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SUMMARY

The study aims at the professional development of teachers by looking at the process of how they plan their teaching
acts. For that, didactic units designed and elaborated by teachers of Experimental Sciences in Secondary Education
are analyzed. Once the information has been tabulated, the units of analysis have been chosen according to three
scopes: the types of activities, the level of difficulty and their relevancefor the students’ learning. A descriptive study
of the dataobtained is offered and, finally, the results are contrasted in terms of the scientific topic of the didactic unit

and the expertise of the teachers.

PLANIFICACION DE UNIDADES DIDAC-
TICAS

Durante bastante tiempo las «programaciones» se con-
virtieron en unasimpletareaadministrativa. El excesivo
énfasis en los «tecnicismos pedagOgicos» utilizados
para su elaboracién, su vinculacién a exigencias jerar-
quicas de lainspeccion educativa o la parad6jica escasa
relacién con la practica del aula fue anulando los ele-
mentosreflexivosy latomade decisiones que, sin duda,
tenian un gran valor de cara a la ensefianza. De hecho,
muchos profesoreshan asumidosuinutilidad y ledan un
carécter de trdmite en su actividad profesional.

Sin embargo, |a puesta en marcha de lareforma educa-
tiva parece que las hareval orizado, probablemente por-
gue no era posible «adaptar» alguna que ya existia. Por
otro lado, la proliferacion de cursos de formacion sobre
el desarrollo del curriculo, los nuevos tipos de conteni-
dos o e disefio de unidades didacticas también han
favorecido que recobre algo el sentido originario con el
que fue concebida.
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Nuestro concepto de planificacion tiene poco que ver
con las «programaciones administrativas». Para noso-
tros, cuando un profesor planificaunaunidad didactica,
una leccion o unas actividades, integra sus conocimien-
toscientificosy didéacticos, suexperienciapracticay sus
concepcionesideol 6gicas, |o que no suel e suceder cuan-
do «se copiala programacién del afio anterior».

En otros trabajos hemos apostado por un modelo de
planificacion (Sanchez y Valcércel, 1993), 1o hemos
utilizado para planificar algunas unidades didéacticas de
educacion secundaria (Garciaet al., 1995; Pro y Saura,
1995, 1996; Sanchez et al., 1997) y hasido el marco de
referencia para €l disefio de un curso de formacion
inicial de profesores (Pro, 1995). En lafigura 1 aparece
sintetizado nuestro planteamiento.

Como puede verse, cuando hablamos de conocimientos
cientificos, nosreferimosalasestructuras conceptual es,
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leyes y teorias de una materia pero también incluimos
sus métodos de trabajo y las concepciones sobre la
naturalezadelacienciay el trabajo deloscientificos. En
relacién con los conocimientos didacti cos, englobamos
diferentes &mbitos de formacion: teorias psicol6gicas
sobre el aprendizaje, curriculo, dinamicas de trabajo,
elaboracion de recursos... Otro de los elementos méas
importantes que, sin duda, también interviene es la
experienciadocente, no solo en el aulasino también -y
cada vez mas- en el contexto profesional. Por dltimo,
creemos que, explicita o implicitamente, el profesor
tieneunaseriedecreenciasy teorias—podriamos|lamar-
la ideologia profesional— que proyecta en su accion
docente, tanto en la planificacion como en la inter-
vencion.

Enlaliteraturacientificase han recogido contribuciones
guellaman laatencién sobre laimportanciadel proceso
de planificacion (Shavelson y Stern, 1985; Clark y
Yinger, 1987; Marcelo, 1987; Pérezy Gimeno, 1988...),
aungue son mas escasas lasreferidas al ambito especifi-
co de la ensefianza de las ciencias (Aikenhead, 1984;
Duschl y Wright, 1989; Baena, 1992; Sanchez, 1997;
Pro, 1998...).

No obstante, reconocemos que la «visién integradora»
no puede darse por supuesta cuando preguntamos a un
profesor sobre qué piensahacer en el aula. Lavulgariza-
cion de términos (objetivos, metodologia...) y lamitifi-
cacion de otros (métodos constructivistas, actividades
experimentales...) hacen dificil extraer el auténtico sig-
nificado quetienen algunasdeclaracionesqueseutilizan
enlaplanificacién. Creemosque, Si queremostener una
informacién de mayor calidad, hay que tomar un refe-
rente «menos contaminado.

En lugar de estudiar sus «programaciones administrati-
vas» 0 como defienden unos determinados «principios
metodol 6gicos», queremos conocer las secuencias de
ensefianza concretas que proponen, |os argumentos que
utilizan para justificarlas, las actividades especificas
gue plantean al alumno, la valoracion que realizan de
éstas en cuanto a su relevanciao compl ejidad dentro del
tema, los materiales didéacticos correspondientes...

Con ello, podemos contribuir adar respuestas ainterro-
gantes muy importantes: qué piensan, como identifican
y qué soluciones dan los profesores a los problemas de
ensefianza, cual es son | os principios metodol 6gicos rea-
lesque estén detras de susintervenciones, cOmo se estan
interpretando algunos tépicos innovadores de la ense-
flanza y aprendizaje de las ciencias... Pero, ademés,
tendremos unos fundamentos solidos —y desde nuestra
perspectiva, imprescindibles— para plantear accionesde
formaciondel profesorado quenoignorenlascaracteris-
ticas e ideas de los usuarios a los que va dirigida.

PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO

Uno de los problemas que tiene la investigacion sobre
los profesores eslafiabilidad delosdatos de partida. En
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efecto, cuando contestamos un cuestionario o responde-
mosen unaentrevista, muchasvecesactivamosunaserie
de «respuestas circunstanciales» 0 una «bateria de topi-
cos del momento» que hacen muy dificil auninvestiga-
dor acceder a los auténticos conocimientosy creencias
gue subyacen en nuestra préactica educativa.

Ahorabien, creemos que esta dificultad puede reducirse
(aunque evidentemente no anularse) si los datos, en
lugar de basarse en opiniones, derivan de acciones o
actuaciones. Por ello, decidimos estudiar la planifica-
cion de unidades didéacticas de educacién secundaria,
gue habian elaborado profesores en gjercicio.

