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RESUMEN

La formacién de profesores en general y de educacién
secundaria , en particular, debe pasar por la caracteriza-
cién de los modelos diddcticos personales de esos profe-
sores, en los que subyacen concepciones muy arraigadas
y por tanto resistentes al cambio. A partir de estos mode-
los se pueden inferir obstaculos significativos que guien la
reflexién sobre su propia accién y la toma de decisiones
para facilitar su desarrollo profesional. Los obstaculos que
aqui se recogen proceden fundamentalmente de estudios
de caso realizados con tres profesores de Ciencias
Naturales en educacién secundaria, con una experiencia
profesional superior a diez afios.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo profesional de
profesores, modelos diddacticos personales, obstaculos
para el desarrollo profesional, educacién secundaria.

Is it possible to change personal didactic models?:

Obstacles found by

Secondary Science Teachers

ABSTRACT

Teacher training in general, and in particular in secondary education, should begin

with the characterisation of teachers’ personal didactic models. These models are
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grounded on very deep-rooted conceptions which are resistant to change. Significant
obstacles can be inferred from these models which can then guide the teacher’s reflec-
tion on their own action and decision making which will thus benefit their professional
development. The obstacles mentioned here come from cases studies carried out on three
natural science secondary teachers with more than ten years’ experience.

KEYWORDS: Teacher’s professional development, teachers’ personal didactic models,
obstacles to professional development, secondary education.

Introduccion

Pretendemos creer que un profesor, especialmente el experto, es reflexivo y
abierto, dispuesto a cambiar y adaptar su conducta a las reformas del sistema
educativo, sobre todo si consideramos que estas reformas estan avaladas en
parte por la investigacién en este campo y en parte por las necesidades y carac-
teristicas de la sociedad en que se implanta. Sin embargo, tenemos un ejemplo
en la década de los noventa, en la que se traté de implementar esta adaptacion,
por parte de la administracién educativa espafiola con numerosos cursos de for-
macion cientifico-didactico que no lograron el objetivo deseado e incluso provo-
caron rechazo en muchos de los profesores implicados. Esta situacion nos obliga
a reflexionar sobre ello, valorando las posibles causas y las posibilidades reales de
cambio en la practica educativa de los profesores.

Consideramos que una de estas causas es la tendencia, muy habitual en la pla-
nificaciéon de cursos de formacion de profesores, de no considerar las diferencias
que existen entre el saber que se declara (creencias e ideas explicitas del profe-
sor), el saber hacer procedimental o saber que orienta la intervencién (sus ruti-
nas e ideas implicitas) y el saber ligado a la accién o conducta real (cuando se
da una clase o se disefia una unidad didactica) [GARcCiA Diaz y CUBERO, 2000].

También se tiende a ignorar que estos saberes, sobre todo los relacionados con
la conducta, reciben influencias diversas de los estereotipos sociales dominantes
sobre la ensefianza vy el aprendizaje escolar como que las lecciones se aprenden
de memoria, se ensefia explicando verbalmente el conocimiento que hay que
aprender, se sabe algo cuando se aprueba un examen memoristico de esta mate-
ria, etc. Tobin y Campbell (1996) también sefialan la influencia de lo que deno-
minan «mitos culturales», que estan relacionados con: la transmisién del conoci-
miento, siendo el profesor la principal fuente; con la eficiencia en completar los
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programas, aunque no se comprendan; con el rigor de los contenidos segin el
nivel en que se desarrolla y en funcién del nivel proximo y también con preparar
a los alumnos para tener éxito en los examenes. En el mismo sentido De Longhi
(2000) seniala las «rutinas docentes», surgidas de la propia experiencia y que se
convierten en criterios de validez para la toma de decisiones. En todos los casos,
su importancia radica en que permanecen como fundamento oculto a la cons-
ciencia de los profesores, incluso en los expertos, constituyendo sus ideas implici-
tas que, al ser usadas como referentes, les producen conductas muy seguras y
resistentes al cambio.

Esto sucede de manera mas frecuente de lo que seria deseable y, como des-
cribe Porlan (1999a), podemos encontrar que «un profesor puede considerar
deseable que sus alumnos participen activamente en la clase para mejorar la
calidad de su aprendizaje (principio consciente) y, simultGneamente, obsta-
culizar el cumplimiento de este deseo porque ha rutinizado una respuesta
represiva cuando hablan (mandar callar) y porque cuando consigue generar
un debate en clase, lo interrumpe dando la formulacién acabada de los con-
tenidos que surgen a raiz de dicho debate, pues, aunque no sepa muy bien
por qué (teoria implicita), considera que es imprescindible que los alumnos,
al margen de que lo olviden o no lo comprendan, han de recibir del profesor
el conocimiento que considera correcto» (p. 48).

Estas visiones tan reducidas de lo que se entiende por «practica profesional»,
ignorando los diversos aspectos que podemos considerar y las relaciones tan
complejas y contradictorias que mantienen entre si, dificultan poder promover
transformaciones o evoluciones significativas en el profesorado.

