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RESUMEN !

Este articulo analiza una experiencia de investipacion-accion en el marco de un curso de forme-
cicn permaneénte de profesores, relacionado con la ensefianza de las clencias y con el desarrollo de 1in
enfogque basado en la investigacion. Se describen los instrumentos utilizados y  las pautas melodologi-
cas, basadas en la reflexion critica de los participanies, en seminarios y en informes de autoevaluacion.
Se relatan los casos de dos meestras, describiendose su evolucion durante el proceso de investigacion-ac-
cion. Finalmente se analizan los planos personal, social, emocional, intelectual y prdctico del proceso

de evolucion.

1. Introduccion

Esta comunicacién estd basada en mi
experiencia de un curso de formacion per-
manente que he venido impartiendo desde
hace diez afios. Durante ese tiempo, el
curso ha cambiado de manera notable mis
propias formas de ver las cosas, las pricti-
cas han evolucionado vy, desde hace algo
menos, mi investigacién-accidén ha hecho

(") Catedritico de Desarrollo Profesional v Cusricular

mis intensiva la evaluacion del curso. ace-
lerando los cambios. Como el objetivo
fundamental de la investigacién ha consis-
tido en mejorar mi prctica v Ja organiza-
cién del curso, no he tratado de conocer
el pensamiento de los profesores como un
fin en si mismo, sino para comprender la
evolucién profesional ‘de los profesores
con el fin de promoverla de la mejor ma-
nera posible.

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1993.i21.05


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1993.i21.05


2, Contextos

Contexto profesional

En 1979, en las escuelas primarias casi
no se ensefiaban ciencias y sélo una peque-
fia proporcion guardaba relacién con la
imagen de las ciencias en la ensefanza pri-
maria que habian defendido durante los
guince anos anteriores tres importantes pro-
yectos de desarrollo curricular, en especial
el Science 5-13 (School's Council, 1972). Si
bien los proyectos hacian hincapié en unas
ciencias de caricter investigador centradas
en el alumno, la encuesta de la HM.I (1)
(D.ES. (2), 1979) ponia de manifiesto que
la mayoria de los profesores no tenian es-
pecial aprecio por las ciencias y que la pe-
quefia cantidad que se ensenaba de esa
materia solia centrarse en el conocimiento,
con un estilo de ensefianza didacticista. Por
tanto, un curso de perfeccionamiento del
profesorado en activo sobre las ciencias en
la ensefanza primaria cuyo ideal fuese la
imagen que se desprendia de los proyectos
antes mencionados tenfa que aspirar a con-
seguir dos cosas interrelacionadas:

1. Un incremento del aprecio del maes-
tro por la educacion cientifica en el curri-
culum de la ensefianza primaria (el tipo
de objetivo que suele relacionarse con los
cursos de perfeccionamiento del profeso-
rado en activo).

2. El desarrollo de la capacidad del
maestro para ensefiar de una manera cen-
trada en el alumno v de cardcter investiga-
dor (un tipo de objetivo menos habitual y
hasta cierto punto discutible).

A continuacion se describen las princi-
pales caracteristicas del curso, indicindose
las fuentes de los datos sobre la evolucion
de los participantes en el curso. En la en-

trevista, pedia a quienes se matriculaban
que me describieran el tipo de ensefianza
de ciencias que impartian v lo que les in-
teresaria aprender de modo especial en el
curso. Al principio del mismo, el grupo de
participantes exponia las necesidades pro-
fesionales que cada uno de ellos descubria
en si mismo. Las tareas del curso estimula-
ban a los maestros para que observaran a
sus alumnos durante las actividades de
aprendizaje, estuviesen atentos a su propia
enserianza v elaborasen informes sobre
ambos aspectos, intercambidndoselos des-
pués entre ellos a intervalos regulares.
Antes de rebasar la mitad del curso, cada
participante habia recibido la visita de un
tutor cuyo cometido consistia en observar
su forma de ensefiar ciencias v dialogar
sobre su progreso respecto a su forma de
pensar sobre ello v de desarrollar su ense-
nanza. Durante la segunda mitad del cur-
50, se desarrollaban los estudios de inves-
tigacidn-accién, centrados en las cuestio-
nes relativas a la prictica profesional vy en
los problemas propuestos por cada uno de
los maestros, que presentaban regularmen-
te informes orales a los pequefios grupos
de “amigos criticos” reunidos en semina-
rio. El tema del informe escrito que consti-
tuia la principal tarea sujeta a evaluacion
del curso era el “Classroom Based Study’
(“Estudio basado en la clase™), denomina-
cion que dimos a este trabajo. Por Gltimo,
cada miembro del curso reflexionaba so-
bre su evolucion en el transcurso del afio,
utilizando materiales basicos del estilo del
diario privado, y redactaba una exposicion
breve de los progresos que pensaba habia
realizado: el Statement of Personal
Professional Development (“Informe sobre
la evolucién personal y profesional?).

(1) Literalmente; "Inspeccién de su Majestad”. Se trata del nivel superior de la inspeccion educativa britanica,

(N. del T.).

(2) Department of Education and Science: Departamento de Educacién y Giencia. (N, del T.).
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Contexto concepiual

Como pone en evidencia el esquema
del curso, el método general del mismo da
por supuesto que la evolucién profesional
de los maestros se logra mediante el forta-
lecimiento de las capacidades del maestro
para adquirir determinados conocimientos
y habilidades especificas y basarse en ellos
con el fin de pensar y actuar de forma mas
acertada en las circunstancias en las que
trabaja dicho maestro y con el fin de lo-
grar los objetivos que €l o ella misma de-
termine, Basindose en la filosofia de la sa-
biduria de Nicholas Maxwell, John Elliott
define ésta como: “... la apreciacion holis-
tica de una actividad prictica compleja
que capacita a una persona para organizar
los problemas con los que se enfrenta, ha-
ciendo efectivos los objetivos o valores de
la actividad, y para proponer las solucio-
nes adecuadas” (pig. 84).

La evolucion profesional no es sélo el
espaldarazo reservado a los maestros cuyos
logros en el curso de perfeccionamiento se
ajusten mds a los objetivos del mismo, es-
pecificados de antemano, tipicos de los
cursos orientados a la consecucidn de mé-
ritos, sino el derecho de todo maestro que
desarrolla su actividad a incrementar su ca-
pacidad para mejorarse a si mismo como
tal maestro. Al basarse en esas fuerzas, su
experiencia educativa es mas auténtica. Por

tanto, el curso da por supuesto que, tanto
al principio como al final, el conjunto de
necesidades v logros de cada participante
es {nico y exclusivo suyo. No creemos en
absoluto que haya que dirigir a todos los
participantes hacia el mismo objetivo final
preconcebido. En este sentido, la filosoffa
del curso respecto al aprendizaje profesio-
nal del maestro. es semejante a la del orga-
nizador del proyecto de desarrollo curricu-
lar Nuffield Junior Science, de 1967, para el
aprendizaje de las ciencias de los alumnos
de la ensefianza primaria. Lo reproducimos
aqui, poniendo en negrita las expresiones
que he modificado:
“Concluimos, y creemos que de manera
muy rotunda, que el maesiro debe susciiar
sus propios problemas (profesionales), en
parte porqute el aislar un problema consti-
tuye un aspecto importante de su pensa-
miento profesional y en parte porque el
comjunio siempre creciente del saber hace
cada vez mds ridiculo prescribir lo que ha
de saber el maestro, pero sobre todo porgue
1o creemos que nadie pueda plantear una
cuestion completamente significativa a

hl

ningin otro. Fsto exigiria una apreciacion
plena de la capacidad de la persona y de
la medida y la calidad de su experiencia
anlerior, y solo el interesado puede plante-
arse unda pregunia gue tengea en cuenia to-
do esto” (Wastnedge).

