profundo olvido.
No obstante encontramos algunos casos
en los que parece que predomina el apren-
dizaje aditivo por sustitucién. Disefian activi-
dades para explicitar las ideas de los alum-
nos y a continuacién las intentan sustituir
por la verdad cientifica. Algunos comenta-
rios que hacen en sus informes ilustran esta
situacion: “Una vez que fueron escuchadas
todas las propuestas, se les dio el concepio
exacto®, o “Tras preguntar sobre las ideas
previas de fecundacion, el profesor plasma
los conceptos, mediante el uso de una trans-
parencia donde figuran las definiciones”.

Formulacion de contenidos escolares

Los niveles de formulacién que se des-
criben en este AIP son (Porlan, 1999):

Nivel de partida: Los contenidos como
versién simplificada y enciclopédica de los
conceptos disciplinares. Existe una vision
absolutista del conocimiento (las discipli-
nas son el conocimiento superior), hay
una perspectiva lineal de la metodologia
de ensefianza (ensefiar es presentar de
forma simplificada los conceptos discipli-
nares) y se presenta una concepcion inge-
nua del aprendizaje (se aprende cuando
se memorizan los conceptos).

Niveles de transicién: entre una vision
mis adecuada de las disciplinas y la consi-
deracién de los intereses de los alumnos.
Existen dos tendencias: una centrada en
superar la visién enciclopédica de las dis-
ciplinas (tecnolégica), y otra que procura
considerar a los alumnos como fuente fun-

damental para la determinacién de los
contenidos (espontaneista).

Nivel de referencia: los contenidos como
integracion de fuentes diversas para el enri-
quecimiento del conocimiento cotidiano. En
una versidn més simple dicha integracién
supone tomar como punto de partida las
concepciones y los obsticulos de los alum-
nos. En un nivel intermedio, se situarian di-
ferentes niveles de contenidos en un conti-
nuo entre el conocimiento personal y el dis-
ciplinar. Ya en una version més compleja, la
educacién obligatoria debe perseguir la ta-
rea del enriquecimiento del conocimiento
cotidiano del conjunto de la poblacitn.

De los datos que hemos obtenido al
analizar los contenidos escolares que se
derivan de las diferentes actividades lleva-
das a cabo por los alumnos del CAP, y
que hemos expuesto anteriormente, pode-
mos concluir que estos alumnos se sitGan
en el nivel 1. Para ellos las diferentes dis-
ciplinas son los referentes que marcan el
conocimiento escolar; de las mismas se
transmiten a los alumnos de Secundaria
los conceptos mids relevantes de forma
simplificada, ignorando los procedimien-
tos y actitudes, tendiendo por tanto al en-
ciclopedismo y potenciando un aprendiza-
je memoristico de los conceptos.

Metodologia de enseiianza

En este AIP, Azcirate Goded (1999) de-
fine tres niveles:

Nivel de partida. La metodologia se li-
mita a una ordenada y clara exposicién
con matices de estilo, complementada con
el libro de texto. Se puede acompaiar de
una propuesta de actividades de aplica-
cibn. Se presentan unas pautas rigidas de
ensefianza: explicacién, ilustracién, repeti-
cién y memorizacion.

Niveles intermedios. En este nivel se
encuentran las denominadas metodologias
duales, una estd basada en un programa
de actividades cerradas y con una cierta
organizacion: actividades o problemas de
aplicacion, propuestas en las que la teoria
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se verifica 0 se complementa con el traba-
jo prictico, e incluso actividades que refle-
jan una aparente secuencia constructivista,
pero claramente dirigidas por el profesor;
la otra modalidad se basa en una propues-
ta abierta y flexible sin organizacion, es un
conjunto de actividades espontineas pre-
paradas en funcién de los intereses del
alumnado. A partir de estas metodologias
duales se puede evolucionar a metodolo-
gias inductivistas que presentan una se-
cuencia de actividades lineal y cerrada o
bien una secuencia de actividades abierta
y flexible. También en este nivel se pue-
den incluir las metodologias basadas en la
investigacién del alumno, muy dirigida y
con claros referentes disciplinares.

