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Introduccion

Numerosos estudios han descrito y ana-
lizado las concepciones de los profesores
acerca de la ensefianza y aprendizaje de las
ciencias. Estas concepciones se caracterizan
por ser altamente estables y dificiles de
cambiar porque, en la mayoria de los casos,
son mas el resultado de la interiorizacién
de sus propias experiencias como alumnos
que de su formacién para ser profesor
(Aguirre & Haggerty 1995; Hashweh 1996;
Mellado 1996; Yerrick et al. 1997; Joram &
Gabriele 1988; Porlan & Rivero 1998; Szyd-
lik et al. 2003; da-Silva, C., Mellado, V.,
Ruiz, C., & Porlan, R. 2005; Beswick 2006).
También es generalmente aceptado que la
formacion de un profesor tiene que ser or-
ganizada alrededor de estas concepciones
para facilitar su evolucion (Lemberger et al.

1999; Duit & Treagust 2003; Ambrose
2004; Tsai, C. C., 2006). Al respecto, nues-
tro equipo de investigacion ha venido tra-
bajando sobre cuatro lineas relacionadas y
complementarias de estos estudios:

a) El estudio del conocimiento didac-
tico de los profesores (Martin del Pozo &
Porlan, 2001; Porlan & Martin del Pozo,
2004; 2006; Solis & Porlan, 2003; Azca-
rate & Cuesta, 2005).

b) La caracterizacion del conocimiento
del profesorado como conocimiento prac-
tico profesional (Porlan, Rivero & Martin
del Pozo, 1997; Porlan et al., 2010)

¢) El disefio y experimentacion de es-
trategias de formacion que promuevan la
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evolucion del conocimiento profesional
(Porlan & Rivero, 1998; Martin del Pozo,
2007; Porlan et al., 2010).

d) El analisis de la progresion de las
concepciones del profesorado en las estra-
tegias de formacion implementadas (Por-
lan et al., 2010, 2011; Martin del Pozo et al.,
2011; Rivero et al., 2010). Nuestro
interés es analizar la naturaleza de ese
cambio, los cambios mas frecuentes, los obs-
taculos que dificultan el cambio y los ins-
trumentos metodoldgicos para este analisis.

Dentro de esta ultima linea de investi-
gacion hemos analizado, a lo largo de un
proceso de formacion, las concepciones del
profesorado de secundaria de Fisica y Qui-
mica en formacion inicial en relacion a la
ensenanza y el aprendizaje de las ciencias,
mas concretamente: finalidades educati-
vas, 1deas de los alumnos, contenidos es-
colares, metodologia de ensenanza y eva-
luacion. En este articulo presentamos los
resultados obtenidos en relacién a uno de
los elementos estudiados: la metodologia
de ensenanza.

De acuerdo con Abell (2007) y con las
revisiones de Jiménez y Feliciano (2006),
para el desarrollo de los estudios sobre el
conocimiento profesional es necesaria una
mayor interrelacion y coherencia en los
trabajos enmarcados en esta linea. A nues-
tro entender, esto implica que necesita-
mos tener Modelos Didécticos formalizados
sobre la ensenanza de las ciencias, mode-
los con coherencia y logica interna segin
las diferentes cosmovisiones existentes so-
bre lo que debe ser ensefar y aprender en
la escuela y sobre lo que es la ciencia. Por
otro lado, necesitamos conocer de manera

empirica cuales son las concepciones del
profesorado sobre estas cuestiones y si los
modelos formalizados mencionados son
utiles para analizarlas y categorizarlas y,
lo que es mas importante, para poder des-
cribir su evolucion en procesos formativos.

En relacion con los intentos por “tipifi-
car” los Modelos Didacticos para la ense-
fianza de las ciencias, Fernandez, J. y Elor-
tegui, N. (1996) consideran la existencia de
cinco posibles modelos, que definen en re-
lacién a la figura del profesor:

a) El profesor “de siempre”. En este
caso el orden de los conceptos, la secuencia
y contenidos de la materia estan definidos
por la propia estructura de la disciplina y
es la manera “normal” de hacer las cosas.

b) El profesor “técnico”. La ensefianza
debe estar mediatizada por el método cien-
tifico (observacion, hipotesis, experimen-
tacion y teoria) y se debe detallar que “es
lo que se debe hacer”.

¢) El profesor “artesano”. No existe pla-
nificacion de la ensefanza, actividad au-
tonoma de los alumnos y carencia de di-
reccion de aprendizaje.

d) El profesor “descubridor”. Enraizado
en una idea positivista de la Ciencia, em-
pirista e inductivo, los estudiantes son pe-
quenos investigadores que pueden adqui-
rir sus conocimientos a través del contacto
y la observacion directa de la realidad.

e) El profesor “constructor”. Centrado
en el alumno, el proceso educativo debe
estar condicionado por las teorias cons-
tructivistas acerca del aprendizaje.
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En nuestro grupo de investigacion se ha
realizado una tipificacion de estos modelos,
revisada por Porlan y Rivero (1998) y Gazr-
cia (2000), atendiendo, fundamentalmente
a categorias relacionadas con elementos
curriculares (qué y como ensenar y eva-
luar) y epistemoldgicos (naturaleza e his-
toria de la ciencia, génesis del conocimiento
cientifico, objetividad de la investigacion
cientifica, la ciencia y el conocimiento de la
realidad socio-ambiental). Se proponen
cuatro modelos: Modelo Didactico Tradi-
cional (MDTR). Modelo Didactico Tecnolo-

gico (MDTC). Modelo Didactico Activista o
Espontanéista (MDES) y Modelo Didéactico
de Investigacion Escolar (MDIE), que es el
que consideramos el modelo de referencia.

