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Resumen

Este articulo describe y analiza la evolucién de
las concepciones de profesores de Primaria en
formacién acerca de la metodologia de ensefianza.
En concreto, aunque se han estudiado tres
categorias (concepto de actividad, organizacién de
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las actividades y concepto de recurso didéctico), se
presentan los resultados obtenidos en relacién a
una de ellas: la organizacién de las actividades. El
estudio se ha realizado con cinco equipos de futuros
profesores que participaron en cursos de formaciéon
de orientacién constructivista e investigadora en
varias universidades. En los resultados obtenidos
se detectan muy diversos itinerarios en los procesos
de cambio y la presencia de dos fuertes obstaculos,
que la ensefianza es la causa directa del aprendizaje, y
el absolutismo epistemologico. El estudio nos permite
sefialar algunas implicaciones para la formacién
inicial de los profesores.

Palabras-Clave: formacién inicial de profesores;
conocimiento profesional; estrategias
metodoldgicas; secuenciacion de actividades.

1 Introduccién

Son numerosos los estudios que han descrito y analizado las
concepciones de los profesores sobre la ciencia y sobre su ensefianza
y aprendizaje. Estas concepciones se caracterizan por ser estables y
dificiles de cambiar pues, en la mayoria de los casos, proceden de su
experiencia interiorizada como alumnos y no de la formacién recibida
para ser docente (AGUIRRE; HAGGERTY, 1995; GUSTAFSON; ROWEL,
1995; HASWEH, 1996; MELLADO, 1996; YERRICK; PARKE; NUGENT,
1997; JORAM; GABRIEL, 1998; PORLAN; RIVERO, 1998; SZYDLIK;
SZYDLIK; BENSON, 2003; BESWICK, 2006). Asi mismo, es un criterio
bastante aceptado que la formacién de profesores ha de organizarse en
torno a dichas concepciones para facilitar su evolucion (LEMBERGER
et al., 1999; DUIT; TREAGUST, 2003; AMBROSE, 2004). En relacién con
esto, nuestro equipo de investigacion se ha venido ocupando desde hace
tiempo de tres dmbitos de estudio relacionados y complementarios:

a) el estudio de las concepciones didacticas y epistemolégicas de los
profesores. En este &mbito hemos identificado una tendencia mayoritaria,
basada en una visién empiro-positivista de la ciencia y en un modelo
transmisivo de ensefianza, y otras minoritarias, con una vision mas
relativista de la ciencia y mas centradas en el papel activo del alumno
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(PORLAN et al., 1998; Martin del Pozo; Porlan, 2001; Porlan; Martin del
Pozo, 2002; 2004; 2006);

b) la caracterizacién del conocimiento del profesorado como un
conocimiento practico profesional (CPP). Este conocimiento se organiza
en torno a los Problemas Practicos Profesionales (PPP), y se construye
por superacién gradual de obstaculos epistemolégicos y didacticos
(PORLAN et al., 1996; 1998; PORLAN; RIVERO; MARTIN DEL POZO,
1997; AZCARATE, 1999a; HARRES et al., 2005);

c) el disefio y experimentacién de estrategias de formacion que
promuevan la construccién del CPP. Estas estrategias se fundamentan
en un modelo de formacién que denominamos “Formacién de Profesores
para Investigar la Practica” (FOPIP) (PORLAN et al., 1996; PORLAN;
RIVERO, 1998; PIZZATO; HARRES, 2007), basado en dos ideas claves:
- organizar el proceso formativo en torno a “Problemas Practicos
Profesionales” (PPP) (PETERSON; TREAGUST, 1998; WATTERS;
GINNS, 2000). Los que consideramos maés relevantes para la construccion
del conocimiento profesional son aquellos relacionados directamente con
aspectos vinculados al curriculo escolar: las ideas de los alumnos, los
contenidos de ensefianza, la metodologia de ensefianza, la evaluacién,
el disefio de unidades didacticas, la planificacién de un curso completo
y la definicién del modelo didéactico personal (PORLAN; GARCIA,
1992; PORLAN; RIVERO, 1998; MARTIN DEL POZO; RIVERO, 2001;
PORLAN; MARTIN DEL POZO, 2006),

- facilitar la construccién de respuestas a los PPP planteados gracias al
contraste con informaciones tanto teéricas como précticas y mediante
procesos de negociacion del conocimiento, en ambientes democraticos
y criticos (WATTS; JOFILI, 1998).

Con este marco de fondo, nos hemos centrado en los ultimos
afios en el estudio de la progresién de los futuros profesores cuando
participan en procesos formativos coherentes con el modelo FOPIP.
Es lo que Niedderer, Goldberg y Duit (1992) denominan estudios del
aprendizaje como consecuencia de intervenciones especificas. Para ello,
hemos disefiado un curso denominado “Concepciones de los Alumnos e
Innovacién Curricular” (CAIC) que concreta y adapta dicho modelo a los
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contextos formativos en los que trabajamos. En el CAIC se abordan los
siguientes “Problemas Précticos Profesionales”: las ideas de los alumnos,
los contenidos escolares y la metodologia de ensefianza.

En este articulo vamos presentar y analizar los resultados obtenidos
en relaciéon con uno de ellos: la metodologia de ensefianza.

2 La metodologia de ensefianza

En la actualidad, existe un consenso bastante generalizado entre los
investigadores acerca de algunos de los principios de lo que podriamos
denominar metodologia deseable. Nos referimos a los siguientes (WATTS;
JOFILL, 1998; DUIT; TREAGUST, 2003):

a) poner el foco en el que aprende; es decir, pasar de una ensefianza
centrada en el profesor a una ensefianza centrada en el alumno (sus
ideas, afectos, intereses, necesidades, etc.);

b) generar un ambiente de aprendizaje que favorezca las interacciones
(entre profesores y alumnos, entre los propios alumnos, entre distintos
tipos de saberes, etc.);

¢) promover la construcciéon de conocimientos mediante procesos
de negociaciéon democratica, lo que implica un cierto relativismo
epistemoldgico y el cuestionamiento de las relaciones de poder habituales.

En esta linea, consideramos que resultan especialmente adecuadas
las propuestas metodolégicas basadas en la investigacion de problemas
abiertos, cercanos, interesantes y relevantes para los alumnos. Para
el tratamiento de estos problemas en el aula es necesario negociar los
significados que aportan mejores soluciones, fomentando asi la actividad
y el protagonismo real de los alumnos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. En este enfoque, las actividades constituyen el elemento
organizador de la vida del aula, la unidad de programacién. Mediante
ellas se definen las interacciones did4cticas, los contenidos a trabajar,
las actuaciones concretas, la distribucién del tiempo y del espacio,
los recursos necesarios, etc. Cafial (2000, p. 5) define las actividades
como “procesos de flujo y tratamiento de la informacion (orientados,
interactivos y organizados) caracteristicos del sistema aula”.
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Desde otras visiones, sin embargo, las actividades se conciben de
manera distinta. Por ejemplo, desde enfoques transmisivos se consideran
como situaciones protagonizadas por los alumnos para comprobar y/o
aplicar la informacién que transmite el profesor (AZCARATE, 1999b).
Para muchos profesores, las actividades son sélo situaciones especiales,
ligadas a la practica (hands-on activities), que se caracterizan por ser
interesantes y motivadoras para los alumnos (APPLETON, 2002). Pero,
desde perspectivas constructivistas, como acabamos de sefialar, la
actividad es la unidad del proceso metodolégico y su sentido es facilitar
a los alumnos la construcciéon del conocimiento.