Obviamente unarecogidade documentos de estas carac-
teristicas requiere estrategias complementarias por los
condicionamientos apuntados. En concreto, creimos
conveniente:

a) Disefiar un formato de presentacion gue hiciera mas
cémoday «menoscontaminada» larecogidadeinforma-
cion. (En el anexo | se recoge el modelo al que debian
gjustarse.)

b) Realizar una sesién de trabajo para contextualizar la
actividad. Tenia los siguientes objetivos:

— Informarles de laintencién de nuestro trabajo y de las
diferencias que estableciamos entre las planificaciones
y las programaciones.

— Establecer, clarificar y justificar los elementos del
modelo que debian utilizar para la descripcién de las
unidades didacticas planificadas.

— Hacerlos «cémplices» del proceso.

¢) Realizar unaentrevistaindividual paraque, alavista
del documento que habia elaborado cada profesor, nos
matizara, ampliara, ratificara, completara... lainforma-
cion recogida.

Como buscamos que €l proceso de planificacion fuera
similar a que habitualmente utilizaban —salvo en el
formato de presentaci 6n—, la el aboracién del documento
no fue presencial. Con ello, tratdbamos de evitar impro-
visaciones y condicionamientos (temporales o deriva-
dosde nuestrapresencia); ellos, ademas, podian utilizar
todas las fuentes bibliogréficas que consideraran opor-
tunas.

Con este planteamiento, las entrevistas —-mas que am-
pliar el ambito de nuestro estudio exploratorio— tenian
como objetivos fundamentales mejorar la calidad y la
consistenciadelosdatosy asegurarnosde que, cono sin
influencia de los libros de texto, las planificaciones
respondian a lo que el profesor consideraba que, en la
situacion maés deseable pero posible, les gustaria llevar
al aula.

No hemos utilizado otro criterio en la seleccién de los

profesores que su buenadisponibilidad y que asumieran
sindificultad el formato propuesto. Aungue disponemos
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de un nimero mayor de planificaciones, sélo nos centra-
remos en doce ya que, de ellas, disponemos de toda la
informacién necesaria para este trabajo. En la tabla |
aparecen recogidos datos sobre la formacién de los
participantes, lasdenominacionesdelostemasy el curso
donde lo impartirian; en relacion con la experiencia,
hemos considerado que un profesor esno-principiantesi
Ilevamés de cinco afos gjerciendo laprofesion docente.

Recogidos los documentos y realizadas las entrevistas
correspondientes, organizamos la informacién en unas
tablas para identificar los datos que necesitabamos en
nuestro trabajo; hemos adjuntado dos jemplos en los
anexos |1 y Ill. Se ha mantenido, en gran medida, la
estructuracon laque se han recogido losregistros origi-
nales, |o quereducelainfluenciadel investigador. Pode-
mos encontrar los siguientes referentes:

— el orden en la secuencia de actividades;
— el tipo de actividad;
— el tiempo aproximado que empleariaen su realizacion;

— los contenidos (conceptuales y procedimentales) im-
plicitos;

— ¢l nivel de dificultad que le asigna el profesor y las
causas de las mismas;

— las intenciones educativas con las que se realiza;

—laimportanciay relevancia quetiene en el desarrollo
del tema;

Tablal

En este trabajo silo nos centraremos en cuatro de estos
referentes: tipo de actividad, tiempo, nivel de dificultad
e importancia.

Aungue la muestra es reducida, también aprovechare-
mos | os resultados para establecer un cruce de variables
con la disciplina del contenido objeto de ensefianza
(Stodolsky, 1991; Shulman, 1993; Marcelo, 1993) y con
laexperienciadelosprofesores(Kagany Tippins, 1992;
Carlsen, 1993; Marcelo, 1995), factores que yahan sido
trabajados en laliteratura cientifica

UNIDADES DE ANALISIS DE LA INFOR-
MACION

Laactitud favorablede los profesores, tanto en laelabo-
raci én de susunidades didécticas como durantelaentre-
vistade profundizacién, hahecho posiblelarecogidade
unagran cantidad deinformacion. Pararealizar un estu-
dio ordenado de la misma establecimos unas dimensio-
nesy unidades de analisis que nos ayudaran en la des-
cripcion e interpretacion de los resultados.

A. Dimension: Tipos de actividad

En la tabla |l se recogen las tres unidades de analisis
utilizadas en esta dimension. La primera corresponde a
variables eminentemente cuantitativas; en la segunda,
aparecen los tipos de actividades utilizadas por los
profesores de nuestra muestra; y la tercera se refiere a

Caracteristicas de las unidades didacticas.

Profesor Formacion Experiencia Tema
P1 Ciencias naturales No-principiante Nutricion y salud (3° ESO)
P2 Fisicay quimica Principiante Enlace quimico (4° ESO)
P3 Ciencias naturales Principiante El relieve: mapas topogréficos (3° ESO)
P4 Ciencias naturales Principiante Calor y temperatura (3° ESO)
P5 Fisicay quimica No-principiante Cinemética (3° ESO)
P6 Fisicay quimica No-principiante Cinematica (3° ESO)
P7 Fisicay quimica Principiante Sistema periddico (4° ESO)
P8 Maestro ciclo sup. No-principiante Lasalud publica (2° ESO)
P9 Ciencias naturales No-principiante Nutricion y salud (3° ESO)
P10 Ciencias naturales Principiante Reproduccién y sexualidad (3° ESO)
P11 Maestro ciclo sup. No-principiante Corriente eléctrica (1° ESO)
P12 Ciencias naturales No-principiante Tectonica de placas (4° ESO)
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quien ostenta e protagonismo. En la dltima columna
aparece ladenominacion dadaalasvariables; por ejem-
plo, en PPLIND hemosincluido todaslas actividadesde
trabajoindividual: cuando el alumno deberesolver cues-
tiones cotidianas, aplicar un conocimiento a una situa-
cién préxima o simplemente realizar unos ejercicios
NUMEricos.

