La visién de los alumnos sobre
lo que el profesorado de Ciencias
ha de saber vy saber hacer

Jaume Carrascosa y otros(*)
C.E.P. de Valencia.

RESUMEN

A partiy de un anilisis acerca de las implicaciones fundamentales de la 7’}37:95!?:?{;{‘56?1 diddctica sobre lo que deleria de saber
3y saber hacer un profesor de clencias, se intenta averiguar cudl es la vision de los alumnos a este vespecto,

Introduccion

Aunque el papel del profesor en el proce-
so de enseflanza/aprendizaje ha constituido y
constituye un tema esencial de estudio en la
problematica pedagbgica, desde hace algunos
afios ese estudio se estd realizando también
desde la misma didactica de las ciencias, lo
que ha permitido conectar el anilisis del pa-
pel del profesor con las aportaciones mas re-
levantes de [a investigacion diddctica en este
campo. Buen ejemplo de ello es un reciente
simposic sobre los "conocimientos y destre-
zas que los profesores precisan” (Hewson y
Hewson, 1988).

En nuestro pais, Brincones et al. (1986), y
Nieda et al. (1988) han realizado diversos es-
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tudios identificando las concepciones que di-
versos grupos implicados en el proceso edu-
cativo tienen acerca de las variables que influ-
yen en la eficacia del profesor. Asi mismo el
problema ha sido debatido también en el cur-
so de Formacién de Formadores en Didacti-
ca de las Ciencias, que se celebrd en Sevilla en
1988, v en el celebrado en Valencia el afio si-
guiente. En ambos se recogieron y categori-
zaron las diversas propuestas elaboradas por
los asistentes.

Estamosasistiendo, pues, a un esfuerzo por
establecer cuales serian aquellos conocimien-
tos, destrezas y actitudes que convendria que
poseyera el profesorado de ciencias. Se esta
evidenciando asi que el profesorado de cien-
cias en general, tiene -fruto de su larga forma-

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1991.i114.04


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1991.i14.04


Investigacién en la Escuela, n° 14, 1991

46

cién como alumno- unas ideas muy arraiga-
dasrespectoalo que es ensefiar ciencias, y que
algunas de ellas pueden suponer una seria ba-
rrera frente a cualquier intento de innovacion
(Tobin y Espinet, 1989). Asi pues, si quere-
mos que el profesor de ciencias se cuestione
sobre sus conocimientos, destrezas, actitudes,
etc., frente a los alumnos, hemos de plantear
el problema comoun verdaderoy dificil cam-
bie didictico, y no como una formacion a
partir de cero (Gil, 1985; Hewson v Hewson,
1987; Gené y Gil,1988).

Para conocer la naturaleza de dicho cam-
bio didictico se precisa en primer lugar, un
buen conocimiento de las preconcepciones
del profesorado; por otra parte se hace nece-
sario determinar la imagen/modelo del pro-
fesor de ciencias que proporcionan los resul-
tacios convergentes de la reciente investiga-
cién didactica.

Nos remitimos a otro trabajo (Gil, 1989)
para el tratamiento detenido de estas cuestio-
nes y nos centramos aqui en el estudio de la
vision de los alumnos sobre lo que el profe-
sorado de ciencias deberia conocer. Mas con-
cretamente nuestro objetivo es estudiar como
valoran los alumnos algunos de los conoci-
mientos, destrezas y actitudes que, segiin la
investigacion, convendria que los profesores
y profesoras poseyeran. Ello puede contribuir
a un mejor disefio de las estrategias de cam-
bio didictico puesto que un comportamiento
efectivo del profesorado supone su acepta-
cién por los alumnos. De hecho esperamos
encontrar que las valoraciones de los alumnos
seran coherentes con las propuestas derivadas
de Iz investigacidn didéctica, lo que sin duda
reforzaria su valor.

Explicitacion de las hipotesis de trabajo y
vision general del disefio

Tal y como hemos sefialado en Ja introduc-
cion, consideramos que los conocimientos,
destrezas y actitudes del profesorado que, se-
giin la investigacion didactica, favorecen una
buena ensefianza de las ciencias, no pueden

entrar en contradiccion con lo que los pro-
pios alumnos consideran como positivo des-
de su punto de vista. Mds precisamente ello
implicaria que:

1°, Los alumnos valorarin, en general, de
forma muy positiva lo que la investigacidn di-
dactica ha sefialado como conocimientos ne-
cesarios del profesorado.

2°, Los alumnos sabran reconocer las ca-
rencias que en torno a estos Conoclmientos
suelen darse en la docencia habitual.

3°, Los alumnos podran percibir las dife-
rer;cias entre las diversas practicas docentes
seglin se ajusten o noa los saberes contempla-
dos en la primera hipotesis.

Si estas hipétesis se verifican ello no solo
reforzaria la validez de las propuestas de cam-
bio didactico elaboradas, sino que permitiria
incluso utilizar la valoracién de los alumnos
como uno de los instrumentos de evaluacion
de dicho cambio

Podria quizas pensarse que los alumnos ca-
rentes de criterios realizarin valoraciones es-
casamente fiables incurriendo, por ejemple,
en la descalificacion sistematica de sus profe-
sores o dando respuestas aleatorias. Nuestra
hipc')tesis sin embargo, es que una presenta-
cion adecuada que unphque alos alumnos en
una tarea de revision critica de la enseflanza
producira resultados significativos. No es de
esperar, por ejemplo, una valoracién negati-
va del nivel de conocimientos del profesora-
do, Y deberan aparecer diferencias en la pun-
tuacion dada a los distintos aspectos; en par-
ticular las valoraciones realizadas por los
alumnos de profesores "tratados” (que han
participado en un trabajo dirigido a producir
un cambio didactico) han de ser significativa-
mente distintas de las de los alumnos de pro-
fesores con una formacion habitual.