La tipificacion que proponemos se
muestra en la Tabla 1 y ha sido reciente-
mente utilizada en estudios llevados a cabo
por Park et al (2010) sobre las interaccio-
nes entre las concepciones acerca de la en-
sefianza de las ciencias y los factores de
contexto, en profesores de ciencias en for-
macion inicial.

TABLA 1: Caracteristicas de los distintos modelos [1]

MDTR MDTC MDES MDIE
(Corresponde (Corresponde a (Correspond (Corresponde
al Nivel de Niveles de a Niveles de al Nivel de
partida) transicion) transicion) referencia)

Objetivos/ Adquirir Programacién No existe una Complejizar y

Finalidades conocimientos. detallada de programacién enriquecer el
objetivos. previa conocimiento
Garantiza la detallada. Si cotidiano de el
ensefianza finalidades alumnado de
proporcionada generales. forma que

tenga més
potencialidad
explicativa

Contenidos Versién Predominio de Los contenidos Conocimiento

simplificada los contenidos se extraen de la  escolar que
de los conceptuales, realidad integra saberes
contenidos aunque con proxima. (disciplinares,
cientificos presencia de Predominio de cotidianos,
procedimientos los ambientales,...).
en forma de procedimientos Visién relativa,
habilidades. (habilidades y evolutiva e
destrezas) y las integradora
actitudes.
Ideas del No existen o Se consideran Se tiene en Son ideas
alumnado no son errores que cuenta los alternativas, a
relevantes. deben intereses y partir de las
expresarse y experiencias del cuales se
sustituirse. alumnado y su construye
entorno. conocimiento.
No se
consideran los
esquemas
explicativos del
alumnado.

Metodologia Transmisiva Duales, basadas  Los estudiantes Investigativa.
(explicacién en explicacién son los El alumnado
més més actividades protagonistas y aprende a
ilustracién) de verificacién, realizan muchas partir de

comprobacién, actividades problemas
contraste,... individuales o relevantes en el
emulando la de grupo. contexto escolar
metodologia Inductivistas y

cientifica: activistas

observacién,

emisién de

hipétesis, y

comprobacién.

Evaluacién Finalista Medida de la Forma de Proceso de
consecucién de participacién seguimiento de
los objetivos. del alumnado la evolucién

en la vida del real de las

aula. concepciones
del alumnado y
mecanismo de
reajuste de la
ensefianza.
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Uno de los elementos que, a nuestro
entender, define de manera importante las
caracteristicas de un Modelo Didactico, es
la metodologia de ensefianza pues, de
acuerdo con Rivero et al. (2010), consti-
tuye la respuesta a una pregunta clave en
la enseflanza: ;como conseguir que los

alumnos aprendan? Dado que nuestro es-
tudio se centra en las concepciones sobre
dicho elemento, en la Tabla 2 presenta-
mos una caracterizacién algo mas deta-
llada de la metodologia de ensefianza en
los cuatro Modelos Didacticos que antes
mencionabamos:

TABLA 2: Caracteristicas de la metodologia de ensefianza en los distintos

modelos diddcticos. [2]

MDTR MDTC MDES MDIE

(Modelo (Modelo (Modelo Didactico (Modelo Diddactico
Diddctico Diddctico Activista) Investigativo)
Tradicional) Técnico)

Metodologia El método Metodologia del Metodologia basada
transmisiva. cientifico como “descubrimiento en la “investigacién”
Actividades de base metodolégica. auténomo y del alumnado.

tipo expositivo Actividades espontineo” Se trabaja en trono a

apoyadas en el
libro de texto.
Los estudiantes
“escuchan”,
“estudian” y
“reproducen los
contenidos”.

El profesorado
explica y controla
la disciplina del
aula.

secuenciadas y
dirigidas con
inclusién de
ejercicios y
practicas, dirigidas
a sustituir las
ideas de los
alumnos por las
consideradas
“correctas”.

Los estudiantes
realizan las
actividades
programadas.
El profesorado
realiza
exposiciones y
dirige las
actividades de
clase y mantiene el
orden.

Los estudiantes son
los protagonistas y
realizan muchas
actividades
individuales o de
grupo.

El Profesorado,
coordina la marcha de
la clase y acttia como
lider afectivo y social.

“problemas”. La
secuencia de las
actividades viene
determinada por el
propio problema.

El estudiante
construye y reelabora
su conocimiento
mediante procesos de
negociacién en el
aula.

El profesorado como
coordinador y/o
facilitador de los
procesos de
investigacién que se
dan en el aula (tanto
del alumnado como
del propio proceso).