B. Dimensién: Complejidad

Enlatablalll serecogensusdosunidadesdeandlisis.La
primera se refiere a la percepcion que tiene el profesor
sobre ladificultad o facilidad de las actividades que ha
utilizado; en lasegunda, y sblo para aquéllas que consi-
dera normales o dificiles, se recogen las causas que,
segun los propios profesores, originan esta valoracion.
En la ultima columna aparece la denominacién de las
variables en el trabgjo.

C: Dimension: Importancia de la actividad

En la tabla IV se recoge su Unica unidad de andlisis.
L 6gicamente coincide, en cuanto a sus posibles varia-

bles, con la unidad tipo de actividad. Es el resultado de
la eleccion sobre qué actividades considera mas impor-
tantes o relevantes de todas las que aparecen en su
planificacion.

RESULTADOSINDIVIDUALES

La informacién recogida nos ha permitido realizar una
serie deapreciacionesindividual es, que hemosrecogido
en lo que denominamos informe del profesor. En los
cuadros 1 y 2 se recogen los correspondientes a los
profesores3y 4. En cadauno de estosinformespodemos
encontrar:

a) algunos datos de identificacion: estatus profesional
del profesor, experiencia, denominacion del tema utili-
zado por el autor, disciplinacientificay curso parael que
ha sido planificado;

b) los datos correspondientes a la unidad vision global
cuantitativa: nimero de actividades, de sesiones y la
relacion entre ambas;

Tablall
Unidades de andlisis de |a dimension tipos de actividad.
Unidad: Vision global 1. NUimero de actividades de |a unidad didéctica ACT
cuantitativa 2. Numero total de sesiones de aula SES
3. Promedio de actividades por sesiones en el aula ACTSES
Unidad: Tipo de 4. Exposicion del profesor EXP
actividades 5. Trabajo de papel y 4piz (individual) PPLIND
cuestiones cotidianas
cuestiones de aplicacion
gjercicios y problemas
6. Utilizacion de medios audiovisuales MAV
videos
ordenadores
7. Trabajo en pequefio grupo TPG
hojas de trabajo
busqueda de informacién en documentos
8. Utilizacion del |aboratorio (pequefio grupo) LABTPG
9. Trabajo con el gran grupo TGG
10. Experiencia de cétedra CATEXP
11. Trabajo en pequefio grupo y puesta en comin TPGTGG
12. Exposicion del profesor interaccionando con el grupo TGGEXP
preguntas al gran grupo
torbellino de ideas
13. Lecturaindividual del temay anotacion de las dudas LECIND
14. Tarea para casa TAR
Unidad: Protagonismo 15. Protagonismo del profesor PROF
16. Protagonismo de los alumnos individualmente INDIV
17. Protagonismo del trabajo en pequefio grupo PEQGRU
18. Protagonismo del gran grupo GRAGRU

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3)
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Tablalll
Unidades de andlisis de |a dimension complejidad.

Unidad: Nivel de 1. Actividades féciles para estos niveles educativos FAC
complejidad 2. Actividades normales en el proceso de instruccion NOR

3. Actividades de mayor complejidad DIF
Unidad: Causa de 4. Por las dificultades propias del conocimiento cientifico CIEN
dificultad 5. Por la escasa motivacion de los alumnos MOTI

6. Por los condicionantes de la vida cotidiana SOCI

7. Por la escasez de |os conocimientos iniciales INIC

c¢) Losdiferentestipos de actividades que aparecenenla
planificacion, indicando el nimero de veces que se
utiliza, el tiempo total correspondiente y el porcentaje
gue supone respecto a la duracién total de la unidad
didactica

d) Un cuadro de doble entrada, que hemos Ilamado
secuenciadeactividades, quedescribeel perfil deactua-
cion del profesor en lagestion del aula; creemos que es
uno de los datos mas caracterizadores de |lametodol ogia
guerealmente utiliza. En dichos cuadrosserepresentala
frecuencia de todos los pares de actividades consecuti-
vas; describiremos cémo se construyen con un gjemplo.

Si un profesor, por gjemplo, realiza una exposicién y
luego plantea una actividad individual de papel y |apiz,
se puntea la casilla que corresponde a EXPy PPLIND;
Sl a continuacién realiza una puesta en comun con
aclaraciones del profesor, se marcaria la casilla que
corresponde a PPLIND y TGGEXP; y asi sucesiva-
mente.

Enrelacion con estarepresentacion, serealizan observa-
ciones de interés, desde |a perspectiva de la gestion del
aula: pares predominantes, adecuadosy probleméaticos.

e) Losvalores correspondientesalaunidad protagonis-
mo: los porcentajes temporales de cada una de las
variables en relacion con la duracién total del tema
elaborado.

f) Los datos de la dimensién complejidad: las frecuen-
ciasdelas actividades que consideran féciles, normales

y dificiles, y el porcentaje correspondiente respecto al
numero total de actividades; también se incide en las
causas que originan las posibles dificultades.

g) Caracteristicas delas actividades que consideran més
importantes —dimension importancia— en el desarrollo
de la unidad didactica planificada.

Creemos que estosinformes pueden ser interesantes, no
s6lo paraunainvestigaci én expl oratoria sino como pun-
to de partidaen actividades de formacion del profesora-
do, por varios motivos:

— Contiene unainformacion personalizada sobreel posi-
ble desarrollo de unas clases que no ha emanado del
formador sino del propio profesor; esto debefavorecer el
establecimiento de relaciones entre la nueva informa-
cion y las caracteristicas de las personas a las que va
dirigida

— Por otro lado, tambi én estan suficientemente al gjados
del documento original para que el profesor no «se
enroque» en ladefensanumantinade el ementos anecdo-
ticos(resistenciaal cambio) o enlaadhesioninquebran-
table a topicos (terminologia vacia de contenido).

— Pero, sobre todo, permite reflexionar y debatir con el
profesor —sin excesivostecni cismos— sobre unarealidad
concreta, con sus problemas, suslimitaciones, sus nece-
sidades, sus logrosy sus contradicciones.

Resulta muy dificil una descripcién pormenorizada de
cada uno de losinformes por las | 6gicas limitaciones de

Tabla 1V
Unidades de andlisis de la dimensi 6n importancia.