Con objeto de contrastar estas hipatesis se
ha comenzado por elaborar un cuestionario
que intenta recoger -utilizando un vocabula-
rio adecuado para alumnos de Ensefianza Me-
dia- algunos de los conocimientos que, segiin
la investigacidn, resultan mas necesarios para
los profesores de ciencias. Por supuesto, nos
hemos limitado a recoger aquellos saberes cu-
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ya importancia puede ser percibida por los
alumnos. Reproducimos enanexo dicho cues-
tionario al que hemos afiadido, en cada item,
alguna referencia bibliografica a estudios que
fundamentan y justifican la importancia del
aspecto considerado (Para una discusion glo-
bal de lo que el profesorado de ciencias preci-
sa saber y saber hacer, nos remitimos a Gil,
1989).

Por otra parte se elabor6 un segundo cues-
tionario que recogia los mismos items pero
que estaba destinado a conocer la opinion de
los alumnos sobre el grado en que los profe-
sores de Fisica y Quimica con quienes habian
trabajado hasta entonces poseian el conoci-
miento, actitud o comportamiento descrito.
Ambos cuestionarios, que denominamos A el
primeroy Bel scgundo, fueron utilizados con
alumnos de 2° y 3° de BUP y COU, concre-
tando el estudio, repetimos, a los profesores
de Fisica y Quimica.

Para comprobar las dos primeras hipdtesis
se pasaron los cuestionarios A y B a finales
del curso 1988-89 entre alumnos de 2° de
BUP, 3° de BUP y de COU (estos dos Glti-
mos de las opciones de ciencias), de cuatro
institutos de bachillerato de la ciudad de Va-
lencia, En cuanto a la tercera hipdtesis se op-
to por seleccionar a tres profesores que, a lo
largo de este mismo curso, habian estado
realizando un Master en Didactica de fas
Ciencias, también en Valencia, y que diesen
clase al menos en 2°y 3° de BUP. A los alum-
nos de dichos profesores se les pasaria a final
del curso 88-89 el Cuestionario B pero esta
vez pidiendo que, en lugar de una valoracion
general, centrasen sus respuestas en el profe-
sor/a de Fisica y Quimica que habian tenido
durante ese curso. Por supuesto ni alumnos
ni profesores conocian el contenido del cues-
tionario (contenido que por otra parte se ter-
mind de elaborar ya al final del curso).

Exposicion y analisis de los resultados

En la Tabla I, correspondiente al Cuestio-
nario A, se muestran las puntuaciones medias

obtenidas por cada cuestién y curso. Con ob-
jeto de facilitar la interpretacion de la misma,
hemos optado por seguir un procedimiento
similar al utilizado por Nieda et al (1988), y
afiadir a la derecha del ndmero de cada cues-
tion un par de palabras clave, para que una
vez que se haya leido el Cuestionario A (ver
anexo), se pueda recordar rdpidamente qué es
lo que se trata en cada cuestion (lo mismo se
ha hecho en las restantes tablas).

A continuacién pasamos a comentar bre-
vemente los resultados:

1°, Como puede observarse existe una ele-
vada coherencia en los resultados. Las cues-
tiones con mas alta puntuacién lo son en los
tres cursos a la vez, Un dato especialmente
significativo es que mas del 50% de las cues-
tiones han side calificadas con una puntua-
¢idn igual o mayor que 8 por los tres colecti-
vos de alumnos conjuntamente, Concreta-
mente son las 1, 2,3, 4,6, 8,9, 10, 12, 15, 17,
y 20.

2°. Todas las cuestiones son calificadas co-
mo importantes. De hecho Unicamente tres
de ellas tienen una nota entre 4,5 y 6,0 solo
en 3° de BUP. En todos los demds casos la ca-
lificacién media es, en general, muy superior
a 6. Asi, por gjemplo, ¢n ¢l caso de los alum-
nos de COU todas las cuestiones, excepto la
13, 18, y 22, son calificadas por encima de 7.

39, Lanota media del cuestionario comple-
to estd comprendida entre 7, 5y 8,5 en los tres
colectivos, y resulta igual a 8 cuando se con-
sidera el conjunto global de los alumnos.

Llama la atencién el hecho de que la cues-
tién 13 sea la que en conjunto tiene menor
puntuamon (5,8). Dicho resultado se debe
quizas a una incorrecta comprension por par-
te de los alumnos acerca de las posibilidades
didacticas que ofrece la Historia de la Cien-
cia. Posiblemente se identifica de manera
simplista con las biografias de algunos cienti-
ficos que suelen aparecer en algunos libros de
texto. Por el contrario la mdxima puntuacién
(9,7) corresponde a la segunda cuestion, cuyo
enunciado no ofrece ninguna duda para ellos.

Los resultados, pues, parecen confirmar la
primera hapotesm segin la cual los alumnos
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PUNTUACIONES MEDIAS OBTENIDAS POR CUESTION Y CURSO

Pregunta 29 30 Ccou Total
N=26 N=29 N=58 N=113
1. Igual trato sexos 10,0 8,1 9.4 9,2
2. Conocimiento materia 9.7 9.7 9,7 97
3. Evaluacién como instrumento 9,4 8,9 9,2 9,2
4, Clima afectivo favorable 9.1 8.2 9,0 8,8
5. Aspectos metodologicos 7,0 6,8 7.6 i
6. Interés enseflanza 8,7 8,0 8,4 8.4
7. Ideas previas 8,1 7,8 7.5 73
8. Preparacidn clases 8,0 8,3 8,8 8,4
9. Clima de trabajo 8,2 8,0 8,6 8,3
10. Conoce alumnos 8,5 8,6 8,6 8,6
11. Clases activas 8,5 7,0 7,5 7T
12. Claridad explicaciones 9,8 9,2 9,7 9,6
13. Historia Ciencia 6,4 4.7 6,2 5,8
14. Practicas-investigaciones 7.5 6,2 7.4 7.0
15. Prerrequisitos 8,8 8,3 8,9 8,7
16. Analisis resultados 7.7 6,4 7.4 73
17. Hilo conductor claro 8,0 8,3 8,8 g,4
18. Aspectos sociales Ciencia 6,3 5,6 6,7 6,2
19. Motivacién alumnos 9.0 7.7 7,4 8,0
20. Velocidad temas 8,9 9.1 9.4 9,1
21. Actividades sintesis 6,5 8,5 8,0 77
22, Trabajo en grupo 6,5 55 6,8 6,3
23. Resolucion problemas 7.6 7,9 8,2 79
MEDIA 8,2 77 8,2 8,0
STD 1,1 1,3 1,0 1,0