LXX, n? 253, septiembre-diciembre 2012, 495-514

8
o0
(=]
o
1]

-
[
Q
()

T

S
o

=
©
[=3
»
()
[1]

-

2
>
[
=

ano

Los estudios empiricos acerca de las
concepciones metodologicas del profeso-
rado de ciencias coinciden en indicar que el
profesorado en formacion inicial, cuando
comienza a ensefnar, lo hace desde una
perspectiva coherente con una concepcion
transmisiva de la ensefianza (Peterson &
Treagust 1998; Meyer et al. 1999; Tejada
2000; Zabalza 2000; Haefner & Zembal-
Saul 2004). Aunque menos frecuentes,
también se presentan casos de utilizacion
de métodos inductivos o por descubri-
miento, e incluso relacionados con una

clerta vision constructivista de la ense-
fianza y el aprendizaje (Gustafson & Ro-
well 1995; Skamp & Mueller 2001; Porlan
et al. 1998).

Otros estudios muestran las dualidades
del profesorado entre lo que declaran sobre
su metodologia de ensefianza y lo que di-
sefian (Hewson & Hewson, 1987; Contre-
ras, 2010) y entre lo que disefian y lo que
hacen en el aula (Mellado 1996; Bryan &
Abell 1999; Contreras, 2010). Dicho en
otros términos, sus declaraciones sobre la
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metodologia de ensefianza pueden estar
muy alejadas de metodologias transmisi-
vas y en cambio sus practicas reales ser
bastante mas proximas a ellas (Haney &
McArthur 2002; So & Watkins 2005; Con-
treras, 2010)

La investigacion

Con este marco de referencia hemos
analizado las concepciones de una muestra
de profesorado de ciencias de Educacién
Secundaria en formacidn inicial, con la
pretension de inferir con qué Modelos Di-
dacticos son coherentes. En este articulo,
como ya hemos indicado anteriormente,
nos centraremos en el analisis de las con-
cepciones sobre la metodologia de ense-
nanza.

El estudio de estas concepciones se
llevé a cabo atendiendo a diversos proble-
mas:

a) /Qué ideas manifiesta el profesorado
de ciencias en formacion inicial sobre la
metodologia de ensefianza?

b) (Es posible establecer corresponden-
cias entre las concepciones y los Modelos
Didacticos formalizados?

¢) . Existen diferencias entre las justifi-
caciones teoricas y el disefio de la prac-
tica?

d) /Se producen cambios a lo largo de
un proceso formativo?

Muestra

La investigacion se desarrollo en el
seno de un curso de formacion inicial para
profesorado de ciencias de Secundaria, en

concreto en el curso para la obtencion del
Certificado de Aptitud Pedagogica (C.A.P.),
antecedente inmediato del actual Master
Universitario en Formacion de Profeso-
rado de Educacion Secundaria Obligatoria
y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensenanzas de Idiomas (MAES). Este
curso del CAP como el actual del MAES,
son un requisito indispensable para poder
optar a un puesto de docente en nuestro
sistema educativo.

En el curso participaron veinte futuros
profesores. De ellos, 14 son mujeres (70 %
de la muestra) y 6 hombres (30 %). La me-
dia de edad era de 25 afos. Respecto a la
titulacion, 14 (70%) eran licenciados en
Quimica, 5 en Fisica (25 %) y 1 (5%) en
Farmacia. La universidad de procedencia
de todos era la Universidad de Sevilla. El
60 % habian tenido contacto previo con la
docencia, la mayoria (83 %) mediante la
imparticion de clases particulares. De los
participantes, 7 (35 %) indicaron que pen-
saban dedicarse con toda probabilidad a la
docencia en Educacién Secundaria, mien-
tras que el resto, no lo descartaban y se lo
planteaban como algo probable. La forma-
cion previa pedagogica de los asistentes al
curso, podemos considerarla escasa, mas
alla de esos contactos con las clases parti-
culares, aunque no podemos obviar que al-
gunos de los asistentes se puedan conside-
rar “expertos en el arte de ensefar”’, ya
que han estado durante mas de 20 afios
“viendo como se hace” (Solis, 1998).

El curso de formacion

El curso de formacion inicial en el que
se desarrollo el estudio constaba de varios
modulos. Los correspondientes a Ense-
fanza de la Fisica y la Quimica y a las
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Practicas en los centros educativos, for-
maban el nucleo central. El modulo de Di-
dactica (mas tedrico) tuvo una duracion de
30 horas, repartidas en 10 sesiones de tres
horas a lo largo de dos meses. La fase de
practicas tuvo una duracion de 60 horas y
se desarrollo en centros de educacion se-
cundaria, que se desarrollo parcialmente
de forma simultanea al Modulo de Didéc-
tica.

