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SUMMARY

The educational research has studied the relationships between the teachers’ thinking and their practice in Science
Education. Weshow how to study theimplicit theoriesand academic tasksfor understanding therel ati onshipsbetween

theory and practice in education.

INTRODUCCION

L as creencias, concepciones, supuestos o teorias, que el
profesorado mantiene a la hora de enfrentarse a su
préctica educativa van a ser determinantes para gue un
modelo de ensefianza se haga realidad.

Si las concepciones que el profesorado sostiene acerca
deladisciplinaque ensefia, como se produce el aprendi-
zaje en e alumnado y como se disefia y desarrolla la
ensefianza no son coherentes con el modelo didactico
adoptado para llevar a cabo su intervencion en el aula,
los resultados nunca seran los esperados.

Admitimos la existencia de una cierta coherencia entre
lasteoriasy laaccion, en cuanto que aquéllas sirven de
guias orientadoras de |la practica educativa, y defende-
mos la necesidad de interpretar y comprender dicha
practica a partir de las concepciones tedricas de los
docentes. Como afirma Carr: «Toda préctica esta
“incrustada en la teoria’; s6lo puede comprenderse en
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relacién con las preconcepciones tedricas “técitas’ de
los practicantes» (Carr, 1990, p. 39).

En el ambito de la didactica de las ciencias, €l tema de
investigacion que mas ha proliferado desde los afios
ochentaesel de «lasideasdel alumnado, sus preconcep-
ciones y el cambio conceptual»; han ocupado, en los
articulos editados en la revista Ensefianza de las Cien-
cias, mas de un tercio de las investigaciones (Moreira,
1994). Estosestudios, ademéasde consolidar unalineade
investigacién quefavorecelosplanteamientos construc-
tivistas provocando nuevos modelos de ensefianza-
aprendizaje delas ciencias, han dirigido su atencion hacia
las preconcepcionesdocentesy epistemol dgicasdel profe-
sorado, desde finales de los aros ochenta (Gil, 1994).

Sin embargo, €l estudio del pensamiento del profesor

constituye unalinea deinvestigaci 6n que viene consoli-
déndose desde finales de los afios setenta (Clark vy

217



INVESTIGACION DIDACTICA

Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983) y que, aunque
podriamos decir que adolece de un marco global de
interpretaci6n, nosproporcionasolidasbasesparainten-
tar comprender losdilemasy los planteamientos con los
gue el profesorado se enfrentaen su préactica educativa.

Abordaremos, en este articulo, cdmo se hadesarrollado
el model o del «pensamiento del profesor» en lainvesti-
gacion educativay laslimitacionesque todavia presenta
estecampodeestudio alahoraderelacionar lateoriacon
la practica docente. Para ello, comenzaremos citando
algunasinvestigacionesque hantratado derelacionar las
concepciones e ideas del profesorado con su practica
educativaen el areade ciencias. Teniendo en cuentalas
limitaciones que presentan estos estudios, propondre-
mos el estudio de las «teoriasimplicitas» del profesora-
do, como constructo tedrico que media entre €l pensa-
miento y la accion del docente, y el de las «tareas
académicas», como andlisis de la organizacion y el
contexto del aula. Estos dos ambitos de estudio,
«teorias» y «tareas», nos ofrecen respuestas a algunos
de los dilemas que se plantean ala hora de comprender
la relacion entre el pensamiento y la accion en la
ensefianza.

ESTUDIOS SOBRE EL PENSAMIENTO
DEL PROFESORADO EN EL AREA DE
CIENCIAS Y SU RELACION CON LA
PRACTICA DE SU ENSENANZA

Las investigaciones que han intentado relacionar las
concepciones del profesorado de cienciasy su practica
han seguido lineas tedricas dispersas y, dificilmente,
podemosllegar aconclusionesgeneralesquenosayuden
aidentificar en que sentido interacciona el pensamiento
y €l desarrollo de la ensefianza de |os docentes.