Para conseguir esto, las actividades deben relacionarse entre si de
manera coherente, configurando un conjunto articulado. Aunque es
habitual que los profesores organicen la secuencia temporal en el aula en
funcién de lalégica de los contenidos, desde el enfoque de ensefianza que
venimos defendiendo, el hilo conductor de la secuencia de actividades
lo constituye la evolucién de las ideas de los alumnos. Los contenidos
se consideran entonces como herramientas para abordar los problemas
investigados y para promover el desarrollo de las competencias necesarias.

En el desarrollo de cada actividad es necesario utilizar diversos
recursos didécticos. La validez de los recursos depende de la finalidad
perseguida y no sélo del recurso en si mismo. Consideramos, pues,
que los recursos que se pueden usar en la ensefianza son muy variados
(instrumentos, objetos, documentos, lugares, personas, acciones, etc.), y
que es muy importante seleccionar aquellos que resulten mas adecuados,
en cada caso, para facilitar la construccién de conocimientos.

Por todo lo que acabamos de exponer, consideramos que para caracterizar
las distintas opciones metodoldgicas son relevantes las siguientes categorias:
definicion y sentido de la actividad, criterio de organizacion de las actividades (el hilo
conductor de la secuencia) y definicion y sentido de los recursos diddcticos, y son
las que abordamos en nuestro estudio. En esta comunicacién nos vamos a
centrar en describir y analizar las progresiones de futuros profesores con
relacién a una de estas categorias (organizacion de las actividades) cuando
participan en el curso CAIC.

Segtn los estudios revisados los futuros profesores inician su
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formacion con visiones sobre la ensefianza coherentes con un enfoque
de caracter transmisivo (PETERSON; TREAGUST, 1998; MEYER et al.,
1999; HAEFNER; ZEMBAL-SAUL, 2004). En menos ocasiones lo hacen
con enfoques inductivos, coherentes con la idea de descubrimiento,
o incluso se pueden detectar tendencias préximas al constructivismo
(GUSTAFSON; ROWEL, 1995; SKAMP; MULLER, 2001a; PORLAN;
RIVERO; MARTIN DEL POZO, 1998). Debemos sefialar también que
frecuentemente suelen aparecer contradicciones entre lo que los futuros
profesores de primaria declaran acerca de sus enfoques o modelos
educativos y lo que disefan para sus aulas (HEWSON; HEWSON,
1987) y entre lo que disefian y lo que hacen (MELLADO, 1996; BRYAN;
ABELL, 1999). Las declaraciones pueden estar alejadas de los modelos
transmisivos - llegando a ser préximas a perspectivas constructivistas,
pero las practicas no lo consiguen (HANEY; MCARTHUR, 2002; SO;
WATKINS, 2005, CHENG et al., 2009). Estas contradicciones pueden
ser debidas a la ausencia de referentes practicos de caracter innovador
que apoyen y orienten las intenciones de cambio, por lo que los futuros
profesores acaban ensefiando como han sido ensefiados y son pocos
permeables en la practica a las ideas innovadoras. Asi, el estudio de
Skamp y Muller (2001 b) resalta que los factores que los estudiantes de
profesor sefialan como mas relevantes en sus concepciones acerca de un
buen profesor de ciencias, son sus experiencias previas como alumnos y
sus experiencias durante las précticas de ensefianza en la formacién inicial.
Respecto a los cambios de los futuros profesores cuando participan en
programas de formacién inicial, los datos no son muy esperanzadores.
Parece que, en general, se presentan resistencias importantes al
cambio (PETERSON; TREAGUST, 1998), no siendo fécil conseguir
que se desarrollen los modelos metodolégicos recomendados desde la
investigacion didactica (SKAMP; MULLER, 2001a). No obstante, algunos
cambios que se detectan, al menos en una parte importante de los futuros
profesores investigados, son:
a) ampliacién del tipo de actividades que se tienen en cuenta (HAEFNER;
ZEMBAL-SAUL, 2004);
b) valoracién positiva del uso de problemas o preguntas (HAEFNER;
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ZEMBAL-SAUL, 2004);

¢) consideracién més activa de los estudiantes (se les anima a explorar los
materiales, a intentar descubrir las ideas, etc.) (SKAMP; MULLER, 2001a);
d) Consideracién didéctica de las ideas de los alumnos, aunque en un
sentido bastante limitado: cuando reproducen lo que el profesor quiere
escuchar, para crear un mejor ambiente de clase (MEYER et al., 1999;
HAEFNER; ZEMBAL-SAUL, 2004);

e) aceptacion de que puede haber més de un respuesta a los problemas
y maés de un resultado en los experimentos (SKAMP; MULLER, 2001a).

3 Disefio metodoldgico

La metodologia seleccionada para esta investigacion es de caracter
cualitativo dentro del paradigma critico. La finalidad de este tipo de
investigaciones es principalmente la comprensién de cémo los sujetos
experimentan, perciben e interpretan la realidad y su actuacién en ella,
estudiando el fenémeno en el contexto en el que se produce.

La investigacién se centra en el estudio de una propuesta formativa
(el curso CAIC) que se desarrolla en cinco escenarios diferentes, en los
que son seleccionados cinco equipos que configuran los cinco casos
analizados. El programa formativo tiene un contexto temporal definido,
pues se desarrolla a lo largo del curso escolar. Es un estudio de casos
de naturaleza evaluativa, ya que intenta analizar/ valorar los resultados
de una intervencién especifica, vinculados a la progresién de las ideas
de los participantes.

En las péaginas siguientes caracterizamos la investigacion realizada,
el contexto donde se ha desarrollado, los instrumentos para la obtencién
de los datos y el procedimiento de analisis empleado.

3.1 Problema de investigacioén y sistema de categorias
El problema central de la investigacion es:

a) ;como progresan las concepciones de diversos equipos de profesores
en formacioén en relacion con la metodologia cuando participan en un
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curso de orientacién constructivista (y qué obstaculos aparecen)?

El estudio de este problema nos permite:

- describir y analizar la progresiéon de las concepciones sobre la
metodologia de ensefianza,

- inferir los obstaculos didacticos y epistemolégicos que bloquean su
evolucion,

- detectar las actividades formativas que parecen mds relacionadas con
los momentos de mayor progreso.

Como ya hemos dicho, para abordar el problema formulado hemos
seleccionado una de las categoria de andlisis: Criterio de organizacion
de las actividades, que hemos formulado en tres niveles de progresiva
complejidad, como resultado de nuestra reflexion teérica, de la
experiencia en la formacién del profesorado, de los modelos didécticos
y formativos en los que venimos trabajando y del contraste con los
primeros datos empiricos (PORLAN etal., 1996; 1998; PORLAN; RIVERO,
1998; AZCARATE, 1999b; HARRES et al., 2005).