MOMENTOS DEL CURSO:
‘entrevista sesiones
exposiciéon del curso
DATQS:

mis notas de observacién magnetofonicas

Resumen de la-metodologia del aspecto de mi isrvestigacion-accion pertinente 2 los efectos de esta comunicacion:

visita del tutor a-la clase de
los participantes en el curso sobre investigacion-accion del curso

transcripeiones de grabaciones

ANALISIS; Estudio de caso de la participacién de cada profesor en el curso. incluida la preparacion de un mapa evolutivo
de las cuestiones sustantivas manifestadas en cada etapa y un diagrama de las interacciones practica-teoria que
aparecen en el rabajo de investigacion-accion de los participantes.

seminario exposiciGn _~ trabajo

guiones de los participantes en el curso




Escribi los estudios de caso después de

terminar el curso v pedi la anuencia del
profesor en una entrevista de validacion
en la que se estudiaron y anotaron los
puntos de vista del profesor sobre el estu-
dio, el curso y su evolucién profesional
personal a partir de éste. El anlisis poste-
rior, de tipo gadameriano, ha adoptado la
forma de cuestiones extraidas de los estu-
dios para efectuar un “entramado dialécti-
co” entre teoria y practica y entre los deta-
lles especificos del contexto y objetivos e
ideales mis amplios.

El Estudio
El estudio abreviado del caso de Lesley

Tras cinco afos como cuidadora en
una guarderia, Lesley obtuvo el titulo de
BEd (3), pasando a ejercer como maestra
de ensefianza primaria. Habiendo dado
clase en este nivel durante otros nueve
afos, se matriculo en el curso “para apren-
der més sobre la ensefianza y aprendizaje
de las ciencias con el fin de aumentar mi
eficacia en clase”. Hablando en una entre-
vista de su propio ejercicio docente, Lesley
dijo que le gustaba “hacer que sus alum-
nos se planteasen sus propias preguntas”.
Ejercia en un colegio de una zona muy
pobre del centro de una ciudad.

Decia Lesley que su ensefianza se ba-
saba en €l trabajo en pequefio grupo, ba-
sando el aprendizaje en tareas pricticas y
en la exposicién pablica, utilizando sus

propias fichas de trabajo, “cada una de las
cuales planteaba algunos puntos que ense-
flar” (4). En una de las primeras sesiones
del curso, que giraba en torno a los “glo-
bos de hielo”, observé la reacciéon de
Lesley ante la invitacion a estudiar estos
grandes trozos de hielo hecha a todos los
cursillistas. Se mostraba reacia a manipular
el hielo v parecia evitar estudiarlo a su aire
y en plan divertido. No obstante, seleccio-
nod una de las preguntas o hipétesis sobre
el hielo obtenidas en el torbellino de ideas
llevado a cabo antes por el grupo y empe-.
z6 a disefar un experimento controlado.
Parecia que Lesley consideraba esto como
una oportunidad para aplicar lo que ella
sabia que era una forma cientifica de tra-
bajar con un objeto en vez de reaccionar
de manera mis espontdnea e informal-
mente, como hizo la mayoria (5). Cuando,
en una sesion con sus propios alumnos en
la escuela, utilizd globos de hielo, Lesley
se encontrd con que la respuesta de los
nifios era algo cortada. Los nifios hablaban
muy poco, cosa que Lesley atribuyd a su
limitado vocabulario. Varios cursillistas, en-
tre los que se encontraba Lesley, hicieron
notar que los alumnos no se planteaban
demasiadas preguntas sobre el hielo cuan-
do sacaron los “globos de hielo” en sus
respectivas clases.

Lesley se ofrecié para traer a la univer-
sidad a algunos alumnos de su escuela a
una sesion de tarde del curso en la que
los participantes supervisarian y observa-
rian a alumnos mientras utilizaban como
estimulo globos de hielo. En este contex-

(3) Bachelor of Education, equivalente de alguna manera a nuestro titulo de Diplomado en Magisterio. (V.

deT)

(4} De mis notas de observacién de la sesién del curso del 1 de octubre de 1987

(5) Me baso en mis notas de cbservacion de la sesién del 19 de septiembre de 1987. En la entrevista de vali-
dacion del estudio de casos, Leesley escribié el siguiente comentario en su ejemplar del estudio: "Como
no suele trabajarse de este modo, me parecia que la actividad desdecia de alguna manera de mi autoi
magen como profesora. Sin embargo, la experimentacion forma parte de mi preparacion para el trabajo

en clase.
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to, sus alumnos dieron en general una res-
puesta mucho mds satisfactoria, haciendo
toda una serie de observaciones y susci-
tando preguntas e hipotesis. Lesley quedd
sorprendida y entusiasmada por su forma
de responder, que superaba todas sus ex-
pectativas.

El memorandum analitico de Lesley,
cotrespondiente a esta etapa, define su ne-
cesidad profesional relacionada principal-
mente con la comprensién de la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias. Reconoce
el valor de que el profesor adopte el papel
de observador del aprendizaje de los nifios
y alude de manera positiva al impacto que
tuvieron las sesiones del curso en su forma
de pensar. En mis propias reflexiones co-
rrespondientes a esta etapa, me daba la
sensacion de que la‘ensehanza de Lesley
estaba menos centrada en el nifio de lo
que me habfa parecido antes, porque utili-
zaba una estructura mucho mis fijada por
la profesora y me preguntaba si esta postu-
ra no habria tenido un efecto inhibidor en
los nifios. No obstante, habia indicios de
que Lesley estaba revisando criticamente
sus ideas y su prictica.

La visita del tutor a la clase de Lesley

Yo no fui el tutor que visité Ja clase de
Lesley el 2 de octubre de 1987. El informe
de mi compafiero sobre esta visita pone
de manifiesto que la clase habia resultado
satisfactoria en cuanto a suscitar la explo-
racion cientifica de los alumnos durante la

construccion de ruedas giratorias de cartu-

lina, ddndose libertad a diversos grupos de

alumnos para que, en general, realizasen
la tarea como quisieran. El breve resumen
de la conversacion entre tutor y profesora
sobre la sesion pone en evidencia que en
clase se habia logrado un “progreso satis-
factorio” en el desarrollo de mayores res-
puestas de los nifios ante la ensenanza de
las ciencias a cargo de Lesley (6). Hubo
acuerdo respecto a que la siguiente etapa
de este desarrollo deberia consistir en “es-
timular la autoorganizacién (del alumna)”.
En el informe dirigido por Lesley a los
participantes en el curse en una sesion
posterior manifestd que el reconocimiento
de las ideas y sugerencias de actividades
de los alumnos, en primer lugar, v la am-
pliacién de su base de recursos, en segun-
do, habian sido muy Gtiles para ampliar su
forma de pensar (7). Dijo que “podia ha-
ber permitido que participasen mas”.
Ademads afadié: “Creo que les puse mu-
chos obstaculos”.

Me dio la sensacidon de que, para
Lesley, fue una experiencia valiosa.
Teniendo en cuenta sus posteriores expe-
rimentos de solucion de problemas practi-
cos (construir torres de espaguetis) v otras
innovaciones en su ensefanza, parecia
que Lesley habia alcanzade una base se-
gura para reflexionar de forma autocritica
y constructiva scbre su creciente concien-
cia del pensamiento independiente de los
nifios v de su propia capacidad para susci-

(6) La evaluacién de la clase llevaba a cabo conjuntamente por Lesley v Pat fue la siguiente: "En adelante, el
lenguaje debe limitarse a la “friccion’, dando mds tiempo para que los nifios participen en el didlogo (v
dejando menos para la exposicion inicial de la profesora). En vez de encargar tareas, debe dejarse a los
nifios que investigen lo que les interese, ayudando a quienes se muestren mds inseguros en esa situa-

cion” (lo que aparece entre paréntesis es adicion mia).

(7) Las notas de la exposicion de Leslev (sobre la visita) ponen de manifiesto que, en su planificacién ante-
cedente a la clase, Lesley utilizd conceptos como inercia v momento, previendo la posibilidad de probar



tar y apoyar ese pensamiento(8). Por tan-
0, aunque a través de mi supervision solo
habia detectado un nicleo principal de
atencion respecto al desarrollo profesional
de Lesley, éste estaba produciéndose de
manera muy provechosa bajo el control de
Lesley y en el sentido escogido por ella.