TABLA I Valoracidn por los alumnos de Ensefianza Media de los conocimientos que los profesores de Fisica y Quimica
deberian poseer.
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iban a valorar muy positivamente el que sus
profesores de Fisica y Quimica deberfan de-
sarrollar en sus clases caracteristicas, compor-
tamientos y actitudes, coherentes con las im-
plicaciones fundamentales que tiene la inves-
tigacién didactica en ciencias, respecto a lo
que ha de saber y saber hacer el profesor.

La Tabla II recoge la opinibn de otros tres
colectivos de alumnos de los mismos niveles
que los anteriores, pero a los que esta vez se
pidié un juicio de valor sobre el grado en que
el profesorado de Fisica y Quimica que ha-
bian tenido hasta ese momento se ajustaba al
contenido de cada una de las cuestiones. Los
resultados se han cuantificado para hacerlos
corresponder a una nota entre Oy 10, y poder
asi comparar con los de la Tabla L.

Entre otros podemos destacar los siguien-
tes hechos:

1°. Ninguno de los tres cursos (con la ini-
ca excepcion de 2° de BUP en la cuestién 2)
califica al profesorado que ha tenido con una
nota igual o mayor que 8 en ninguna de las
cuestiones.

2°, Ninguna cuestion, excepto la 12 y la
22, es calificada con una nota superior a 5 por
los tres colectivos a la vez.

30, El profesorado de Fisica y Quimica es
mal calificado por los tres colectivos en la ma-
yorfa de las cuestiones. Asi por ejemplo, con
los alumnos de 3° de BUP sdlo sacan puntua-
ciones superiores a 5 en las cuestiones 1,2 y
4;yenel casode COUenla 1,2y 8. Los
alumnos, pues, no perciben al parecer, que el
profesorado de Fisica y Quimica practique la
discriminacién de sexos, y opinan que domi-
na y conoce suficientemente la materia que
ensefia (en nuestra opinion seria una lastima
estropear éste ultimo resultado planteando
para los futuros profesores una "amplia for-
macién cientifica”, que les capacite para im-
partir indistintamente Fisica y Quimica, Bio-
logia y Geologia).

4°. Merece la pena detenerse en aquellas
cuestiones en las que el profesorado sale muy
deficientemente calificado. A tal fin hemos
seleccionado Gnicamente aquellas en que se
dan calificaciones por los alumnos de 32 y

COU inferiores a 2,5 de forma coincidente.
Estas son concretamente la 5, 10, 14, 18, 19,
21,y 22.

En la cuestion 10, por ejemplo, se ponen
de manifiesto algunos aspectos afectivos de
gran importancia para el aprendizaje de las
clencias, sin embargo éstos son ignorados por
gran parte de los profesores (McIntosh, 1988),
y coherentemente, segiin hemos visto, asi es
percibido por los alumnos.

Anilogas consideraciones pueden hacerse
respectoa otras cuestiones, todas ellas relacio-
nadas con lineas de investigacién prioritarias
como las preconcepciones de los alumnos, la
resoluciéon de problemas, los trabajos practi-
cos, etc.

59, En gran parte de las cuestiones se ob-
serva como la puntuacién va disminuyendo
conforme se va progresando en el nivel edu-
cativo (ver Tabla I). Esto ocurre en el 50% de
los casos. El efecto es particularmente nota-
ble cuando se analiza la evolucién de la nota
media correspondiente al cuestionario en su
conjunto, que pasa de casiun 5 en 2° de BUP
aun3,5en3°de BUP yaun 3,3 en COU.

6°. Particularmente grave es el hecho de
que el efecto anterior se produce sobre todo
en cuestiones que inicialmente (ver Tabla I)
fueron valoradas de forma coincidente como
esenciales, tal es el caso por ejemplo de las
cuestiones 2, 6,9, 12, 17, y 20.

Estos Gltimos resultados hay que relacio-
narlos con el hecho ya constatado en la lite-
ratura, de que, conforme se avanza de nivel
educativo, las actitudes positivas y la motiva-
cion de los estudiantes hacia la ciencia van de-
creciendo (Cannon et al.,, 1985) (James y
Smith, 1985).

7°. Finalmente, si se comparan los resulta-
dos de la Tabla I con los de la Tabla II, se ob-
servan en general grandes diferencias en la
mayor parte de ellos, mostrando la existencia
de un fuerte contraste entre la valoracién
muy positiva que los alumnos hacen sobre las
caracteristicas y competencias sefialadas y el
escaso grado en que las mismas se dan real-
mente entre el profesorado de Fisica y Qui-
mica.
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PUNTUACIONES MEDIAS OBTENIDAS POR CUESTION Y CURSO