Por otro lado, muchas propuestas formativas tienden a considerar «de hecho»
que la relacion establecida entre la teoria y la practica es unidireccional vy jerar-
quica [PORLAN y RIVERO, 1998]; es decir, va desde la teoria hacia la practica, de
tal forma que se llega a pensar que si se pone al profesor en contacto con una
serie de fundamentos disciplinares rigurosos y se le brinda la oportunidad de apli-
carlos a la realidad escolar, éste sera por si sélo y de manera espontanea capaz
de transferir determinados conceptos desde el contexto cientifico al profesional,
tanto en el plano mental como en el de la conducta. Por ejemplo, se espera que
un profesor socializado en la cultura escolar tradicional, al entrar en contacto con
la teoria constructivista, la comprenda, la haga suya y la transforme en nuevas
rutinas de clase. Pero los profesores no cambian facilmente sus concepciones, y
menos aln sus practicas docentes. Una veces porque se muestran satisfechos
con sus modelos didacticos consolidados por la experiencia profesional, otras
porque no disponen de nuevas estrategias didacticas que les resulten mejores
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para la ensefnanza real y diaria de sus materias especificas y para el aprendizaje
de sus estudiantes [BELL y GILBERT, 1994; GUNSTONE et al. 1993], vy otras, por-
que en el sistema educativo y en el propio profesorado existen condicionantes
que refuerzan los modelos tradicionales y suponen obstaculos para el cambio
didactico [MELLADO, 2001; ToBIN, 1998)]

En el mismo sentido se manifiesta De Pro (1998, p. 16), al referirse a ciertas
consideraciones que deben ser tenidas en cuenta en las propuestas de formacion
para el profesorado en ejercicio, sefialando la importancia de darle utilidad v sig-
nificaciéon durante la propia accién de formacién a contenidos concretos y no dar
por supuesto que, al finalizar el curso, su incorporacién a la practica educativa es
automatica. Y, consecuentemente, incide este mismo autor, «no se pueden plan-
tear lineas genéricas de formacién que no sean sentidas como necesidades
propias por los profesores y profesoras a los que va dirigida»; de la misma
manera que «hay que contemplar la heterogeneidad real, en cuanto a sus
conocimientos profesionales, concepto mds amplio que la formacién acadé-
mica o disciplinar», resultando preciso «disenar itinerarios de formacién y no
una mera sucesién de actividades independientes». Por lo que propone cono-
cer la secuencia de actividades (v los materiales correspondientes) que el profe-
sor utiliza en el desarrollo de una leccion o de una unidad didactica, como un
buen punto de partida que permita «conocer realmente sus argumentos, cre-
encias y teorias», debatiendo con ellos temas menos genéricos, personalizando
las alternativas y planificando acciones de formacion proximas a los problemas
y sensibilidades de los usuarios a los que va dirigida.

Se trata, en suma, de superar una vision lineal y simplificada de la relacion
existente entre la teoria y la practica profesional que sobredimensiona los apor-
tes de la teoria y reduce la complejidad de la practica, dando lugar al rechazo de
muchos profesores hacia los discursos teodricos renovadores. Todo ello hace
necesario el reconocimiento de un lugar comin para su integracién por encima
de ideas reduccionistas sobre la practica docente existentes.

Desde nuestro punto de vista, la resolucién de estos problemas ha de partir,
en un primer momento, de la definicién y caracterizacion teérico-practica del
conocimiento profesional deseable, que debe guiar la organizacion y el disefio
de los curricula tanto para la formacién inicial como para la formacién perma-
nente de los profesores en los distintos niveles docentes, ofreciendo el marco
desde el que se investigue la practica. En un sequndo momento, elegir aquellos
problemas significativos relacionados con esta practica que permitan establecer
las lineas de investigacion relevantes que faciliten la elaboracién de propuestas y
estrategias para avanzar en ese desarrollo profesional deseable.
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La construccion del conocimiento profesional de los profesores

Inicialmente podemos considerar el conocimiento profesional del profeso-
rado como la conjunciéon de todos los saberes y experiencias que un profesor
posee y de los que hace uso en el desarrollo de su labor docente, que lo va cons-
truyendo desde su formacién inicial y durante toda su carrera profesional en fun-
cion de la/s materia/s concreta/s objeto de ensefianza-aprendizaje. Asi, una
investigacion sobre el conocimiento profesional ha de analizar lo que un profe-
sor sabe y hace para ensefar y también lo que debe saber y saber hacer, las
caracteristicas de tal conocimiento, sus posibilidades reales de evolucion v las
alternativas de cambio deseables y posibles [ESTEPA, 1998] vy, en nuestro caso,
qué contribucién puede hacerse desde la Didactica de las Ciencias
Experimentales a la construccion de ese conocimiento para facilitar que el pro-
fesorado impulse un proceso gradual de transformaciéon de la ensefianza de las
disciplinas correspondientes, siempre con la finalidad de ensefiar a aprender.