El instrumento de Investigacion

Para la obtencidn de los datos de la in-
vestigacion utilizamos el informe sobre las
unidades diddcticas elaboradas por los fu-
turos profesores. De los 20 informes, nueve
fueron colectivos y once fueron individua-
les. Estos tltimos fueron los que se anali-
zaron en la investigacion. La fase de in-
tervencion en el aula se llevo a cabo en 3°
curso (14-15 afios) y 4° curso (15-16 afios)
de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) y el contenido curricular lo podria-
mos englobar en el campo de “Las reaccio-
nes quimicas”. Para facilitar la elabora-
cion de este informe se ofrecié un guion
orientativo que se encuentra en el Anexo I

La utilizacién de documentos escritos
para estudiar las concepciones, creencias,
pensamiento o/y pautas de actuacion del
profesorado, son bastante frecuentes
(Clarck & Peterson, 1986; Goetz & Le-
compte, 1988; Sanchez, De Pro & Valcar-
cel, 1997; Tabachnick & Zeichner, 1999; De
Pro & Saura, 2000; Sanchez & Valcarcel
2000; Zeichner & Wray, 2001; Luft, Roeh-
rig & Patterson, 2003; Wallace & Kang,
2004; Wray, 2007 y Meirink, Meijer, Ver-
loop & Bergen, 2009). En esta revision, no
exhaustiva, hemos constatado que existen
al menos tres elementos comunes en las in-

vestigaciones que utilizan documentos es-
critos del profesorado:

a) La utilizacion simultanea de dichos
documentos como instrumento de investi-
gacion y de formacion.

b) La coincidencia en las conclusiones,
no en el sentido del contenido de las mis-
mas, sino en el de demostrar que las pro-
ducciones escritas son una potente fuente
de informacion, bien de las concepciones
del profesorado (Clark & Peterson, 1986;
Goetz & Lecompte, 1988), bien de diversos
aspectos de su practica profesional (San-
chez, de Pro & Valcarcel, 1997; de Pro &
Saura, 2000; Sanchez & Valcarcel, 2000).

¢) La utilidad de los documentos escri-
tos para analizar los cambios y evolucio-
nes.

Metodologia de la investigacion

Para el estudio de los informes se ha
utilizado una metodologia cualitativa, uti-
lizando la técnica de analisis del contenido
(Bardin, 1986) que incluye los siguientes
pasos:

a) Establecimiento de Unidades de In-
formacion (UI). En esta fase se hizo una
primera lectura de los informes tomando
como referente el guion orientativo para la
elaboracion del informe al que haciamos
alusion en el apartado anterior (Anexo I).
Se ha elegido como modelo para decidir
cada UI lo que Bardin (1986) denomina
unidad de registro tipo “tema”. De acuerdo
con d'Unrug (en Bardin, 1986), un tema es:

“Una unidad de significacion compleja,
de longitud variable; su realidad no es de
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orden linglistico, sino de orden psicolo-
gico; una afirmacion y también una alu-
si6n pueden constituir un tema; a la in-
versa un tema puede ser desarrollado en
varias afirmaciones (o proposiciones)...”

(p. 80)

En esta decision ha primado la posible
potencia explicativa que tiene una Ul de
estas caracteristicas frente a una separa-
cién mas fina y delimitada. Como indica
Bardin (1986), este tipo de descomposicién
y analisis del texto se utiliza habitual-
mente como unidad de registro para estu-
dios de opiniones, creencias o concepciones.
En el caso de una secuencia de actividades,
por ejemplo, no se ha adoptado la estrate-
gia de descomponerla en varias Ul aten-
diendo a cada una de las actividades, sino
que se ha considerado toda la secuencia
como una Unica Ul En el estudio se han
detectado y analizado un total de 235 UL

Estas 235 UI fueron categorizadas por
el investigador y primer autor de este tra-
bajo y una muestra de estas 235 UI fueron
expuestas a contraste de fiabilidad con dos
expertos/as, para ver el indice de coinci-
dencia en la categorizacion de las mismas.
Después de un proceso de negociacion, el
indice de fiabilidad se puede considerar
del 95 %.

b) Codificacién de las Ul Una vez se-
paradas, cada Ul fue codificada con una se-
rie de digitos para identificar al autor o au-
tora del informe. Ademas, a cada Ul se le
afadi6 una letra (T, P, R) que hace refe-
rencia a la fase del proceso de formacion a
la que pertenece: justificacion tedrica (T)
(38 UI, 16%), diseno de la practica (P) (103
UL, 44 %) y reflexion sobre lo acontecido (R)

(94 U, 40%). Es preciso tener en cuenta
que la primera parte del curso se caracte-
riz6 por una formacion mas ligada a las te-
orias didacticas y epistemoldgicas, de ahi
que en el informe final de los futuros pro-
fesores esperabamos encontrar Ul centra-
das en justificaciones tedricas de su unidad
didactica. A continuacion, el profesorado
en formacion se incorporo a los centros de
Secundaria y comenzo a disefar su inter-
vencion en el aula, por lo que, en esta parte
del informe, las UI deberian estar relacio-
nadas directamente con la practica. Al fi-
nal, y tal y como se solicita en el guion
orientativo, realizaron una valoracion glo-
bal de la puesta en practica de la unidad,
por lo que en el informe deberian aparecer
Ul relacionadas con dicha reflexion.

En la Figura 1 representamos esta re-
lacion entre los momentos formativos
(T,P,R), el contenido de las Ul y la se-
cuencia temporal del proceso.

¢) Seleccion de las Ul y adjudicacion
del Nivel. A partir de las UI seleccionadas
en cada momento formativo, se infirieron
constructos hipotéticos sobre las concep-
ciones de cada sujeto. A estos constructos
se les asigna un nivel, en funcién de su pro-
ximidad a los modelos didacticos recogidos
en el cuado 1. Asi, s1 el constructo es cohe-
rente con el MDTR se le asigna nivel I o
“de partida”. Si es coherente con alguno de
los modelos didacticos de transicion
(MDTE y/o MDES), se le asigna nivel II o
“Intermedio” y si es coherente con el MDIE
se le asigna nivel III o “de referencia”.