Unidad: Tipo de 1. Exposicion del profesor EXP
actividades importantes 2. Trabajo de papel y |4piz (individual) PPLIND
3. Utilizacion de medios audiovisuales MAV

4. ..

(las mismas que en tipos de actividades)

416
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Cuadro |
Ejemplo de informe: Profesor 3.

INFORME DEL PROFESOR 3

Profesor de ciencias naturales Principiante
Tema: Mapas topogréficos (Geologia) 3° de ESO
NUm. de actividades: 14 NUm. de sesiones: 4 NUmero de activ./sesiones: 3,5

Tipo de actividades

Exposicion n=7 t=100' (50%)
Actividades de aplicacién individual n=2 t=15 (8%)
Problema de papel y 14piz individual n=>5 t=85 (42%)
Secuencia de actividades
EXP PPLIND
EXP 7

PPLIND 7

— Existe un par predominante: EXP-PPLIND (7).

— El alumno realiza actividades individuales de aplicacion inmediata de |os conocimientos; puede no tener una
percepcion global del tema.

—El eje de laintervencion es la exposicion del profesor.

Protagonismo

Profesor: 50% Alumno individual: 50% Trabajo en pequefio grupo: — Gran grupo: —
Complejidad
NUm. de activ. féciles: 4 (29%) NUm. de activ. normales: 2 (14%) NUm. de activ. dificiles: 8 (57 %)

— Las mas complejas son de EXPy PPLIND.
—Vade actividades faciles a dificiles.

—Lascausasdelasdificultades son los conocimientosiniciales delos alumnos (4) y las propias caracteristicas del
conocimiento cientifico (6).

Importancia

—Exposicién EXP (2) y Problemas de papel y |&piz individual PPLIND (2).
—Todas se plantean al final de la intervencion.

espacio. Por ello, solo presentamos a continuacién una ~ profesor y agunas de las modalidades del trabajo indi-

sintesis de los resultados obtenidos: vidual del alumno, fundamentamente las actividades

recomendadas en los libros de texto; este recurso sigue
—Hay unagran heterogeneidad en | os tipos de activida- siendo, paralamayoria, un referente fundamental en la
des que proponen, pero predominan la exposicion del planificacion.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3) 417
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Cuadro |1
Ejemplo de informe: Profesor 4.

INFORME DEL PROFESOR 4

Profesor de fisicay quimica
Tema: Calor y temperatura (fisica)

Principiante
3° de ESO
NUm. de actividades: 11

NUm. de sesiones: 4 NUmero Activid./sesiones. 2,75

Tipo de actividades

Experiencia cétedra n=1 t=20 (10%)
Problema de papel y 18piz individual n=2 t=45 (23%)
L aboratorio en peguefio grupo n=2 t=25 (13%)
Trabajo pequefio en gran grupo n=1 t=25 (13%)
Exposicion n=2 t=25 (13%)
Problema de papel y 18piz en grupo n=1 t=10 (5%)
Lecturaindividual n=1 t=30 (15%)
Exposicion en gran grupo n=1 t=20 (10%)
Secuencia de actividades
CATEXP | PPLIND LABTPG TPGTGG EXP PPLTPG LECIND TGGEXP

CATEXP 1

PPLIND 1 1

LABTPG 1 1

TPGTGG 1

EXP 1 1

PPLTPG 1

LECIND 1

TGGEXP 1

—No existen pares predominantes.
— Pares adecuados: CATEXP o0 EXP-PPLIND/ LABTPG-TPGTGG/ LECIND-TGGEXP.

—Pares problematicos: PPLIND no vaseguido de TGGEXP; LABTPG-LABTPG sinunaintervencionintermedia
del profesor que clarifique | os aspectos probleméti cos.

Protagonismo

Profesor: 27% Alumno individual: 37% Trabajo en pequefio grupo: 24% Gran grupo: 11%

Complejidad

NUm. de activ. féciles: 2 (18%) NUm. de activ. normales: 3 (27%) NUm. de activ. dificiles: 6 (55%)
— Las més complejas son de LABTPG.

— Empieza de faciles adificiles al principio; después no hay unaregul aridad definida.

— Las causas de las dificultades son la propia complejidad del conocimiento cientifico (2), los derivados del
lenguaje cotidiano (4) y las deficiencias iniciales de los alumnos (4).

Importancia

— Laboratorio en pequefio grupo LABTPG (2); contrasta con los contenidos implicitos.
— Aparecen en la primera mitad de la intervencién.

418 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3)
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— Tampoco hay homogeneidad en la variedad de activi-
dades; el espectro cubre desde la utilizacién de solo dos
tipos diferentes (por ejemplo, el profesor 3 plantea la
Exposiciondel profesor, EXP,y el Trabajoindividua de
papel y 1&piz, PPLIND) hastalautilizacion de ocho tipos
(informe del profesor 4 recogido en el cuadro I1). Sin
embargo, este dato queda un poco incompleto si no se
considera el nimero de actividades por sesiones.

— Aparecen también duraciones diversas en cada activi-
dad; por ejemplo, hay quienesprefieren Exposicionesde
50 minutos—unasesién compl eta—, mientras otrosreali-
zan breves exposiciones e inmediatamente plantean ac-
tividades para que el alumno utilice la nueva informa-
cién (informe del profesor 3 del cuadro I).

— En algunos casos se dan situaciones paraddjicas: alas
actividades de laboratorio realizadas en pequefios gru-
pos le dan menos tiempo que a la realizacién de una
cuestion de aplicacion individual; se deja como tarea
para casa el desarrollo de contenidos considerados por
los profesores como fundamental es; se empieza la uni-
dad con una lectura individual del tema completo y el
profesor explica las dudas que surgen a sus alumnos;
durante tres sesiones consecutivas —ciento cincuenta
minutos— el profesor explicay losestudiantes sdlo escu-
chan...

— Las secuencias de actividades ponen de manifiesto
perfilesde actuacion muy distintos, incluso planificando
el mismo tema. El par consecutivo més habitual
es EXP-PPLIND (Exposicion - Trabajo individua de
papel y |apiz) pero hemos detectado mas de cien pares
diferentes.