Debemos tener en cuenta que el conocimiento profesional también lo consi-
deramos como un sistema de ideas con distintos niveles de concrecién y articu-
lacién y, como plantea Garcia Diaz (1995), estd sometido a una evolucion y
reorganizacion continua, segin un proceso abierto e irreversible, en el que lo
nuevo se elabora a partir de lo viejo, bien mediante pequerios ajustes del sistema
(asimilacion, reestructuracion débil), bien por una reorganizacion mas amplia del
mismo (acomodacion, reestructuracion fuerte). Estas reestructuraciones las pode-
mos concretar en niveles de formulacién diferentes, en los que el paso de uno a
otro conlleva una serie de remodelaciones en el conocimiento previo [PORLAN y
RIVERO, 1998] y que se ponen de manifiesto por el grado de toma de concien-
cia, control y superacion relativa de diversos obstaculos que dificultan la com-
prension de los procesos de ensefianza y aprendizaje desde un cierto nivel de
complejidad [PORLAN y MARTIN DEL P0ozo, 1996)].

Al hablar de obstéaculos lo hacemos diferenciandolos de las concepciones, en
el mismo sentido que lo hace Astolfi (1994, p. 207), considerando que el obsta-
culo es el «nticleo duro» que explica y subyace bajo las concepciones, ya que se
puede sostener que «el obstdculo presenta un caracter mas general y trans-
versal que la concepcién: es lo que, en profundidad, la explica y la estabiliza.
De hecho, diferentes representaciones que se refieren a nociones sin vinculo
aparente, pueden aparecer tras un andlisis, como los puntos de emergencia
de un mismo obstdculo. Por el contrario, varios obstdculos pueden concurrir
en la determinacién de una representaciéon singular». Este mismo autor
[AsToFI, 1999], distingue tres tipos de obstaculos, méas enfocados al sujeto que
aprende que al que ensefia, como: obstdculos epistemoldgicos, asociados a las
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dificultades y estructura del contenido que se aprende, obstdculos psicolégicos,
asociados a las caracteristicas cognitivas del sujeto que aprende y, por ltimo obs-
taculos didacticos, asociados a los dispositivos y modelos de ensefianza.

Esta idea de obstaculo ha sido revisada por otros autores como Garcia Diaz vy
Cubero (2000) para los que este planteamiento es considerado como poco rela-
tivista y constructivista. Entienden que los obstaculos existen porque hemos deci-
dido, a priori, una gradacién desde determinados criterios (por ejemplo desde lo
simple a lo complejo) y desde una cierta idea de conocimiento profesional dese-
able, e intentamos que los sujetos sigan esa gradacién y no otra. Segun esto,
consideran que el obstaculo no esté en las ideas del sujeto que aprende sino que
es producto de la interaccién entre sus ideas y los cambios en ese gradiente que
queremos que se den; y, por tanto, es externo al individuo. Detras de ese con-
cepto de error que reside en las ideas del individuo y que hay que superar
mediante objetivos obstaculos segin Astolfi (1994), los autores citados ante-
riormente entienden que existe un concepto absolutista de la verdad, semejante
a la idea de error conceptual interpretado como concepcién errbnea que hay sus-
tituir por la verdad cientifica. Desde esta perspectiva, el obstaculo se convierte en
un problema de intervencién didactica, en el que ellos distinguen obstdaculos del
sujeto (asociados a las ideas e intrinseco al mismo) y obstdculos en el proceso
(que surgen cuando queremos cambiar las ideas) y que sélo existen si se produce
este proceso.

Problemas significativos

Sefialdbamos anteriormente que en un segundo momento habria que elegir
aquellos problemas significativos relacionados con la practica docente para faci-
litar la elaboraciéon de propuestas y estrategias que permitan avanzar en un cono-
cimiento profesional deseable, puesto que caracterizar la practica docente debe
ser el inicio de cualquier programa de formacion que se pretenda hacer desde la
préactica y para la préactica.