Los niveles responden a lo siguiente:

a) el primero refleja nuestra prevision sobre las concepciones de los
participantes al inicio del curso (N1);

b) el segundo describe las concepciones que consideramos que son
posibles alcanzar al final de un curso de estas caracteristicas (N2);

c) el tercero responde al referente teérico que nosotros consideramos
deseable (N3).

Por tanto se trata de un posible Itinerario de Progresion de las
concepciones de los futuros profesores en relaciéon con la categoria
estudiada, que incluye los valores inicial, posible y de referencia
(CUADRO1). Como veremos mas adelante, este itinerario de progresion,
en interaccion con los datos empiricos completos, se enriquecié con
niveles intermedios.
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CUADRO1

Itinerario de Progresion

Categoria

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Criterio de
organizacion
de las
actividades

La secuencia
Metodolégica
viene
determinada
por la
l6gica de los
contenidos y
pretende su
transmisién a
los alumnos.

La secuencia
metodoldgica tiene
relacion con
las ideas de
los alumnos y
pretende, de
manera mas o
menos explicita,
ampliarlas,
corregirlas y
sustituirlas por
el conocimiento
verdadero.

La secuencia
metodolégica tiene
relacion con las ideas
de los alumnos y
pretende
favorecer su
evolucion a
través de procesos de
investigacion
(planteamiento de
problemas,
formulaciéon
de hipotesis,
contraste con otras
informaciones,
establecimiento de
conclusiones y
reflexion
sobre lo aprendido).
Los contenidos se
consideran
como herramientas
para abordar dichos
problemas

3.2 Contexto formativo y muestra

El curso (CAIC) responde a un referente epistemolégico constructivista,

segun el cual las estrategias basadas en la investigacion son especialmente

adecuadas tanto para la ensefanza de los alumnos como para la

formacion de los profesores. Como hemos dicho en la introduccién, el

curso se organiza en torno a tres PPP:
a) PPP I: las ideas espontaneas de los alumnos (naturaleza, cambio,

deteccion y anélisis);
b) PPP II: los contenidos escolares (fuentes, tipos, relaciones, niveles de

formulacién y manera de presentarlos a los alumnos);
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c) PPP III: la metodologia de ensefianza (concepto y sentido de la
actividad, secuencia metodolégica y recursos didacticos).

El curso comienza con el tratamiento de las ideas de los alumnos
porque, como sefialan varios autores, es una herramienta de primer orden
para transformar el conocimiento de los futuros profesores (JONES;
CARTER; RUA, 1999; MORRISON; LEDERMAN, 2003). Empezar
a conocer y a tener en cuenta las ideas de los alumnos les ayuda a
distanciarse del modelo tradicional de ensefhanza.

La metodologia de formacién, por tanto, gira en torno a la
participacién activa de los futuros profesores en la construccién de
su conocimiento profesional. En lineas generales esta metodologia se
caracteriza por fomentar el anélisis, la reflexién critica, la discusién en
pequertios grupos de trabajo y el debate entre todos los participantes. El
papel del formador es de mediador y orientador: revisa los informes,
interviene en los debates abriendo interrogantes, facilita documentos
que favorezcan el contraste de ideas y la reflexién, orienta las puestas
en comun y facilita las sintesis finales.

En el PPP I, los futuros profesores, organizados en equipos, deben
investigar las ideas de 50 alumnos de Educacién Primaria (6 a 12 afios)
sobre un contenido del curriculo de ciencias o matemaéticas escogido
libremente por ellos segtn sus intereses (actividades 1 a 6).

En el PPP1I, deben disefiar los contenidos que consideran adecuados
en relacién a la temética escogida y teniendo en cuenta las ideas de los
alumnos investigadas anteriormente (actividades dela 7 ala 9).

Por dltimo para tratar el PPP 11, deben disefiar el plan de actividades
que consideran adecuado para hacer evolucionar las ideas de los
alumnos acerca de los contenidos seleccionados. Los datos que se
presentan y analizan en este articulo proceden fundamentalmante de las
producciones escritas elaboradas por los futuros profesores durante el
tratamiento de este problema profesional (actividades de la 10 a la 12).

Pero, veamos mas en detalle el desarrollo de cada una de estas tres
actividades:

a) actividad 10. Los equipos elaboran una primera propuesta de
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actividades para ensefiar los contenidos seleccionados. Lo hacen sin
consultar ningtin material, teniendo en cuenta solo sus ideas en ese
momento. Los equipos exponen sus producciones en la clase y se analizan
entre todos en relacién con: las actividades que se proponen (su papel
y su sentido); como estan organizadas (cémo se ordenan y secuencian,
y por qué) y los recursos didécticos que se usan (su papel y su sentido);
b) actividad 11. A continuacién se presentan, analizan y debaten otras
propuestas de actividades obtenidas de experiencias de innovacién e
investigacion did4ctica. En estas propuestas las actividades y los recursos
didéacticos juegan distintos papeles y las secuencias se establecen segiin
la metodologia que inspira cada experiencia. Posteriormente, se leen
y analizan textos que presentan diferentes modelos metodolégicos
generales y los argumentos didacticos que los fundamentan,
fundamentalmente ejemplificaciones y textos teéricos coherentes con
metodologias basadas en la investigacion de los alumnos. Finalmente, los
equipos cumplimentan un Guién de Reflexién que les ayuda a relacionar
su primera propuesta de actividades con los ejemplos alternativos
presentados;

¢) actividad 12. Por dltimo, los equipos reconsideran su propuesta inicial
y elaboran una segunda, justificando los cambios introducidos, que
someten a critica ante el resto de los participantes en el curso.

Como se observa, cada uno de los tres problemas se aborda a través de
una secuencia de actividades formativas organizadas en tres momentos
(CUADRO 2):

a) inicial, para activar, tomar conciencia y elaborar los puntos de vista
de los participantes sobre el problema planteado;

b) intermedio, para provocar contraste y reflexion argumentada entre
esos puntos de vista y otras informaciones procedentes de diferentes
fuentes. Estas informaciones se seleccionan tomando como referencia
el nivel de partida de los sujetos;

c) final, para facilitar la reelaboracién de los puntos de vista iniciales y
la reflexion sobre los cambios que se hayan producido.
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CUADRO 2
Actividades desarrolladas en el PPP III

Secuencia formativa

. A.10: Elaborar una primera version
Momento inicial

éQUé Secclllegda de la secuencia de actividades
e actividades
puede favorecer A.11: Conocer y debatir

que evolucionen
las ideas de los
alumnos?

Momento intermedio aportaciones de la investigacién
didactica. Guién de reflexién

A.12: Elaborar la segunda version

Momento final de la secuencia de actividades

El CAIC se desarroll6 durante un semestre en distintas asignaturas
de la Formacién Inicial del Profesorado, en diferentes universidades y
conducidos por distintos profesores.

Las asignaturas previas al desarrollo de este curso estan relacionadas
con la ensefianza de algunas materias escolares (matematicas, ciencias de la
naturaleza, etc.) o con la ensefianza de contenidos psicopedagoégicos generales;
en ningtn caso, los participantes han realizado Précticas de Ensefianza.

El nimero de futuros profesores que cursaron cada asignatura varia
desde 37 hasta 50, la mayoria de ellos mujeres y con una edad de entre
18 y 25 afios.