La participacion de Lesley en el curso
Durante el didlogo sobre la evaluacion
del curso en el que se elevaron criticas en
contra del papel desempenado por mi por
no haber proporcionado suficientes juicios
y consejos explicitos a los participantes,
Lesley no fue de los més criticos, aunque se
sumé un par de veces a la discusion, indi-
cando que también para ella supuso una

frustracion (9). Sigue abierta a discusién la

cuestion de si la naturaleza no prescriptiva
del curso habia coadyuvado al progreso de
Lesley, a pesar de sus sentimientos de frus-
tracién, o si una direccién tutorial del tipo

solicitado por algunos participantes en el
curso hubiese facilitado mds este progreso.
Al principio del segundo trimestre,
Lesley escribié sobre su “preocupacién”
por su falta de conocimientos y destreza
cientificos (10), que le llevé a pensar en
“un programa de aprendizaje para mi mis-
ma con independencia de lo que estoy ha-
ciendo en el curso.” Esto es coherente con
mis datos sobre la visita a la clase, que po-
nian en evidencia la sensacion de Lesley
acerca de su necesidad de estudiar con-
ceptos como el de inercia y el de momen-
to, aunque los alumnos no tuvieran que
utilizarlos para pensar en las ruedas girato-
rias. Bsto indica que, aunque Lesley no te-
nia el GCE Advanced Level (11), por ejem-
plo, trataba por todos los medios de estar
al dia en relacién con el conocimiento
cientifico pertinente para su labor docente
(12). La autoevaluacion de Lesley diferia
de la mia sobre sus niveles de conoci-

®

©

Lesley dio esta interpretacion en la entrevista de validacion del estudio de casos. En esta parte del ejem-
plar del estudio de casos que habia leido Lesley, escribié: "Estaba imponiendo mis ideas acerca de los
que los nifios debian conseguir con a actividad en vez de dar mds libertad a los nifios para que experi-
mentasen desde el princio”.

Se produjo cierta confusion acerca de los objetivos buscandos v de los resultados obtenidos en el memo-
randum analitico v parecia que Lesley estaba poniendo a prueba mi ambivalencia respecto a mi funcion
en esta (nueva) parte del curso. Durante la sesion, Lesley comenté: "Me parece que imita a Jesucristo y
responde siempre con una pregunta”. Mis tarde, mantuvimos el siguiente didlogo:

Lesley: "Posiblemente haya concebido este curso sobre la base de cursos anteriores. Usted lo ha cambia-
do."

Peter: "51." : N

Lesley: "Pero, jpor qué?" (Tomado de la transcripcion de la sesion del 23 de noviembre de 1987).

En la entrevista de validacion del estudic de caso, Lesley justificd su postura escribiendo: "Me parecio
que no queria aclarar este aspecto del curso en relacién con cursos anteriores; quiza queria incluir una
dimension antes inexistente, y yo queria saber por qué, con el fin de “reaccionar adecuadamente”."

(10)Resumen analitico (11 de febrero de 1988).
Q1) General Certificate of Education (Advanced Level). El GCE es equivalente 24 nuestro Titulo de Bachiller. El

nivel avanzado" ("advanced level") indica que se trata de titulacién superior de institutos de ensefianzas
complementarias. (V. del T).

(12)El 11 de enero de 1988, Lesley escribe: "La falta de conocimiento, de experiencia o de ambos respecto

de determinados aspectos de la ensefianza de las ciencias puede llevar a una falia de confianza en una
misma a la hora de presentar esos aspectos en clase, abocando, por tanto, al aprendizaje cientifico desi-
quilibrado de los nifos"; v més adelante: "Ahora soy mucho mas consciente de los aspectos analiticos de
la ensenanza de las ciencias que llevo a cabo. El primer resumen analitico tenia relacién con aspectos
muy practicos, por ejemplo con la presentacion de la naturaleza, temas que vo he iniciado, pero ahora
me preccupa mucho més lo que necesito saber para conseguir que la presentacién de las ciencias que
hago en clase sea equilibrada."
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miento v destreza cientificos. En compara-
cibn con otros participantes en el curso,
me di cuenta de que tenfa algunas ideas
cientificas relativamente avanzadas (p. €j.:
momento e inercia) y que podia llevar a
cabo sin problemas trabajos de investiga-
cion (p. ej.: con los globos de hielo).
Escribi un comentario al respecto en rela-
cion con el resumen analitico de Lesley.

Como centro de atencion preferente
para su “estudio basado en la clase”
(Classroom Based Study: CBS), Lesley se-
lecciond “el desarrollo de las habilidades
de observacion de los alumnos”. Pretendia
descubrir: 7

1 - aspectos de las habilidades de ob-
servacion de los alumnos como medio pa-
ra su aprendizaje;

2 - como ofrecer experiencias y activi-
dades adecuadas para estimular mejores
observaciones; :

3 - cudl era la mejor manera de intro-
ducirlas en clase. (13)

Consideré que este centro de atencidén
preferente podia ser un buen ejemplo de
como tratar de desarrollar en interdepen-
dencia la comprension y la prictica.
Lesley consideraba la observaciéon como
actividad dirigida al objetivo que ella de-
nominaba “desarrollo de la cognicidon”.
Estuvo leyendo sobre la significacién de
las ideas que pudiera tener el aprendiz en
relacion con el tipo de cosas que observa-
se. Dedujo que, para hacer una observa-
ciébn correcta, ha de estar encaminada al
objetivo que se haya fijado el aprendiz.
Esto le llevo a plantearse una cuestion que
pone en evidencia hasta qué punto su
pensamiento respecto a la observacion
cientifica estaba centrado en el desarrollo
del nifio. Decia: “;Se observa si se perca-
tan de lo que la profesora les dice que

tengan en cuenta?” (14). En la primera fa-
se de su estudio, Lesley se propuso que
sus intervenciones en los didlogos con sus
alumnos fuesen mds “abiertas”. Los datos
procedentes de su propia supervision indi-
can que asi lo hizo. Su evaluacién de la
sesion pone de manifiesto que el interés
de los nifios por los comentarios que haci-
an los demds fue impresionante, compara-

“do con sus interacciones habituales que

solfan tener caricter de argumentos de ré-
plica orientados a la descalificacion de los
demis. En la segunda fase, Lesley tratd de
animarlos para que observasen mejor pro-
poniendo sus preguntas, predicciones e
hipétesis. La exposicién preliminar sobre
estas cuestiones no estuvo mal, pero no se
tradujo en la mejora de las observaciones,
en contra de lo previsto. Lesley atribuyo
este fracaso a la excesiva cantidad de va-
riables con las que tenian que enfrentarse
los nifios. Asi, en la fase siguiente, en la
que la actividad consistia en perfeccionar
un globo de aire caliente, Lesley se fijo
una tarea mds especifica en la que las al-
teraciones a las que los nifios pudiesen
someter a los globos dependieran de sus
observaciones.