Partiendo de un estudio de caso con tres profesores (en adelante, profeso-
res informantes A, B y C) de Ciencias Naturales en Educaciéon Secundaria y
experiencia superior a diez afios, ya realizado [GARcCiA Diaz et al., 1999;
WaMBA, JIMENEZ y GARcCiA, 2000; WAMBA y GARciA, 2001; WamBa, 2001], v
que tiene como antecedente otro estudio con un profesor novel [AGUADED et
al., 1998|], queremos ahora analizar las implicaciones didacticas de aquellos
obstdculos identificados, para ser tenidos en consideraciéon en propuestas de
formacion de profesores.
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Con la realizacion por nuestra parte de los trabajos citados anteriormente, se
ha pretendido elaborar criterios para caracterizar como ensernian esos profesores
informantes, como componente curricular de su conocimiento profesional e infe-
rir los obstaculos que dificultan un desarrollo deseable. Para ello se caracterizaron
sus concepciones sobre la ciencia y su ensefianza, mediante cuestionarios y entre-
vistas semiestructuradas a partir de los resultados de estos cuestionarios, y se des-
cribieron sus prdcticas docentes, grabadas previamente en video. A partir de
estos datos y de los materiales utilizados por los citados profesores, se infirieron
sus modelos diddcticos personales v los obstaculos, teniendo como referente
una propuesta de Hipdtesis de Progresion hacia un Conocimiento Profesional
deseable [WaMBA, 2001], realizada desde la perspectiva de un modelo de investi-
gacién el aula y reformulada a partir de otras propuestas ya existentes [AZCARATE,
1999; Garcia Diaz, 1995; MARTIN DEL Pozo, 1994, 1999; PORLAN, 1999b;
RIVERO, 1996, GARcia Diaz y CUBERO, 2000; GARcia Diaz y PORLAN, 2000]. Estas
hipotesis, con distintos niveles de desarrollo, desde un nivel inicial hasta un nivel
de referencia o deseable, pasando por uno intermedio, aplicados a distintas cate-
gorias y subcategorias, actian como expresion de las posibles evoluciones de las
concepciones de los profesores, sin que constituyan itinerarios cerrados e ineludi-
bles sino planteamientos evolutivos de ese conocimiento, en el que es tan impor-
tante el proceso como el producto. Es, en definitiva, una propuesta abierta, pro-
cesual y dinamica que intenta superar otras mas cerradas como las de los modelos
didacticos (tradicional, espontaneista, tecnolégico, investigativo,...) o las tenden-
cias de los profesores. Las valoraciones de los datos que nos proporcionan el ana-
lisis de la practica de los profesores pueden ser consideradas, segiin estas hipote-
sis, como los progresivos obstaculos que podemos identificar para un desarrollo
profesional deseable de éstos.

Para la selecciéon de las categorias y subcategorias citadas, que han constituido
el hilo conductor de la investigacion inicial, se tuvieron en cuenta las aportacio-
nes sobre las concepciones de los profesores, entre otros autores ademas de los
va citados, a Porlan (1989), Brickhouse (1990), Mellado y Carracedo (1993),
Rodrigo, (1994), Garcia Diaz (1988, 1999), Carrillo (1999), Fernandez vy
Elortegui (1996), Mellado (1996), Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997,
1998), Fernandez et al. (1997a, 1997b), Mauri (1997), Carrillo y Contreras

(1995). Las categorias y subcategorias seleccionadas han sido:

Categoria I, Naturaleza de la Ciencia; centrada en el conocimiento cientifico,
se concreta en las subcategorias qué es el conocimiento cientifico, quién y
cémo se construye v para qué sirve.
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Categoria I, Qué enseriar; en este caso se centra en el conocimiento escolar
y se concreta en las subcategorias qué es el conocimiento escolar, quién y cémo
se construye y para qué sirve.

Categoria Ill, Cémo ensenar; con las subcategorias qué fuentes de informa-
cién se utilizan, con qué criterios se seleccionan y para qué sirven, tipos de
problemas que se plantean en el aula (abiertos, cerrados, que inducen res-
puestas mecdnicas o memoristicas o por el contrario inducen procesos abier-
tos de investigacion v resoluciéon de problemas con uso de fuentes diversas)
[GARCIA DiAz et al., 1999] v estructuras de intervencién caracteristicas en el
aula, tanto del profesor como del alumno [WAMBA y GARciA Diaz, 2001].

Y por ultimo la categoria IV, Evaluacién, con las subcategorias qué evaluar,
quiénes participan, qué tipos de instrumentos se utilizan y para qué hacerlo.

A pesar de la dificultad que entrafa separar el qué, el cobmo ensefiar v la evalua-
cién, por cuanto cualquier decision tomada por los profesores en alguno de estos
puntos tiene su correlacion con los otros y también con sus concepciones sobre la
naturaleza de la ciencia, este sistema de categorias y subcategorias nos ha permitido
inferir obstaculos, de caracter fundamentalmente epistemoldgico, y detectar
consecuencias didacticas, que hemos organizado con referencia a estas categorias.

Principales obstaculos y sus implicaciones didacticas

De forma generalizada, hemos encontrado dualidades en la intervencion
didactica relacionadas con determinadas concepciones que constituyen un
importante obstaculo para el desarrollo profesional de estos profesores infor-
mantes. Nos referimos a esas actuaciones contrapuestas a concepciones decla-
radas muy concretas segin algunas de las categorias, que deberian traducirse en
una determinada intervencion en el aula y sin embargo no se produce asi.
Veamoslo con detalle, a continuacién, en las distintas categorias.