Las concepciones mantenidas sobre el conocimiento
cientifico y la ensefianza de las ciencias han sido anali-
zadas desde unaperspectivaque seinteresapor laimpli-
cacion que éstas suponen para la formacién inicial y
permanente del profesorado de secundaria en esta area
(Hewson y Hewson, 1989), aunque estas investigacio-
nes no incluyen observaciones del desarrollo delaense-
flanza ni analizan el model o de conocimiento pedagdgi-
co del profesorado.

El pensamiento del profesorado sobre la cienciay las
implicaciones de sus acciones en la ensefianza ha sido
estudiado apartir detécnicasde observacion, entrevistas
y andlisis de materiales por otros autores. Brickhouse
(1990) defiende que una mejor y méas completa forma-
cion cientifica del profesorado contribuye a una mejor
ensefianza, aunque apunta que habria que estudiar la
influenciadel conocimiento sobre el contenido pedag6-
gico en la practica y ver como éste, a través de las
actividades que se realizan en el aula, afectaal conoci-
miento cientifico que aprende el alumnado.

En este sentido, Gil (1993) insiste en resaltar como la
carencia de una formacioén cientifica adecuada afecta
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directamente aladificultad que presentael profesorado
alahorade disefiar actividades innovadorasy desarro-
[lar un curriculo adecuado de ciencias, destacando la
importancia del disefio de tareas como estructura de
trabajo en el aula.

También se ha estudiado como lainfluenciadel conoci-
miento pedagogico del profesoradoy su relacion conlas
concepciones epistemol dgicas (Porlan, 1989, 1995), ala
hora de desarrollar su practica docente, afecta directa-
mente al conocimiento profesional que vaconstruyendo
alolargo de su labor educativa (Porlén et al., 1996).

Algunos estudios que si han analizado la préactica de
ensefianza del profesorado decienciasatravésdetareas
académicas (Mergendoller et al., 1988; Doyle, 1983;
Doyley Carter, 1984; Doyle, Sanford, Clements, French
y Enmer, 1983) hacen hincapi é en lasdemandascogniti-
vas gue se exige al alumnado y en las implicaciones
curriculares del tipo de tareas académicas, pero no alu-
den alainfluencia que el pensamiento del profesorado
tieneen lamaneradeestructurar dichastareasen el aula.

Laimportanciadelasconcepcionesdelosdocentesy los
estudiantes en el andlisis de tareas académicas es reco-
gida en otras investigaciones sobre «ensefianza de las
ciencias».

Sanford (1985) propone un modelo de tareas en el que
incluye andlisis de observaciones, de entrevistas a pro-
fesorado y alumnado, y de los materialesy documentos
utilizados en el aula. Llegaalaconclusion de que, para
entender cuestiones importantes de la ensefianza de las
ciencias, se hace necesario un estudio contextua que
contengalasmultiplesdimensionesqueseincluyenenel
sistemadetrabajoen el aulay queanalice, atravésdelas
tareas, lasinterrelacionesde lasaccionesy las percepcio-
nesde profesoradoy estudiantes. Sumodelo se concretaen
un estudio de tareas académicas sobre una unidad de
genética (French y Sanford, 1985). El modelo de andlisis
de tareas que se utiliza resulta de gran interés, por su
densidad y complejidad.

De las conclusiones que se derivan de las investigacio-
nes queintentan profundizar en lasinteracciones que se
producen entre el pensamiento del profesorado y la
practicade laensefianza, podemosdestacar lanecesidad
de considerar:

a) el «modelo pedagdgico del profesorado»;

b) la utilizacion de las observaciones en el aula como
instrumento de andlisis de las tareas escolares.

Por tanto, parece de vital importancia estudiar las con-
cepciones tedricas del profesorado a través de un cons-
tructo que agl utinetanto su «saber tedri co» como «expe-
riencial», por un lado, y el escenario concreto donde se
desarrollalaaccién, por otro. Estosdosaspectos (pensa-
mientoy accion), losanalizaremosapartir delasteorias
implicitas del profesorado y del enfoque detareas aca-
démicas como reflejo de laestructuray la organizacion
del trabajo en el aula.
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LAS TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFE-
SORADO

En la Gltima década, la investigacién educativa ha de-
mostrado que el pensamiento del profesorado desempe-
fia un papel importante en la ensefianza, proponiendo la
imagen del docente como un «profesional reflexivo»
quetienesistemasdeteoriasy creencias susceptiblesde
influir en sus percepciones, planesy acciones(Zeichner,
1993; Liston y Zeichner, 1993).