— Sin entrar en laidoneidad de |os contenidos sel eccio-
nados o delosmaterialesutilizados, hay un gran nimero
de paresque parecen adecuados, desde |aperspectivade
lagestiondeclase: EXP-LECIND (Exposicion - Lectura
individual de un texto), CATEXP-LABTPG (Experien-
cia de cétedra - Trabajo de laboratorio en pequefios
grupos), TARIND-TPG (Tarea para casa individual -
Trabajo en pequefios grupos)... Pero curiosamente se
concentran casi siempre en los mismos profesores.

— Creemos que hay un problema muy generalizado:
despuésde unaactividadindividual o de pequefio grupo,
la mayoria no realiza una intervencion del profesor
(EXP o TGGEXP); parece como si la realizacion de
actividades siempre garantizara el aprendizaje de los
alumnos...

— Algunas secuencias llaman la atenciéon EXP-EXP-
EXP, LECIND-PPLIND; PPLIND-TAR... y ponen de
manifiesto un preocupante desconocimiento de la ges-
tion de clase.

— Los valores de la unidad protagonismo proyectan la
escasa utilizacion de los contrastes de ideas entre
iguales, la desconfianza generalizada sobre la utili-
dad del trabajo en grupo y, en muchos casos, poco
protagonismo del alumno en la construccion de su
conocimiento.
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—En cuanto aladimensién complejidad hay unapercep-
cion muy extendida de que las actividades son féciles
(FAC) o normales (NOR); lasituacion de los profesores
3V 4, en este sentido, es excepcional. No obstante, casi
todosincluyen algunasactividadesdificiles(DIF) ensus
propuestas.

— La mayoria de las actividades dificiles o faciles son
EXP o PPLIND, pero esldgico por lafrecuenciadelas
mismas en el conjunto de las planteadas. Sin embargo,
hay tendencias curiosas: casi todas las MAV (Utiliza-
cion devideos), TPG (Trabajo en pequefio grupo), TGG
(Trabajo en gran grupo) o TGGEXP (Exposicion del
profesor interaccionando con el gran grupo) se conside-
ran faciles, mientrasquelasLABTPG (Trabajo de labo-
ratorio en pequefios grupos) son dificiles (Cuadro 1V,
informe del profesor 4).

— La causa de las dificultades que més aparece es la
carencia de conocimientos con los que el aumno llega
(INIC); sblo dos profesores no aluden a este motivo.
También existe un nimero importante que reconoce la
complejidad delos conocimientos que deben estudiarse
(CIEN).

— Las actividades que los profesores consideran mas
importantes son de diversostipos: CATEXP (Experien-
cia de catedra), LABTPG (Trabajo de laboratorio en
pequefiosgrupos), EXP(Exposiciondel profesor), PPLIND
(Trabajo individual de papel y 14piz)...

—Paramuchosprofesores, lasactividadesmasimportan-
tes se consideran las més dificiles.

RESULTADOSGLOBALES

En este apartado incluimos | os resultados cuantitativos
de las unidades analizadas. Es cierto que, cuando se
utilizan los datos de esta forma, se pierde, en alguna
medida, lariqueza de lainformacion base pero sefavo-
recen también otrosestudiosdeimportantesignificacion
en lainvestigacion. Hay que superar |adicotomia meto-
dologia cuantitativa versus la cualitativay, seacual sea
el proceso deanadlisis, dar sentido alosdatos, interpretar
los resultados, establecer implicacionesy, si esposible,
«traducirlas» a un lenguaje asequible para los poten-
ciales usuarios o interesados en el tema. Ademés, es
importante que, por ambos caminos, se ratifiquen los
hallazgos.

A. Resultados descriptivos por unidades de analisis

En latabla V aparecen recogidas las estadisticas de la
unidadvision global. Losvaloresdeladesviaciontipica,
maximos y minimos, creemos que reflejan la heteroge-
neidad anteriormente apuntada.

Quisiéramos resaltar que el nimero de actividadesy de

sesiones parece un poco bajo parala cantidad de conte-
nidos —por 1o menos, conceptuales— que se pretenden
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ensefiar. Esdificil que el aprendizaje de un determinado
conocimiento quedebeidentificarse, relacionarseconlo
que sabe el alumno, integrarse en unaestructuraconcep-
tual o en un marco procedimental, utilizarse en una
situacion préxima... se haga con unasolaaccin docente
0 con un humero minimo de ellas.

TablaV
Estadisticas de lavision global.

Media | Desv.tip.| Maximo Minimo
ACT 12,17 4,15 22 8
actividades actividades
SES 5,50 1,38 8 sesiones 4 sesiones
ACTSES 2,26 0,65 35 15

fio y gran grupo de una forma consciente y reflexiva.
Pero, creemos que, en la mayoria de los casos, se des-
aprovechan estas dindmicas alternativas de clase por
desconocimiento, por €l riesgo que conllevala pérdida

Tablavll
Estadisticas de la dimension protagonismo.

Media Desv. tip. | Méaximo Minimo
PROF 43,75 % 11,09 63% 27%
INDIV 30,67% 11,01 50% 13%
PEOGRU 20,08% 13,66 43% 0
GRAGRU 6,25% 5,29 15% 0

Como ya hemos comentado al gunos aspectos de la uni-
dadtiposdeactividadesy de su secuencia, enlatablaVI
aparece solo el perfil global del grupo. Hemos sefialado
el nimero de profesores que usa cadarecurso y, con un
asterisco, los mas utilizados. También aparece el por-
centajecorrespondientealapresenciade cadauno delos
tipos de actividades en el conjunto de la muestra; esta
referido al nimero total de actividades, conindependen-
ciade su duracion.

A lavistadel andlisisrealizado en el apartado anterior,
resulta |6gico que los mas generalizados sean EXP y
PPLIND. Pero también quisiéramos destacar la escasa
presencia de CATEXPy TPGTGG, y €l bgjo valor de
LABTPG, no muy légico si consideramos los conteni-
dos potenciales de | os temas sel eccionados.