Como ejemplo de este proceso podemos
citar algunas Ul extraidas del Informe ela-
borado por el participante 1 (M1) en cada
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FIGURA 1
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1

1

uno de los momentos formativos (T, P o R).
A continuacion indicaremos los constructos
hipotéticos elaborados y el modelo didac-
tico con el que lo hemos relacionado.

Ejemplos de UI de justificaciones teo-
ricas, las que hemos denominado T y que
coinciden con el principio del proceso de
formacion:

M1-T41

«Pautas metodologicas:

1. Partir de problemas: Situaciones nove-
dosas que estimulan la curiosidad, para cuya
resolucion sea necesaria la utilizacién de di-
versos recursos intelectuales.

2. Contar con las concepciones de los alum-
nos: ya que son necesarias para planificar las
estrategias de ensefianza y para que el alumno

evaluada

tome conciencia de sus concepciones y la dife-
rencia con los nuevos conocimientos.

3. Trabajar con nuevas informaciones: Es
necesario una secuenciacion de actividades:

a) Actividades de deteccion de Ideas Pre-
vias.

b) Actividades de iniciacion y motivacion.
¢) Actividades de apliacion.

d) Actividades de desarrollo, para poner
en practica los nuevos aprendizajes».

M1-T42

«Mi metodologia siempre seria la misma.
Intentar mediante el conocimiento cotidiano,
saber que es lo que conoce el nifio e intentar
confrontar esas ideas con otras ideas pro-
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puestas, trabajando entre ellos, en grupos.
Esta metodologia siempre funcionaria para
cualquier unidad que se pueda desarrollar,
aunque puedan existir matices.

Ejemplos de UI de lo que hemos denomi-
nado momentos P, que estan relacionadas con
el disefio de la practica y que coinciden con la
fase intermedia del proceso de formacion:

M1-P47

«Descripcion de actividades (...).

1.-Explicar los conceptos de atomo y mo-
lécula (dado que el cuestionario de ideas pre-
vias detectd que estos conceptos eran confusos
para la mayoria).Visualizar atomos y molé-
culas mediante modelos de bolas de colores
que pueden unirse entre si.

2.- Clasificar y comparar distintos procesos
fisicos y quimicos de la vida diaria (se realiza
por parejas).

3.-Puesta en comun de los resultados y ex-
traccion de las conclusiones oportunas.

4.-Dar las definiciones de cambio quimico y
cambio fisico asi como las principales mani-
festaciones macroscopicas de éstos.

()

6.- Explicar en la pizarra la representa-
cién de una reacciéon mediante una ecuacion.
Los alumnos escriben en sus cuadernos la
ecuacion correspondiente a la reaccién que nos
esta sirviendo de ejemplo. Un voluntario la
corrige en la pizarra.

7.- Los alumnos copian en sus cuadernos
una definicién de reaccién quimica donde se
usa un vocabulario especifico.

(..

Finalmente, UI que hemos denominado
de momentos R, de reflexion sobre lo rea-
lizado y que coinciden con el final del pro-
ceso formativo:

M1-R45

«Con el fin de que se implicaran y de des-
pertar su curiosidad, me hice el firme propo-
sito de no dar las definiciones necesarias a
priori, sino de intentar que fuesen ellos
mismos los que llegasen a ellas mediante los
citados debates y preguntasy.

M1-R52

«Las dos clases dadas me han servido para
cambiar uno de mis esquemas que tenia
acerca de dar clase y es que siempre pensé
que el mejor ambiente de un aula empezaba
por la disciplina. Después de esta experiencia
pienso que es mejor relajar la disciplina e in-
tentar que los alumnos hablen mas y debatan
las actividades propuestas, a pesar que eso
nos introduzca un ruido de fondo. Ademas
también he aprendido la ventaja que repre-
senta adaptar la metodologia a las caracte-
risticas del grupo frente al intento de adaptar
a los alumnos/as a una metodologia rigidan.

A partir de Ul como las expuestas, se
elaboraron los Constructos Hipotéticos y se
le asignaron los niveles correspondientes,
como se muestra en la Tabla 3.

d) Representacion de las concepciones.

A partir de lo anterior, se puede esta-
blecer una representacion de la progresion
de los sujetos segin el momento forma-
tivo, progresion que hemos denominado IP
(Itinerario de Progresion para la Metodo-
logia de ensefanza) (Solis, Porlan & Ri-
vero, 2006). Por ejemplo, la representa-
cion de lo expresado en la Tabla 3, se
realiza en la Figura 2.
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TABLA 3: Constructos hipotéticos del Informe MI.

Metodologia. Informe M1

Momento Constructos hipotéticos / niveles
T: justificaciéon Las estrategias metodoldgicas son: partir de problemas,
teorica contar con las concepciones de los alumnos y trabajar con

nuevas informaciones. Es importante partir del
conocimiento cotidiano del alumno para poner en
confrontacion estas ideas con otras nuevas que se puedan

aportar Nivel entre intermedio y de referencia.

P: propuesta de La secuencia de actividades es: explicacidn, realizacién
trabajo de actividades tedricas, realizacion de actividades practicas,
comprobacién de las mismas y de nuevo el ciclo. Nivel

intermedio.

