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SUMMARY

This paper§ presents a qualitative study aiming to investigate how new Portuguese curriculum proposals from primary
school (the intentional curriculum) are translated in the teaching of science of four prospective teachers (the

operational curriculum).

The research adopted a case study methodology in order to describe main features of the pedagogical profile of
classroom practices of those teachers. Three different profiles were identified. Some interpretative aspects are outlined
and important implications for pre-service education are put forward.

INTRODUCCION

El hombre llegé a la Luna pero, paralelamente a este
progreso, ha ido creciendo el nimero de personas cien-
tificamente ignorantes. Se ha hecho bien poco para
reducir la ignorancia cientifica de los nifios al finalizar
el ciclo elemental de sus estudios. El problema es impor-
tante (UNESCO, 1986) y justifica, en buena parte, la
idea de que son necesarios algunos cambios en la orien-
tacién actual de la ensefianza de las ciencias. Segin
niestra opinién, este cambio de perspectiva pasa por el
reconocimiento de los més recientes avances en el cam-
po de la didéctica constructivista. Estos avances, al
valorar las aportaciones de la psicologia del aprendizaje
y de la epistemologfa, permiten dar sentido y coherencia
a un nuevo didlogo entre los conocimientos del alumno
y los de las propias disciplinas.

Ha sido necesario recorrer un largo camino hasta la
aparicién de esta nueva perspectiva. En un ambiente de
aparente normalidad, la pedagogia, enlos vastos proyec-
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tos de los afios sesenta y setenta, encaré el aprendizaje
como un proceso de cardcter secuencial, es decir, que se
desarrolla a partir de la observacién y finaliza con una
conclusién tedrica, aplicando un método lineal operati-
vo como forma de adquisicién de los conceptos cientifi-
cos. El lema era formar cientificos a imagen del paradig-
ma cientifico. De la evaluacién de estos proyectos surgié
la conviccién de que era necesario algo diferente, o sea,
de que se habia de ofrecer cultura cientffica al ciudada-
no, alfabetizarlo cientificamente. Por esto, la perspecti-
va de las reformas curriculares de los afios ochenta yano
podia ser aquella inicial, sino que debfa cambiar. A partir
de entonces las reformas curriculares tienen como base
una nueva imagen de la ciencia, en la cual se realza el
cardcter constructivo de los conocimientos (Fourez, 1988;
Geymonat, s/d}.

El vacioc creado al no poder aplicar el esquema epistemo-
16gico positivista condujo a una reflexién sobre el cono-
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cimiento cientifico cuyo resultado caracteriza la situa-
cién actual. Se combina ahora la pluralidad metodolé-
gica con una mayor personalizacién del trabajo cientifi-
coy se valora especialmente la calidad del conocimiento
adquirido. En consecuencia, el cambio més importante
realizado en este campo es que se ha priorizado que el
saber cientifico pueda ser aprovechado por el cindada-
10; 0 $ea, que se ha Rroporcionado al conocir_niento un
nuevo sentido comiin {Santos, 1987). La vertiente epis-
temolégica, entendida como discusién sobre la cons-
truccién del conocimiento cientifico, enlaza con la di-
mensién psicolégica del aprendizaje de los alumnos, es
decir, con la manera con que éstos se apropian del saber
cient{fico (Cleminson, 1990). Las perspectivas tedricas
del aprendizaje se desvian as{ hacia el campo del cogni-
tivismo, de manera que queda claro para diversos auto-
res, en la ensefianza de las ciencias, que hoy en dia se
reconoce al alumno como autor de la construccion de su
propic conocimiento (Taylor y Cheung, 1991). Esta
construccién incluye caracteristicas de la persona, tales
como conocimientos anteriores, habilidades y aptitudes
que tienen su origen en experiencias, en la herencia
genética y también en el contexto en el que se desarrolla
el aprendizaje (White, 1988). De todo esto surgen las
propuestas de Ausubel incentivando un tipo de ensefian-
za que se basa en el conocimiento previo de los alumnos
y no en la organizacién de secuencias previamente pro-
gramadas y basadas exclusivamente en la estructura de
la disciplina (Novak, 1977).

La importancia de formar ciudadanos cientificamente
«alfabetizados» implica una manera diferente de enfren-
tarse a la ensefianza de las ciencias. Pero esto no es
suficiente. Sefin Harlem (1983), es necesario iniciar a
los nifios en el estudio de las ciencias lo antes posible,
promoviendo la educacién de sus procesos, conceptos y
actitudes, Estas son las dos lineas fundamentales que
deberfan enmarcar, tanto en el espacio como en el tiem-
po, las propuestas futuras de las reformas curriculares
{Wallace y Louden, 1992).