Pregunta z° 39 CcOuU Total
N=57 N=91 N=82 N=230
1. Igual trato sexos 7.8 6,3 7,0 7,0
2. Conocimiento materia 8,3 6,2 6,0 6,8
3. Evaluacién como instrumento 53 2,6 3.5 3,8
4, Clima afectivo favorable 4,0 5,3 4,3 45
5. Aspectos metodolégicos 4,5 1,8 Vi 2,9
6. Interés ensefianza 6,0 4,6 43 49
7. Ideas previas 35 2.5 g 3,1
8. Preparacién clases 7.5 49 5,8 6,0
9. Clima de trabajo 6,8 4.4 4,0 5,1
10. Conoce alumnos 2,0 2,3 2,0 2,1
11. Clases activas 3.0 3.1 2.5 2.9
12. Claridad explicaciones 7,0 4,0 3,5 4.8
13. Historia Ciencia 6,0 4.4 30 4.5
14, Pricticas-investigaciones 4.5 0,8 1,3 2,2
15. Prerrequisitos 3,5 2.4 2,8 74
16. Analisis resultados 4,5 3.7 3,8 4,0
17. Hilo conductor claro 7.3 45 4,0 532
18. Aspectos sociales Ciencia 3.3 2,5 2,0 2,6
19, Motivacion alumnos 23 2.3 1.3 ANE:
20. Velocidad temas 4,5 3,5 2,3 3,4
21. Actividades sintesis 2.3 2.8 2,0 22
22. Trabajo en grupo 2,3 0,8 0,8 1,3
23. Resolucion problemas 4,3 4.6 4.0 43
MEDIA 4.8 3,5 33 39
STD 1,9 15 1.8 1,5

TABLA II. Valoracién de los alumnos de Ensefianza Media de los conocimientos que sus profesores de Fisica y Quimica
poseen.
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Este problema queda patente en la Grafica
1, en donde, a titulo de ejemplo, se comparan
los resultados entre los alumnos de COU, en
donde hemos denominado COUI a losalum-
nos de este curso que contestan el cuestiona-
ri0 A (Tabla I), valorando la importancia de
cadauna de las cuestiones, y COU Il a los que
contestan al cuestionario B (Tabla II), valo-
rando hasta qué punto el profesorado de Fi-
sica y Quimica que habfan tenido a lo largo
de su vida académica se ajustaba a lo expresa-
do en cada cuestién. (Hemos escogido preci-
samente el curso de COU para esta compara-
cién por ser el mis alto de los analizados, y
disponer asi los alumnos de una visién mas
de conjunto). Basta una breve ojeada a la Gré-
fica 1 para darse cuenta de que las diferencias
son realmente significativas en la prictica to-
talidad de las cuestiones.

Nuestra segunda hipdtesis parece, pues,
que se ve confirmada por los resultados obte-
nidos. Desafortunadamente, segiin los alum-
nos de Ensefianza Media, el profesorado de
Fisica y Quimica no desarrolla en sus clases
la mayoria de los comportamlentos y actitu-
des que se estiman mas importantes, seglin se
desprende de la investigacion en la didactica
de las ciencias. Podrd argumentarse que estas
tablas no son siempre un fiel reflejo de la re-
alidad, dado el posible caricter poco objetivo
que algunos pueden atribuir a las opiniones
de los estudiantes respecto de los profesores.
Sin embargo, sea cual fuere la verdad, el re-
sultaclo final para los alumnos y para la edu-
caci6n es siempre preocupante.

Lo es si nosotros como profesores de cien-
cias no hacemos aquello que es apropiado, y
lo sigue siendo, si, a pesar de nuestro conven-
cimiento de estar enseflando apropiadamen-
te, ninguno lo nota. (Yager y Penick, 1984).

Como ya hemos indicado anteriormente,
nos ha parecido interesante no hacer un cues-
tionario cerrado, y pedir a los alumnos que
detallasen todos aquellos aspectos que en su
opinion fuese importante o esencial que estu-
viesen presentes en el profesorado de Fisica y
Quimica y no hubiesen sido sefialados.

A continuacién repreducimos, en orden

aleatorto, algunos de los grupos de propues-
tas aparecidas con mayor frecuencia:

a) Que no traten a los alumnos "como bu-
rros”, "como a un pupitre”, que no se les in-
fravalore, que no pasen de ellos, que se sepan
los nombres de cada uno, etc...

b) Que le dediquen mas tiempo a los exa-
menes; que el contenido de éstos no sea mas
complicado que lo visto en clase; que se pun-
tlien bien; que se corrijan piiblicamente poco
después de hacerlos, etc...

¢) Que se considere el trabajo de cada alum-
no a lo largo del curso, y se evalile al final no
si se han alcanzado unos conocimientos da-
dos sino el progreso realizado respecto al co-
mienzo del curso. Que la nota de la evalua-
¢16n no corresponda a un {inico examen y se
tengan en cuenta también otros aspectos co-
mo: el trabajo realizado, el interés demostra-
do, etc...

d) Que desde el principio de curso se clari-
fiquen cosas como qué se va a ver, metodolo-
gia a utilizar, forma de evaluar, etc...

e) Que expliquen de donde salen las formu-
las, que sus clases no sean tan tedricas, que no
den los temas tan aprisa, que dediquen mas
atencién a los alumnos mas retrasados, etc..

Vemos, pues, como, a pesar de que en el
cuestionario se mcluyen aspectos afectivos
(cuestiones 4 y 10), éstos aparecen de nuevo
mostrando asi la importancia que también los
alumnos atribuyen a este tema, que, como ya
seflalaban Yager y Penick (1984), tiene una
importancia clave:

“Siverdaderamente queremos influenciar e impul-
sar el aprendizaje de la Ciencia, los profesores debe-
mos situar a los estudiantes al frente de nuestro pen-
samiento, y debemos considerar lo afectivo al menos
igual que el dominio cognitivo".

Otros aspectos que logicamente aparecen,
son los relacionados con la calificacion de los
alumnos, en donde se ponen de manifiesto
aquellas cuestiones del tema que mas les preo-
cupan, y que habria que insertar dentro de un
gran apartado general referido a la evalua-
cidn.

También los alumnos perciben la conve-
niencia de que no se entre en materia inme-
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diatamente. Realmente se trata de un aspecto
de gran importancia, y que conviene llevar a
cabo antes del comienzo de cualquier tarea:
plantearse el porqué y el como de la misma,
El profesor puede aprovechar facilmente esta
inquietud de los alumnos para elaborar entre
todos unos objetivos generales a desarrollar
durante todo el curso e implicar a los alum-
nos en los mismos, tal y como se describe por
ejemplo en Calatayud et al. (1988).