En la cuarta fase del estudio, Lesley tra-
t6 de “ver como se desarrollaban las ob-
servaciones de los nifios cuando se les da-
ba ‘tiempo libre’ para que observasen”
(15). No les impuso sus propias ideas para
clasificar la coleccion de objetos acumula-
dos en clase procedentes de los alrededo-
res de la escuela. En cambio, observd ca-
sos de alumnos que discutian sus propias
categorizaciones y contempld ejemplos de
gran curiosidad, observacion minuciosa y
vividas comunicaciones, tanto formales co-
mo informales. Lesley facilitd un impresio-
nante resumen de su evaluacion de esta



fase del estudio (16). La fase siguiente se
centré en el uso de maquetas para estimu-
lar la observacién de las margaritas y, en
la fase final, continuando con el tema am-
biental, Lesley animé a los nifios a que
centrasen sus observaciones en determina-
dos objetos, con el fin de averiguar si el
procedimiento servia para aumentar la ad-
quisicion de conocimientos. Se centraron
en los organismos que viven en el sicdmo-
10, aprendiendo muchas cosas al respecto,

Aunque el estudio se organizd en va-
tias secciones denominadas “fases de ac-
cidn”, seguidas de su nimero de orden,
Lesley no utilizd esta expresion en el mis-
mo sentido definido por John Elliott en el
Working Paper No. 1. Para Lesley, el cam-
bio de abjetivo correspondiente a una
nueva accion se justificaba implicita, més
que explicitamente, por su deseo de inves-
tigar diversas estrategias alternativamente,
en vez de hacerlo por medio de los descu-
brimientos habidos en la fase de accion
anterior. Esto suscita una cuestién sobre lo
que deberia tener proridad en tales cir-
cunstancias; ;debe exigirsele al profesor
investigador que se centre progresivamen-

te en unos objetivos o debe dirsele liber-.

tad para que establezca por su cuenta las
prioridades respecto a lo que quiera inves-
tigar? Al no haber trabajado con el grupo
de estudio de Lesley durante el segundo
trimestre, no sé qué pasaba cuando Lesley
informaba sobre sus progresos previos y
planeaba su siguiente fase.

En general, creo que el estudio de
Lesley fue muy interesante e impresionan-

te a causa de la forma de tratar la cuestién
de la observacion, integrindola en el con-
junto del aprendizaje de la investigacion
cientifica de los nifios. Lo llevd a cabo de
manera sistematica y organizada, ponien-
do en evidencia la valiosa evolucién de la
ensenanza de Lesley,

Perspectiva general de la evolucion
profesional de Lesley

Su propio informe de progreso profe-
sional demuestra con toda claridad el au-
mento de la confianza en si misma y de la
autocritica, desde el punto de vista profe-
sional, durante el afo en el que su labor
docente evoluciond de forma destacada
(17). Sigue describiendo los cambios ope-
rados en su trabajo docente resultantes de
la comporbacién de que los alumnos “tie-
nen mas recursos y son mis creativos de
lo que crefa antes”. La conclusién se refie-
re al descubrimiento final de que la ima-
gen que los participantes en el curso se
habian hecho de ella en principio corres-
pondia a la de una profesora de ciencias
segura de sl misma, en un momento en el
que Lesley no sentia confianza en si mis-
ma, admitiendo que podia deberse a una
fanfarronada. En cambio, al final del Curso,
Lesley se sentia “con mucha mis confianza
para criticar la forma v €l contenido de su
ensenanza” (18).

En la entrevista de validacion, Lesley
demostrd su conocimiento del enfoque de
investigacion-accion propio del curso y
expuso el dilema que experimentd entre
tratar de seguir lo que crefa una metodolo-

(16)"Dandoles tiempo para observar, los nifios mostraron un desarrollo progresivo de sus ideas de ordena-

cion y clasificacion”. (CBS, pag. 19).

(17)"La que ahora esta claro es que tengo muclia mis confianza al eriticar Ia forma y el contenido de lo que

enseno”. Sesion del curso del 27 de junio de 1988,

(18) Brenda: "Esto demuestra cudnto has cambiado, porque ti estabas muy segura de lo que hacias, pero

ahora lo pones en tela de juicio."
Lesley: "Ahora me he abierto mucho mds."
(Risas)

Pat: "Tu conflanza en ti misma para poner en duda lo que haces es tremenda." (20 de junio de 1988).
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gia correcta v actuar de acuerdo con sus
propios intereses y preferencias respecto a
su evolucidon profesional. Ella afirmé que
el profesor debe controlar su metodologia
de investigacion, si las condiciones son fa-

vorables, es decir, que el profesor com-
prenda la clave de la investigacion-accion
y disponga del apoyo critico de la comuni-
dad para el didlogo sobre problemas me-
todoldgicos y cuestiones sustantivas.

ESQUEMA de progreso en aépectos Jundamentales de la evolucion
profesional personal, tal como los expresa Lesley

A.- ENTREVISTA (junio 1987)

Quiero entender mejor mi ensefanza de las ciencias y el aprendizaje de los nifios, para au-
mentar mi eficacia en clase. También quiero poder contribuir a la formulacion de la normativa
de la escuela en relacion con las ciencias.

B.- COMIENZO DEL CURSO (septiembre 1987)

Estoy insatisfecha con la cantidad de ciencias que aprenden los nifios con mi trabajo basado
en los temas. Creo que los alumnos no responden hasta cietto punto a las oportunidades que
les brindan las ciencias. “4Cémo puedo comprender la ensefianza v el aprendizaje de las cien-
cias?” Estoy aprendiendo a reconocer el valor de que el profesor adopte el papel de observa-
dor del aprendizaje de los alumnos. Las anteriores iniciativas de plan de centro comenzaban
por la formulacion de la normativa y no han tenido el éxito esperado. ;Qué deho hacer, enton-
ces?

C.- VISITA DEL TUTOR A LA CLASE (noviembre-diciembre 1987)

Observo el progreso en la mejora de las respuestas de los alumnos a las ciencias. Ha coincidi-
do con la mayer flexibilidad que he dado a mi organizacion y ensefianza, lo que parece susci-
tar mayor independencia del pensamiento de los alumnos.

D.- SESIONES DEL CURSO (diciembre 1987-mayo 1988)

Me “preocupa” mi falta de conocimientos v destrezas cientificas. Especialmente en este sentido,
estoy analizando mis mi propia ensefanza. ;Como hago que mis intervenciones sean de tipo
mis abierto? ;Cémo puedo conseguir que los alumnos susciten preguntas e hipétesis que me-
joren su observacién?

E.- Informe sobre la evolucién profesional personal (junio 1988)

Tanto mi forma de presentar el trabajo a los alumneos como la de estimularlos han cambiado,
permitiéndoles que controlen mds el contenido y la estructura del trabajo. Me doy cuenta de
que los alumnos tienen mis recursos y son mas creativos de lo que creia. Me siento mas segu-
ra cuando critico lo que enseno v como lo enseno. Me estoy ocupando de proporcionar a mis




DIAGRAMA de las interacciones teoria-prdctica en la evolucion de Lesley

Pricticas y experiencias profesionales

Al probar con los “globos de hielo” con sus alum-
nos y en su clase, la respuesta que dieron no le
parecid especialmente buena.

Cuando llevé a la universidad a los mismos alum-
nos para efectuar una observacion sobre ense-
nanza y aprendizaje, respondieron de manera
muy distinta a los “globos de hielo”. No sélo hi-
cieron una serie de observaciones, sino que plan-
tearon también diversas cuestiones e hipdtesis.

Durante la visita del tutor a la clase de Lesley,
aparecieron signos estimulantes de investigacién
cientifica de los alumnos con “ruedas giratorias”,
que Lesley considerd como mejoras de sus res-
puestas.

EL ESTUDIO DE LESLEY BASADO EN LA CLASE

En el trabajo sobre el aire, supervisd sus propias
tentativas de plantear a los alumnos cuestiones

més abiertas, notando que se producia un incre-’

mento de interés y entusiasmo en los alumnos.

En el trabajo sobre los aviones, aparecid un sesgo
marcado en sus respuestas, relacionado con el se-
xo: los nifios “entraban en el juego”, v las nifias
se desconectaban”.

Al hacer un globo de aire caliente, las respuestas
fueren muy estimulantes, en general, aunque pa-
recia que no “vefan” significacién alguna en el
comportamiento inestable del globo hasta que in-
tervino Lesley.

En el trabajo sobre el medio ambiente, inventa-
ron sus propias categorias y pautas de observa-
cion y recogida de ejemplares, haciendo un uso
imaginativo de diversos métodos, como el de las
maquetas para mostrar lo que sabian de los obje-
tos como fruto de sus observaciones,
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Evaluaciones, reflexiones y anilisis profesionales

Lesley consideraba que su ensefianza consistia en
“conseguir que los alumnos hagan sus propias
preguntas y examinen como obtener las respues-
tas.”