Naturaleza de la Ciencia

Hemos encontrado en nuestro trabajo diferencias entre los profesores infor-
mantes, en cuanto a la reflexiéon epistemolégica relacionada con el conocimiento
cientifico en general y con las Ciencias Naturales en particular. Asi, el profesor A
argumentaba en la entrevista que era la primera vez que reflexionaba sobre ello,
manifestando que cuestionaba la verdad absoluta que parece transmitir «el método
cientifico» pero no sabia expresar por qué y, por tanto, le habian despertado gran
interés los items correspondientes a estas cuestiones. El profesor B habia leido
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sobre ello; como consecuencia, verbalizaba un cierto relativismo epistemolégico,
pero en la préctica (grabada en video) diferenciaba claramente el conocimiento
cientifico de otros tipos de conocimientos y ademas lo consideraba «superior a
ellos. Para el profesor C, no era especialmente relevante este tipo de reflexion,
que consideraba excesivamente filosofico e innecesario; reconoce la importancia
de la busqueda de la verdad cientifica aunque ésta puede verse modificada por
nuevos descubrimientos, sin que ello suponga la pérdida de ese valor absoluto.

Es decir, en mayor o menor grado, en los tres profesores informantes detec-
tamos un absolutismo epistemologico del conocimiento, con los matices ante-
riormente citados, que didacticamente lo relacionamos con afirmaciones
recogidas en las entrevistas vy ratificadas en la practica como:

- El conocimiento a construir en el aula no es negociable, es tnico y se
identifica como conocimiento cientifico-disciplinar.

- Las ideas y conocimientos previos de los alumnos no son un referente
para la reformulacion del conocimiento a ensefiar, sino para un cierto
reajuste del conocimiento cientifico a las caracteristicas de los alumnos,
segin «rutinas docentes» [DE LONGHI, 2000] surgidas de la propia
experiencia y que se convierten en criterios de validez.

Ademas, el valor que le conceden al conocimiento empirico les lleva a valorar
la observacioén, la recogida de datos, la utilizacion del laboratorio, las salidas fuera
del aula. Sin embargo, todas estas actividades tienen méas un caracter motivador
y de comprobacién de la informacién trabajada anteriormente que de nuevas
fuentes que les ayuden a construir el nuevo conocimiento. Esto origina un dua-
lismo metodoldgico, sobre todo en el profesor C, fruto de una cierta incohe-
rencia epistemolégica, en el sentido de que manifiestan un empirismo inducti-
vista respecto al método cientifico v sin embargo, son deductivistas en la
ensefianza. Asi, admiten que los datos permiten construir la teoria cientifica
(inductivismo), sin que ésta influya en la observacion; de la misma manera, no
reconocen la influencia de las concepciones de los alumnos en su construcciéon
de nuevo conocimiento. En coherencia epistemologica esto les deberia llevar a
aceptar el aprendizaje por descubrimiento, es decir, desde las observaciones de
los alumnos a la construcciéon del conocimiento escolar. Sin embargo, como
docentes, parten de la teoria impartida por ellos en el aula para aplicarla o com-
probarla en la practica (deductivismo), eludiendo el valor de las observaciones
realizadas por los alumnos en el proceso de construcciéon del conocimiento esco-
lar; lo que si valoran en sus declaraciones que debe hacerse para la construccion
del conocimiento cientifico.
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Qué ensenar

De forma general el conocimiento escolar es identificado por estos profeso-
res informantes como conocimiento cientifico «adaptado» a los alumnos, con cri-
terio mas disciplinares que didacticos y es otra consecuencia mas de su concep-
cion absolutista que les dificulta la necesaria separacion epistemologica entre el
conocimiento cotidiano, el escolar y el cientifico, en la linea sefialada por
Rodrigo (1994) y Rodrigo y Cubero (2000). Creen que existe una continuidad e
identificacion entre el conocimiento cotidiano, el escolar y el cientifico que les
justifica que, evaluando el conocimiento conceptual adquirido en el aula, se
conoce la capacidad de los alumnos para solucionar problemas fuera del aula. En
el mismo sentido verbalizan que el conocimiento escolar debe ser aplicable a la
vida cotidiana del alumno pero en la practica el tipo de problemas que predo-
mina es el de respuesta Uinica y caracter disciplinar. En cuanto a los contenidos,
estan formulados de forma ajena a esa vida cotidiana y centrados en lo pura-
mente disciplinar, aunque puntualmente surjan ejemplos, referencias a situacio-
nes proxima, pero mas como ilustracion que como objeto de estudio que
justifique el trabajo en el aula.