Normalmente han cumplimentado estudios de Bachillerato antes de
acceder a la universidad, sin que predomine ninguna de las especialidades
(ciencias, arte, tecnologia o humanidades). Estos estudiantes se
organizaron en equipos de entre 4 y 6 miembros, formandose entre 9y
10 equipos en cada contexto.

Se toma como unidad informativa los equipos y el trabajo desarollado
por ellos. El papel del trabajo colaborativo y la elaboraciéon del
conocimiento compartido, como piezas claves del desarrollo profesional,
son referentes tedricos que justifican esta eleccion (TILLEMA, 2000;
WATTERS; GINNS, 2000; OSBORNE; COLLINS, 2001; TILLEMA; VAN
DER WESTHUIZEN, 2006; ZELLERMAYER; TABAK, 2006).

La muestra seleccionada como objeto de estudio esta constituida por
5 casos (A, B, C, Dy E), correspondientes a un equipo de cada contexto
en que se desarroll6 el curso CAIC. Los equipos que constituyen la
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muestra se escogieron al azar de entre todos los equipos formados en cada
contexto. En el CUADRO 3 se detallan las caracteristicas de esta muestra.

CUADRO 3
Muestra
. . N° de
Caso Tematica Universidad Estudios Asignatura alumnos/
(Program) (Course) .
equipos
Concepciones
La Universidad Diol d debloslalumnqs
A | reproduccion | Complutense 11& orma 3 SOOTe i ClEenClt 137 ostudiantes
humana deMadrid enP aestrode | (Optativa. 40 (9 equipos)
(Espafia) rimaria horas.1° curso,
2° semestre)
Didactica Del
drea de

Diplomado -
B L imal Universidad de | en Maestro Conoczmlgnto 57 estudiantes
05 anmales | gavilla (Espana) | de Educacion del Medio (10 equipos)

Especial ~ |(Obligatoria. 50
horas. 1° curso,
2° semestre)
Laboratorio de
.Cent.ro . Licenciatura en Ens'enar'lza de
C | Acidos y bases Universitario- Profesor de Ciencias [ 40 estud.iantes
UNIVATES Ciencias  |(Obligatoria. 40| (10 equipos)
(Lajeado, Brasil) horas, 1° curso,
2°semestre)
Ciencias de la
Naturaleza
. . Diplomado ysu .
p | LaTierray el Um.ver51dad ~d € len l\zaestro de Diddctica 53 estud.lantes
Universo Sevilla (Espafia) Primaria | (Obligatoria. 80 (9 equipos)
horas. 2° curso,
1° semestre)
Desarrollo del
pensamiento
. matematico
Universidad de | Diplomado ysu 52 estudiantes
en Maestro de Diddctica (9 equipos)

E | Los poligonos Cadiz (Espafia) aestr

Primaria
(Obligatoria. 60
horas. 1° curso,

1° semestre)

Ano 14 - n. 18 - dezembro 2011 - p. 169206 1871



La progresion de las concepciones de los futuros profesores de primaria sobre la metodologia de ensefianza

3.3 Instrumentos y técnicas de analisis

Los datos se obtuvieron en los tres momentos del curso mencionados
anteriormente: inicial (al elaborar las primeras concepciones sobre el
problema), intermedio (al someterlas a contraste) y final (al re-elaborarlas
de manera argumentada). Los instrumentos de recogida de informacion
fueron algunos de los documentos producidos por los equipos de la
clase, y que se recogen en el CUADRO 4.

CUADRO 4
Instrumentos de recogida de informaciéon

M. Inicial M. Intermedio M. final

Primera propuesta  Guidén de reflexién Segunda propuesta

Instrumentos | de la secuencia de sobre como ensefiar  de la secuencia de
actividades actividades

(Documento 10) (Documento 11) (Documento 12)

Los documentos 10 y 12 son producciones libres, en las que la reflexién
en torno al problema es totalmente abierta, sin restricciones de ningin
tipo (Actividades 10 y 12). El documento 11 es un guicn de reflexion que
acttia como cuestionario de preguntas abiertas que dirigen la discusiéon 'y
la toma de decisiones en los equipos (Actividad 11). Las argumentaciones
presentadas en estos documentos no sélo organizan el aprendizaje de
los grupos sino que nos dan claves para comprender sus concepciones
y su posible evolucién. Los documentos 10, 11 y 12 se pueden ver en el
anexo 2.

La informacién obtenida fue convertida en unidades de informacién
y codificada segun la categoria (1, 2, 3), el caso/equipo (A, B, C, D,
E), el documento (10, 11, 12) y el ndmero de orden de aparicién en el
documento. Para el tratamiento de estos datos se ha seguido el siguiente
procedimiento:

a) identificaciéon de Unidades de Informacién Significativas (UIS) en las

producciones escritas;
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b) codificaciény clasificacién de las mismas enla categoria correspondiente.
Elaboracién de Proposiciones de Sintesis (PS) a partir de las diferentes
UIS para cada categoria, momento formativo y caso, con un bajo nivel
de inferencia;
c) validacién de las categorizaciones y de la elaboracién de proposiciones
a través de un proceso de triangulacion en el que cada caso fue
revisado independientemente por un minimo de dos participantes en la
investigacion. Hubo un indice de concordancia de mas del 90% en todos
los casos. Las divergencias fueron analizadas separadamente por todo
el equipo de investigacién buscando un consenso y, cuando esto no fue
posible, se adopté la posicién mayoritaria.

El anélisis y la discusion de los datos se ha realizado siguiendo los
pasos que se describen a continuacioén:
a) ubicacién de las PS en los niveles de progresion previstos (N1, N2
y N3). Este proceso puso en evidencia la necesidad de definir niveles
intermedios (NO1 y N12) para recoger mejor la diversidad presente en
los datos;
b) teniendo en cuenta lo anterior, presentacioén del Itinerario de Progresion
identificado para cada caso y categoria;
¢) en cada categoria, formulacién y andlisis de los obstaculos que estan
presentes en la muestra y su relacién con las actividades formativas;
d) por ultimo, integrando los niveles definidos en cada categoria,
elaboracion de los Niveles Generales de Progresion sobre la metodologia y
los Obstaculos Generales asociados.

Un ejemplo de una parte sustancial de todo este procedimiento de
tratamiento y andlisis de los datos puede verse en el CUADRO 5.
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CUADRO 5

Procedimiento de tratamiento y andlisis de los datos

Unidades de Informacién
Significativas (UIS)

Proposicién de
Sintesis (PS)

Nivel

(En la primera versién del
plan de actividades) no hay
nada que explique el orden
pues la secuencia ha salido al
azar, sin ningun criterio.

(El modelo metodolégico
que defendemos en estos
momentos es:) 1. Problema.
2. Ideas previas. 3. Nuevas
informaciones. 4
Actividades (motivacion,
aplicacidn, intervencion en
el medio). 5. Actividades de
refuerzo.

