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Resumen:

Se define el marco teérico de la investigacion dentro de los estudios sobre el
pensamiento de los profesores y en la perspectiva del paradigma ecologico. Se discuten
resultados parciales sobre los constructos que presenta un grupo de maestros en
formacién en cuanto a la Metodologia para la Ensefianza de las Ciencias.
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MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION

En la actualidad parece conveniente adoptar un punto de vista «ecoldgico y contex-
tual» (Pérez, 1983) para analizar y explicar los procesos de ensefianza-aprendizaje que se
dan en el aula. Esta perspectiva pretende dar relevancia al caracter multivariante y
especifico de cada clase (Elliott, 1980) con la intencién de evitar los frecuentes reduccio-
nismos de otras visiones mas parciales. El aula es considerada como un «sistema
complejo y singular» (Porlan, 1985) en el que las variables propias dan un sentido
particular y Gnico a los procesos que en ella tienen lugar.

Si bien esta posicién teérica parece potencialmente fructifera, la investigaciéon
empirica desarrollada en su seno se encuentra ain en los primeros balbuceos. Los
programas de investigacién centrados en variables de especial significacién: pensamien-
to de los profesores (Shavelson y Stern, 1981) (Pérez, 1984), representaciones de los
alumnos (Driver, 1986), estructuras de poder (Erickson, 1982), etc; manifiestan una
tendencia creciente a tener en cuenta el contexto donde se obtiene la informacién
(Lowych, 1986). Al mismo tiempo se desarrollan diferentes estrategias de corte «etno-
grafico» y «naturalista» para relatar y describir de manera global (holistica) los procesos
de interacci6n y comunicacion que se dan en la clase (Bogdan y Biklen, 1982).

Centrandonos en los programas de investigacion del pensamiento de los profesores,
parecen detectarse dos preocupaciones bésicas en relacién con lo anterior:

a. Por un lado la necesidad de profundizar en las representaciones mentales que los
ensefiantes tienen acerca de los mecanismos de transmisién y adquisicién del
conocimiento (Shavelson, 1986), lo que de alguna manera se podria denominar «la
epistemologia del profesor», es decir, su bagaje de conocimiento cientifico y di-
dactico.

b. Y por otro lado, la necesidad de impulsar estudios que relacionen las investigacio-
nes sobre dichas representaciones mentales con la observacién de cémo son
utilizadas en situaciones particulares de ensefianza-aprendizaje (Yinger, 1986)
(Lowych, 1986).

En este sentido parece que las representaciones del profesor, como las de cualquier
oOtra persona, constituyen un complejo entramado de constructos de diferentes grados
de abstraccion (Kelly, 1955) que constituyen lo que desde la Psicologia Cognitiva se
denomina estructuras seménticas Y esquemas conceptuales (Norman, 1982). Algunos
constructos, de cierto nivel de abstraccién, permanecen profundamente enraizados y
conectados a factores vivenciales, emocionales y motivacionales (Pope, 1985). Funcio-
nan a modo de «teorias fijas» o cimientos subterraneos del edificio cognitivo.

Por otro lado, la concepcién profesional del ensefiante como técnico-ejecutor de
disefios curriculares «externosy (Porldn y Canal, 1985), provoca, en la mayoria de los
Casos, que las concepciones y construcciones mas profundas de los profesores perma-
nezcan «ocultasy; no evitdndose, con ello, la influencia que ejercen en la conducta, pero
si la posibilidad de explicitarlas conscientemente, someterlas a critica y falsarlas en la
realidad del aula (Porlan, 19886).

De todo ello se deduce que, si bien es importante la perspectiva de investigacién
sobre el pensamiento de los profesores, estaimportancia cobra su sentido mas auténtico
si dichas investigaciones van acompaniadas de estrategias de formacién del tipo «profe-
sor como investigador (Gimeno, 1983) (Porlan, 1985) que favorezcan una construccién
significativa de la teoria cientifica y didactica por los profesionales de la educacion.