Ya hemos sefialado que estos profesores informantes no consideran las ideas
de los alumnos como una referencia para la seleccion del qué enseniar, entre
otras razones porque, en general, identifican ideas previas con conocimientos
previos relacionados con el contenido a tratar y, por tanto, lo que realizan es un
cierto reajuste del conocimiento cientifico a las caracteristicas de los alumnos,
sobre todo al nivel de conocimientos que poseen éstos. En el caso del profesor
A, incluye ademas su preocupacion por lo que llama «ecologia de aula», que tiene
el sentido del «ambiente» que existe en ella, creado por las caracteristicas socia-
les y culturales de sus alumnos, sus inquietudes e intereses, relacionados méas con
lo que ocurre fuera del aula que con lo que ocurre dentro. Esta cierta «<ambienta-
lizacién» del curriculo que lleva a cabo este profesor en Educaciéon Secundaria,
por la que limita la «cantidad» de los contenidos conceptuales, trabajando los pro-
cedimentales pero, sobre todo, los de caracter actitudinal, lo hace de manera
intuitiva y no fundamentada didacticamente, de tal forma que cuando imparte en
el Bachillerato realiza, igual que los profesores B y C, una adaptacién personal
con criterios puramente disciplinares, justificado, segun dice, por la demanda que
les supone que tengan que aprobar los examenes de acceso a la universidad.

En todos los casos, admiten la importancia del papel del alumno para «cons-
truir» el conocimiento, pero en ninguno aparece realmente un proceso de cons-
truccion. Consideramos que identifican protagonismo del alumno con «seguir el
discurso del profesor y asumir sus significados». Consecuentemente, el tipo de
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interacciones que promueven es fundamentalmente de profesor-alumno, en el
sentido Unico del primero hacia el segundo y muy poco o casi nada las de
alumno-alumno; aunque el profesor B propone muchos trabajos en grupo, que
en principio deben llevar a discusiones y consensos en las conclusiones, final-
mente, es él quien las realiza, porque confiesa que le condiciona la «falta de
tiempo». Podemos decir que se detecta un «simulacro de constructivismo», deri-
vado de una concepcién muy simple del mismo [GARciA Diaz y CUBERO, 2000],
en el que el alumno «weproduce» y juega a «acertar» unos significados sefialados
de antemano por el profesor. En este punto vuelve a tener importancia lo que
declaran sobre coémo se construye el conocimiento cientifico, que es considerado
maéas como una labor individual que en equipo, provocando un alejamiento de la
idea de una construccién social y compartida del conocimiento escolar.

Cémo ensenar

Nuestra referencia de cambio es una metodologia de caracter investigativo
que tiene como principio didactico la investigacion del profesor y de los alumnos,
partiendo de problemas afectiva y cognitivamente proximos a éstos. Ello implica
la importancia de formular y reformular los problemas que guian el proceso de
ensefianza-aprendizaje, a la vez que es punto de partida para motivar y facilitar
la explicitacion de las concepciones de los alumnos. Pero cuando a estos profe-
sores informantes se les pregunta sobre el papel de los problemas en un proceso
de investigacién cientifica, no consideran su formulacion explicita como el punto
de partida sino que, como manifiesta el profesor A, el problema es algo absoluto
y cerrado que con estar en la cabeza del investigador es suficiente y no es
necesario ni explicitar ni compartir.

En el mismo sentido, los tres profesores sin excepcion, opinan que al trasla-
dar al aula trabajos de «investigacioén», los problemas estan implicitos en el pro-
ceso y en la mente del profesor que es quién debe saber realmente a déonde quie-
ren llegar. De esta forma, los alumnos no conocen el objetivo tltimo del trabajo
que realizan, son dirigidos hacia la busqueda de informaciones y no participan en
la formulacién ni en su disefio. Por la novedad, pueden estar muy motivados
pero el exceso de dirigismo del profesor no les permite desarrollar autonomia
en el proceso actual ni en procesos futuros.

En cuanto al uso de fuentes diversas de informacién, en las que incluimos
no solamente las escritas sino también las provenientes de actividades de campo,
laboratorio, etc., éstas constituyen un recurso del proceso de ensefianza (prof. A
v B) o un intento de validar el conocimiento cientifico-disciplinar (prof. C), pero
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en ningln momento promueven realmente una actitud critica y relativizadora del
conocimiento que se construye en el aula.

Evaluacién

Consideramos que es uno de los aspectos maés conflictivo de todos los proce-
sos de ensefianza y donde mas se reflejan las incoherencias y/o contradicciones
existentes en la mente de los profesores. Con los que hemos trabajado, no sola-
mente tienen una amplia experiencia docente sino que también son profesiona-
les inquietos que, o bien se cuestionan su propia practica innovadora (prof. Ay
B), o cuestiona una intervencién de tipo tradicional, teérica y alejada de las prac-
ticas de campo y de laboratorio (prof. C). Todo ello les lleva a promover grupos
de trabajos y discusién con sus comparieros de area del mismo centro y/o con
los de otro centro, para una continua revisién de sus intervenciones didacticas;
pero esta reflexion o metarreflexién sobre el proceso desarrollado en el aula, los
contenidos trabajados, los objetivos alcanzados y su posible revision, etc., no la
comparten con sus alumnos. Estos son considerados sujetos de evaluacién pero
no participes activos en la misma. Soélo en el caso del prof. B, éste hace un
intento de negociaciéon y evaluacién conjunta con sus alumnos pero, finalmente,
se queda maés bien en un intento de convencerlos sobre la bondad de su com-
plejo sistema de evaluacién que se reduce a evaluar al alumnos pero no al pro-
fesor ni a su proceso de aprendizaje. No olvidemos, que los profesores A y B
consideran importantes las ideas de los alumno, pero manifiestan que su amplia
experiencia hace innecesarias actividades que las pongan de manifiesto, pues ya
conocen cuéles son en funcién del curso con el que trabajen y por tanto, forman
parte de su conocimiento prdctico profesional.