Losresultados vistos hasta aqui no parecen
ser muy alentadores. No obstante, queda pen-
diente la cuestion de ver qué es lo que ocurre
con los alumnos de aquellos profesores que
conocen las principales lineas de investiga-
cidn en la didactica de las ciencias y se preo-
cupan por aplicar sus resultados en la clase.

Para facilitar [a comparacién de los resul-
tados referidos a estos profesores (experimen-
tales) respecto a los restantes (control), hemos
elaborado la Tabla III en donde se incluyen
los datos obtenidos en cada caso y por cada
curso.

Las Graficas 2 y 3 permiten una vision glo-
bal y rapida de cada uno de los cursos.

A la vista de los resultados expuestos es fa-
cil constatar esencialmente que:

1°. Los resultados referidos al grupo expe-
rimental son en 2° de BUP significativamen-
te mejores en mas del 60% de las cuestiones,
S6lo en una de ellas (la n® 12), es peor que en
el grupo de control, y en el resto no hay dife-
rencias significativas.

2°. El porcentaje anterior se eleva a mas
del 95% cuando pasamos a considerar los re-
sultados correspondientes a 3° de BUP, que
son en todos los casos significativamente me-
jores, excepto en la cuestiéon n° 4 en donde las
diferencias no son significativas.

Un dato de interés para los profesores ex-
perimentales implicados es, l6gicamente, ver
en qué cuestiones han sido peor calificados,
como ocurre por ejemplo con la 19, 20, 21, e
intentar poner remedio. En este sentido que-
remos hacer hincapié en la necesidad de que
el trabajo del propio profesor sea también
evaluado. En efecto, si queremos mejorar la
calidad de nuestra ensefianza, hemos de refle-

xionar acerca de nuestra practica docente, y
para ello es fundamental disponer de instru-
mentos adecuados con los que poder operati-
vizar dicha reflexién. Cuestionarios como el
aqui presentado pueden ser utilizados como
ejemplo de uno de esos instrumentos.

Conclusiones finales

A lolargo de este trabajo hemos intentado
conocer la opinién de los alumnos de ciencias
de Enseflanza Media respecto a algunas cues-
tiones relacionadas con lo que deberia de sa-
ber y saber hacer el profesorado de Fisica y
Quimica. Para ello no se ha procedido a
realizar una enumeracién de destrezas pun-
tuales cuya posesién configuraria a un buen
profesor (concepcion mecanicista y simplista
justamente criticada). Por el contrario, las
cuesticnes utilizadas con los alumnos respon-
den a un analisis de distintos trabajos en don-
de se muestran como las recientes investiga-
ciones en el campo de la didactica de las cien-
cias ofrecen un marco coherente para plan-
tear lo que ha de saber y saber hacer un pro-
fesor de ciencias, y en concreto de Fisica y
Quimica (Hewson y Hewson, 1988; Watts,
1988; Gil, 1989). Mediante dichas cuestiones,
y utilizando a alumnos desde 2° de BUP has-
ta COU, hemos podido comprobar que:

1°. Los estudiantes de Ensefianza Media
perciben como importantes o esenciales la
practica totalidad de los aspectos incluidos en
el cuestionario sobre lo que ha de saber y sa-
ber hacer el profesorado de Fisica y Quimi-
ca, y ademds son capaces de seflalar otros de
gran interés.

2°. En opinién de los alumnos de ciencias
de Enseflanza Media, el profesorado de Fisi-
ca y Quimica que han tenido no desarrolla en
sus clases de forma satisfactoria la mayoria de
los aspectos citados, describiendo una situa-
cibén bastante pesimista que se agrava en con-
junto conforme se avanza de nivel educativo.

3°. Los resultados cambian de forma signi-
ficativa cuando se consulta a alumnos de pro-
fesores implicados y conocedores de la investi-
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PUNTUACIONES MEDIAS POR CUESTION Y CURSO

Pregunta 2°Cont 2°Exp 3°Cont 3°Exp
N=57 N=78 N=91 N=60
1. Igual trato sexos 7.8 7,6 6,3 i
2. Conocimiento materia 8,3 8,7 6,2 8,6
3. Evaluacién como instrumento 5.3 6,3 2,6 6,4
4, Clima efectivo favorable 4,0 75 5,3 591
5. Aspectos metodologicos 45 8,7 1,8 8,3
6. Interés ensefianza 6,0 8,9 4.6 9,0
7. Ideas previas 3,5 8,2 2,5 6,9
8. Preparacion clases 7,5 7,4 4,9 7.7
9. Clima de trabajo 6,8 6,9 4.4 74
10. Conoce alumnos 2,0 4.8 2,3 572
11. Clases activas 3,0 8,9 3,1 7,6
12. Claridad explicaciones 7,0 6,0 4,0 6,3
13. Historia Ciencia 6,0 6,5 4.4 6,6
14. Practicas-investigaciones 45 7,4 0,38 6,5
15. Prerrequisitos 3,5 59 2.4 5,6
16. Analisis resultados 4.5 8,6 3,7 8,5
17, Hilo conductor claro 7,3 7,1 4,5 7,3
18. Aspectos sociales Ciencia 3,3 49 2.5 4,6
19. Motivacion alumnos 3,3 5,6 2,3 5,1
20. Velocidad temas 4.5 4.8 3,5 5,0
21. Actividades sintesis o3 49 P53 40
22. Trabajo en grupo 2.5 6,8 0,8 75
23. Resolucion problemas 43 83 4,6 9.4
MEDIA 48 7.0 35 6,8
STD 1,9 1,4 1,5 1,5

TABLA III. Comparacion de resultados.



Los alumnos y el profesorado de Clencias

J. Carrascosa y otvos

55

Grifica 2.