A modo de resumen se pueden citar los siguientes principios que gufan la investiga-
cién en curso:

a. La pertenencia a la corriente de investigacion sobre el pensamiento de los profeso-
res, pero con una atencion especial a la dimensién contextual.

b. El estudio del pensamiento cientifico y didactico y su relacion con las dindmicas de
clase como objeto central de la investigacion.

c. La caracterizaciéon de los constructos mas estables y resistentes que sostienen
dicho pensamiento.
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d. La colaboracion en estrategias del tipo «profesor como investigador» que permi-
ten a los profesores reconstruir originalmente su propio conocimiento.

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

En la primera fase de la investigacion, fase actual, se ha trabajado con un grupo de
16 maestros en formacion con el objetivo de establecer, por un lado, un catélogo de
constructos sobre la ensefanza-aprendizaje de las Ciencias (Olson, 1982) y sobre sus
concepciones epistemologicas en general, y, por otro, una posible jerarquizaciéon y
categorizacion de los mismos que permita comprender y mejorar los procesos de
formacién inicial de los profesores (Calderhead, 1986).

En la segunda fase, dicho catalogo se corregirad y perfeccionara con los resultados
del analisis estadistico de un «inventario de creencias cientifico-didacticas» que se pasara
a una muestra amplia de profesores de E.G.B. en formacién y en activo y de, entre éstos,
a profesores incluidos o no en el proceso experimental de Reforma de la 22 etapa de
E.G.B. Por dltimo, los constructos categorizados se pondrén en relacion con diversos
estudios de casos en clases de Ciencias de profesores seleccionados de entre la muestra.

Tanto la metodologia empleada hasta ahora, comentada en otra ocasién (Porlén,
1986), como la disefiada para la siguiente fase, supone una combinacién de enfoques
cualitativos dominantes con otros de tipo cuantitativo utilizados como apoyo a la investi-
gacion.

En concreto los datos que se comentan en esta comunicacién se obtuvieron a partir
del «analisis del contenido» (Bardin, 1986) de un material elaborado por los sujetos de la
muestra sobre: «Los métodos de Ensefanza de las Ciencias». Los sujetos, maestros en
formacion, asistieron como observadores, durante varios meses, a clases de Ciencias de
la 2% etapa de E.G.B., las observaciones que realizaron iban dirigidas a caracterizar el
método de Ensenanza de la Ciencia que se ponia en practica en la clase y fueron realizadas
a partir de una guia de observacion y de unas fichas de registro. Con los datos obtenidos
tenian que elaborar un informe, sobre los métodos observados, que incluyera:

a. Una valoracién-critica razonada de los mismos.

b. Una propuesta argumentada sobre el método que consideraban ideal para la

Ensenanza de las Ciencias.

DATOS Y CONCLUSIONES
La estructura del informe

El contenido de los informes present?, en la mayoria de los casos (concretamente en
12 de los 14 presentados), una estructura del siguiente tipo:

[ N _} ' ]
Caracterizacion del ] Propuesta mas o me-
método tradicional de \.' Valoracién negativa | nos elaborada de una
Ensefanza de las /| de dicho método ‘ ' metodologia personal

Ciencias ] alternativa

Aun cuando la forma de expresion, el orden, el estilo, etc. varié considerablemente
de unos informes a otros, el discurso profundo que subyacia en la mayoria de ellos se
podria resumir en el conjunto de proposiciones siguientes:

«HAY UN METODO QUE SE USA TRADICIONALMENTE PARA ENSENAR CIENCIAS.
DICHO METODO ES EL METODO POR EXCELENCIA. DICHO METODO ES RECHAZABLE
POR DIVERSAS RAZONES. FRENTE A EL PROPONGO UN METODO ALTERNATIVO».
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La caracterizacion y valoracion del método tradicional de Ensenanza
de las Ciencias.

Hay dos elementos que caracterizan, para los sujetos, el llamado: «método tradicio-
naly. Por un lado la ensefianza de las ciencias basada exclusivamente en la exposicion
magistral del profesor (9 casos) y la ensefianza de las ciencias basada en el trabajo con el
libro de texto (lectura colectiva, contestacion de preguntas del libro, etc.) (4 casos).