EnlatablaVII aparecen las estadisticas correspondien-
tes a la unidad protagonismo. Los datos de referencia
corresponden alos porcentajes de tiempo empleados por
cadaprofesor en cadaunadelascuatrovariables, respec-
to ala duracién total de cada unidad didéctica

Como puedeverse, el profesor y el trabajoindividual son
losejesdelaintervencion, lo que ratificaalgunasconsi-
deracionesyarealizadas. Escierto que, enalgin caso, se
hatomado ladecision de no utilizar el trabajo en peque-

de protagonismo o por lainseguridad que supone cual-
quier cambio.

EnlatablaVIll serecogenlosresultadosdeladimension
complejidad; se indica la frecuencia de las actividades
gueconsideran féciles, normales, dificiles, el porcentaje
que suponeen launidad didacticay, con un asterisco, €l
valor mas repetido.

Como ya dijimos, destaca que los profesores 3 y 4
consideren que lamayoria de las actividades son difici-
les; en sentido contrario estarian los profesores 2, 6y,
sobre todos, el 8. En conjunto, aunque no aparece en la
tabla, la muestra de los profesores de nuestro trabajo
considera que el 38,75% de sus actividades son féciles
frenteaun 21,58%, que valoran como dificiles. Aungque
no hemos tenido ocasién de hacerlo, seria muy intere-
sante contrastar esta vision con la de los alumnos...

En cuanto ala unidad causas de |as dificultades de las
actividades, lamitad de lasveces (49,59%) aluden alos
conocimientos iniciales de los alumnos. Como también
dijimos anteriormente, se reconoce la complejidad in-
trinsecadea gunosdel oscontenidosi mplicados (31,40 %)
y, en menor medida, sealudealainfluenciadel lenguaje
cotidiano (9,92%) o alaescasamotivacion quetraenlos
estudiantes (9,09%).

Tabla VI
Perfil del tipo de actividades.

EXP PPL MA V TPG LAB TGG CAT TPG TGG LEC
IND TPG EXP TGG EXP IND

NUm. prof. usuarios | 12* 11* 5 ™ 5 5 3 2 6 3
Total 34%* 26%* 3% 9%* 8% 4% 3% 2% 7% 4%
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Tabla VIl
Percepcion de complejidad por los profesores.

Profes. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
Activid. [ 5 4 2 7 10 4 8 4 4 5 [
fécil 13% 56% 29% 18% 39% 45% 40% 100% 36% 36% 38% 1%
Activid. 5 3 2 3 9* 8 5 - 5 6* 6* 6*
nor mal 63% 33% 14% 27% 50% 36% 50% 45% 55% 46% 67%
Activid. 2 1 8 6* 2 4 | - 2 | 2 2
dificil 25% 1% 57% 55% 1% 18% 10% 18% % 15% 22%
Por ultimo, en la tabla IX se recogen los valores mas En la primera, |as opciones estan claras por la «cultura
representativos de la dimension importancia. Se indica disciplinar» de las unidades didacticas; hablaremos de
el nimero de profesores que han elegido cada tipo de temas de ciencias naturales o de fisica y quimica, sin
actividad; también aparecen las frecuenciasy porcenta- entrar en la especiaidad profesional del autor de la
jes respecto a ndmero total de elecciones realizadas. planificacion.
Nuevamente las mas sefialadas son la Exposicion del Respecto a la segunda, nos encontramos con el pro-
profesor (EXP) y las Actividades individual es de papel blema de que los criterios utilizados para definir la
y lapiz (PPLIND). En contradiccion con otros valores, variable Experiencia no son universales. Algunos
también mantienen una presencia nada despreciable el terminos como novel y experto, aprendizy de exce-
Trabajo de laboratorio en pequefios grupos (LABTPG) lencia... no son univocosy, en nuestro contexto edu-
Y, en un caso, curiosamente, la mas importante es una cativo, posiblemente tampoco contemplan |a hetero-
Tarearealizada en casa (TAR). geneidad de circunstancias que permiten clasificar la
experienciaprofesional delosprofesores(menosatn,
si se hace en clave dicotomica). No obstante, a la
B. Contraste entre grupos vista de la caracterizacion que han realizado otros
o ] ] autores (Shulman, 1989; Hernandez, 1990; Tobin y
Sin animo de llegar a conclusiones generalizables, pen- Fraser, 1990), usamos el criterio de afios de gjercicio
samos que podria ser interesante contrastar 10s resulta- yaresefiado. De estaforma quedaron establecidas|as
dos en funcion de dos variables concretas: tipo de tema opciones: principiante (menos de tres afios trabajan-
y experienciadel profesor. do) o no-principiante (més de cinco)
TablaIX

Estadisticas de la dimensién importancia.

Tipo deactividad EXP EXPTGG LABTPG MAV PPLIND EXPCAT TPG TAR
Frecuencia 1 5 6 2 8 2 1 1
30,56% 13,89% 16,67% 5,56% 22,22% 5,56% 2,78% 2,77%
NUm. prof. eligen 7 5 4 2 5 1 1 1
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3) 421
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Tabla X

Contraste del tipo de actividad en funcién del tema.

Ciencias naturales Fisica-Quimica Contraste
Media (o] Media o U de Mann-Whitney
ACT 10,5 2,26 13,8 511 U=115 ns
SES 4,83 1,17 6,17 1,33 Uu=8 a=0,10
ACTSES 2,27 0,74 2,25 0,63 Uu=175 ns
EXP 44% 12,66 24% 7,17 Uu=33 o =0,02
PPLIND 24% 18,69 28% 8,60 u=14 ns
MAV 3% 3,49 4% 6,96 U=19 ns
TPG 13% 11,92 5% 6,98 Uu=25 ns
LABTPG 1% 2,86 15% 13,09 u=7 o =0,05
TGG 5% 6,71 2% 4,02 U=23 ns
CATEXP 0% 0,00 % 9,44 u=9 o =0,06
TPGTGG 1% 3,27 2% 531 U=175 ns
TGGEXP 4% 6,74 10% 9,67 u=12 ns
LECIND 5% 11,43 3% 6,00 U=16 ns
PROF 51% 9,99 37% 7,09 U =232 o =0,02
INDIV 30% 13,58 31% 9,00 U=175 ns
PEQGRU 15% 10,69 25% 15,03 U =105 ns
GRAGRU 4% 521 8% 5,22 u=12 ns

B.1. Contraste en funcion del tema

Enlatabla X serecogen losvalores mas representativos
(medias y desviaciones tipicas) de los grupos en la
dimension tipo de actividad en funcién del tema (cien-
cias naturales, y fisicay quimica). También aparece €l
valor de la U de Mann-Whitney, contraste estadistico
utilizado para el estudio de la significacion de las dife-
rencias en cada una de las variables. Cuando se han
obtenido diferenciasestadisticamentesignificativas, hemos
sefialado el riesgo de error entre paréntesis; en caso
contrario, se haindicado ns.