Diversos estudios, desde diferentes perspectivas han
intentado analizar e interpretar |os procesos de pensa-
miento delosdocentesy surelacion con laprécticadela
ensefianza. Clark y Peterson (1986) destacaron tres cate-
gorias principales de andlisis en la investigacion de
dichos procesos: la planificacion del docente, sus pen-
samientos y decisiones interactivos, y sus teorias y
creencias.

En cualquier caso, ladiversidad de estudios que se han
elaborado en torno a un mismo paradigma, «el pensa-
miento del profesor», hace que sean muchos | os autores
gue reclaman unificarlos de alguna manera, bien desde
enfoques multimetodol 6gi cos que puedan captar lacom-
plejidad y multitud de facetas de la ensefianza y el
aprendizaje (Kagan, 1990), bien propiciando investiga-
ciones mas genéricas que combinen procedi mientos na-
rrativoscon losbiogréficos(Clandininy Connelly, 1987)
0, simplemente, recuperando un «sentido de comuni-
dad» entre profesores e investigadores que trabajan
juntos, como sefiala Elbaz (1991). El hecho es que en
muy pocos casos se podria hablar de un cuerpo sistemé-
tico y acumulativo de investigacion (Clark y Peterson,
1986).

Abordar el pensamiento del profesorado desdeel estudio
desus «teoriasimplicitas» nos parece unintento acerta-
do de unificacion conceptual y metodol égica, que nos
ayuda a plantear aspectos relevantes en referencia a:
a) larelacion individuo-cultura; b) la naturalezafuncio-
nal del conocimiento, y c) las relaciones entre pensa-
miento y accion (Marrero, 1992).

El concepto de teoria implicita es uno de los términos
usados en los estudios redizados desde la perspectiva
del «pensamiento del profesor». Estas teorias vendran
prefiguradas por el conocimiento profesional del profe-
sor, su formacion didactica e instrumental; y por el
conocimiento social, cultural y ambiental en el que se
desarrolla su vida escolar y personal.

El interéspor el estudio delasteoriaimplicitas—y no de
otros marcostedricosreferidosalanaturalezadel cono-
cimiento del profesorado como «metéforas», «creen-
cias», «perspectivas personal es», «conocimiento profe-
sional», etc.— se debe aque consideramos que el término
teoriaimplicitahacereferenciaaun constructo quetiene
unafundamentaci 6n cognitivamassolida(Marrero, 1988),
ya que con aquéllas no aludimos sblo a un tipo de
conacimiento experiencial de caracter subjetivo, perso-
nal y situacional, sino que con estas teorias se pretende
explicar la conexién entre conocimientos subjetivos y

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2000, 18 (2)

teoriasformal espresentesen laculturaalacudl pertene-
ce el profesorado.

Las teorias implicitas se consideran representaciones
individual es basadas en experiencias socialesy cultura-
les(Rodrigo, Rodriguezy Marrero, 1993; Rodrigo, 1985),
siendo, pues, vinculoentreloindividual y losocial, entre
lo personal y lo cultural.

En el estudio del pensamiento del profesor, nos es de
especial interés considerar este vinculo, puesto que €l
conocimiento del profesorado esun componente media-
dor en lainterpretacion del curriculo (Gimeno, 1988) y
éstees considerado esencia mente un proyecto cultural,
una representacion de la cultura (Kemmis, 1988).

Asi mismo, consideramos como socioconstructivista el
proceso por el cudl se elaboran estasteorias, yaque «las
teoriasimplicitas no se transmiten, sino que se constru-
yen personalmente en el seno de grupos» (Rodrigo,
Rodriguezy Marrero, 1993, p. 53); por tanto, setratade
unaconstruccién personal directamente relacionadacon
el contexto en el que se produce. En el caso concreto del
profesorado «lasteoriasimplicitasson teoriaspedagdgi-
cas personal es construidas sobre la base de conocimien-
tos pedagdgicos histéricamente elaborados y transmiti-
dosatravésdelaformaciony enlapréacticapedagogica»
(Marrero, 1993, p. 245).