Las causas del rechazo al método fueron diversas, poniéndose el énfasis en unas u
otras, segun los casos. Las mas frecuentes fueron autoritarismo implicito del método,
enciclopedismo y memorizacién en el aprendizaje y falta de motivacion e interés en los
alumnos.

La caracterizacion del método alternativo de Ensenanza de las Ciencias
De los 14 sujetos que presentaron el informe, 3 no explicitaron ninguna propuesta
alternativay 11 explicaron diversas propuestas metodoldgicas equiparables basicamen-

te a los siguientes grupos:

Meétodos sin estructurar: (7 sujetos)

Contacto con _I_ Experiencias de

la realidad laboratorio (4 sujetos)

Contacto con _I_

. Experiencias de Inte
la realidad P + reses de

laboratorio los alumnos (3 sujetos)

Métodos semiestructurados: (4 sujetos)

Contacto con

la realidad Aprendizaje de
conceptos
— . .
-t it cientificos
acabados
Experiencias

de laboratorio

Es de resaltar el caracter «inductista» de los diferentes métodos de Ensefianza de las
Ciencias que se proponen. En el mejor de los casos se plantea la blisqueda «en la realidad»
de las explicaciones conceptuales: las observaciones en el medio y las experiencias de
laboratorio llevaran, por si mismas, al alumno al aprendizaje «correcto» de los conceptos
cientificos acabados. En ningln caso se expresan referencias al pensamiento propio del
niflo, sus concepciones previas, sus representaciones sobre la realidad, etc. De la misma
manera se obvia el proceso por el que un concepto se aprende a partir de la observacion
y como interviene el profesor en el mismo. En definitiva, los alumnos presentan un
método emblemético, basado en algunos «slogans», como contrapunto al rechazo que le
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producen los métodos «teoricistas». La teoria no sirve, la practica es la fuente del
aprendizaje verdadero.

Empirismo frente a teoricismo: un falso dilema en el pensamiento de los profesores
de Ciencia

El punto de vista desarrollado en el apartado anterior, presenta fuertes influencias
«positivistas» en el plano filos6fico y «espontaneistas» en el pedagégico. Resultados
similares se obtuvieron al analizar otras fuentes de datos (entrevistas personales, cues-
tionarios, etc.) en momentos anteriores de la investigacion (Porlan, 1986). En esos
casos, los sujetos de la muestra apostaron mayoritariamente por un modelo de produc-
cion cientifica del tipo observacién-hipdtesis-experimentacién-teoria y por una concep-
cion del aprendizaje cientifico basada en el nifio como «mente en blanco» o «vaso vacio».
El esquema siguiente refleja la coherencia y persistencia de los planteamientos:

METODO Ausencia |
= | teorias — | Observacién | = | Hi ' s
CIENTIFICO previas e 4‘
— | Experimentacion — Teorias verdaderas

X Ausencia
ENSENANZA  _, |
APF?ENDIZAJE —= || conccimientas i

DE LAS CIENCIAS preViOS en alumnos - la realidad -

Aprendizaje concep-
tos cientificos acaba-
dos

Experiencias
— | de laboratorio i

(Refuerzan estos datos la idea planteada al principio sobre la existencia de ciertos
«constructos-pilaresy» que entran de lleno en el terreno de la epistemologia del profesor y
que estadn muy vinculados a su influencia cultural, vivencial e incluso emocional? ;Es
posible que esta posicion empirista haya sido construida por los sujetos a lo largo de
muchos anos de rechazo, como alumnos, a una enseflanza académica anclada en un
teoricismo «sin sentido»? Pero, /no es posible también que esta construccién, aunque
muy enraizada, sea tan superficial en su elaboracién que en el fondo no haya suplantado
las posiciones teoricistas que dice combatir y, en la practica, cuando se ejerza la
profesion, deje paso con enorme felicidad al modelo antagénico?
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