A lavista de estos val ores podemos decir:

— El nimero de actividades y sesiones parece sensible-
menteinferior en lostemasde cienciasnaturales, lo que
se traduce en unidades més concretas.

— En cuanto al perfil, se observa como actividades
predominantes (mas del 10%) de los temas de cien-
cias naturales: EXP, PPLIND y TPG, que supone un
tipo de trabajo donde predominalainformacion uni-
direccional (del profesor al alumno), pocadiversidad
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de recursos y bastante estandarizada a pesar de la
diversidad de lecciones.

—Enlosdefisicay quimicason predominantes (méasdel
10%): EXP, PPLIND, LABTPG y TGGEXP, que supo-
ne una mayor diversidad en cuanto atipos de activida-
des, unapresenciadel carécter experimental en la selec-
cién derecursosy tedricamente un mayor dinamismo en
el desarrollo de las sesiones.

— En los temas de ciencias naturales, el profesor es
protagonista en méas de la mitad del tiempo y la utiliza-
cion del trabajo en grupos (asociado al trabajo de labo-
ratorio) solo aparece de forma significativa en fisicay
guimica.

—Sehan producido diferenciasestadisticamentesignifi-
cativas entre los grupos en las variables: NUmero de
sesiones, Exposicion, Trabajo delaboratorio, Experien-
ciade catedray Profesor.

L osresultadosobtenidosen estascuatro Ultimas parecen

indicarnos la existencia de unos perfiles diferenciados
en el desarrollo delaunidad didacticaenfuncion de que

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3)



INVESTIGACION DIDACTICA

Tabla X1

Contraste del nivel de dificultad en funcién del tema.

Complejidad Féaciles | Normales | Dificiles
U 9 20 20,5
(Signif.) (ns) (ns) (ns)
Causa Cientifico Leng. cotid. Conoc. inic. Motivac.
U 12 15 21
(Signif.) (ns) (ns) (ns) (ns)
Tabla X1I
Contraste del tipo de actividades importantes en funcién del tema.
Importancia EXP EXPTGG LABTPG MAV PPLIND EXPCAT TPG
U 25,5 15 6 12 28 15 21
(Sig) (ns) (ny) (@=0,02) (ns) (@=0,07) (n) (ns)

seadefisicay quimicao de ciencias naturales. Aunque
se hable de una sola area de conocimientos, aparecen
dos modelos diferentes de desarrollo de lasinterven-
cionesen el aula, ya sea por las caracteristicasdelos
contenidos cientificos o por la formacién de origen
del profesorado.

Enlastablas X1y XII, se presentan |os contrastes en las
restantes variables de | as dimensiones correspondientes
alacomplejidad y alaimportancia de las actividades.

A la vista de estos resultados podemos decir que, en
nuestra experiencia:

—no hay diferenciassignificativasrespecto a tema, enla
percepcioén delasdificultadesdelasactividadesplantea-
das ni en las causas de las mismas; no existe, pues, una
heterogeneidad achacable a la discipling;

—hay diferenciassignificativasen laimportanciadadaa
LABTPG y a PPLIND, posiblemente por el papel que
ocupan este tipo de actividades en |la ensefianza de la
fisicay quimicaodelascienciasnatural es, queyahemos
sefial ado.

En definitiva, parece existir una cierta influencia del
tema en el tipo de actividades seleccionadas y en la
importancia que le asignan | os profesores en la secuen-
cia de ensefianza. Aungue |os resultados no se pueden
considerar concluyentes, predomina una heterogenei-
dad disciplinar frente ala presumible homogeneidad de
una Unica érea de conocimientos.
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B.2. Contraste en funcion de la experiencia

EnlatablaXIIl serecogen losvalores masrepresentati-
vos (medias y desviaciones tipicas) de los grupos en la
dimension tipo deactividad en funcion delaexperiencia
(principiantey no-principiante). Analogamente al estu-
dio anterior, también aparece el valor delaU de Mann-
Whitney, contraste estadistico utilizado para el estudio
de lasignificacién de las diferencias en cada una de las
variables. Cuando se han obtenido diferenciassignifica-
tivas, hemos sefial ado €l riesgo deerror entre paréntesis;
en caso contrario, se ha indicado ns.

A lavista de estos valores, podemos decir:

— No se observan unas diferencias significativas en las
variables ACT, SESy ACTSES.

— Los perfiles de tipos de actividades son similares. En
ambos aparece (con unapresenciamayor del 10%) EXP
y PPLIND, y curiosamente son | os principiantes|os que
tienen TPG, con més del 10% mencionado.

—Vuelve apercibirse un protagonismo muy importante
del profesor en ambos grupos; curiosamente donde los
porcentajes estan mas alejados es en el Trabajo indivi-
dual y Trabajo en grupo, y enfavor delosquetienen una
menor experiencia.

— No hay diferencias estadisticamente significativas

entrelosno-principiantesy principiantesen cuanto alos
tipos de actividad.
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Tabla Xlll
Contraste del tipo de actividad en funcién de la experiencia.