Laformacion recibida por el profesoradoy el contexto
curricular de su practica se integran, de forma construc-
tiva, en susteoriasimplicitas. Estas permiten a profeso-
resy profesorasinterpretar larealidad educativay cons-
tituyenunmarcodevaoresdereferenciay de programas
deaccion (Marrero, 1991, 1993). Estos marcosinterpre-
tativos son flexibles y se construyen en funcién de las
demandas de la tarea, pudiendido asi hacerles frente y
actuar en consecuencia. Por tanto, podemos inferir que
existeunvinculo entre el pensamientoy laaccioén, entre
lareflexion y la préctica de su ensefianza.

El estudio de las teorias implicitas, como principales
intérpretes del curriculo, de las innovaciones y de los
intercambios académicos, constituye un conocimiento
de vital importanciapara entender la ensefianzay trans-
formarla. Lasconcepcionesimplicitas quecontienenlos
procesosdeinnovaci 6n pueden estar ono deacuerdo con
las concepcionesimplicitas del profesorado, por lo que
es necesario un marco de discusién y reflexion del que
formen parte las diversas teorias que mantiene el profe-
sorado de un centro. S6lo a partir de este conocimiento
sera posible crear un medio adecuado para el desarrollo
del curriculo (Marrero, 1993).

Por tanto, y de acuerdo con lo expuesto, si consideramos
objetivo prioritario en educaci 6n comprender qué aspec-
tos afectan al desarrollo de la ensefianzay cémo pode-
mos transformar las précticas educativas, deberemos
tener en cuenta cuéles son lasteorias que el profesorado
mantiene y qué caracteristicas presentan.

Marrero (1988) describe, en suinvestigaci 0n sobre «teo-
riasimplicitasy planificacién del profesor», cinco tipos
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deteorias sobrelaensefianza, conlasqueel profesorado
puede identificarse.

Teoriadependiente

—Laensefianzaestaguiaday dirigidapor el profesorado,
de tal modo que se mantiene un mismo ritmo de apren-
dizaje paratodo € alumnado.

—Si el profesor o profesora no ensefia, el alumnado por
si mismo no es capaz de aprender.

— Actitud distante con el alumnado.

—Laescuelapermaneceaisladadelosconflictossociales
y politicos.

—Laensefianzase hace dependiente de unos contenidos,
del profesorado y de unos valores impuestos.

Teoriaproductiva

—Laensefianzaesbusquedaderesultadosy potenciacion
de la€ficaciaen la ensefianzay el aprendizaje.

— La ensefianza se orienta por objetivos.

—Laevaluacién cumpleel papel de mecanismo selectivo
y de control.

Teoriaexpresiva
— El principio de actividad es esencial.

— Importancia de: experimentacion permanente, educa-
cién para la vida, cantidad de actividades, ocupacion
permanente del alumnado en clase.

— No existe unaintencion interpretativasino un énfasis
en la dimensién externalista del proceso de ensefiar y
aprender.

Teoriainterpretativa

— Pedagogia centrada en el alumno: sus necesidades,
recursosy procesos de aprendizaje.

—Actitud de busqueda de interpretaciones de las practi-
cas docentes.

— Importancia de los procesos frente a los resultados.
— Destaca | os aspectos comunicativos de la docencia.

Teoria emancipatoria
— Carécter moral y politico.

—indole critica e intencionalidad emancipatoria de bus-
gueda de alternativas moralmente coherentes: legitima-
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cion contextual de ciertos objetivos 'y contenidos en la
ensefianza, vinculacion entre | as préacti cas de ensefianza
y el marco politico-social delasactuaciones de profeso-
rado y alumnado...

—Compartefacetasmetodol gicasconlateoriainterpre-
tativa.

Entendemos que lasteorias, en cuanto sirven de marcos
dereferenciaparaactuar, son unimportante mediador en
laconfiguracion de lastareas académicas que definen la
practicaen el aula; por tanto, esalaluz del estudiodelas
teoriasimplicitas como podremosentender por quécada
profesor o profesora estructura su ensefianza de una
maneradeterminaday quérazoneslesllevaahacerlo asi
(Baena, 1992, 1993).