LAS REFORMAS CURRICULARES Y LA
SITUACION DE LAS PRACTICAS PEDA-
GOGICAS :

Mitter (1991) reconoce el enorme esfuerzo que fue
necesario realizar en los sistemas escolares donde fue-
ron concebidas e implementadas determinadas refor-

mas. Sin embargo, la comparacién con otros paises -

demuestra, como indica é] propio autor, que en muchos
de ellos la implicacidn de Jos profesores se presenta
como el anillo mé4s débil de la cadena, tanto en los
documentos tedricos como en Jas declaraciones politicas
v en las reglamentaciones. Y esto es un problema, ya que
a ellos corresponde adaptar las reformas a la realidad de
cada centro educativo. : '

Abell y Roth (1992) alertan: «We need teachers who are
enthusiastic toward teaching science», completando, de
este modo, el «cuadro negro» de la educacién de las
ciencias a nivel elemental e indicando que la ciencia ha

70

sido el tema académico més olvidado en las escuelas
primarias de los Estados Unidos. La justificacién que
Mullis y Jenkins (1988, en Abell y Roth, 1992) presentan
para este hecho es que los profesores de nivel elemental
se sienten poco cualificados y poco seguros cuando
ensefian ciencias.

Duschl {1983) ha tratado la cuestion de la dificil recon-
ciliacién que debe ser llevada a cabo por los futuros
profesores de nivel elemental entre los cursos que
enfatizan el conocimiento de los contenidos y Ios que se
refieren alos métodos pedagégicos, principalmente orien-
tados hacia la manera de proceder en clase. El autor
afiade que, para resolver este antagonismo, los futuros
profesores manifiestan la tendencia a mantenerse ficles
ala ensefianza de las ciencias como un bloque de cono-
cimientos; es decir, consideran las ciencias como una
coleccién de hechos y figuras que ellos mismos memo-
rizan. Todas estas dificultades en la préctica de la ense-
flanza de las ciencias son apuntadas por Stefanich y
Kelsey (1989) y también por Cronin-Jones y Shaw
(1992), que avanzan lanecesidad de realizar importantes
cambios en la formacién del profescrado.

En Portugal, ¢l Ministerio de Educacién desarrollé un
conjunto de estudios curriculares (GEP, 1989) «con ¢l
objetivo de analizar y evaluar de manera sistemadtica los
curriculos de la ensefianza obligatoria, asf como avanzar
datos significativos paralareflexidén y la planificacion»
(op. cit., p. 11). Se pretende dar respuesta a «dénde,
quién y cOmo se ensefia en Portugal». En este analisis
destaca que el tiempo medio dedicado a la ensefianza del
medio fisico y social (o sea, las ciencias impartidas
conjuntamente con las sociales) es bastante inferior al
que se dedica alalenguaportuguesa y alas matemdticas,
aunque se sitfia por encima de las restantes disciplinas.
En lo referente a las conclusiones para caracterizar la
prictica pedagégica, se comprueba que la ensefianza se
basa en la consecucidn de objetivos. Asf pues, el progra-
ma oficial y los manuales escolares son fundamentales
en el aula y ambos son competencia del profesor. Se ha
constatado que el trabajo individual tiene méds importan-
cia que el trabajo colectivo y también que la lengua, las
matemdticas, el estudio del medio fisico y social, y las
actividades que de estas disciplinas se desprenden son
1as que ocupan un mayor porcentaje de horas semanales:
en la ensefianza (op. cit., p. 96)

Jorge (1987) presentd un estudio minucioso en el cual se
articula la cuestién: «;Qué ensefianza? ; Con qué forma-
cién?» E intenta analizar en qué medida la formacién
recibida por el profesor de ciencias se relaciona con su
prictica pedagégica (op. cit., p. 6). El estudio se centra
en el segundo ciclo de 1a ensefianza bdsica (10-12 afios)
y las conclusiones a las cuales llega son, en resumen, que
1a prdctica docente de los profesores no siempre parece
coherente con los objetivos que presidfan su formacién,
particularmente respecto al dominio sociopsicopedagd6-
gico. Asi, esta falta de coherencia parece estar intima-
mente relacionada con deficiencias existentes en la for-
macién inicial de profesores. También se ha observado
que por parte de la universidad existen una serie de
contradicciones entre una teorfa innovadora y una préc-
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tica de cardcter méis conservador (op. cif., pp. XII, XIV). .