Como consecuencia de esa incoherencia epistemologica que les lleva a dualis-
mos metodoldgicos ya sefialados, intentan evaluar al alumno, manifiestan la impor-
tancia de desarrollar todo tipo de contenidos (conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales), desarrollan estrategias de seguimiento del proceso de ensefianza en el
aula pero, finalmente, lo que hacen es una calificacion de los contenidos concep-
tuales adquiridos, no siendo objeto de valoraciéon los otros contenidos, que quedan
reducidos a matizaciones sobre la calificacion final. Asi, desaprovechan instrumen-
tos de evaluacion del proceso de aprendizaje como es el caso del profesor A, que
utiliza cuaderno de clase y cuaderno personal del alumno. Con este profesor,
cada dia un alumno diferente es responsable del cuaderno de clase y lo valora en
cuanto que fomenta actitudes responsables en el alumnado y personalmente le
sirve de recordatorio de las tareas realizadas; del cuaderno personal hace un segui-
miento interesante pero no considera relevante la informacion que sobre el pro-
ceso de aprendizaje pueda aportar, sino que lo considera fundamentalmente como
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facilitador del fomento de habitos de trabajo y autocontrol del alumno en las tareas
que se realizan diariamente. En el caso del Profesor C, reconociendo el valor de los
criterios anteriores, considera que invalida su interés evaluativo el hecho de que las
actividades las pueden copiar unos alumnos de otros y por tanto hace tiempo que
ha renunciado a hacer este seguimiento.

Realmente la evaluacién no es continua ni procesual, aunque asi lo manifies-
ten estos profesores informantes. Es la fase final de un proceso, en el que utili-
zan como instrumento de evaluacién fundamental un examen con ciertas dife-
rencias, en los que se manifiesta todo lo anteriormente expuesto. En el profesor
A, el examen tiene un enfoque reflexivo de construccién personal del alumno (lo
identifica como preguntas de reflexion), incluyendo puntualmente preguntas en
las que demanda definiciones, justificAndolo por la «importancia del dominio del
vocabulario especifico en la disciplina»; el profesor C, introduce preguntas de
reflexién a la vez que un enfoque tradicional de memorizacién repetitiva de
informacioén (preguntas de completar) y de refuerzo de aprendizajes mecéanicos
(por ejemplo, identificacién «de visu» de los mismos ejemplares de rocas trabaja-
dos en el laboratorio). Por ultimo, el profesor B realiza un proceso muy com-
plejo, resultado de concepciones muy contrapuestas como ya hemos recogido,
en el que pretende realizar la evaluacién del proceso para modificar su interven-
cion si es preciso, intentando que el alumno lo vea como expresion del esfuerzo
de todos los dias, alejado de aprendizaje memoristicos, etc., con consideraciones
a los aspectos procedimentales y actitudinales de los contenidos trabajados, pero
lo que realmente evalia es lo conceptual, al igual que los otros profesores.

Como indicador relevante de la importancia que dan estos profesores infor-
mantes a los distintos tipos de contenidos a evaluar, comprobamos que cuando
hay que recuperar, sélo lo hacen con referencia a lo conceptual, poniendo una
vez mas de manifiesto la diferencia existente entre lo que verbalizan y creen que
hacen y lo que realmente hacen en su practica docente.

Conclusiones: ;Es posible el cambio de los modelos didacticos
personales?

Tratando de sintetizar los resultados obtenidos, como han sido la caracteriza-
cion de los modelos didacticos personales y la inferencia de obstaculos epistemo-
légicos para cada uno de los profesores informantes, creemos que éstos constitu-
yen un primer paso importante para poder iniciar un proceso de reflexion sobre
la propia préactica que puede facilitar realmente su cambio didéctico. Ellos son
conscientes del valor de determinadas informaciones, estrategias, actividades, y a
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la vez inseguros sobre su eficacia; por un lado sus concepciones absolutistas del
conocimiento y por otro sus propias rutinas, fruto de sus experiencias como
docentes, se convierten en obstaculos que les impide cambiar.