Atribuyé esto a las limitaciones de la capacidad
de los ninos para actuar de manera cientifica, in-
cluida la dificultad para plantear sus propias pre-
gunas.

Lesley quedd a la vez sorprendida y encantada.
Seguia expresando su preocupacién por la res-
tringida respuesta que los alumnos dieron en cla-
se, sin embargo. empezd a experimentar nuevas
ideas en su trabajo docente.

Al informar a los miembros del curso sobre la vi-
sita, Lesley dijo que se habian producido mejoras
como consecuencia de su aceptacion de las ideas
de los alumnos en relacion con las actividades,
amplidndose su base de recursos. Dijo también:
“Podrfa haber dejado que diesen mis ideas. Creo
que rechacé demasiadas.”

Lesley optd por desarrollar su ensehanza de la
observacién cientifica.

Lesley pensd que esto podia deberse al mayor in-
terés que les demostraba. Pensaba que se estaba
percatando de muchas mas cosas en relacion con
las ideas de los alummnos. A continuacion, toméd
medidas para ayudar a los alumnos a formular
preguntas, previsiones e hipotesis.

Lesley opinaba que la causa de esta situacion ha-
bia que buscarla en el excesivo nimero de varia-
bles que tenfan que controlar los alumnos, por lo
que hizo otro intento para estimular un centro de
atencion claro para observar, aunque esta vez
con una tarea més reducida.

Lesley pensaba que su intervencion se hizo nece-
saria por la falta de conocimiento acerca del com-
portamiento del aire. A continuacién, les propor-
cioné mis tiempo para dedicarlo a la investiga-
cion libre.

En esta fase, Leslev puso en practica diversas es-
trategias nuevas, percatindose de que era el
ejemplo mis patente de las capacidades de ob-
servacion de los nifios.
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Cuestiones que surgen del estudio del
caso de Lesley

1. Decir lo que pensamos y pensar lo que
decimos

Teniendo en cuenta la ambigiiedad del
lenguaje educativo, la comunicacién del
pensamiento y de la prictica de los profe-
sores plantea dificultades como la que
muestra la declaracion de Lesley en la en-
trevista acerca de que “me gusta que los
alumnos planteen sus propias preguntas”.
Otra profesora del seminario en el que es-
taba Lesley se dio perfecta cuenta de la
aparente falta de curiosidad cientifica de
sus alumnos, que, al parecer, nunca haci-
an preguntas, y su interés por la prictica
desarrollada por otros profesores reveld el
significado de lo que decia Lesley. En rea-
lidad, Lesley solia pedir a sus alumnos
que llevasen a cabo una serie de activida-
des muy estructuradas, después de lo cual
Lesley les pedia que presentaran oralmen-
te sus informes. Al decir que “los alumnos
planteen sus propias preguntas”, Lesley se
refiere a que su practica habitual suponia
que los niflos reconociesen o escogiesen
preguntas de acuerdo con el conocimiento
que corresponderia a las capacidades
cientificas que poseian aquellos alumnos,
tal como entonces los conceptuaba Lesley.
Como ella dudaba que fuesen capaces de
plantear preguntas o hipdtesis de forma
madura, no pretendia que sus alumnos lo
hicieran con libertad e independencia, si-
no dentro del tipo de marco o estructura
proporcionado por Lesley, teniendo en
cuenta sus limitaciones. Sus respuestas es-
taban intimamente relacionadas con las fi-
chas de trabajo estructurado de Lesley,
aunque diferian lo bastante de la “literali-
dad” de la ficha como para que Lesley

. ’
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bremente preguntas e hipétesis, de mane-
ra que habia modificado su préctica, adap-
tindola a este descubrimiento. Se convir-
ti6 en una forma de prictica de la que ha-
bian desaparecido los marcos o estructu-
ras tendentes a compensar una falsa nece-
sidad de los alumnos.

Esta manifestacion de la dificultad de
comunicacion indica las ventajas que se
derivan de basar el didlogo profesional so-
bre informes directos de la prictica que
contengan descripciones detalladas de los
hechos especificos combinados con la ma-
nifestacién de la teoria sostenida por el
profesor, incluyendo los aspectos éticos
practicos. Asimismo, el contexto en el que
los profesores ponian a prueba el pensa-
miento y la practica de los demis de for-
ma interdependiente era el de su propia
practica profesional, tratando de acceder al
repertorio de casos de los demds v a sus
reflexiones sobre ellos. Como tutor de un
curso que pretendia llevar la investigacion-
accion a su proceso de aprendizaje con el
fin de facilitarlo mas, supervisé esos didle-
gos y participé en ellos desepefando un
papel similar al del critico amigo. '

2. Investigacion-accion para la evolu-
cion profesional personal

Lesley no utilizd la expresion “fase o
etapa de accién” del modo definido en el
TIQL Project Working Paper No 1, de John
Elliot porque los cambios del centro de
atencion de un episodio de su supervision
v reflexion al siguiente no se relacionaban
logicamente entre si, de manera lineal y
progresiva. Pero si estaban relacionados
con la investigacion tdcita de las facetas
del tema en general que llevd a cabo y le
permitieron desarrollar de forma mis ple-
na su propia teoria-en-accion, aunque de
manera aparentemente menos raciopal,

Tratanda Ada arlarar mi farma da ver lac fnc



tre seguir una regla metodologica y actuar
libremente sobre la base de una preferen-
cia personal ticita. El curso habia presenta-
do el modelo de Elliott y requeria que los
profesores furidaran 16gicamente las fases
de su accidén en datos procedentes del ci-
clo previo. Lesley expresd su postura al
respecto sin ambigiiedad alguna en la en-
trevista de validacion: “Me parecic muy,
muy dificil hacerlo”. Estaba insatisfecha,
ne solo por no haber cumplido una de las
normas de Elliott para la investigacion-ac-
ci6n, sino también a causa de la sensacion
que tenfa de falta de progreso intelectual
claro en su estudio. Sin embargo, se mos-
tr6 ambigua en relacion con la soluciéon de
este problema. Por una parte, dijo:

“Me parecia que, a través del estudio, no
seguia progresivamente las fases del mis-
mo. Se desdibujaron. Creia que podiamos
habernos preparado mds para trabajar
con este modelo concreto,”

Lesley habia dicho que no encontraba
dificil de entender el modelo de investiga-
cion-accion de Elliott, aunque habria pre-
ferido recibir una orientacién mis directa
en relacién a su puesta en prictica. Pero,
por otra parte, rechazaba las imposiciones
v defendia su derecho individual a contro-
lar la investigacion, exponiendo su intran-
sigente punto de vista sobre la rigidez del
modelo:

“Quiero decir que habria tirado por la
ventana a Jobn Elliott (risas) si penscara
que tha a probibirme seguir esta trayeclo-
ria que pensaba era importante para mi.
En la medida en que puedo demostrar
que progreso con mi propio modelo, no
veo problema alguno.”

La fase de accién de Lesley en la segun-
da etapa de su estudio, consistente en es-
tructurar su participacion en el didlogo con

los alumnos para apoyar el establecimiento
de las tareas, no se derivaba logicamente
de las observaciones especificas efectuadas
durante la supervision de la primera etapa,
pero constituia un experimento evidente en
su labor docente que podia estar estimula-
do por la evidencia cbtenida en la supervi-
sion de la primera fase respecto de la capa--
cidad cientifica de los alumnos. Por ejem-
plo, la favorable impresion que recibié del
interés de los alumnos por los comentarios
derivados de la observacién de los demds,
comparado con su tendencia habitual a
openerse, le dio confianza suficiente para
probar un didlogo conjunto sobre la planifi-
cacion del trabajo siguiente, Podemos con-
siderar también la fase de accién como otra
faceta de la adaptacion de su teorfa-en-ac-
ciéon, con independencia de su fichas de
trabajo elaboradas de antemano.