En un articulo dedicado a la ensefianza de las ciencias en
el primer ciclo de la ensefianza bésica en Portugal (6-9
afios), Cachapuz (1992} hace referencia a las dificulta-
des en el drea de ciencias que experimentan los profeso-
res de estos niveles y también al incentivo para desarro-
llar estrategias innovadoras en el drea de ciencias. El
autor equipara la propuesta de reforma curricular portu-
guesa a las iniciadas ya en otros paises, principalmente
europeos, en los cuales las mayores modificaciones gue
se est4n llevando a cabo son: lainclusion de nuevas dreas
conceptuales, una perspectiva constructivista del apren-
dizaje y un mayor énfasis en el tratamiento experimental
de 1a ensefianza de las ciencias, consistiendo este Gltimo
en la necesidad que tiene el profesor de confiar en su
conocimiento cientifico, de adoptar un papel facilitador
del aprendizaje y de ser apto para ayudar a los nifios a
desarrollar v usar los procedimientos y actitudes cienti-
ficos. Respecto a las estrategias de ensefianza y al cono-
cimiento cientifico, los resultados obtenidos apuntan
hacia la importancia de la funcién del profesor y también
muestran que la experiencia profesional no se observa
como una variable decisiva en los profesores de ense-
flanza de ciencias que presentan métodos m4s innovado-
res. Los resultados también sngieren que en la formacién
continuada es necesario poner mayor énfasis en la forma
de explorar las ideas intuitivas de los nifios sobre los
conceptos cientfficos y cémo dirigirlos hacia la formu-
lacién de hipdtesis, la experimentacién, el andlisis de
datos v, finalmente, 1a confrontacién de los resultados.
Enrelacién con la competencia cientifica de los profeso-
res de ensefianza bésica, en relacién con los contenidos,
Costa y otros (1993} avanzan unos resultados que sugie-
ren que la ensefianza estd muy lejos de ser la éptima,
sobretodo en el drea de fisica y quimica, no tanto en
biclogia.

En un estudio del Instituto de Innovacién Educacional
(IIE, 1992) se apunta la m4s que probable dificultad de
implementar en los afios noventa la nueva reforma curri-
cular portuguesa, dada la inadecuada preparacién o si-
tuacion profesional de los profesores, especialmente con
relacién a las ciencias. Entre otros aspectos, se cuestiona
c6mo se incorporaran }os nuevos programas al aulay qué
necesidades se podrén identificar respecto a la forma-
cién de profesores. Los mds de dos mil profesores
entrevistados, de nivel de ensefianza no superior, reco-
nocen que la falta de formacién y de recursos serdn los
condicionantes fundamentales para conseguir la imple-
mentacién de los nuevos programas en el aula (op. cit,

pp. 1-4).

- El tema de la formacién del profesorado aparece como
un denominador comin en los estudios realizados y
emerge como la problemética central cuando lo que se
quiere es catalizar y conducir un procesc innovador en la
ensefianza de las ciencias. En particuiar, en lo referente
a la formacidn inicial de profesores de primer ciclo de
ensefianza bésica (CEB), parece importante saber cdmo
interpretan y trasladan las recientes propuestas de
innovacién curricular en Portugal a sus pricticas
pedagdgicas.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (1)

EL PROBLEMA A INVESTIGAR

Nuestro punto de partida, basado en Ia investigacion
teérica realizada, es que, en la formacidn inicial de
profesores, no va a ser implementada una préctica
pedagégica (PP) de ciencias naturales congruente con
los principios orientadores propuestos por la reforma
curricular portuguesa para el primer ciclo de ensefianza
bésica.

El tipo de PP desarrollada por los profesores en periodo
de formacién (PF) estard basada en diversos aspectos
como: su formacién anterior, sus experiencias de forma-
cién durante el curso, sus propias convicciones sobre la
ensefianza, el aprendizaje y las representaciones del
profesor que se transmitan en la préctica pedagégica de
final de curso.

Teniendo ya identificada la problemdtica y sitnado el
campo de estudio —formacién inicial de profesores—,
definiremos los objectivos de la investigacidn:

1. Describir la practica pedagégica (PP) del drea de
ciencias de los profesores en formacién (PF) de primer
ciclo de ensefianza bésica (CEB).

2. Analizar las discrepancias entre el cuadro preconiza-
do por la reforma en curso (curriculo intencional} y la
prictica pedagdgica (curriculo operacional).