. >y
4 . ey
£ g : ~ f
5 X \\\‘“m J
=) =] g 5 ke
" —
P il
= = et
A h
T +{/ . 1
\"'1._ , L
e
R bR
u L‘“MW s &
P - HLH«H\"* —
f,/"f H“’“"'-H.H‘
L i e .
MH‘“"‘-—‘.,_‘ ‘\\
g /;;
L A
+:/f o +
e T
\\ L
. % o il o
o ™,
- 7
; "f‘,}ﬁ;mk
o e S
% Lp R +
S "
= i S ",
& S e i e
e s B
@ ‘Jr_,,-'* S
:: B
&3 ey =
;3 '
2 &
= S AL,
= i R
# e
3 =11 4.
g / rrrr,..r""""‘-rrr—”
= l ! ’-““"a 1
= \\
i
o i o
<
B \
é 'th«\ " ——
< \ J /
+/ |
1 ] I L Il ] i 1
r T T T L 1 T
g o o r- w el Lo o o @

i@ 11

22 23

28 21

g 19

17

A

i3

iz

a9

[~

™

ione

=

i

bt

it
5]




56

Investigacion en la Escriela, n° 14, 1991

€2 B2 TE 82 6T 8T

1 1 e } 1

NY
f/
/ N\

AN OAITAI], o

M

|
T

LT ST ST ¥T mﬂmm“:ﬁmwﬂwa & 8 & 9 & ¥ E 2z T
+— f { } f } : } ! f } B8
x,p +71
m./ +z
\\\ w/ \ m _‘____u,/ &
PEAVAATAS.
: +5
A A
A \ r}ﬂ
W
f -
NV /f,.,.\\ / M /,_, /| ﬁ
M/ \\m ..M.x\ TE
i +6
fod 0 CAUEQSTIONd TIA NOIJWHOTEHA oo

TIUO0D OXITII]

‘b

Grifica 3.



Los alumnos y el profesorado de Giencias

J. Carrascosa y otros 57

gacion actual en didactica delas ciencias y preo-
cupado por aplicar sus resultados en clase.

Finalmente, sefialar que este trabajo se
puede profundizar, incorporando progresiva-
mente las nuevas implicaciones que se esta-
blezcan desde la investigacién didactica res-
pecto a lo que debera saber y saber hacer un
profesor de ciencias, ampliando el niimero de
alumnos y profesores, etc...

El cuestionario utilizado puede servir tam-
bien, a titulo de ejemplo, comoun instrumen-
to para evaluar el trabajo realizado por el pro-
fesor a lo largo del curso, evaluacion que de—
beria de estar presente en ese proceso, seglin
Viennot tan imposible como necesario, con-
sistente en medir los efectos de un intento de
enseflanza (Viennot, 1989).

ANEXO
Cuestionario A

Sobre el profesorado de Fisica y Quimica

Actualmente se esta realizando un esfuer-
zo por investigar qué tipo de conocimientos,
caracteristicas y comportamientos deberia po-
seer el profesorado de ciencias. Vuestra ya lar-
ga experiencia como alumnos os permite emi-
tir opiniones que pueden contribuir a estable-
cer las caracteristicas y comportamientos mas
favorables para vuestro aprendizaje.

Os pedimos, pues, que valoréis cada uno
de los 51gu1entes aspectos que se enuncian a
continuacién con una nota comprendida en-
tre Oy 10(cero, para aquéllos que consideréis
como no deseables, y 10 para los que valoréis
como imprescindibles o esenciales). En caso
de no tener ninguna opinion, por favor, de-
jadlo en blanco.

1. Quetraten por igual a las alumnas yalum-
nos. Por ejemplo, preguntarles con la misma
frecuencia, valorar igualmente sus interven-
ciones, examenes, etc.

(KELLY, A. (1987). Editor’s introduction:
Gender and science. International Journal of
Science Education, 9, n° 3).

(SPEAR, G. M. (1987). Science teachers’
perceptions of the appeal of science subjects
to boys and girls. International Jouwrnal of
Science Education).

2. Conocer y dominar la materia que ense-
#ian. Conocer bien los contenidos que se im-
parten y saber contestar o preparar las res-
puestas adecuadas a las preguntas de los alum-
I10S.

(AUSUBEL, D. P. (1978). Psicologia edu-
cativa: un punto de partida cognoscitivo. Tri-
llas. México).

(TOBIN, F.y ESPINET, M. (1989). Impe-
diments to change applications of coaching
in highschool science teaching. Journal of Re-
search in Science Teaching, 26 (2)).

3. Utilizar la evaluacion para favorecer el
aprendizaje de los alumnos. Analizar los resul-
tados obtenidos por los alumnos en la asigna-
tura y preocuparse por introducir todos los
cambios necesarios para mejorarlos.

(BROWN, A.F.(1976). Using research pa-
pers in student assesment. Physics Education.
September 1976).

(SATTERLY, D. y SWANN, N. (1988).
Los examenes referidos al criterio v al con-
cepto en clencias: un nuevo sistema de eva-
luacidn. Ensefianza de las Ciencias, 6 (3) ).

4. Conceder importancia al clima afectivo
del aula. Que sepan 1nsp1rar confianza, que
sean receptivos a las criticas y propuestas de
los alumnos, amables, etc.

(PENICK, E. J. y YAGER, E. R. (1986)
Trends in science education: some observa-
tions of exemplary programmes in the Unit
States. European Journal of Science Education,
8 (1), pp. 259-260).

(RIVAS, M. (1986). Factores de eficacia es-
colar: una linea de investigacién didictica.
Bordén, n® 264, tomo XXXVIIL, pp. 693-707).

5. Ensefiar no sélo contenidos, sino también
aspectos metodolégicos importantes. No preten-
der solo que los alumnos adquieran conoci-
mientos. Preocuparse a la vez por cuestiones
de tipo metodolégico, proponiendo con fre-
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cuencia actividades donde éstos tengan que
inventar hipotesis, disefiar experiencias, etc.