La siguiente fase de accidon -utilizar una
oportunidad de investigacion que no tenga
los aspectos negativos de la referida a los
aviones de papel- era una consecuencia
logica que confirmé las mejoras habidas
en la cooperacion entre profesora y alum-
nos en la etapa de planificacién.

Se produjo después la ruptura entre te-
mas, pasando del “aire” al “medio ambien-
te”. Leslev comenzd por la fase de accidn
de conceder més tiempo para las activida-
des de recogida y exposicion de objetos de
los alrededores de la escuela para iniciar el
tema. Lesley no planted ninguna conexion
l6gica con el trabajo precedente e informa
de su insatisfaccién por la sensacion que
tenia de “estar empezando en este momen-
to todo de nueve”. Pero, en la situacién
habian cambiado importantes factores. En
la escuela se ofrecia una serie de posibili-
dades mucho més abiertas a los intereses
de los nifios, inicidindose, en consecuencia,
una forma de trabajo muy diferente. En la
coleccion de objetos habia un trozo de va-
lla podrida, ramas, lefia menuda, raices,
cantos rodados, grava, piojos de la madera
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vivos, una abeja muerta, gusanos, una nin-
fa de insecto, etc. Creo que la supervision
a la que someti6 las tres fases anteriores de
su estudio dio a Lesley suficiente confianza
en las capacidades de los nifios para
aguantar el deseo de imponer sus categori-
as de aorden y decidir dar mas tiempo a los
nifios para que desarrollasen las suyas. Por
tanto, la determinacion de su fase de ac-
cidén se debid mds a su conocimiento im-
plicito de la situacion’y a la vision global
del futuro desarrcllo de su labor docente
que a una justificacion légica basada en
pruebas. “Al final de la segunda semana, la
ordenacién y clasificacién de los elementos

efectuada por los alumnos superaba con

creces mis esperanzas” (“Estudio basado en
la clase de Leslev”, pig. 17). Las agrupacio-
‘nes de objetos fueron reorganizandose,
cambidndose las etiquetas y aumentando
su namero “a medida que se incrementa-
ron las observaciones y conocimientos de
los nifios” (pag. 17). Creo que, si Lesley
hubiese ensefado el tema del medio am-
biente antes que los otros y, por tanto, es-
tuviese atn en la fase anterior de utilizar a
no utilizar fichas de trabajo, y sin tanta ex-
periencia del satisfactorio aprendizaje inde-
pendiente de los alumnos, la fase de ac-
cién de “darles mis tiempo para observar”,
aunque la hubiese llevado a cabo, habria
sido muy diferente, tanto desde el punto
de vista conceptual como en su expresion
practica. Mi hipdtesis consiste en que, en
una fase anterior de desarrollo de su peda-
gogia, Lesley habria dado por supuesto
que los nifios necesitaban mucho mis que
les dirigiese y, en consecuencia, esta pos-
tura habria servido de obsticulo para que
diesen las respuestas que en realidad die-
ron. Si lo entendemos de este modo, el sig-
nificado pleno de una fase de accidn no

mada dacoriten adermiadamanta madianta

jetivos inmediatos y a largo plazo, las ex-
periencias y oportunidades profesionales
de Lesley. El corto enunciado de una fase
de accién solo representa una faceta de un
tipo de evolucidn polifacética.

La evolucion de Brenda

Con ¢l fin de presentar algunas seme-
janzas y diferencias entre el estudio de
Lesley y otros, reproducimos a continua-
cién otro ejemplo, en forma de diagrama
de la interaccion de préctica v teoria en re-
lacion con la evolucion de Brenda. Brenda
ejercia su labor docente en una prospera
zona residencial en la que los padres mos-
trabdn gran interés por la escuela infantil.
Era algo mds rapida que Lesley para desa-
rrollar sus ideas y su prictica, dando la
sensacion de tratarse de una persona mds
independiente, con mis confianza en su
capacidad para analizar situaciones por su
cuenta. Un primer hecho significativo tuvo
que ver con la interpretacion del juego ex-
ploratorio de los alumnos con una serie de
elementos. Cuando pasaban rdpidamente
de manipular un objeto a otro distinto o
cuando dejaban de hacer una cosa para
dedicarse a otra, a Brenda le parecia que
esa actividad era superficial y carecla de
objetivo, diciendo que eran “tonterias” o
“pérdidas de tiempo”. Durante mi visita,
observé uno de estos casos y le presenté a
Brenda la hipdtesis de que gran parte de
esta actividad podia interpretarse como
aprendizaje cientifico en el que encontra-
ban respuesta las cuestiones no verbaliza-
das que se planteaban los alumnos y se
comprobaban hipétesis en un nivel de
pensamiento muy sencillo que a un adulto
podia resultarle dificil de apreciar. Le pare-

~iis hien reamnenhare acta idea an nactarin



‘En las ultimas semanas, los nifios me
han dicho cosas de las que no me habia
dado cuenta antes o a las que no les ha-

bia dado el valor que abora les concedo,
de las que este curso me ha hecho cons-
ciente.” (Brenda).

- DIAGRAMA de las interacciones de prdctica y teoria en la evolucion de Brenda

Practicas y experiencias profesionales

Evaluaciones, reflexiones y analisis profesionales

1. ASPECTOS QUE LE INTERESAN SOBRE EL APRENDIZAJE CIENTIFICO DE LOS NINOS

Las propias observaciones de Brenda sobre las ciencias
de los nifios antes de comenzar el curso.

Brenda y yo nos dedicamos a observar conjuntamente a
los nifios mientras exploraban gran cantidad de “cosas
brillantes™. Mi interpretacién de la conducta “superfi-
cial” de pasar ripidamente de unas cosas a otras consis-
tia en que los nifios estaban realizando un monton de
experiencias para desarrollar y probar nuevas ideas so-
bre la reflexion, etc. Lo denominé “busqueda de pau-
tas” y manifesté que se trataba de aprendizaje cientifico.

Brenda consiguit ejemplos del mismo tipo de conduc-
tas de alumnos aparentemente superficiales v se con-
venci6 de que llevaban 4 un verdadero aprendizaje.
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Por la propia descripcion de Brenda (que hizo mas tar-
de en el curso) su ensefianza anterior solia consistir en
“trucos de fiesta v sugerencias’, es decir, en demostra-
ciones pricticas seguidas de las explicaciones oportu-
nas.

Las respuestas de los nifos a las actividades de peque-
fio grupo que se les asignaban solian ser estereotipa-
das. Los nifos mostraban una conducta “superficial”
[movimiento rdpido de un objeto o modo de manipular
los objetos 4 otros], que Brenda no consideraba apren-
dizaje.

Brenda reconsiderd sus ideas en relacidon con la “con-
ducta superficial” y traté de encontrar pruebas que ava-
lasen una de las dos interpretaciones: la suya y la mia.

Brenda aceptd el valor de la conducta de pasar de una
cosa a otra como aprendizaje exploratorio, imaginativo
y divertido.

2. OTROS DESARROLLOS POSTERIORES

Al principio, se disgustd al no conseguirlo; decia que
no veia ningdn valor en la conducta de pasar de una
cosa a otra sin mis. Ellos dijeron que una superficie
que fuese buena reflectora era la que produjese reflejos
divertidos o inesperados. Y descubrieron muchas més.

Comenz6 a buscar ejemplos de aprendizaje cientifico
de los alumnos de forma mis abierta, poniendo menos
énfasis en los objetivos de conocimiento preconcebi-
dos.

Ella observé situaciones en las que los nifios a quienes
la actividad suscitaba un interés personal fuerte para in-
vestigar de manera holistica demostraban los mejores
aprendizajes.

Ella misma pudo observar situaciones en las que la re-
peticién de sus propias indicaciones no conducia nece-
sariamente a mejores respuestas de los alumnos.