Sinembargo, hastaahora, no contdbamoscon estudiosal
respecto que nos informaran con claridad sobre qué
mecanismos actian en la transformacién de una teoria,
qué aspectos de |a practi ca docente pueden condicionar
laestabilidad o laevolucion delateoriaimplicitaqueel
profesorado mantiene.

Es por 1o que entendiamos que se hacia necesaria una
investigacién afondo del andlisisde lastareas académi-
casquecubren el tiempo declase, teniendo en cuentalas
percepciones del alumnado y de los profesoresy profe-
soras, y partiendo delasteoriasimplicitasque definen el
pensamiento del docente (Baena, 1995).

LAS TAREAS ACADEMICAS. MODELO DE
ANALISISDEL AULA

Toda préctica de ensefianza y sus efectos educativos se
valoran en funcion del escenario concreto donde se
desarrollan. Lainvestigacion sobre educaci 6n debe com-
prender qué significados aportael estudio de las préacti-
casreaesenlaensefianza. Lastareas, que serealizan en
el aula no siempre han sido estudiadas como parte
fundamental delapractica; s6lo un modelo quetengaen
cuentacomo se llevan a cabo tareas concretas en el aula
y cdmo éstas estan relacionadas, por una parte, con las
decisiones que €l profesorado toma acerca de la accion
pedagdgicay, por otro, conloquelosestudiantespueden
aprender constituirdun marco de investigacion que per-
mita comprender la ensefianzay buscar vias paratrans-
formarlay mejorarla.

Tres aspectos definirian e concepto de tarea (Doyle,
1983; Doyle y Carter, 1984): un producto o meta, una
serie de recursos disponibles en cada situacion y
una serie de operaciones que se aplican sobre losrecur-
Sos para conseguir dicha meta.

Partiendo del supuesto de que el andlisisdetallado delo
gue ocurreen el aulanos dard pautas parainterpretar los
comportamientos de profesorado y alumnado, sus acti-
tudes, los efectos en términos de aprendizaje... se hace
necesario encontrar un modelo Gtil deandlisisdelavida
de aula
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Doyle aporta el «modelo de tareas» dentro de lo que
podriamos Ilamar el paradigma ecol 6gico en investiga-
cién educativa (Doyle, 1977, 1979; Bromfenbrenner,
1979; Pérez Gémez, 1983, 1992).

Esteenfoquedeinvestigacién exige, enlineasgeneral es,
una perspectiva metodol 6gica que suponga, al menos:
un énfasis en las observaciones alargo plazo, un interés
en ladescripciondelos procesosque se desarrollan en el
aulay una preocupacion por la perspectiva de | os parti-
cipantes acerca de los hechos (Doyle, 1981).

De estamanerasera posibleidentificar |os dos subsiste-
mas que condicionan lavidaen el aula: la estructura de
tareas académicas y la estructura social de participa-
cion (Doyle, 1977). Todos los acontecimientos que se
producen en estas dos estructuras adquieren un caracter
intencional y evaluador.

Desde la perspectiva del alumnado, la estructura de
tareas académicas esta contextualizadaen un sistemade
evaluacion, bajo condiciones de ambigiiedad y riesgo
(Doyle, 1979, 1983, 1985); ambigiedad referidaasi se
conoce o ho €l tipo derespuestaque seespera, y riesgo con
referencia alas consecuencias que tendra su respuesta.

Gimeno (1988) encuentra en las tareas diferentes fun-
ciones que van desde ser mediadorasde la calidad dela
ensefianzahastaser dtilesenlaformaciony perfecciona-
miento del profesorado, pasando por considerarlascomo
base de andlisis de la profesionalidad docente y de
comunicacion entre teoria, conocimiento subjetivo y
practica. Estas caracteristicas definitorias de las tareas
junto conlasyapresentadasen el model o de Doylehacen
elevar el concepto de tarea académica hasta el nivel de
«escenario dinamico de interaccion pedagogica»
(Baena, 1995).