Debemos partir del
planteamiento de un
problema que esté dentro
del contexto cotidiano de los
nifios, es decir, que les resulte
familiar. Una vez establecido
el problema, podemos ver que
ideas tienen los
alumnos sobre el mismo y,
poco a poco, irnos acercando
mds a ellos. Gracias a
estas ideas previas nos
serd mds facil seleccionar
las informaciones que
debemos darles, para que
les sea mis ficil relacionar
ambas. Como siguiente
punto creemos conveniente

184 Ano 14 - n. 18 - dezembro 2011 - p. 169-206

En nuestra primera
version del plan de
actividades no hay nada
que explique el orden, la
secuencia se ha disefiado
al azar, sin ningn
criterio. No se tuvieron
en cuenta las ideas de los
alumnos, ni se plantearon
problemas, ni se siguié un
orden en el planteamiento
de la metodologia, s6lo
se elaboraron ejercicios
practicos.

Se deben introducir
cambios para mejorarla:
plantear problemas y
averiguar las ideas de
los alumnos para poder
facilitar que los alumnos
relacionen dichas ideas
con lo que le queremos
ensefar.

La secuencia
metodolégica que en estos
momentos consideramos
adecuada es:

1. Planteamiento de un
problema del contexto
cotidiano de los nifios,
que les resulte familiar.

2. Ideas previas. Podemos
ver qué ideas tienen los

La secuencia
metodoldgica
tiene relacion con
las ideas de los
alumnos y pretende,
de manera mas o
menos explicita,
ampliarlas,
corregirlas y
sustituirlas por
el conocimiento
verdadero.

(Nivel 2)
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programar actividades tanto
de motivacion, como de
aplicacion y de intervencion
en el medio. Con ellas
evaluaremos a los alumnos
para ver si han entendido
lo que les hemos explicado
anteriormente. Si se hacen
las actividades y hay algunos
alumnos que no se han
enterado, debemos de poner
mds actividades de refuerzo.

No tiene coherencia (nuestro
nuevo plan de ensefianza
respecto a la primera
version), puesto que en la
primera version ni hemos
tenido en cuenta las ideas de
los alumnos ni hemos seguido
un orden en el planteamiento
de la metodologia, solo
habiamos elaborado ejercicios
pricticos.

(Con respecto a nuestra
primera version) un primer
cambio (que debemos
hacer), es que en la primera
version no hemos tenido en
cuenta el planteamiento de
problemas, ni averiguar sus
ideas previas.

alumnos y poco a poco
irnos acercando més a
ellos.

3. Nueva informacién que,
gracias a los anteriores
pasos, nos sera
mas fécil decidirla. Por
la misma razoén, a los
alumnos les sera mas fécil
relacionarla con sus ideas.

4. Actividades practicas de
motivacién, aplicacion e
intervencién en el medio.

Con ellas se evaluara si los
alumnos han entendido lo
explicado anteriormente.

5. Actividades de refuerzo
para los alumnos que lo
necesiten.

Como vemos en este ejemplo, hemos identificado cinco UIS (todas
ellas procedentes del documento 11 de uno de los equipos) y desde
ellas elaboramos la PS correspondiente a una de las categorias (criterio
de organizacién de las actividades) en uno de los momentos del curso
(intermedio).
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4 Resultados y discusion

En la categoria “Criterio de organizacion de las actividades” no se da
la progresién que esperdbamos del nivel N1 al nivel N2 (ver Figura 1). De
hecho, s6lo uno de los equipos (caso A) organiza, en el momento inicial,
la secuencia metodolégica en funcion de la légica de los contenidos y con
el objeto de facilitar su transmisién a los alumnos. El caso E parte de una
situacion parecida (N12), pues el eje organizador de la secuencia también
son los contenidos pero pretendiendo que los alumnos los descubran
por si mismos. El resto de los equipos (B, C y D) parten de niveles que
hemos considerado més simples, pues no organizan con ningtn criterio
las actividades propuestas (N01), o mas complejos, que organiza la
secuencia en funcién de las ideas de los alumnos. Como en la categoria
anterior, los datos iniciales nos han permitido definir dos niveles nuevos
que no aparecian en el itinerario de progresién previsto (NO1 y N12).

CUADRO 6
Criterio de organizacién de las actividades

Niveles detectados Antes Durante

La secuencia
metodolégica tiene
relacién con las ideas
de los alumnos y
pretende favorecer su
evolucién a través de
procesos de investigacion
(planteamiento de
N3 problemas, formulacion EA
de hipétesis, contraste
con otras informaciones,
establecimiento de
conclusiones y reflexién
sobre lo aprendido). Los
contenidos se consideran
como herramientas
para abordar dichos
problemas.
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Niveles detectados Antes Durante

La secuencia metodoldgica
tiene relacion con las ideas
de los alumnos y pretende,
N2 de manera méas o menos D DBC
explicita, ampliarlas,
corregirlas y sustituirlas por
el conocimiento verdadero.

La secuencia metodoldgica
viene determinada por la
l6gica de los contenidos y

N12 persigue ampliar las ideas E
de los alumnos, corregir
los errores conceptuales

y sustituirlos por el
conocimiento verdadero.

La secuencia metodolégica
viene determinada por la
N1 l6gica de los contenidos y A
pretende su transmision a
los alumnos.

Veamos las progresiones detectadas. Entre el momento inicial y
el intermedio, los equipos A y E experimentan una evolucién muy
importante, pues pasan de organizar la secuencia en funcién de los
contenidos a organizarla para favorecer la evolucién de las ideas de los
alumnos mediante procesos de investigacion (N3). Sin embargo, en el
momento final estos dos equipos experimentan una regresién, como
ocurri6 en la categoria anterior, desde el nivel 3 hasta el nivel 2. La
secuencia de actividades propuesta finalmente pretende sustituir las ideas
iniciales de los alumnos por las consideradas correctas por el profesor,
como se observa, por ejemplo, en la secuencia disefiada por el equipo A:

Caso A:

El orden [de las situaciones propuestas en el plan de ensefianza]
es: primero hacer la distinciéon entre aparato reproductor masculino y
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femenino, utilizando el busto desmontable. Segundo, explicaciéon de las
funciones de cada érgano mediante el busto, peliculas y comparacion
con objetos de la vida cotidiana. Tercero, explicacion del concepto de
fecundacién mediante esquema o comparaciéon con animales. (Momento
inicial; Documento 10)

El nuevo plan de ensefianza debe estar constituido por: Actividades
de motivacién: ofrecer al nifio propuestas de investigaciéon sobre algo
cercano a él.

Actividades de puesta en comun: con el resto de los compafieros
sobre el tema de investigacion (asi intercambian ideas previas con sus
compafieros).

Actividades experimentales: a partir de las cuales se acercan a la
realidad.

Actividades de explicaciéon del profesor: enlazan los conocimientos
previos con los nuevos, poniendo en relacién todo lo realizado desde
que comenz6 la actividad de motivacion, las ideas que aportan los
alumnos en el debate y demostrandoles lo que han aprendido a través
de su investigacion, sugiriéndoles ideas, etc.

Actividades de aplicacién de lo aprendido: realizar ejercicios de
aplicaciéon que, ademads, sirvan para comparar las ideas que tenfan antes
y las que han elaborado a lo largo de todo el proceso.