YINANANY N

Brenda se sentia obligada a que los alumnos lograsen
algo en cada clase. Su objetivo en el trabajo sobre las
“cosas brillantes” consistia en lograr un conocimiento
muy especifico: querfa que los alumnos elaborasen un
tipo de definicion cientifica de superficie reflectora.

Reconocid que una concepcion demasiado estricta de
un objetivo por parte de la profesora, puede impedirle
reconocer o apreciar otros tipos de respuestas adecua-
das de los alumnos. )

Habia rechazado la investigacion directa del alumno co-
mo estrategia de ensefianza aclecuada y trataba de des-
cubrir la mejor forma de preguntar a los alumnos para
que desarrollasen su pensamiento,

Esto le llevé a un aprecio progresivo de la investigacion
propia del niftlo como fundamento de superior catego-
ria que la observacion de una demostracion practica o
el desarrollo de una actividad que exigiera utilizar de-
terminadas habilidades cientificas a efectos de aprendi-
zaje.

La ansiedad de Brenda per suministrar indicaciones e
informacién a los nifios decrecid, pero sigue pensando
que debe “proporcionar’ a todos los nifios la misma ex-
periencia, a pesar de las dificultades de
organizacion.Ella empezé a facilitar a los nifios mds
tiempo para que trabajasen mediante procesos de in-
vestigacion en sus propios trabajos.
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El estudio de Brenda fue mas sistemati-
co que el de Lesley en la medida en que
se llevaron a cabo revisiones més claras y
regulares de los logros pricticos efectua-
dos mediante la reflexioén sobre su super-
vision y discusién con el "amigo critico”.
También se justificd de una manera mds
explicitamente légica su progreso. En su
"Informe sobre la evolucidn profesional
personal", Brenda escribi6:

“Iste curso ba sido distinto de cualqguier
otro al que bhaya asistido, por su énfuasis
en el proceso de evolucion profesional. A
veces, ha resultado dificil apreciar en qué
direccién nos llevaban (la negrita es mia)
pero, reflexionando, me doy cuenta de
gue mi dctitud y comprension de la ense-
fanza de las ciencias ba sufrido grandes .
cambios desde septiembre de 1987

Esta ambigiiedad respecto a la orienta-
ci6on a la que se hace referencia en esta ci-
ta me sorprendid porque Brenda me habia
parecido uno de los participantes mds au-
ténomos del curso, desde el punto de vis-
ta profesional, pero ahora crec que en
parte era un reflejo de una ligera provisio-
nalidad erritica en mi direccion del curso
¥, en parte, una indicaciéon de la facilidad
con la que los tutores pueden subestimar
su influencia en la participacion de los
profesores en el curso.

Una cuestion que surge del caso de
Brenda: “S6lo estan jugando”

La situacion de doble relacion del tipo
puesto en evidencia por Brenda cuando in-
terpreta la conducta de sus alumnos como
‘tonterfas” o “pérdidas de tiempo” plantea
un problema real en relacién con la evolu-

cion profesional. Si el profesor renuncia al
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correcta), puede parecer que los alumnos
se comportan de ese modo. No s6lo los ni-
nos de la escuela infantil, sino los de pri-
maria exhibiran este tipo de “juego” de una
conducta en apariencia sin objetivo alguno,
sin ningln control o sucesidén evolutiva
aparentes, La tentativa del profesor de en-
sefiar ciencias a través de la investigacion
puede coincidir con una mejora de la canti-

sdad v calidad de recursos ofrecidos y la

concesién de mayor libertad a los alumnos
para moverse. Si los alumnos reciben de re-
pente una cantidad razonable de recursos y
la oportunidad de tener experiencias direc-
tas, jhara falta un molde de hierro para con-
trolarlos! En esta situacion, los profesores
tienen la sensacién de perder el control,
tanto desde el punto de vista del comporta-
miento como desde el intelectual; pierden
va la seguridad de sus previsiones en rela-
cion con lo que los alumnos hagan o pre-
gunten 4 continuacion. iLa proporcion entre
coste y beneficio del experimento pedagd-
gico parece desastrosal No es en absoluto
evidente que, si los alumnos sélo aprenden
algo en relacién con sus habilidades inves-
tigadoras y al principio sélo unos conoci-
mientos cientificos no muy ortodoxos, esto
sea un incentivo para abandonar esta peli-
grosa situacion. Esta postura significa la
vuelta a una pedagogia que el profesor re-
conoce que no sirve para apoyar el apren-
dizaje de actitudes y habilidades de investi-
gacion. No cabe duda de que, para los pro-
fesores, es una situacion sin aparente sali-
da.

Los proyectos de desarrollo curricular
de ciencias en enseflanza primaria han se-
flalado siempre que el fracaso de los pro-
fesores a la hora de desarrollar la pedago-
gia investigadora se ha debido al inade-
cuado apoyo en clase. El Nuffield Junior

Crionee nrecentA e filneafia a travée de



medjante cursos de formacién permanente
de profesorado en activo. Pero durante la
década de 1970, el Schools Council inter-
pretd en principio el problema de forma
racionalista y puso en prictica sucesivos
proyectos para incrementar el apovo a los
profesores, sobre todo a modo de innova-
ciones técnicas, en vez de apoyar el pro-
ceso de evolucion de los profesores me-
diate su propia reflexion. Aparecieron li-
bros para profesores con ideas investiga-
doras (Science 5-13), una lista normalizada
de cuestiones para evaluar la evolucion de
destrezas, actitudes y conceptos investiga-
dores de los alumnos, aunque por medio
de un curso y no solo a través de publica-
ciones (Match and Mismatch), un plan pa-
ra el desarrollo normativo v fichas de tra-
bajo para los alumnos (Learning through
Science). Pero lo que en realidad necesitan
los profesores para su desarrollo pedagd-
gico es apoyo personal en su esfuerzo pa-
ra adoptar una enseflanza investigadora.
Volviendo a Brenda, me hizo una pre-
gunta importante en relacién con mi diag-
nostico de que los alumnos que “hacfan
tonterias y perdian el tiempo” estaban
aprendiendo ciencias. ;Estaba yo vendien-
do un nuevo dogma en lugar del viejo?
¢Hace falta que el profesor pase por una
especie de experiencia de conversién para
que “vea la luz"? Yo confié en la indepen-
dencia intelectual de Brenda y le pedi que
tratase mi diagnostico como una hipotesis
que probar. Como describe con todo deta-
lle el "Estudio del caso de Brenda", la se-
sién que observé parecid inspirar la inves-
tigacion de los alumnos con las cosas bri-
llantes durante varias semanas en las que
los nifios siguieron hallando cosas nuevas
que podian construir, hacer y de las que
podian hablar. Al final, la riqueza de su
base de conocimientos, derivada del au-
mento de la confianza en su capacidad de
investigacion fue lo bastante convincente
para que Brenda creyese la interpretacion

que yvo di a las “tonterfas” y “pérdidas de
tiempo” y diese el paso a una pedagogia
investigadora. Esto fue un final, pero, por
supuesto, no el final, porque surgieron
nuevas cuestiones y problemas; en el caso
de Brenda, jcomo organizarlo para sesenta
ninos!

Una revision reflexiva

Los mapas vy diagramas de interaccién
prictica-teoria. no indican especificamente
qué aprende quien participa en el curso.
Por ejemplo, la idea de que los nifios pue-
den estar aprendiendo cientificamente
cuando, a primera vista, parece que sélo
“hacen tonterias” y “pierden el tiempo” no
solo la aprendié Brenda. Lo importante es
que Brenda lo aprendi¢ por si misma, re-
visando criticamente su propia experiencia
directa, cuando para ella era muy impor-
tante hacerlo, es decir, cuando tenia rela-
cién tanto con su preocupacion inmediata
como con problemas contextuales mds
amplios con los que también se estaba en-
frentando. Dada la naturaleza cooperativa
del curso, es probable que la reevaluacién
de Brenda fuese en parte una respuesta a
reevaluaciones similares que estaban ha-
ciendo vy de las que estaban informando
otros participantes en el curso. De igual
modo, la presentacidn de los datos de
Brenda v del andlisis del wtor sobre su vi-
sita a la clase en la que tuvo lugar el epi-
sodio de las “tonterias” y las “pérdidas de
tiempo”, probablemente sirviese de esti-
mulo a otros participantes para reevaluar
la conducta de sus alumnos.