Lastareas conforman el escenario dondeinteracttian los
procesos curriculares. No limitandose su influenciaala
practicainmediatasino queafectan también alacomple-
jidad de la accién docentey ala absorcién, por parte de
profesorado y alumnado, de los valores explicitos e
implicitos que se generan.

Lastareas constituyen una adecuada unidad de andlisis
de lapracticaen lamedida que «una cierta secuenciade
unas cuantas de €llas constituyen un model o metodol 6-
gico, acotando el significado real de un proyecto de
educacién que pretende unas metas y que se guia por
ciertas finalidades» (Gimeno, 1988, p. 248).

Con respecto a la profesionalidad del docente, la elec-
cién entre un tipo u otro de tareas vendra determinado,
segun Gimeno (1988), por los dilemas practicos que se
plantean al profesorado en funcidn de la interaccion
entre sus condicionamientos individuales y los contex-
tuales. Laestructuradetareasacadémicasseraunreflejo
fiel de hasta qué punto estan influyendo unos u otros
condicionamientos en el desarrollo de su profesion.

Nosotros, ademés, defendemos que estos dilemas préc-
ticos vienen determinados, en gran medida, por las
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teoriasimplicitas que el profesorado mantiene. De esta
forma, estudiando la manera en que se desarrollan las
tareas académicas en el aula, podremos aventurar hasta
gué punto influyen las teorias implicitas del profesor o
profesora en latoma de decisiones.

Unandlisisdetareasnosmostraralacoherenciatedrico-
practicade laensefianza, yaque éstas hacen de vehiculo
entrelossupuestosteoricosy laaccién. Ademéaslohacen
en |los dos sentidos, como esguemas tedricos de accion a
poner en practicay como reflexién teodrica a partir de
situaciones practicas.

El andlisis de lastareas que se desarrollan en lavidade
un aula estudiado desde esta perspectiva, junto con las
aportaciones personales que tanto profesorado como
alumnado pueden ofrecer, nosayudaamostrar nosololo
que ocurre en una realidad concreta sino también a
encontrar pautas general es sobre | as razones de por qué
ocurre y los puntos claves donde el cambio se hace
necesario.

ANALISIS DE TEORIAS IMPLICITAS Y
TAREAS ACADEMICAS EN UN ESTUDIO
DE CASOS

Bajo los supuestos tedricos desarrol lados en |os aparta-
dos anteriores, |levamos a cabo unainvestigacion en la
que se analiza en profundidad el modelo de tareas
académicas de dos profesoras del area de ciencias en
educacioén secundaria (Baena, 1995).

Nuestro interés se centra en analizar la practica de
ensefianza del profesorado, asi como las caracteristicas
gue definen sus teoriasimplicitas, con el fin de estable-
cer relaciones entre pensamiento y accion fundamental -
mente.

Para poder describir y comprender en profundidad con-
textos de ensefianza concretos, escogemos el estudio de
casos como modelo de investigacion dentro de la per-
pectiva interpretativa (Hamilton, 1983; Walker, 1983;
Goetz y LeCompte, 1988; Marcelo et al., 1991).

Estas profesoras fueron seleccionadas para €l estudio
por su identificacion con rasgos de teorias implicitas
muy diferenciadas entre si, es decir, unade ellas (Julia)
representaba el pensamiento caracterizado por teorias
dependiente y productiva, principalmente; la otra (An-
drea), por su similitud con las teorias interpretativa y
emancipatoria.

Paraestudiar y analizar laformaen que estas profesoras
estructuran las tareas académicasy saber qué estructura
social de participacion implica dicha organizacion, se
realizaron observaciones en el aula durante un curso
académico completo. Asi mismo, se recogié informa-
cién através de otros procedimientos como: entrevistas
a cada una de | as profesoras durante todo el afio, entre-
vistas al aumnado y andlisis de los materiales que se
utilizaron en dicho curso.
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El andlisis de los aspectos fundamental es mencionados
(pensamiento, accidn y aprendizaje) nos ayuda a desve-
lar los interrogantes que nos preocupaban al iniciar la
investigacion:

a) ¢Quérelacién existe entre el pensamientoy laaccion
(ideasy tareas)?

b) ¢Cémo se organizan las tareas (accion)?
c) ¢Quérelacion existe entrelastareasy el aprendizaje?