- 3. Proponer cambios en la formacion inicial de profego-

res de primer ciclo de ensefianza bésica que vehiculen
mejoras en la ensefianza de las ciencias en las escuelas
elementales portuguesas.

METODOLOGIA

El estudio se ha realizado segtin una metodologfa cuali-
tativa de estudio de casos (Yin, 1987), que ha permitido
no tan sélo investigar la naturaleza de las précticas
pedagégicas de ciencias en los profesores en formacién,
sino también sus representaciones sobre tales précticas.
Los procedimientos parallevar a cabo el estudio han sido
el andlisis documental, el cuestionario, 1a observacién
de practicas pedagégicas y la entrevista. De manera
genérica, el modelo que se ha desarrollado en la investi-
gaci6n se presenta en la figura 1. Nuestra intencién ha
sido, a partir del andlisis realizado, llegar a nuevas
perspectivas, base de los cambios necesarios en la prac-
tica pedagdgica, haciendo a esta dltima, por supuesto,
coherente con las tendencias internacionales de reforma
curricular.

Seguidamente procederemos al andlisis de los textos de
la reforma curricular y en particular de los nuevos
programas para el primer ciclo de ensefianza basica enel
area de ciencias. Se intuyen cinco principios orientado-
res de cémo debe ser el aprendizaje: activo, significati-
vo, diversificado y creativo, integrador y globalizador, y
finalmente socializador. A partir de estas premisas cons-
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truimos el cuadro teérico de referencia que contiene la
prictica pedagégica que presentan los efectos tedrica-
mente esperados y que puede ser utilizado como instru-
mento de andlisis (Cuadro I). Un proceso inferencial
como éste fue validado independientemente por dos
jueces especialistas en educacién de ciencias.

Cuadro 1
Categorias de aprendizaje y ensedlanza.

CATEGORIAS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA
Indicadores de anélisis de pricticas pedagdgicas

Aprendizaje (A): Activo.
Ensefianza (E): Articulacién de contenidos con procesas.

Indicadores (I): Desarrollo de proyectos y recursos de investiga-
¢ién por parte de los alumnos,

A: Significativo.
E: Relacién del dominio cognitivo con el afectivo.

I: Sitnaciones gue exploren y fomenten la experiencia y vivencia
cotidiana de los alumnos, ¥ en 1a cual se proceda al diagnéstico y
cambio de sus concepciones alternativas.

A: Diversificado y creativo.

E: Utilizacién de recursos diddcticos variados y de formas de
trabajo diversas y creativas.

I: Diversificacidn de metodologfas de ensefianza y uso de materia-
les accesibles (por ejemplo, modelos), eventuaimente promovien-
do su construccidn por parte de los alumnos.

A Integrador y global.

E: Interrelacién de diferentes 4reas de los contenides y de €stos
con los procesos y actitudes.

E Inﬂqencia de otras dreas (lengua materna, expresiones...),
aplicacién de procesos y actitudes de las ciencias en la resolucién
de problemas de otras dreas,

A: Socializador.

E: Aspectos de las integraciones en pequefios grupos y en el
grapo-clase.

1: Situaciones en las cuales los nifios se mueven y hablan informal-
mente, manteniendo en nivel de participacién y de interés
elevados.

Seleccion de la muestra

Fueron estudiados cuatro profesores en formacién del
\iltimo afio del curso de formaci6n dé profesores de CEB,
que trabajaron con un profesor cooperante (orientador).
Estos casos son designados de A hastaD. La seleccién se
realizé sobre la base de los siguientes criterios: disponi-
bilidad para participar en el estudio, diferente trayecto-
ria académica anterior al curso, diferente profesor co-
operante y diferente institucién formadora de profesores.
El caso A presentaba un recorrido académico mds
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extenso gue el resto y con el mismo profesor cooperante
que en el caso B; C tenfa un profesor cooperante diferen-
te de los casos anteriores y D pertenecia auna institucién
formadora de profesores diferente a los otros casos.

Observacién de la préctica pedagégica

El objetivo de la observacién en el aula fue recoger
evidencias de los indicadores predefinidos y representa-
tivos de los comportamientos teSricamente previstos,
para compararlos con el cuadro, llegando asi, eventual-
mente, al establecimiento de perfiles diferentes. Fueron
grabadas en video un total de 23 horas de ensefianza y a
partir de aqui se fueron elaborando determinados proto-

colos escritos (Paixao, 1993), previamente validados

por los respectivos autores como descriptivos de su
prictica pedagdgica. Estos elementos constituyen la
unidad bésica del anlisis.