Los diagramas solo pretenden mostrar
algunas cualidades v caracteristicas de los
logros profesionales de los profesores.
Teniendo en cuenta que se han conseguido
a través de una investigacion dirigida por
ellos mismos, independiente, empleando
métodos de autosupervision y presentando
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sus informes en seminarios profesionales,
esos logros son el resultado de la puesta en
practica de las capacidades necesarias para
continuar el proceso de desarrollo profesio-
nal. Examinados en conjunto, los mapas
ponen en evidencia las semejanzas y dife-
rencias patentes entre los logros de los dis-
tintos participantes en el curso. No obstan-
te, su valor queda limitado por el proceso
de abstraccién, que impide apreciar al lec-
tor lo que lleva consigo el proceso evoluti-

vo acaecido. Los mapas no manifiestan:

gran cosa de las influencias personales, his-
toricas y contextuales en la investigacion y
nada de los compromisos emocionales y
éticos de cada participante. Por desgracia,
la presentacién de una serie de enunciados
se asemeja al formato del saber proposicio-
nal, que no coincide con la tarea profesio-
nal llevada a cabo, deformdndola v redu-
ciendo su valor, en consecuencia.

La imagen general del proceso de evo-
lucién profesional personal que surge pue-
de resumirse en las cuatro dimensiones si-
guientes.

Personal

Los profesores tienen un acendrado
sentido de propiedad respecto de sus in-
vestigaciones. Reconocen diversas formas
en las que los cambios profesionales no so6-
lo afectan a ideas que sostienen desapasio-
nadamente, sino también a distintos aspec-
tos de la persona como valores, creencias,
actitudes y formas sutiles de conocimiento
a las que se refieren a menudo como
“consciencia”. Dada la naturaleza personal
de la ensefianza como forma individualiza-
da de actividad, con una profunda partici-
pacion en relaciones totales (no solo inte-
lectuales) con muchos alumnos, es habitual
que surjan compromisos interpersonales

Social

Se menciona casi siempre la importan-
cia de las relaciones amistosas criticas co-
mo e/ factor individual mis importante pa-
ra promover la evolucion. El papel domi-
nante era el de facilitador o consejero mas
que el de experto, pero también como de
evaluador ayudante de aspectos criticos
del propio desarrollo. Los seminarios se
convirtieron en importantes grupos de re-
ferencia para las reevaluaciones del pensa-
miento v de la prictica de los profesores.
Era muy corriente que los acontecimientos

del curso o de la clase sirvieran para dar y

recibir apoyo v seguridad en relacion con
las semejanzas de reacciones personales,
Asimismo, las visitas a las clases ayudaron
a reducir el aislamiento social de la ense-
fianza en clase que impide que los profe-
sores se evallen mutuamente, cosa que, a
su vez, apoyaria el proceso de autoevalua-
cién (tambaledndose la idea, que se daria
por cierta de otro modo, de que la ense-
fanza de las ciencias que imparten otros
profesores es mejor que la propia).

Emocional
Hay indicios muy claros de las sensa- -

ciones de amenaza a la autoimagen perso-
nal y profesional experimentadas en las
primeras fases por la mayorfa de los pro-
fesores, que tienden ‘a estimular reaccio-
nes defensivas, normalmente de corta du-
racion. A este respecto, era importante lo-
grar una adaptacidén que permitiera la
apertura en el discurso critico amistoso;
naturalmente, unos se adaptaban antes
que otros. La etapa de adaptacidn solia ir
acompafiada por expresiones de libera-
cion de la presién emocional que suponia
ocultar las propias dudas y aprehensiones,
situacion que se mantenia hasta que los



siasmo al presenciar respuestas de los
alumnos que ponian de manifiesto mejo-
ras significativas de la calidad de su
aprendizaje, frustracion ante la aparente
falta de habilidad para mejorar la practica,
jubilo tras la ruptura con anteriores pun-
tos de vista, o anteriores pricticas, o con
ambos, humillacién al percatarse de con-
tradicciones entre la teorfa sostenida y la
practica, culpabilidad en relacién con el
incumplimiento de compromisos reales o
imaginarios con los alumnos, en especial
durante las etapas iniciales e intermedias,
cuando se iba teniendo una conciencia
més profunda de los efectos imprevistos
de las propias acciones sobre los alum-
nos.

Intelectual y prdctica

La naturaleza del conocimiento que iba
desarrollindose es, en principio, ticita, ca-
racterizada por la aparente ausencia inicial
de autoconciencia y con la lenta v gradual
apariciéon de formas conscientes v explici-
tas de reconocimiento del propio saber del
profesor, mediante la comunicacidon con
los demds y bajo la orientacién general de
la imagen de la ensefianza y el aprendizaje
a que el profesor aspira. No muestra de-
masiadas caracteristicas de una forma de
evolucion intelectual progresiva, lineal,
acumulativa o logicamente controlada. En
consecuencia, la especificacién anteceden-
te y precisa de intenciones o resultados
mas alla del futuro inmediato estaba fuera
de lugar. De igual modo, la evolucién de
la practica no sigui¢ un esquema sistemati-

co de desarrollo de destrezas, sino que
consistié en un proceso reiterado de em-
prender acciones justificadas por las nece-
sidades que surgian en cada situacion; al-
gunas acciones suponian respuestas creati-
vas a esas necesidades, constituyendo pe-
quenos avances independientes en la téc-
nica practica que, de forma retrospectiva,
aparecian como progresivos. En relacion
con esto, es habitual utilizar una idea o
técnica especifica como indicio del nivel
de desarrolio del profesor al hablar del
diagnostico  de  sus necesidades.
Utilizindolo de este modo restringido,
pueden evitarse asociaciones no deseadas
que puede suscitar el concepto. Los tipos
de cambios producidos de manera interde-
pendiente en el pensamiento v en la ac-
cidon solian incluir un “cambio de perspec-
tiva® (Holly, 1980) que suponia la modifi-
cacion de gran cantidad de elementos in-
terrelacionados de creencias, conocimien-
tos, accion, percepcion, valor y conciencia
que, en general y en muchos casos, cons-
titufan una especie de cambic de paradig-
ma profesional. Para unos, la significacién
de los materiales publicados para promo-
ver la evolucién no era muy grande, pero
para otros, que utilizaban perspectivas y
tramas conceptuales como recursos para el
aprendizaje, era mayor. Aunque, al princi-
pio, eran reacios a escribir de manera re-
flexiva, a medida que el curso lo exigia
dieron pruebas de su cambio de actitud,
mencicnando y reformulando reflexiones
efectuadas en etapas anteriores, en espe-
cial al principio.
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SUMMARY

This paper analyses an action-research experience. in the framework of an in-service teachers cour-
se related to the didactics of sciences and the development of a based-on-research approach. Instruments
and methodological lines are described, all they based on the critical rveflection of the participants, on se-
prinars and on selfassessment reports. Two cases ave related, describing the evolition of two women ted-
chers in the process of action-research. Finally, personal, social, emotional, inteleciual and practical as-
pects of the process of evolution are analysed.

RESUME

Cet article analyse une expérience d’investigation-action dans un cours de formation continuée des
proffesseurs, en rapport avec la didactique des ciences et le developpement d’'un point de vue basé sur la
recherche. On décrit les instruments utilisés et les lignes méthodologiques, basées sur la réflexion critigue
des participanis, sur séminaives y sur rapports dautoévaluation. On fait la description de ['évolution
suivie par deux professeures pendant le processus d'investigation-action. Finalement on analyse les as-
pects personel, social, émotional, intellectuel et pratique du processus d'évolution professionelle.