Actividades de puestas en comtun: para que comparen lo que han
aprendido entre si, que aporten y que lleguen a una conclusién que
responda a la actividad de partida y también que puedan justificar si
les ha servido de algo el proceso. (Momento intermedio; Documento 11)
1° Se pregunta a los alumnos “;Sabéis lo que pasa entre dos adultos
cuando quieren tener hijos?”. Se pide que cada grupo (de 3 alumnos)
llegue a una conclusién, teniendo en cuenta lo que saben o han escuchado
fuera de clase. Se hace una puesta en comun en forma de debate. El
profesor acttia de observador y modificador apuntando en la pizarra
las posibles respuestas. Al finalizar el debate, el profesor anunciara a
los alumnos que las conclusiones iniciales quedardn en un mural que
se colgara en la pared del aula, para revisarlas al terminar el tema de la
reproduccion.
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2°Se les propone que, en grupos de 3, hagan una encuesta para investigar
las causas por las que se tienen hijos. Cuestion: ; Por qué nace un bebé?
Esta encuesta la aplicaran a familiares, vecinos, etc...

3° Cuando los alumnos hayan realizado sus encuestas, se les pedira que
recopilen la informacién en forma de grafico de barras. Se procedera a
realizarlo en grupos de 3 (como inicialmente)...

4°. Tras reconocer que en la reproduccién intervienen 2 sexos, trataremos
de que los alumnos identifiquen las diferencias entre ellos. Para eso
acudimos al laboratorio y les ofrecemos bustos de los diferentes érganos
sexuales, para que la manipulacién ayude a la interiorizacién del
contenido a ensenar. Se les dard un tiempo aproximado de 10 minutos
para que, de forma libre y espontanea, observen las diferencias...

5°. Ya en el aula se procedera a trabajar en grupo (de 3 en 3, los iniciales).
El profesor ofrecerd a los alumnos los diferentes érganos (masculino y
femenino) en forma de recortables. Trabajaran con ellos pintdndolos y
construyendo un mural de cada uno de los aparatos (en cada cartulina ya
estaba dibujada la silueta). El profesor se prestara a dar las informaciones
y aclaraciones que sean necesarias a los alumnos, asi como a resolver
dudas, solucionar conflictos, etc., siempre y cuando sean los alumnos
quienes pidan la ayuda. (Momento final; Documento 12)

Como podemos observar, este equipo proponia en el momento
intermedio una secuencia de actividades basada en la investigacion de los
alumnos, a lo largo de la cual podian acercarse a la realidad, enlazar los
conocimientos nuevos con los previos, comparar lo que han aprendido
entre si,... etc. Sin embargo, en la secuencia disefiada en el momento
final, se observa que los futuros profesores dan un valor significativo a
constatar las ideas correctas de los alumnos.

Los equipos By C, que en el momento inicial no siguen ningtn criterio
para organizar las actividades (1o hay nada que explique el orden pues la
secuencia que disefiamos salio al azar, sin ninguin criterio; solo nos hemos basado
en proponer muchas actividades pricticas, porque son actividades que a los
nifios les gustan mucho; caso B, Documento 11), en el momento intermedio
proponen organizar la secuencia de actividades en funcién de las ideas
de los alumnos. Ambos equipos comparten también, de manera mas o
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menos explicita, que la finalidad de esta secuencia es sustituir las ideas
de los alumnos por el conocimiento verdadero (N2).

Caso C:

Nuestro modelo metodolégico en este momento es: - Ideas previas:
conocimiento existente del contenido que va a ser estudiado; - Explicar
los errores: corregir ideas distorsionadas, incrementar el conocimiento,
comprender los contenidos con debates y practicas; - Test: verificar si
ha habido crecimiento en el contenido tratado. (Momento intermedio;
Documento 11)

Por dltimo, el equipo D se ha mantenido en el mismo nivel en los
momentos inicial, intermedio y final, precisamente el que considerabamos
que era posible alcanzar al final del proceso formativo (N2). Desde el
inicio, su propuesta estd ya mas centrada en los alumnos que en el
profesor, pues su secuencia metodolégica toma como eje las ideas de los
alumnos. Como ellos mismos declaran en el momento intermedio, esta
consideracion de las ideas de los alumnos se hace para poder corregirias.

Caso D:

Vamos a desarrollar nuestra unidad diddctica a través de una serie de
preguntas/problemas o proyectos, en los cuales vamos a seguir siempre
los mismos pasos: 1) Se lanza la pregunta/ problema o proyecto y se reune
a los alumnos en grupo para que hagan una puesta en comtin sobre el
tema sin consultar nada. 2) Se va poniendo en la pizarra las opiniones
de todos los grupos y una vez terminado, el profesor, mediante nuevas
cuestiones, hara reflexionar a los alumnos sobre aquellas cosas que falten
o estén mal planteadas. 3) Se dard tiempo a los nifios para que investigen
por su cuenta, consultando libros u otros recursos, o preguntando a
sus mayores. 4) En clase volvera a hacer una puesta en comun sobre
lo investigado por cada nifio y asi tendremos todos los contenidos que
queremos trabajar. 5) Por dltimo, se hard una actividad para poner en
préctica todo lo aprendido y que sera la inica que difiera en el desarrollo
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de una pregunta/ problema o proyecto respecto a otra (Momento inicial;
Documento 10)

Enla primera version del plan de ensefianza el orden de las actividades
viene condicionado por: las ideas de los alumnos, en el sentido de que,
grosso modo, se sigue una secuencia del tipo: conocer las ideas de los
alumnos, dar informacién para corregir los errores y vacios detectados
y comprobar si las ideas han cambiado.

El modelo metodolégico que hemos hecho ahora es préacticamente
el mismo que el de la primera version, la tinica diferencia es que una de
las actividades finales no estd encuadrada en una pregunta o proyecto
concreto, sino que es general para todo el temario. (Momento intermedio;
Documento 11)

Trabajo con el primer problema: 1. Se lanza la siguiente pregunta:
(Siempre ha sido igual el universo? Los alumnos se retnen en grupo
para hacer una puesta en comun sobre el tema sin consultar nada. 2. Se
van poniendo en la pizarra las opiniones de todos los grupos y, una vez
terminado, el profesor, mediante cuestiones, hace reflexionar a los alumnos
sobre aquellas cosas que falten o estén mal planteadas. 3. Se da tiempo a
los nifios para que investiguen por su cuenta, consultando libros, otros
recursos o preguntando a sus mayores. 4. En clase se vuelve a hacer una
nueva puesta en comun sobre lo investigado y asi tendremos todos los
contenidos que queremos trabajar. 5. Se hace también una actividad final
para aplicar todo lo aprendido: hacemos un debate sobre este asunto.

Trabajo con el segundo problema: 1. Se lanza la siguiente pregunta:
¢ Qué hay en el universo? Los alumnos se retinen en grupo para hacer una
puesta en comun sobre el tema sin consultar nada. 2. Se van poniendo
en la pizarra las opiniones de todos los grupos y, una vez terminado,
el profesor, mediante cuestiones, hace reflexionar a los alumnos sobre
aquellas cosas que falten o estén mal planteadas. 3. Se da tiempo a los
nifios para que investiguen por su cuenta, consultando libros, otros
recursos o preguntando a sus mayores. 4. En clase se vuelve a hacer una
nueva puesta en comun sobre lo investigado y asi tendremos todos los
contenidos que queremos trabajar. 5. Se hace también una actividad final
para aplicar todo lo aprendido: reunir a los nifios una noche en el patio
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del colegio para observar el cielo. (...). (Momento final; Documento 12)

Como vemos, aunque este equipo incorpora elementos importantes
de una metodologia basada en la investigaciéon de los alumnos -
planteamiento de preguntas, formulacién de hipétesis, contraste con
otras informaciones, etc.-, cree que la bisqueda de informacién que se
propone a los alumnos sera tan fructifera que les permitira aprender
todos los contenidos que queremos trabajar.