Nivel de referencia. En este nivel se in-
cluirian las metodologias basadas en la in-
vestigacién del alumno, en las que se utili-
za una secuencia de actividades en fun-
cién de problemas.

En este caso nos encontramos que los
alumnos del CAP pueden ser ubicados en
el nivel 1; suelen aplicar una metodologia
transmisiva en la que se conjuga la expli-
cacién con la ilustracién. También encon-
tramos casos que se pueden situar en el
nivel 2, y es cuando llevan a cabo meto-
dologias duales del tipo explicacion mis
actividades de aplicacién o explicacién
mis actividades de verificacion.

Consideraciones finales

En el titulo de este articulo hemos plan-
teado un interrogante sobre si los futuros
profesores de Secundaria del Area de Cien-
cias son constructivistas en relacién con la
utilizacion de las ideas de los alumnos/as, y
su repercusién en la metodologia, los conte-
nidos y la evaluacion. A la luz de los datos
que hemos obtenido y del anilisis de los
mismos podemos apuntar que el conoci-
miento profesional de la prictica totalidad
del alumnado del CAP, objeto de este estu-
dio, en relacién con los topicos antes cita-
dos, se ubica en estadios de formulacién ini-

ciales, que estin alejados de los que serfan
los deseables o de referencia (constructivis-
tas, en este caso). Solamente existe una pe-
quefia minoria de alumnos/as del CAP, que
con relacién a la utilizacion de las ideas de
los alumnos y a 1a metodologia de ensefian-
za, se pueden situar en estadios intermedios.

Durante el desarrollo de los médulos
de Didictica Especial, se han abordado,
de una manera sistemitica, aspectos rela-
cionados con la importancia que tienen
las ideas de los alumnos/as de Secundaria
Obligatoria y Bachillerato en el proceso
de aprendizaje, asi como la elaboracion,
aplicacién y evaluacién de materiales di-
dacticos que tengan en cuenta dichas
ideas. No obstante, la realidad pone de
manifiesto que, aunque estos aspectos en
la planificacién si estin presentes, no lo
estdn, de forma generalizada, en la puesta
en prictica en al aula por parte de los
alumnos/as del CAP. Algunas de las razo-
nes que pueden justificar este resultado
podrian ser:

La estrategia de ensefianza utilizada en
los médulos no ha llegado a producir los
efectos deseados por razones atribuibles al
profesor de Didictica Especial.

~ Las actitudes con las que una mayoria
de los alumnos/as del CAP acceden a este
curso (recogidas y analizadas por los auto-
res mediante un cuestionario previo que
no se incluye en este articulo, por razones
de oportunidad y extensi6én), no favorecen
el grado de implicacién deseable para ob-
tener los resultados esperados.

Esto, nos hace apuntar la escasa inci-
dencia que este modelo de formacién ini-
cial tiene en el pensamiento de los futuros
docentes de Secundaria, idea ya apuntada
por otros autores como Pérez y Gimeno,
(1992) y Esteve (1996), en lo que se refiere
a una aproximacién al modelo constructi-
vista de ensefianza. Una propuesta para
abordar alguna solucién a los problemas de
investigacion que figuran al comienzo de
este articulo, seria el trabajar con las con-
cepciones que los alumnos/as de estos mé-
dulos tiene en relacién con la planificacién
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y la programacion de la actividad docente,
de forma similar a como se les propone a
ellos que trabajen las ideas dell alumnado
de Secundaria Obligatoria y/o Bachillerato.
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Throtigh the application of different tools for analysis, a study on the encountered handicaps has
been carried out from the constructivism point of view, that is being presented by future teachers of
sciences at secondary education stage. The especific aspect that bas been studied is the fact of taking
inio account the siudents previous ideas and knowledge and their implications in the methodological
approach, in the contents and in the whole evaluation procces.

RESUME

Grice a l'emploi de divers éléments d'analyse, on réalise une étude des obstacles, en prenant com-
me point de départ la perspective constructivisie de l'apprentissage que présentent les futurs enseig-
nanls des disciplines de Sciences du Secondaire. Les élémenis que 'on a étudiés sont l'emploi des idées
préalables des éléves et leur répercussion sur la méthodologie, les contenits scolaires et Uevaluation.