Entrevistas

Después del andlisis de las respectivas clases, procedi-
mos a realizar entrevistas individuales con los profeso-
res en formacién (con una hora y media por cada profe-
sor) para clarificar algunos aspectos de la observacién,
de las representaciones del aprendizaje de los alumnos y
de la naturaleza de la ciencia. Todo esto también nos
permitird avanzar algunas interpretaciones, dadas las
incongruencias detectadas entre el cuadro modelo y
las précticas pedagégicas desarrolladas. En relacién
con las entrevistas, fueron elaborados protocolos escri-
tos (Paixao, 1993},

RESULTADOS Y ANALISIS

De acuerdo con Yin (1987), «lo més importante es tener
una estrategia general de andlisis» y «tener también
alternativas interpretativas». Nuestra estrategia de and-
lisis fue relacionar sisteméticamente las propuestas te-
ricas con la préctica, intentando dar respuesta al «c6mo»
y al «por qué», o sea, hacerla interpretativay descriptiva
ala vez. A partir del andlisis global de la interpretacion
de la prictica pedagégica enrelacién con cada una de las
categorias y con cada uno de los cuatro profesores, s¢
establecieron y caracterizaron tres pexfiles de practicas
pedagégicas en los cuatro profesores en periodo de
formaci6n implicados en ¢l estudio (Cuadro II).

Perfiles establecidos y factores interpretativos

El caso A presenta un perfil de practica pedagdgica que
se sitda en el nivel de congruencia del cuadro tedrico de
referencia, superior alos otros casos analizados, pero sin
llegar al grado deseado. Enrelacién con la ensefianza del
aprendizaje activo, no hemos podido encontrar en nin-
guna practica pedagégica de los profesores estudiados la
utilizacién de proyectos de investigacién como estrate-
gia para el aprendizaje. En determinados aspectos, el
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Cuadro II
Perfiles de préctica pedagdgica de los profesores en formacidn.

Ciencia interpretativa: Importancia de la explicacién de conceptos; abundantes preguntas; participaci6n de los alumnos;
interés por las ideas de los alumnos; recursos audioviscales abundantes y bien integrados; inclusién y referencia a aspectos
de la ciencia; integracién de la ciencia y de otras 4reas; transferencia para el dmbito tecnologfa, sociedad y cuestiones
ambientales; mucho entusiasmo; agradable ambiente en clase; interés por parte de los alumnos; papel incentivador y

Ciencia ilustrada: Importancia de los jemplos e ilustraciones, valorizacion del aspecto lidico y de sorpresa hacia los
materiales; demostraciones en las cuales los alumnos algunas veces ayudan; escasas preguntas; mucha importancia
otorgadz a los términos; sugestiones de los alumnos sin aperas ejemplos; recursos diversificados e ilustrativos; alumnos
pasivos y espectadores; faita de integracién de conceptos de ciencias; relacién entre diferentes dreas; implicaciones poco
discutidas de fos conceptos del dmbito tecnolégico, social y ambiental; nivel elevado de interés de los alumnos; papel del

Ciencia descriptiva: No existe trabajo experimental de ninguna naturaleza; escasas cuestiones; poco interés por las
cuestiones de los alumnos; en ninguna ocasién se parte de situaciones cotidianas; estrategia de fortalecimiento de
informaci6n lineal y secuencial, esencialmente con exposicién oral; pocos medios audiovisuales; presentacidn de secuencias
de definiciones que serdn copiadas en el cuaderno; refuerzo mediante fichas; preguntas que inciden en las definiciones del
profesor; poca transferencia de conceptos para el 4mbito de tecnologfa, sociedad y cuestiones ambientales; se evita que los

Ciencia ilustrada: Abundantes demostraciones usadas como ilustraciones en el aula; ayuda de los mismos compafieros; el
profescr aprovecha el efecto de impacto y sorpresa de los materiales; poco espacio para ¢l planteamiento de preguntas;
1lamada al saber factual y a la memorizacién; fichas de evaleacién como réfuerzo; parte de ejemplos del conocimiento
cotidiano de los alumnos; frecuentemente retira la palabra al alumno; intervenciones desorganizadas; aprovechatinicamente
las intervenciones que son secuencia de su programacién;: recursos variados y abundantes; alnmnos interesados; profesor-

Profesor PERFIL DE PRACTICA PEDAGOGICA
en formacién
A
dinamizador del profesor.
B
profesor como conductor del aula; buena relacidn afectiva.
C
alumnos hablen; alumnos con reducido interés; discordias frecuentes.
D
conductor del anla; relacién que oscila entre el buen humor y la agresividad.

caso A destaca del resto, ya que coloca a los alumnos en
constante actividad fisica y sobretodo crea actitudes
de reflexién; por ejemplo, cuando se estudian los movi-
mientos relativos al Sol y la Tierra: «Puedes explicar[...]
ahora con una bombilla [...] lo que ocurre en este movi-
miento, con Ia luz de la bombilla [...] Pensad y después
-decid [...]» Respecto alos profesores, son practicamente
nulas las evidencias para identificar ensefianza con
aprendizaje activo.