Principiantes No-principiantes Contraste
Media (o] Media (o] U de Mann-Whitney
ACT 11 1,87 13 5,23 u=15 ns
SES 4.8 1,09 6 141 U=85 ns
ACTSES 2,43 0,84 2,13 0,52 u=21 ns
EXP 37% 19,54 31% 10,21 u=21 ns
PPLIND 25% 14,36 27% 14,94 U=15 ns
MAV 5% 7,46 2% 3,36 uU=19 ns
TPG 1% 9,86 7% 10,71 U=225 ns
LABTPG 7% 10,47 8% 12,92 U=17 ns
TGG 2% 4,47 5% 6,18 u=11 ns
CATEXP 2% 4,47 5% 9,07 U =16 ns
TPGTGG 3% 5,81 1% 3,02 Uu=19 ns
TGGEXP 5% 7,07 8% 11,19 Uu=145 ns
LECIND 3% 6,71 4% 10,45 Uu=16 ns
PROF 43% 13,87 44% 9,81 U =145 ns
INDIV 28% 15,12 32% 7,81 U=12 ns
PEQGRU 25% 16,05 16% 11,53 Uu=25 ns
GRAGRU 5% 5,32 % 5,64 U=155 ns

A lavistadeeste andlisis, pareceexistir globalmente un
perfil homogéneo, hecho que hay que reconocer que no
esperdbamos. No quisiéramos sacar conclusiones preci-
pitadas, ya que ni la muestra es representativa (por lo
menos, no |o hemos buscado), ni estamos hablando del
conjunto detodalaplanificacion ni delaintervenciénen
el aula, pero, en nuestro caso, éstos son |os resultados.

En cualquier caso, habria que buscar, en nuestra mues-
tra, las causas de esta situacion: ¢Es que existe una
menor actitud innovadoraen el tiempo? ¢Eslaexperien-
cia la que le concede poca rentabilidad al trabajo en
grupo? ¢Estan cuestionando estas rutinas tan asentadas
los actuales programas de formacion del profesorado?...

Enlastablas X1V y XV, se presentan loscontrastesen
las restantes variables de |as dimensiones correspon-
dientesal nivel dedificultad y alaimportanciadelas
actividades.

A la vista de estos resultados podemos decir que, en
nuestra experiencia:
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— No hay diferencias significativas en la percepcion de
las dificultades de |as actividades planteadas ni en sus
causas; no existe, pues, una heterogeneidad achacable a
la experiencia.

— No hay diferencias significativas en la importancia
dada a las actividades de ensefianza; s6lo se observan
valoraciones distintas, estadisticamente significativas,
en la importancia de los MAV, curiosamente mejor
valorados por los profesores principiantes.

En resumen, enlascircunstanciasen que hemosdesarro-
Ilado nuestro trabajo, parece que influye masel tipo de
tema, yague no hemos encontrado diferencias préactica-
mente en ninguna de las unidades de analisis ni dimen-
siones utilizadas respecto a la variable Experiencia.

Una posible interpretacion podriaser que, en el caso de
los profesores de lamuestra, el sistemaeducativo no ha
favorecido que la experiencia —los afios de ejercicio—
vayaacompafiadade procesosreflexivosy criticossobre
lo que se estarealizando, lo quefacilitariaun desarrollo
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Tabla XIV

Contraste del nivel de dificultad en funcion de |a experiencia.

Complejidad Féaciles | Normales | Dificiles
U 17,5 14 17,5
(Signif.) (ns) (ns) (ns)
Causa Cientifico Leng. cotid. Conoc. inic. Motivac.
U 21 20 1,5 10
(Signif.) (ns) (ns) (ns) (ns)
TablaXV
Contraste de tipo de actividades importantes en funcion de la experiencia.
Importancia EXP EXPTGG LABTPG MAV PPLIND EXPCAT TPG
U 21 11 19,5 24 175 15 15
(Signif.) (ns) (ns) (ns) (a=0,07) (ns) (ns) (ns)

profesional heterogéneo; mas bien parece que se haya
favorecido el asentamiento de una préctica educativa
homogénea: programas comunes, las mismas secuen-
cias de contenidos, actividades de los libros de
textos...

NUEVOS INTERROGANTES Y NUEVOS
RETOS

Previamente queremos insistir en que los resultados de
este trabajo debieran contrastarse en otras situaciones
para comprobar el grado de representatividad o de ex-
trapolacion que tienen. Ahora bien, si no son «Unicos»,
pensamos que habria que dar respuesta a una serie de
interrogantes:

—Enlosprogramasdeformacioninicial y permanente se
intenta quelos profesoresincorporen elementosinnova-
doresalaplanificacién oasuintervenciénenel aula. Sin
embargo, ¢no estaremos olvidando problemas basicos
de gestion del aula, que pueden condicionar objetivos
formativos més ambiciosos?

— Parece que no se utilizan los mismos modelos para
planificar lostemasde cienciasnaturalesy losdefisica
y quimica. ¢No serd un tanto superficial hablar de un
unicaéreade conocimientos—es decir, contenidos simi-
lares, dificultades semejantes de aprendizaje, parecidos
métodos de trabgjo...) cuando, de hecho y en estos
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momentos, coexisten dos culturasy concepciones disci-
plinares diferentes?

— Cualquier actividad de formacién en la que participen
profesores de ciencias naturales y de fisicay quimica
debe tener presente y, por supuesto, aprovechar las
aportacionesindividualesy las diferenciasiniciales en-
tre ambos colectivos. Pero, ¢estamos considerando que
el grupo no es homogéneo de cara a la presentacion de
los contenidos formativos?

— No se puede pensar tan alegremente que los afios de
gjercicio favorecen unamejor calidad de la ensefianza.
¢Podriapensarse que, con laexperiencia, seinterioricen
mas | as rutinas propias de la ensefianza trasmisiva, que
sesientamenoslanecesidad deinnovar y que obviamen-
te se ofrezca més resistencia al cambio? ¢Habria que
diversificar las actividades de formacion en funcion de
la experiencia?

—Fruto de un gran esfuerzo, institucional y personal, un
porcentaje muy elevado de docentesharealizado alguna
actividad deformacion (por supuesto, todos|os profeso-
res de nuestro trabajo). Pero, a la vista de nuestros
resultados, ¢quérepercusionesestan teniendo enlosque
[lamamaos al principio sus conocimientos didacticos?

Debemos seguir avanzando en la investigacion sobre
qué piensan, qué deciden y como actlan los docentes
porque, anteso después, tendremosque plantearnos; ;como
estan incidiendo los programasy actividades de forma-
cion en la préctica diaria de los profesores?
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