El modelo general de andlisis delainvestigacién (como
serepresentaen lafigural) nosconducealaelaboracion
detresprocesosdeandlisis(pensamiento-accion, accion
y accién-aprendizaje) en losqueinteraccionan losresul -
tados obtenidos:

1) Proceso de andlisisde laaccion. Incluye, por un lado,
el andlisis de las actividades desarrolladas desde un
punto de vista organizativo y de contexto; y, por otro
lado, el andlisis delas tareas, su nivel de estructuracion
y significado.

2) Proceso de andlisis del pensamiento-accion. Se ana-
lizan lastareas principal es (queincluyen las actividades

y tareas de cada trimestre del curso), las entrevistas
realizadas a las profesoras y el cuestionario de teorias
implicitas.

3) Proceso deandlisisdelaaccion-aprendizaje. Selleva
acaboun andlisisglobal detodo el curso, seanalizanlas
entrevistas mantenidas con el alumnado y los documen-
tos y materiales escritos proporcionados, tanto por las
profesoras como los utilizados en el aula.

Como se puede observar, €l proceso de andlisis de la
accion es el gje fundamental que interacciona con los
demés procesos de andlisis. Como nuestro estudio se
extiendedurantetodo un afio académico, nosvimos ante
la necesidad de definir diferentes niveles de anélisis de
laaccion, que se integran progresivamente hasta conse-
guir el andlisis global del curso completo.

El primer nivel de andlisis delaaccion es el de «activi-
dad» definida como una unidad minima de accién orga-
nizada, con un objetivo a conseguir y delimitada en el
tiempo. Lasdimensionesestudiadasaeste nivel serefie-
ren alaorganizaciéony a contexto de dicha actividad.

El segundo nivel de andlisisseria el de «tarea» definida
como unasecuenciadeactividades (pertenecientesauna

Figural
M odelo general de andlisis de la investigacion.

I nte'rogantes

Aspectos de
andlisis

Ingrumentos

Lo que piensa

¢JRelacion de
ideas-tareas?

Lo que hace

Y,
Organizacion de tareas

A

Los efectos

¢JRelacion de
tareas-aprendizgje?

A

Proaesos deandliss

PENSAMIENTO ACCION APRENDIZAJE
IDEAS TAREAS AREA
A V\ A A

Cuestionario de Entrevistas alas Observaciongs Documentosy  Entrevistas al

teoriasimplicitas profesoras material alumnado
ANALISIS ANALISIS ANALISIS
PENSAMIENTO- ACCION ACCION-
ACCION APRENDI ZAJE
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misma o a distintas sesiones de clase) en la que se ha
trabajado el mismo contenido temético. Aqui daremos
cuentade lasdimensionesreferidastanto alaestructura-
cion de latarea (contenido temético, temporalizacion y
actividadesquelaconstituyen) como al significadodela
misma (contenido, tiempo, funcién docentey climadel
aula).

El tercer nivel de andisis es el de la «tarea principal»
entendidacomo laagrupacion de tareas que constituyen
unasecuencial dgicao coherente de contenidos, esdecir,
quereflejan un eje tedrico central dereferenciao, en su
defecto, que estan agrupadas en espacios de tiempo
prolongados (trimestre).

Estostres nivelesde andlisisincluyentes culminan en el
andlisis global del curso. En este nivel se presenta una
relacion detodas lastareasy las actividades desarrol la-
dasenlostrestrimestresdel curso, se analizay discuten
|as dimensiones sefial adas en todas | as actividades desa-
rrolladas. Con estos datos disefiamos el patrén de desa-
rrolloinstructivo que siguen lasprofesorasy el esquema
de estructuracion que se llevaa cabo en lostres trimes-
tres del curso, lo que nos llevaal model o metodol 6gico
gue presenta cada profesora.