‘Respecto a la ensefianza del aprendizaje significativo,
sobresale entre todos el caso A, que valora las ideas de
los alumnos: «; Alguien sabe lo que es la gravedad? [...]
Creo que si que lo saben.» Da valor a lainfluencia de las
concepciones alternativas de los alumnos respecto al
aprendizaje de los conceptos. El resto de casos, en
cambio, parece no tener en cuenta esta influencia 'y
tampoco ofrece a los alumnos en referencia al oportuni-
dades para hablar, excepto en respuestas de tipo confir-
matorio: «;Pensdis que el aire tiene fuerza o que no
tiene?» (Caso B). Es notorio el énfasis que se da a
simples aspectos ilustrativos. Asf, por ejemplo, en el
estudio de la energia solar, en el caso B, se comenta:
«Hoy os he traido una sorpresa {panel solar)», sin inten-
tar investigar desde el inicio la problemética de los
alumnos y no dando valor a las ideas que éstos puedan
tener respecto al fendmeno. A pesar de €sos aspectos
meramente ilustrativos, extensivos también al caso D,
existeun interés manifiesto de estos profesores en perio-
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do de formacién por el drea de ciencias: «Me gustd,
me gusté mucho [...] es un tema que me fascina.»
(entrevista B). «Me gusta. Creo que éstas son el tipo de
clases en las cuales los alumnos estén més interesados.»
{entrevista D).

En cuanto al rigor cientifico, el lenguaje utilizado por A
es el mds adecuado, posiblemente por ser el més utiliza-
do académicamente en el drea de ciencias. Encontramos
incorrecciones cientificas en todos los casos estudiados
y algunos imcluso revelan muchas dificultades en el
dominio de los conceptos cientificamente aceptados.

Con relacién a la representacién del aprendizaje de las
ciencias, todos los casos se caracterizan por dar excesi-
va importancia a la observacién, menospreciando la
importancia de las preguntas, de la formulaci6n de hip6-
tesis y las tentativas para resolver los problemas, tal
como defiende Gil Pérez (1983) y también Carrascosay
Gil Pérez conjuntamente (1985). Respecto a las repre-
sentaciones sobre el trabajo cientifico, A es el caso al
cual atribuimos actitudes menos dogmdticas de com-
prensién de la ciencia y del trabajo cientifico. El caso C
es ¢l que més se aleja, de hecho, del cuadro tedrico y
reconoce que «también las ciencias estuvieron lejos de
mi interés.» (entrevista C).

Respecto a la ensefianza como un aprendizaje integrador

-encontramos algunos logros en lo se refiers a la articu-
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laci6n de las actividades y 4reas. Las pricticas A y D se
centran en aspectos como la integracion de las ciencias,
la sistematizacién de los conceptos, la transferencia del
aprendizaje en situaciones cotidianas y la discusién de
conceptos. El caso A parece relacionarse con su interés
personal, dada su trayectoria académica en el drea de
ciencias. El caso D, en su entrevista, afribuye alguna
influencia al profesor cooperante, ya que le ha hecho
pensar en aspectos relacionados con la ciencia que ante-
riormente le pasaban por alto (por ejemplo, la utilizacién
de materiales did4cticos y también la relacién entre
conceptos cientificos y su tratamiento cotidiano). El
caso B presenta mucha dificultad pararealizar laintegra-
cién de ideas comunes, avanzadas ya por los mismos
alumnos en determinades perfodos de ensefianza,
aunque hace algunas tentativas. Fl caso C se muestra
incapaz de cualquier transferencia y explotacién de
conceptos. .