R: reflexién sobre la Es positivo diversificar las estrategias utilizadas en el

intervencion aula: debate en clase, trabajo en pequefio grupo, fomento del
descubrimiento dirigido, etc. La intervencién en el aula ha
podido tener éxito, ya que se ha conseguido que los
alumnos/as sientan la necesidad de aprender: Respecto de la
disciplina en el aula, el mejor ambiente en el aula no se
consigue con la disciplina (en sentido peyorativo) sino que es
preferible una nivel adecuado de participacién y debate por
parte del alumnado y adaptar la metodologia a los

alumnos/as mas que los alumnos/as a la metodologia. Nivel

entre intermedio y de referencia.
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Ala vista de la Figura 2, se puede des-  parte mas tedrica, transita hacia los Mo-
cribir el itinerario seguido por este futuro  delos de Transicion durante la practica, y,
profesor a lo largo del curso de formacion.  finalmente, se sitia nuevamente en una
Comienza con unas concepciones propias  posicion proxima al Modelo Investigativo
proximas a un Modelo Investigativo, enla  en la reflexion final sobre su experiencia.
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FIGURA 2
Modelos Momento formativo
J. Inicial Intermedio Final
Modelo

Investigativo

Modelos
Tecnolégico /
Espontaneista

Modelo
Tradicional

R

Resultados
1. Metodologia coherente con el Modelo
Didactico Tecnoldgico

Si nos fijamos en la secuencia de acti-
vidades, ésta suele ser del siguiente tipo:
observacion — realizacion de experiencias
— realizacion de calculos — extraccion de
conclusiones. Por ejemplo en el informe 10

(M10), se dice:
M10-P67

«1. Observacion de la balanza de precision.

Se observara el funcionamiento de la ba-
lanza de precision y con uno de los vasos de
precipitado se ajustara la balanza a cero

;Qué quiere decir esto? ;Para qué se hace?

2. Preparacion de una disolucion de nitrato
de plomo Pb(NO,),.

Para ello, vierte sobre el vaso de precipi-
tado con el que se ha ajustado la balanza a cero
una cantidad de agua destilada y posterior-

mente utilizando una cucharilla echa una pe-
quenia cantidad de nitrato de plomo y con la
misma cucharilla agitalo.

3. Peso de la disolucion de nitrato de plomo.

Se pesara con la balanza de precision la di-
solucién de nitrato de plomo que se ha obtenido.
Anotar el resultado obtenido. Masa de la diso-
lucion de nitrato de plomo =

(e

Esta secuencia, que se corresponde con
un “protocolo tradicional o receta de una
practica de laboratorio”, con pocas varia-
ciones, estd presente en un total de siete
de los once informes analizados (sujetos 3,
6,7,89,10y 11) y en las UI correspon-
dientes a momentos de disefio de la prac-
tica (P).

2. Metodologia coherente con un Mo-
delo Didactico Activista o Espontanéista

Solamente en dos informes la presencia
del Modelo Didactico Espontaneista o Ac-
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tivista (MDES) es significativa. La se-
cuencia de actividades no sigue una légica
concreta; se disenan muchas actividades,
pero sin un hilo conductor. Es la metodo-
logia del “descubrimiento autéonomo y es-
pontaneo”. Los estudiantes son los prota-
gonistas y realizan muchas actividades
individuales o de grupo. El profesor coor-
dina la marcha de la clase y actia como li-
der afectivo y social. Esto ocurre en los in-
formes 2 y 4 (M2 y M4). Por ejemplo, en el
informe 4 (M4), al justificar tedricamente
su metodologia (momento J), se dice en
una UL

M4-J30

«Metodologia. “Mi metodologia no tiene
ningin mérito. Es una herencia que nos dice
que la escuela es un sitio donde se encuentra
gente muy distinta y que hay que aprender a
convivir. Una escuela que ensefia a respetar
las opiniones de los demas, que explica que la
razon nunca es absoluta, que a veces te puedes
equivocar y entonces hay que aceptarlo. Que
ensefa a la gente a utilizar la mente y a tomar
sus propias decisiones (Carmen Serrallonga,
1995)»[3]

3. La presencia de otras metodologias
en la muestra.

En los dos informes restantes (M1 y
M5) la metodologia que podemos asig-
narles en algunos de los momentos anali-
zados se separa de una forma relativa-

M1-R46

«El hecho de que en cualquier proceso de
ensefanza-aprendizaje el alumno/a tiene que
ser un elemento activo siempre me lo habia
planteado, pero nunca sabia como llevar a
cabo este planteamiento. El fomento de los
debates en clase, permitir que los alumnos se
consulten entre ellos al realizar actividades y
sobre todo intentar que éstos lleguen a los
conceptos que se pretende introducir por si
mismos, me han permitido dar respuesta a mi
pregunta. Ahora entiendo que la metodologia
debe ser tal que cree en los alumnos la nece-
sidad de saber y la confrontacion y defensa de
1deas en debates son buenas armas para crear
esta necesidad».

se pueden apreciar unas concepciones que
podemos encuadrar dentro de una estrategia
metodologica proxima al Modelo de Investiga-
cion.