En definitiva, podemos decir que, salvo en un caso, en el que no se
detectan cambios, existe progresién entre el momento inicial y final. Las
progresiones identificadas son de cierta relevancia, pues se ha pasado,
en general, de una secuencia metodoldgica desorganizada u organizada
en funcién de los contenidos, a una secuencia metodolégica organizada
en funcién de las ideas de los alumnos. Las distintas situaciones que se
han dado a lo largo del proceso (progresiones, no cambio, regresiones)
han reagrupado a los equipos en un mismo nivel (N2), precisamente el
nivel que considerdbamos posible.

Parece, pues, confirmarse nuestra impresiéon de que aunque se le
dé importancia a los alumnos y se adopten metodologias que tenga
como eje sus ideas, es bastante dificil asumir que dichas ideas pueden
cambiar y que los alumnos pueden elaborar significados intermedios
entre sus puntos de partida y las nuevas informaciones. Esto esta
relacionado, a nuestro entender, con dos obstaculos importantes, uno
de caracter didactico y otro méas profundo de naturaleza epistemolégica.
El primero tiene que ver con la idea de que la ensefianza es la causa
directa del aprendizaje, por lo que se espera que los alumnos aprendan
fielmente lo que se les ensefia, sin interferencia de sus ideas. El segundo,
el absolutismo epistemolégico, segtin el cual el conocimiento cientifico
es un conocimiento verdadero y superior y, en consecuencia, el que los
alumnos deben exactamente aprender.

Algunos estudios han detectado resultados similares a los nuestros.
En el estudio que ya hemos mencionado de Yerrick, Parke y Nugent
(1997), los participantes consideraban a los estudiantes como los
receptores del conocimiento y con poca influencia en las decisiones
acerca de qué y cémo ensefiar. Estas visiones se modificaron tras el

192 Ano 14 - n. 18 - dezembro 2011 - p. 169-206



Ana Rivero, Pilar Azcarate, Rafael Porlan, Rosa Martin Del Pozo, Joao B. Harres, Emilio Solis Ramirez

proceso formativo de manera que, al redisefiar sus lecciones de ciencia,
los profesores consideraron las concepciones de los estudiantes como
un elemento importante a tener en cuenta, pero sin renunciar a la idea
de que existe un conjunto predeterminado de ideas verdaderas que son
las que se deben ensefiar y, por tanto, aprender.

Meyer et al. (1999) describen, en forma de estudio de caso, las
concepciones y préacticas de tres maestros de Primaria en formacién en
un curso de ciencias basado en el cambio conceptual. Como en nuestro
estudio, una de las maestras participantes, Karen, experimenta algunos
cambios en sus concepciones sobre las ideas de los estudiantes, y sobre su
papel activo en la construccién de conocimientos, pero no reconoce que
el resultado final del aprendizaje pueda ser una mezcla de dichas ideas
y de las nuevas, sino que espera que los alumnos las cambien por los
conocimientos cientificos adecuados, mediante las actividades propuestas.

En el estudio de Lemberger ef al. (1999) se analiza el cambio de las
concepciones de tres futuros profesores de Biologia de Secundaria cuando
participan en un curso basado en el cambio conceptual. Al inicio, la
visién que compartian sobre la ensefianza era basicamente transmisiva
y organizada en funcién de la l6gica de los contenidos. A lo largo del
curso pasaron a planteamientos més centrados en el estudiante. Todos
prestaron atencién a detectar las ideas previas de los alumnos, aunque
luego no las tuvieron en cuenta; en este estudio el afloramiento de las
ideas de los alumnos juega mas bien un papel afectivo, con la intencion
de crear un ambiente de aula agradable. En los casos estudiados por
nosotros, la detecciéon de ideas de los alumnos ha tenido maés bien el
papel de detectar vacios, errores, e ideas incompletas.

Sin embargo, en otros estudios los resultados son diferentes a los
nuestros. En algunas investigaciones no se detectan apenas cambios en las
secuencias de actividades que proponen los profesores tras determinados
procesos formativos (GUSTAFSON; ROWELL, 1995). En otras, como
la de Lauriala (1998), que estudia el cambio de las concepciones de
profesores en un programa de formacion basado en la asistencia a clases
de colegas con visiones constructivistas, los profesores declaran al final
que el aprendizaje de los estudiantes es diverso y que no siempre coincide

Ano 14 - n. 18 - dezembro 2011 - p. 169-206 193



La progresion de las concepciones de los futuros profesores de primaria sobre la metodologia de ensefianza

con el predeterminado. Igualmente, en el estudio de Crawford (1999),
una futura maestra experimenta cambios muy importantes disefiando y
desarrollando en las Practicas de Ensefianza secuencias de actividades
como las que conforman nuestro nivel 3 (nivel tedrico de referencia). Es
destacable que en estos casos estd presente un elemento que nosotros
no hemos podido incluir en el curso CAIC, dadas las caracteristicas
organizativas de la Formacion Inicial en nuestros contextos: la interaccién
con la practica de aula.

5 Conclusiones

Podemos concluir diferenciando cuatro Niveles Generales en relacién
a la metodologia, que se pueden ordenar en un Itinerario General de
Progresion. Dichos niveles son:
a) Nivel General de INTUICION (N01), que no esperdbamos encontrar.
En él, la metodologia no responde a un modelo articulado y las
situaciones de enseflanza que se proponen no se ordenan légicamente.
El equipo C, en el momento inicial, es un claro ejemplo de este nivel. El
obstaculo que subyace es que parece que no es necesaria una determinada
metodologia para poder ensefiar. Se trata de un obstdculo que aparece en
nuestra muestra tnicamente en el momento inicial, afectando de manera
desigual a cuatro de los cinco equipos analizados. La actividad formativa
que ha podido tener més influencia para su superacién es la Actividad 11,
en la que se somete a andlisis y contraste critico las propuestas iniciales
de los equipos;
b) Nivel General de TRANSMISION (N1 y N12). En él, la légica
metodolégica es subsidiaria de lalégica de los contenidos que se quieren
transmitir. El obstaculo que subyace es la creencia de que los alumnos y
sus ideas no influyen en la metodologia. Este obstaculo esta presente en los
momentos iniciales e intermedio de nuestro estudio, pero afecta a pocos
casos y no en todas las categorias. Las actividades formativas que han
podido influir més en su superacién son las relacionadas con la lectura y
el anélisis de ejemplos de metodologias innovadoras (lectura de articulos
y observacién de videos sobre experiencias alternativas basadas en la
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investigacion de los alumnos), asi como el disefio del plan de ensefianza
definitivo (Actividades 11 y 12);