El aspecto socializador difiere en los cuatro casos. El
nivel de interés de los alummos es muy diversificado,
dependiendo de la actividad del profesor en précticas; en
general, los alumnos participan con entusiasmo en los
didlogos y en las actividades de grupo. Cuando los
profesores pretenden ofrecer informacién, surge confu-
sién y desorden, principalmente en el caso C. Parece
como si no existieran reglas de trabajo definidas en
ninguno de los casos, aunque todos afirmen que si que
1as establecieron. El caso D tiene en sus clases periodos
de intenso desorden, intercalados con otros en los cuales
los alumnos manifiestan interés por las actividades rea-
lizadas. El intercambio de informacién para el conjunto

de la clase respecto a las conversaciones orientadas
practicamente no existe. A permite que los alumnos
interroguen espontdneamente. En general, ¢l trabajo de
grupo parece surgir de la necesidad de aparentar una
«ensefianza moderna». D es quien menos recurre al
trabajo de grupo.

Con relacién a los atributos que definen los perfiles que
hemos identificado y que caracterizan la préictica peda-
gbgica (PP) de cada uno de los profesores (Cuadro 1), 1a
designacién de un perfil de ensefianza de ciencia inter-
pretativa (caso A) coincide con la preferencia por las
ciencias que coincide con una mayor trayectoria acadé-
mica en ciencias —ya que el profesor estudié de forma
continuada fisica, quimica y biologfa hasta el final de 1a
escuela secundaria— y, esencialmente, por un sentido
mé4s critico respecto a la formacién y a los educadores,
manifestado claramente en la entrevista. El perfil B, con
los mismos profesores orientadores que A, estd marcado
por una trayectoria académica en el drea de humanida-
des, pero manifestando un cierto agrado por las ciencias.
La trayectoria académica de D es parecida a los casos B
y C: D estd marcado por la predileccién por las ciencias,
aumentada —probablemente— por la presencia del profe-
sor cooperante, que ha mostrado su interés y su forma-
cién permanente. Designamos el perfil correspondiente
alas pricticas de B yD como cienciailustrada. En el caso
C, cuyo perfil de précticas pedagbgicas designamos
como ciencia descriptiva, se intuye la relacién entre su
trayectoria académica en el drea de humanidades, su
limitado entusiasmo por las ciencias y su escasa evolu-
cién durante Ia formacion inicial.

Figura |
Modelo de la investigacidn.

\ . Potenci
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o Elemento organizador . . por el profesor
a GV B
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14
S
2 Cuadro de indicadores Andlisis Préctica pedagégica
= Efectos esperados de congruencia B en prictica
< D)
>
&
Q

Nuevas ideas para la formacién
de profesores
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
PARA LA FORMACION DE PROFESORES

Del estudioc realizado destaca que las précticas pedagé-
gicas (PP) realizadas por los profesores en periodo de
formacién (PF) estdn todavia muy lejos del cuadro teé-
rico tomado como referencia, es decir, de acuerdo con
lafigura 1; el curriculo intencional y el operacional estén
también bastante lejos de ser congruentes. Los tres
perfiles identificados, que no pretenden anular necesa-
rjamente otras posibilidades, pueden servir como ele-
mentos de reflexién, teniendo en cuenta que ayudan a
racionalizar propuestas de cambio en la formacién del
profesorado. Una vez entendido que para los educadores
es importante comprender la relacidn entre la propuesta
de innovacién curricular, los resultados de ia investiga-
cién y la formacién anterior (Cachapuz, 1987), se vis-
lumbra un largo camino por recorrer en relacién con la
formaci6én de profesores de primer ciclo de ensefianza
basica en el 4rea de ciencias naturales. Es en este 4mbito
donde sugerimos algunas recomendaciones.

Formacion cientifica

El primer punto que nos parece importante es la forma-
¢ién académica de base. Como bien ha demostrado
Cachapuz (1992), esta formacidn es deficiente e inade-
cuada para las exigencias de los nuevos programas. Los
resultados del presente estudio corroboran esta conclu-
sién. Existe, pues, una necesidad de reestructuracién de
los curriculos de formacién cientifica inicial, adecuada
alasnecesidades de los programas y con una perspectiva
critica y actual. No se trata dnicamente de afiadir més
horas, sino de posibilitar algo mucho mds importante:
realizar una gestién curricular diferente, favoreciendo
una perspectiva de reflexién de los conocimientos abso-
lutamente critica.

La enseiianza de las ciencias como trabajo cientifico

Existe algo en comin en las representaciones que 10s
profesores en periodo de formacién se hacen de la
ensefianza de las ciencias, es decir, en todos aparece una
visién empirista de la construccién del conocimiento.
Todos ellos creen que los nifios tienen necesidad de
actividad, pero la identifican con la realizacién de expe-
rimentos y la observacién de materiales flustrativos.