{(DOBEY, €. D, v SCHAFER, E. L.
(1984). The effects of knowledge on elemen-
tary science inquiry teaching. Science Tea-
ching Education, 68 (1), pp. 39-51).

(GIL, D. y CARRASCOSA, J. (1985).
Science learning as a conceptual and metho-
dological change. European Journal Science
Education, 7, n° 3, pp. 231-236).

(YAGER, R. E. y PENICK, J. E. (1983).
Analisys of the current problems with school
science in USA. European Journal of Science
Education, 5, pp. 459-463).

6. Transmitir interés por la materia y por la
ensefianza. Mostrar ante los alumnos dedica-
cidén y entusiasmo por el trabajo, preoccupar-
se por hacer las cosas bien dando la impresion
de que les gusta la enseflanza.

(RIVAS, M. (1986). Factores de eficacia es-
colar: una linea de investigacién didactica.
Bordén, n® 264, tomo XXX VIIL, pp. 693-707).

(GIL, D. (1985). El futuro de la ensefianza
de las ciencias: algunas implicaciones de la in-
vestigacion educativa. Revista de Educacion,
278, pp. 27-38).

7. Tener en cuenta las ideas previas de los
alumnos. Antes de introducir conceptos o
nuevos conocimientos, por ejemplo, que se
preocupen en general por conocer cuales son
las ideas (acertadas o no) que sus alumnos pue-
den tener respecto de los mismos, que valo-
ren sus opiniones y puntos de vista, etc.

(DRIVER, R. y ERICKSON, G. (1983).
Theories in action: Some theoretical and em-
pirical issues in the study of students’ concep-
tual frameworks in science. Studies in Science
Education, 10, pp. 37-60).

8. Que se preparen adecuadamente las clases.
Que lleven preparado previamente aquello
que se va a tratar en clase, y que se note que
han reflexionado antes, en general, sobre la
mayoria de las actividades que se realizan.

(AUSUBEL, D. P. (1978). Psicologia edvca-
tiva. Un punto de vista cognoscitivo. Trillas.
Méjico).

9. Que sean capaces de crear un buen ambien-
te de trabajo en clase. Que en sus clases no se

p1erda el tiempo ni se produzcan barullos y
exista un clima de trabajo y orden que permi-
ta sacar un buen provecho de las mismas.

(HAUKOOS, D. G. y PENICK, E. J. In-
teraction effect of personality characteristics,
classroom climate and science achievement.
Science Education, 71 (5), pp. 735-743).

10. Que se esfuerzen por conocer personal-
mentea sus alumnos. Cuando, por ejemplo, al-
guien no va muy bien, que se interesen en sa-
ber qué problemas tiene intentando animar-
le y ayudarle en lo posible, que valoren posi-
tivamente los progresos que hagan los alum-
1nos, etc.

(BROMMER, R. (1988). Conocumnientos
profesionales de los profesores. Enselanza de
las Ciencias, 6 (1), pp. 19-29).

11. Que bagan sus clases activas y participati-
was. Durante las clases que no hable sélo el pro-
fesor/a, sino que también haga intervenir a los
alumnos frecuentemente proponiendoles acti-
vidades problematicas en donde éstos exponen
y contrastan sus ideas, establecen sus puntos ¢n
comin, presentan conclusiones, etc.

(DRIVER, R. y OLDHAM, V. (1986). A
constructivist approach curriculum develop-
ment in science. Studies in Science Education,
13, pp. 105-122),

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO-
SA, J. (1987)(a). Los "programas-gufa” de ac-
tividades: una concepcion del modelo cons-
tructivista de aprendizaje de las ciencias. /n-
wvestigacion en la Escuela, n° 3).

12. Explicar con claridad. Que presenten
los contenidos y los prablemas a tratar de for-
ma lbgica v coherente, v, cuando se expresen,
que lo hagan de manera clara y comprensible.

(AUSUBEL, D. P. (1978). Psicologia educa-
tiva. Un punto de vista cognoscitivo. Trillas.
Méjico).

13. Que utilizen didicticamente la historia
de la ciencia. Que se maneje en clase la histo-
ria de la ciencia para poder, por ejemplo, mos-
trar como se desarrollaron algunos conceptos
cientificos, ideas de la época contra las que
hubo que luchar, etc.

(GAGLIARDIL, R. (1988). Cémo utilizar
la historia de las ciencias en la ensefianza de
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las ciencias, Ensefianza de las Ciencias, 6 (3),
pp. 291-296),

(NAVARRO BROTONS, V. (1983). La
historia de las ciencias y la ensefianza: una se-
leccién bibliografica. Ensefianza de las Cien-
cias, 1 (2), pp. 125-126)

(SALTIEL, E. y VIENNOT, L. (1985).

¢Qué aprendemos de las seme;anzas entre las
ideas histéricas y el razonamiento esponti-
neo de los estudiantes?. Ensefianza de las Clen-
cias, 3 (2), pp. 137-144)

14. Proponer trabajos practicos como peque-
fias investigaciones. Que en sus clases se reali-
cen trabajos practicos en donde los alumnos
no se limiten a seguir una serie de instruccio-
nes, sino que ellos mismos tengan que emitir
hipétesis, sugerir montajes adecuados para
hacer un posible experimento, etc.

(CALATAYUD, M. L. et al. (1988). Lz
Construccion de las Clencias Fisico-Quimicas.
Libreria Nau LLibres. Valencia).

15. Quie se aseguren de que sus alumnos do-
minan los conocimientos y babilidades necesa-
rios para poder abordar un tema nuevo o tareas
mds complejas. Antes de empezar a estudiar un
tema por ejemplo, que (‘ied1quen st hace falta,
alglin tiempo destinado a revisar los conoci-
mientos previos imprescindibles para que sus
alumnos puedan entender aquello de lo que
se habla y tengan confianza en su capacidad
para seguir adelante.