¢) Nivel General de SUSTITUCION (N2). Es el que considerdbamos
posible alcanzar y en el que, efectivamente, se sittan todos los casos al
final del curso. Este modelo est4d mas centrado en el alumno que en el
profesor, aunque sin renunciar a que hay un saber predeterminado que
hay que aprender. La metodologia de ensefianza responde a una légica
basada en la deteccién de las ideas de los alumnos y en su ampliacién
o/y sustitucién por el conocimiento verdadero. El obstaculo que
subyace es entender que la ensefianza es la causa directa del aprendizaje. En
un dmbito mas profundo, esta influyendo el absolutismo epistemoldgico.
Estos obstdculos estdn presentes en la muestra estudiada durante
todos los momentos (inicial, intermedio y final); son los que no hemos
podido “sortear” con nuestra propuesta formativa. La presencia de
estos obstaculos parece impedir que se opte por metodologias que
faciliten la construccién de conocimientos genuinos y negociados por
los alumnos. Seguramente para incidir sobre ellos es necesario participar
en mas ocasiones en cursos de similares caracteristicas al que hemos
desarrollado, o en propuestas formativas que permitan el desarrollo del
disefio realizado y la reflexién sobre ello, o la participacion en clases de
colegas innovadores y constructivistas (GUSTAFSON; ROWELL, 1995;
LAURIALA, 1998);

d) Nivel General de INVESTIGACION (N3), es el nivel tedrico de
referencia. En él, la metodologia de ensefianza responde a una légica
basada en la investigacién de problemas relevantes para favorecer la
evolucién de las ideas de los alumnos. Dichas ideas se consideran el
eje del proceso de ensefianza-aprendizaje. Dos de los cinco equipos
analizados se han aproximado a este modelo en el momento intermedio,
aunque sin consolidarse en él.

Este Itinerario de Progresion General puede representarse en forma de
una escalera en la que podemos visualizar los cuatro Niveles Generales
formulados, los Obstaculos Generales que dificultan la progresion de
unos a otros y las Actividades Formativas que parecen ayudar a la
progresiéon (Figura 2).
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CUADRO 7

Criterio de organizacién de las actividades
Antes

Durante

Después

Niveles detectados

N3

La secuencia metodoldgica tiene
relacién con las ideas de los
alumnos y pretende favorecer su
evolucién a través de procesos de
investigacion (planteamiento de
problemas, formulacién de hipétesis,
contraste con otras informaciones,
establecimiento de conclusiones y
reflexién sobre lo aprendido). Los
contenidos se consideran como
herramientas para abordar dichos
problemas.

La secuencia metodoldgica tiene

relacion con las ideas de los alumnos

y pretende, de manera mas o menos
explicita, ampliarlas, corregirlas y

N2
sustituirlas por el
conocimiento verdadero.

errores

N12
conceptuales y sustituirlos por el
conocimiento verdadero.

La secuencia metodolégica viene
determinada por la 16gica de los

contenidos y persigue ampliar las
ideas de los alumnos, corregir los

N1
a los alumnos.

La secuencia metodolégica viene

determinada por la 16gica de los
contenidos y pretende su transmision

NO1 m
es aditiva.

La secuencia metodolégica

196 Ano 14 - n. 18 - dezembro 2011 - p. 169-206



Ana Rivero, Pilar Azcarate, Rafael Porlan, Rosa Martin Del Pozo, Joao B. Harres, Emilio Solis Ramirez

6 Implicaciones formativas

Los datos obtenidos confirman la idea de que el cambio enlasideasy
en las précticas del profesorado es un proceso que se produce de forma
lenta y con grandes dificultades. La formacién de profesores no puede
pretender sustituir las ideas iniciales del profesorado por aquellas otras
que la investigaciéon educativa considera mas adecuadas, sino que debe
adoptar enfoques progresivos y constructivistas, tal como se propone
para la formacién del alumnado (DUIT; TREAGUST, 2003).

En relacién con lo anterior, coincidimos con Flores, Gallegos &
Baroja (2000) en que es necesario moderar las expectativas de cambio
en las actividades formativas y procurar transiciones progresivas, que
supongan avances bien consolidados en las concepciones y practicas de
los profesores, construidos por ellos mismos, y no saltos en el vacio con
pocas posibilidades de mantenerse en el tiempo.

Organizar el curriculo de la formacién de profesores en torno a
problemas practicos profesionales da sentido a la formacién. El hecho de
trabajar sobre situaciones vinculadas con la préctica futura, y reflexionar
sobre como abordarlas, permite a los futuros profesores ponerse en la
situacion del docente y tomar decisiones, reflexionando sobre cudales son
las méas adecuadas y por qué. Problematizar, por tanto, estas situaciones
les hace avanzar desde sus planteamientos iniciales hacia concepciones
més elaboradas.

Es imprescindible que los futuros profesores contrasten sus propias
visiones con practicas alternativas y no sélo con informaciones teéricas
(DUIT; TREAGUST, 2003). No podemos olvidar que los tinicos referentes
préacticos directos que poseen los estudiantes son aquellos que han vivido
como alumnos, es la tinica practica educativa que conocen y en ella se
basan, atin sin ser conscientes, para disefiar y desarrollar su ensefianza.
Este referente no es contrastable con ideas teéricas generales, sino con
otros de la misma naturaleza, de caracter alternativo.

Los futuros profesores necesitan experimentar sus nuevas ideas y
reflexionar sobre dicha experimentacion para poder ir consolidando los
cambios (WATTS; JOFILI, 1998). Las reflexiones sobre el disefio de la
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préctica, que es una de las estrategias dominantes en los programas de
formacion, tienen influencia en las ideas de los futuros profesores, como
hemos visto en nuestro estudio. Pero si esta reflexién estd vinculada a
la inmersioén en la practica y permite el intercambio directo con ella,
creemos que es la manera més prometedora de provocar desarrollo
profesional auténtico (TILLEMA, 2000; ZEMBAL-SAUL; KRAJCIK;
BLUMENFELD, 2002; RUSSELL; MARTIN, 2007). Tener la oportunidad
de tender un puente entre teoria y préctica es critico para provocar el
cambio en las creencias y las acciones de los futuros profesores. En
esa linea, Tillema (2000) comenta que los procesos de reflexiéon sobre
las précticas de ensefianza y sobre las creencias que los profesores en
formacién activan durante las mismas, son uno de los instrumentos
fundamentales para provocar un cambio o evolucién estable en sus
ideas. Estos procesos permiten poner en cuestién las ideas interiorizadas
durante su experiencia como alumnos y construir nuevos referentes en
sus practicas como profesores.

Por dltimo, consideramos que es necesario que los profesores
desarrollen un conocimiento profesionalizado sobre la metodologia de
enseflanza, que les permita generar contextos de auténtico aprendizaje
(y no situaciones en las que se simula que se ensefia y que se aprende).
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Abstract

This article describes the evolution of prospective
primary teachers’ conceptions of the methodology
of teaching. Three categories were analyzed: the
concept of activity, the organization of activities,
and the concept of teaching resources, but in this
paper only show the organization of activities. The
study was conducted with five teams of prospective
teachers, who were participating in teacher
education courses of a constructivist orientation.
The results showed very different itineraries in the
processes of change, and the presence of two major
obstacles — the belief that teaching is the direct cause
of learning, and epistemological absolutism. The
study allows us to deduce some implications for
initial teacher education.
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