Por otra parte, en el informe 5 (M5) apa-
recen comentarios del tipo:

M5-R47

«Me gustaria comentar que desde mi punto
de vista, el programa guia que tenian los alum-
nos esta bastante incompleto, en el sentido
que no se dan las explicaciones suficientes
para después hacer las practicas correspon-
dientes. Por esta razon, tanto mi compafiera
como yo, pedimos a los alumnos que tomaran
apuntes».

O bien
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mente significativa de los Modelos de
Transicion.

revista espafola de pedagogia

ano

M5-R58

«Considero muy acertada la metodolo-
gia elegida por el profesor [4], pues el he-
cho de hacer leer y copiar a los alumnos
hace que éstos estén mas en silencio».

UL
S,

Por ejemplo, en el Informe 1, observa-
mos comentarios como el que se presenta
en una Ul de momentos R:

=
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Estos comentarios justifican el consi-
derar la metodologia empleada y justifi-
cada como tradicional y transmisiva, es
decir explicacion mas ilustracién y donde,
la gestion del aula pasa por mantener el or-
den y el silencio por encima de provocar el
aprendizaje de los alumnos a partir de
unas determinadas propuestas de ense-
nanza.

Podemos representar los resultados ob-
tenidos utilizando la Figura 3 y la Figura
4. En la Figura 3, representamos los Iti-
nerarios de Progresion de cada partici-
pante en el estudio. Hay un caso, el co-
rrespondiente al informe 2, en el que no
aparece Momento Inicial, debido a que en
su memoria no realiza ninguna justifica-
cion teorica de la metodologia que va a uti-
lizar. En la Figura 4 recogemos el niumero
de constructos hipotéticos categorizados
en cada Modelo Didactico, destacandose
la importante presencia de los modelos di-
dacticos de transicion en la muestra.

Los datos también se pueden presentar
realizando una representacion de las “den-
sidades” de los momentos T,P,R de Meto-
dologia de Ensefianza (Figura 5). En la fi-
gura se puede observar que en los
momentos teoricos (T) y practicos (P) las
concepciones de los sujetos se corresponden
con los Modelos Didécticos intermedios,
mientras que en la fase final de reflexion se
aproximan claramente al Modelo Tradi-
cional.

Conclusiones e implicaciones para la
formacion del profesorado.

En relacion con los problemas de estu-
dio planteados podemos indicar:

;Qué ideas manifiesta el profesorado de
Fisica y Quimica en formacion inicial sobre
la metodologia escolar? Segiin nuestro es-
tudio, no es el modelo didactico tradicional
el mayoritario entre los futuros profesores,
sino enfoques de ensefianza intermedios
entre el modelo tradicional y el modelo ba-
sado en la investigacion de los alumnos. La
presencia de los modelos de transicion es
bastante mayoritaria.

:Es posible establecer correspondencias
entre las concepciones y los Modelos Di-
ddcticos formalizados? Los datos obtenidos
muestran que es posible utilizar modelos
didacticos formalizados para analizar las
concepciones y practicas del profesorado
de ciencias. Los modelos resultan ttiles
para dar un sentido general a los resulta-
dos particulares detectados en los estudios
concretos.

;Existen diferencias entre la teoria y la
prdctica? El profesorado presenta contra-
dicciones entre la teoria y la practica. En
nuestro estudio, se han detectado distintos
modelos en la mayoria del profesorado se-
gun se tratase de declaraciones tedricas, de
disenos practicos o de reflexion sobre la
practica realizada.

:Se producen cambios a lo largo del
proceso formativo? Se detecta que, en ge-
neral, las declaraciones tedricas (vincula-
das al comienzo del proceso formativo) se
corresponden con modelos mas avanza-
dos que el disefio de la practica (vincula-
das a la fase intermedia del proceso for-
mativo y a la intervencion en el aula) y
éste con modelos mas avanzados que la
reflexion sobre la practica (finalizacion
del proceso).
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FIGURA 3: Itinerarios de Progresion de cada participant en el estudio
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FIGURA 4: Niimero de constructos categorizados en cada Modelo Diddctico
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En la formacion del profesorado, cree-
mos que es imprescindible trabajar sobre
situaciones vinculadas con la practica y
reflexionar sobre como abordarlas, en con-
sonancia con las recomendaciones del Es-
pacio Europeo de Educacion Superior (Vez
y Montero, 2005). Esto permitira a los fu-
turos profesores ponerse en la situacion
del docente y tomar decisiones, reflexio-
nando sobre cuales son las mas adecuadas

y por qué.

Es también necesario que los futuros
profesores contrasten sus propias visiones

con practicas alternativas y no solo con in-
formaciones tedricas (Duit y Treagust,
2003). No olvidemos que los referentes
practicos directos que poseen los futuros
profesores son aquellos que han vivido
como alumnos, es la principal practica edu-
cativa que conocen y en ella se basan, atin
sin ser conscientes, para disefiar y desa-
rrollar su ensefianza.