" Tienen representaciones parecidas relativas a la imagen
de buenas clases de ciencias, considerando la experi-
mentacién y la observacién como los aspectos funda-
mentales y no dando importancia al papel de las hipéte-
sis y de la previsi6én. Debido a la persistencia de estas
perspectivas epistemolégicas en los profesores, es nece-
sario que se lleve a cabo un debate abierto, durante la
etapa de formacibén, referente a la construccién del
conocimiento y a la naturaleza del trabajo cientifico
junto con sus implicaciones en la ensefianza-aprendizaje
de las ciencias. Un debate de estas caracteristicas debe-
ria plantearse mezclando los conocimientos tericos con
la epistemologfa de las practicas, de manera que facili-
tara una recontextualizacién. :
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Representacién del profesor del primer ciclo de
enseiianza basica

Para todos los PF, en mayor o menor grado, aparece.una
representacién del profesor de primer ciclo de ensefian-
za bésica (CEB) que corresponde a un modelo tradicio-
nal, en el cual se da mucha importancia al respeto y al
silencio impuesto de manera autoritaria y que concede
prioridad al discurso informativo del profesor sobre la
actividad de los alumnos. La prictica profesional surge
como una situacién especial que ni tan sélo puede ser
tenida en cuenta por ser considerada una situacién arti-
ficial. Todos coinciden en que los profesores de primer
CEB actian segiin este modelo de repeticién e incluyen
en este modelo a los profesores orientadores de la préc-
tica profesional, Admiten que fatalmente, mds pronto o
més tarde, se adaptardn a este modelo de-profesor, como
si fuera inevitable, tal como muestra la prictica y la
experiencia. jParece ser que lo consideran eficaz!

Serfa relevante que durante la formacidn los PF accedie-
ran a diversas estrategias de ensefianza de las ciencias,
para que no se limitaran al modelo del orientador. La
defensa del pluralismo metodolégico ha de pasar tam-
bién por experiencias ricas y diversificadas que promue-
van la reflexién sobre las estrategias de ensefianza de las
ciencias. Estos aspectos tienen implicaciones, como
veremos mads adelante, en la formacién de profesores.

Representacién de los nuevos programas

Los profesores en formaci6n no son conscientes de la
importancia de los nuevos objetivos para la ensefianza
de las ciencias propuestas en 10s nuevos programas.
Desconocen los textos y parecen considerar que un
programa es un conjunto de contenidos y objetivos
preparado para ser consumido. Muestran una falta de
preparacién para poder explorar la versatilidad de los
programas a través de los principios orientadores preco-
nizados en los mismos. La discusién intencional sobre
los nuevos programas ha de tener un espacio en los
cursos de formacién de profesores, para favorecer el
contraste con la préctica profesional. Creemos que la
formacién de profesores, en esta década de los noventa,
deberia fundamentarse en unareflexién sobre los princi-
pios orientadores del aprendizaje, que ya se han explici-
tado en los textos de las reformas curriculares.

Organizacién curricular de los cursos de formacién
de profesores ' '

Todos los profesores en formacién consideran que han
recibido una formacién demasiado tebrica y que han
tenido pocas asignaturas del dmbito de ciencias. Estdn
convencidos de que tienen una preparacién més adecua-
da parala préctica profesional en otras dreas curriculares
{por ejemplo, en lengua materna). En concreto, aribuyen
la inadecuacién del curso a la falta de asignaturas de
metodologia. No se da mucha importancia al curso
inicial, por lo que se refiere a la contribucién de las
asignaturas del drea cientifica, y puesto que no hubouna
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metodologia especifica para la ensefianza de las cien-
cias, parecen recordar mejor las erientaciones, recomen-
daciones y ejemplos utilizados por los orientadores.

Parece, pues, oportuno introducir una asignatura de
metodologia de la ensefianza de las ciencias en el curso
de formacién de profesores del primer ciclo de ensefian-
za bésica, con el fin de disponer de tiempo para concre-
tar, simular, observar, discutir, reformular, reflexionar,
experimentar, autoevaluarse y avanzar en laintegracién
teorfa- prdctica que necesariamente se llevard a cabo,
directa y m4s intensamente, a final del curso (3r. afio).
Esto significa conceder a las ciencias un estatns de
igualdad respecto a otras 4reas curriculares —por ejem-
plo, lalengua materna y las matemaéticas— asi como unos
objetivos propios.

Formacion de formadores

Para que se produzca un cambio de rumbo en la forma-
ci6n de los profesores, otro aspecto a tener en cuenta
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