En nuestra opinién, la superaciéon de los obstaculos que hemos caracterizado
en este trabajo entrafian una dificultad afiadida puesto que no es cuestion sélo de
aplicar unos determinados procedimientos de formaciéon. Teniendo en cuenta las
hipétesis de progresion a las que hemos hecho referencia, estos profesores estan
situados en niveles intermedios con pequenias diferencias de unos a otros, son
buenos profesionales, abiertos a la innovaciéon y con una actitud positiva hacia el
protagonismo de los alumnos. Pero, se trata de facilitar algo més que pequerios
cambios en la actuacién profesional de estos ensefiantes; en definitiva, les esta-
mos pidiendo un cambio que afecta a toda su manera de ver el conocimiento y
la forma de adquirirlo.

Sus obstéaculos no son sélo obstaculos que se generan en la experiencia profe-
sional, van mucho mas alla: son formas de pensamiento profundamente arraiga-
das en nuestra cultura; son concepciones sociales y culturales presentes en los dife-
rentes contextos de aprendizaje en los que participamos como es la familia, la
escuela, el centro de trabajo, etc. Impregnan, por tanto, cualquier situacién, desde
los programas televisivos hasta las relaciones interpersonales y de ahi la dificultad
de superarlos. En dltimo término, se trata de un cambio de actitudes y de valores,
de un cambio de las intenciones educativas, un cambio que tiene que ver no sélo
con el qué o el cémo ensenar, sino, sobre todo, con el para qué ensenar.

Sabemos que, aunque los resultados expuestos no son generalizables, si son
comunes a otros muchos casos y por tanto nos aportan nuevas perspectivas a
una participacion de estos profesores en procesos de investigacion-accion en los
que pudiéramos debatir los resultados obtenidos y disefiar nuevas estrategias de
intervencion, facilitando el desarrollo hacia un conocimiento profesional dese-
able tanto de los profesores intervinientes como del investigador o formador que
participa en el proceso.

Asi, consideramos que trabajos de estas caracteristicas sirven para el disefio de
itinerarios de formacién flexibles y diferentes en funcion de las necesidades de
cada profesor, pero siempre con la condicién de que sean sentidas por ellos como
tales necesidades, en un concepto mas amplio de formaciéon que el puramente dis-
ciplinar, superando la tendencia a considerar la relacién entre la teoria y la
practica como unidireccional y jerarquica, como ya hemos sefialado al principio.
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Partiendo de una concepciéon compleja de la practica y en consonancia con
el andlisis que hemos realizado, podemos formular los siguientes problemas
significativos para una propuesta de formacion:

- (Qué tipo de estrategia deberemos seguir para incidir en las concep-
ciones sobre el conocimiento cientifico, si como en los casos investi-
gados, los profesores no han abandonado el absolutismo epistemo-
logico que les lleva a concepciones duales, puestas de manifiesto en
la toma de decisiones sobre el qué y cémo ensenar?

- Si detectamos profesores que realizan un «simulacro de constructi-
vismo», jcémo trabajar el diserio de la intervencién en el aula de
forma que permita realmente un proceso de construcciéon del
conocimiento escolar?

- .Como podemos provocar un cambio metodolégico hacia estrategias
de investigacién si en las concepciones sobre el proceso de cons-
truccion de conocimiento existe una infravaloracién manifiesta del
papel de los problemas en el mismo?

- Por dltimo, en el caso de profesores que provocan muchas interacciones
con sus alumnos pero el papel que asignan al profesor es académica-
mente dominante sobre el del alumno, apareciendo un alto grado de
dirigismo sin que sea posible la negociacién de significados, ;como faci-
litaremos un cambio en su forma de enseniar que modifique el papel
del profesor y del alumno vy favorezca una construccién conjunta y
contextualizada del conocimiento escolar deseable?

El tratamiento de estos problemas implica la utilizacién de recursos propios
de la investigacidn-accién, con la guia y el seguimiento continuo de experien-
cias de disefio y desarrollo curricular, por parte del investigador-formador, que
potencien la reflexién de los participantes sobre su practica profesional y
pueda promover el cambio de la misma. También el enfoque de investigacion
accion promueve el modelo de profesor investigador en el aula y la utilizaciéon
de los resultados de la investigacion para transformar su practica. De esta
forma, y como sefiala Elliot (1990) en un estudio de caso con diferentes pro-
fesores implicados en la reflexion sobre su practica, la inmersién en proyectos
cooperativos de investigacidn-accion puede conducir a: la transicion desde la
conciencia ordinaria a la conciencia reflexiva; se forma la capacidad de identi-
ficar los propios procesos personales de construccion, v a la transformaciéon de
los significados que dan sentido a la experiencia.
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Para terminar, podemos considerar una cita de Kemmis (1987) que no ha per-
dido vigencia: «Las escuelas no pueden cambiar sin el compromiso de los pro-
fesores; los profesores no pueden cambiar sin el compromiso de las institu-
ciones en las que trabajan; las escuelas v los sistemas son, de igual forma,
interdependientes e interactivos en el proceso de reforma; y la educaciéon
s6lo puede reformarse reformando la prdctica que la constituye» (p. 74).
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