Los futuros profesores necesitan expe-
rimentar sus nuevas ideas y reflexionar
sobre dicha experimentacion para poder
ir consolidando los cambios (Watts y Jofili,
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1998). Las reflexiones sobre el disefio de la
practica tienen influencia en las ideas de
los futuros profesores, pero si esta refle-
xion estd vinculada a la inmersion en la
practica y permite el intercambio directo
con ella, creemos que es la manera mas
prometedora de provocar desarrollo profe-
sional auténtico (Tillema 2000; Zembal-
Saul, Krajcik & Blumenfeld, 2002; Russell
y Martin, 2007). Tener la oportunidad de
tender un puente entre teoria y practica es
critico para provocar el cambio en las
creencias y las acciones de los futuros pro-
fesores. En esa linea, Tillema (2000) co-
menta que los procesos de reflexion sobre
las practicas de ensenanza y sobre las cre-
encias que los profesores en formacion ac-
tivan durante las mismas, son uno de los
instrumentos fundamentales para provocar
un cambio o evolucion estable en sus ideas.
Estos procesos permiten poner en cuestion
las ideas interiorizadas durante su expe-
riencia como alumnos y construir nuevos
referentes en sus practicas como profesores.

Anexo |
GUION ORIENTATIVO SOBRE LOS
CONTENIDOS DEL INFORME DEL
CURSO.

Objetivos que se pretenden conseguir.
Breve descripeion sobre lo que se entiende
por objetivos. Formulacion de los objeti-
vos de la unidad.

Deteccion y analisis de las ideas del
alumnado. Breve introduccion acerca de
la 1importancia, caracteristicas e instru-
mentos de deteccion de las 1deas de los
alumnos. Cuestionario o herramienta uti-
lizada. Analisis de los datos obtenidos.
Conclusiones.

Contenidos. Somera descripcion sobre
lo que se consideran contenidos y tipos de
los mismos. Formulacion de los contenidos.
Relevancia de los conceptos mas impor-
tantes; justificacion de su inclusién en la
Unidad; nivel de formulacién de los conte-
nidos conceptuales.

Metodologia y actividades. Descripcion
breve sobre qué se entiende por metodologia,
actividades y tipos. Descripcion detallada
de las actividades que constituyen la unidad,
especificando qué pretenden, sentido en la
secuencia, recursos necesarios, temporali-
zacion,... Se pueden incluir: textos de apoyo,
esquemas utilizados, transparencias,...

Evaluacion. Breve introduccion acerca
de qué se entiende por evaluacion, criterios
y tipos de instrumentos de evaluacion. Se
indicaran los criterios de evaluacion pre-
vistos y se describiran los instrumentos
que se piensan utilizar para evaluar el
aprendizaje de los alumnos/as y el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Instrumentos
para evaluar al alumnado y el proceso.
Analisis de los resultados obtenidos.

Valoracion global de la puesta en prac-
tica de la unidad. En este apartado se hara
una valoracion global pormenorizada de
la experiencia realizada. Se valoraran to-
dos los aspectos anteriores asi como otros
aspectos que se consideren convenientes,
proponiendo en su caso las modificaciones
pertinentes. Individualmente se realizara
una valoracion de la intervencion personal
en el aula.

Direccion para correspondencia: Emilio Solis Ramirez.
Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de
Sevilla. C/ Pirotecnia s/n. 41013 Sevilla. E-mail eso-
lis@us.es.
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Notas

[1] Reelaborado a partir de PORLAN & MARTIN, 1991, POR-
LAN ET AL., 1996, PORLAN & RIVERO, 1998 Y GARCIA,
F. 2000.

[2]' Reelaborado a partir de PORLAN & MARTIN, 1991; POR-
LAN ET AL., 1996; PORLAN & RIVERO, 1998 Y GARCIA,
F. 2000.

[3] Profesional ligada a la L'Escola Isabel de Villena de Bar-
celona. Existe una publicacion de Marionna Ferran i Per-
manyer titulada L'Escola Isabel de Villena i la seva gent
(1939-1989), publicada por Publicacions de I'Abadia de
Montserrat, Barcelona, 1997, donde se hace referencia
a Carmen Serrallonga.

[4] Se refiere a su profesor tutor de practicas en el Instituto
de Educacion Secundaria
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Resumen:;

Las concepciones de los profesores
de ciencias de secundaria en forma-
cion inicial sobre metodologia de

ensefanza

En este articulo presentamos un estu-
dio sobre las concepciones acerca de la me-
todologia de ensefianza de una muestra
de profesores y profesoras de ciencias de
Educacion Secundaria en formacion ini-
cial, atendiendo a distintos momentos de
su proceso formativo. En él se analizan las
metodologias que proponen en sus infor-
mes de practicas. Los resultados ponen de
manifiesto que las metodologias mas fre-
cuentes estan relacionadas con Modelos
Didacticos de transicion entre el tradicio-
nal, centrado en la transmision directa del
curriculum y el basado en la investigacion
en el aula.

Palabras clave: Concepciones de los pro-
fesores. Metodologia de ensefianza de las
ciencias. Conocimiento practico profesio-
nal. Modelos Didacticos.

Summary:

science teachers in their initial teacher
education, attending to distinct moments
of his formative process, conceive was stu-
died by analyzing the methodological pro-
posals they expressed in their practicum
reports. The commonest proposals were
related to transitional teaching models, at
an intermediate position between a tradi-
tional focus on direct transmission of the
curriculum and an inquiry-oriented class-
room practice.

Key Words: teachers’ conceptions, met-
hodology of science teaching, professional
practical knowledge, teaching models.
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