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO
SA, J. (1987)(a). Los " programas- gufa" de ac-
tividades: una concepcibén del modelo cons-
tructivista de aprendizaje de las ciencias. /n-
wvestigacion en la Escuela, n® 3, 1987).

16. Que insistan en que se analicen los vesul-
tados. Que no se conformen con que los alum-
nos enuncien una respuesta a Una cuestion o
den simplemente los resultados numericos de
los problemas o los trabajos practicos, sino
que pidan que se analicen criticamente, se
comparen unos con otros, se extraigan con-
clusiones, etc.

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO-
SA, J.(1983). A model for problemsolving in
acordance with scientific methodology. Fu-
ropean Journal Science Education, 5, n® 4).

17. Que en sy asignatura se siga un hilo con-
ductor claro. Intentar que los alumnos conoz-
can en todo momento dénde estan y lo que
se va a tratar a continuacion. Que no se estu-
dien problemas puntuales y dispersos y todo
vaya encajando construyéndose asi un con-
junto coherente de conocimientos.

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO-
SA, J. (1987)(a). Los "programas»gum de ac-
tividades: una concepcion del modelo cons-
tructivista de aprendizaje de las ciencias. /n-
vestigacion en la Escuela, n® 3, 1987).

18. Que tengan en cuenta aspectos sociales de
la ciencia. Que en su clases se traten algunos
problemas derivados de las relaciones entre [a
ciencia, la técnica y la sociedad, consideran-
do por ejemplo, las posibles ventajas e incon-
venientes para la sociedad de diversos logros
cientificos, sus aplicaciones técnicas mas im-
portantes en la vida real, etc.

(AIKENHEAD, S. G. (1985). Colective
decision making in the social context of scien-
ce. Science Education, 69 (4), pp. 453-475).

(SOLBES, J. y VILCHES, A. (1989). Inte-
racciones ciencia/ técnica/sociedad: un ins-
trumento de cambio actitudinal. Ensefianza
de las Ciencias, 7 (1), pp. 14-20).

19. Que antes de comenzar propiamente el es-
tudio de un tema, sepan motivar a los alumnos
hacia el mismo. No comenzar los temas en-
trando propiamente en materia. Intentar pri-
mero interesar a los alumnos hacia el mismo,
por ejemplo mediante actividades en donde
se resalte su importancia, aplicaciones, etc.

(CALATAYUD, M. L. et al. (1988). La
Construccion de las Ciencias Fisico-Quinzicas.
Libreria Nau LLibres. Valencia).

20. Dedicar tiempo suficiente para que los
alumnos manejen y asimilen los nuevos conoci-
mientos a medida que se van introduciendo.
Que los temas se vean a una velocidad ade-
cuada, dedicando el tiempo necesario para
que los alumnos manejen los conceptos en di-
versas situaciones, asimilen los conocimien-
tos, etc.

({CARRASCOSA, T+ FLIRIO, C. ¥ GIL,
D. (1984). Ensefianza de las Ciencias, 1984, 2

(2), pp. 103-110).
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21. Quepropongan actividades de sintesis, re-
capitulacion, etc. Al terminar el estudio de un
tema o de un bloque de temas, que no se pa-
se inmediatamente a otro, sino que se reali-
cen actividades de revisidén, como elaborar es-
quemas de lo visto, sintesis, resimenes, etc.,
que ayuden a afianzar y profundizar los co-
nocimientos.

(CALATAYUD, M. L. et al. (1988). La
Construccion de las Ciencias Fisico-Quinicas.
Libreria Nau LLibres. Valencia).

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO
SA, J. (1987)(a). Los "programas- guia" de ac-
t1v1dades una concepcion del modelo cons-
tructivista de aprendizaje de las ciencias. /-
vestigacién en la Escuela, n° 3, 1987).

22. Saber dirigir el trabajo en grupo de los
alumnos. Los alumnos en clase estan distri-
buidos en pequefios grupos de trabajo y el
profesor dirige su funcionamiento propo-
niendo las actividades, valorando las inter-
venciones de los alumnos, orientando, apor-
tando documentacion e informacion siempre
que e§ necesario, etc,

(MAYFIELD, M. ]. (1976). Factors affec-
ting rationality in the discussion of a problem
by small groups in a secondary school stu-
dents. Science Education, 60 (2), pp. 170-183).

(SOLOMON, J. (1987). Soctial influences
on the construction of pupils’ understanding
of science. Studies in Science Education, 14, pp.
63-82).

23. Que ensefien a resolver problemas insis-
tiendo en que no se hagan operaciones inme-
diatamente, se justifique (por escrito) lo que
se va a hacer y las expresiones a utilizar, se
busquen y expongan distintos métodos para
resolver un mismo problema, se analicen los
resultados, etc.

(GARRET, R. M; GIL, D.; MARTINEZ
TORREGROSA, ] y SATTERLY D.
(1989). Turning exercises into problems. [n-
ternational Journal of Science Education. Acep-
tado para su publicacion).

(GIL, D. y MARTINEZ TORREGRO-
SA, J. (1987)(b). La resolucion de problemas de
Fisica. Una didactica alternativa. M.E.C.-Vi-
cens Vives, Madrid / Barcelona).

Para teminar, enuncia til mismo/a todos
los aspectos que consideres importantes en
los profesores de Fisica y Quimica, que no se
hayan citado aqui, y calificalos entre cero y
diez, segin la importancia que les atribuyas
(utiliza el reverso de esta misma hoja si es ne-
cesario).
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SUMMARY

Starting from an analysis of the basic implications of didactic vesearch into what a science teacher shonld know and do, the
anthors try to find out what the students’ views with regavd to this subject 7s.

RESUME

A partir d’une analyse sur les implications fondamentales de la vecherche didactique sur ce gu'un professenr de sclence de-
vrait savoir et savoir fatre, cet article cherche & verifier quell’est la vision des éléves & propos de cela.