Tanto el nivel deandlisisdela«tarea principal» como el
del curso se ve complementado con los datos obtenidos
en las estrevistas a profesorasy alumnado, con el anali-
sis de los materiales utilizados en clase y con los resul -
tados obtenidos en el «cuestionario de teorias implici-
tas», parafinalmente completar el model o de ensefianza
gue cada una de las profesoras configura con su propia
practica, modelo que presenta unas concepciones dela
ensefianza desde el punto de vista epistemoldgico,
psicoldgico y didactico.

A continuacion, presentamos losresultadosfinalesalos
que el andlisis de la practica nos ha conducido: la
estructuracion seguida por las profesoras, sus modelos
metodol 6gicosy las concepcionessobre laensefianzade
las ciencias, regidas por principios epistemol égicos,
psicoldgicosy didéacticos, que definen su propio modelo
de ensefianza.

EL MODELO DE ENSENANZA DE JULIA

a) Estructuracion de la préctica en cada trimestre

ESTRUCTURACION

video (en una

ocasion)

— Preguntas y — Preguntas y

respuestas respuestas

por escrito por escrito

— Correccion de — Correccion — Correccion de
gjercicios de gjercicios gjercicios

— Prueba de — Prueba de — Prueba de control
control control

b) Modelo metodol 6gico global del curso

Secuenciacioén de fases Actividades realizadas

metodoldgicas

Informaci 6n-presentacion
del material

Exposicion de la profesora.
Lecturadel libro de texto
por parte de la profesora

o0 el alumnado

Proyeccion de video

Actividades del alumnado
para resolver conflictos

Ejercicios escritos

Consolidacion de los
conocimientos

Correccion de gjercicios
Pruebas de control

¢) Sintesisde | os princi pios epi stemol 4gi cos, psicol ogi-
cosy didéacticosdel model o de ensefianzadelaprofesora
Julia.

CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA
DE LASCIENCIAS

EPISTEMO-

> Cienciacomo disciplinaneutral y objetiva
LOGICAMENTE

Actividad independiente de | as condicio-
nes histéricas y sociales

Conocimiento cientifico inmutable

PSICOLOGI- Aprendizaje lineal y acumulativo
CAMENTE No se establece conexién con lasideas del

alumnado

Desconexién con larealidad.

No se aprende en diferentes contextos
DIDACTICA- Objetivos que potencian laindividualidad
MENTE y laacumulacion de contenidos

conceptuales

Seleccion de contenidos guiados por el
libro de texto

Secuenciaciony organizacionde
contenidos lineales. No se integran ni
relacionan unos contenidos con otros

Estructuracion metodol 6gica que

ciones o lectura
del libro por parte

proyeccion de

odelalecturadel
libro de texto por

de la profesora, parte del
lectura del alumnado
alumnado o

TRIMESTRE 1° TRIMESTRE 2° TRIMESTRE 3°
— Emisién de — Emision de — Exposicién
informacion por informacion por parte de la
medio de explica- de laprofesora profesora
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favorece el individualismo y la memori-
zacion de conceptos, considerando los
procedimientos y actitudes irrelevantes

Criterios de evaluacion cerrados.
Relevancia del ordeny la disciplina
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EL MODELO DE ENSENANZA DE ANDREA

a) Estructuracion de la préctica en cada trimestre

ESTRUCTURACION

TRIMESTRE 1°

— Elaboracién
individual, por
parte del alumnado,
de un cuestionario
sobre los cuatro
temas sefialados
del libro de texto
—Formacion de
pequefios grupos
de trabajo

(3 6 4 componentes)
donde se pone

en comun el
cuestionario
individual

— Elaboracién de
un cuestionario
comun para toda
la clase, elaborado
por la profesora
apartir del material
presentado por

el alumnado

— Investigacion
individual y por
grupos sobre los
contenidos:
blsqueda de
bibliografia,
realizacion de
experimentos,
discusiones
—Ejercicios en
clasey en casa,
propuestos por la
profesora

— Prueba de control
escrita, con material
de consulta

TRIMESTRE 2°

— Planteamiento
de problemas
por parte de la
profesora.
Discusion

—Trabajoindivi-
dual, en peque-
flo grupo y en
grangrupo sobre
los problemas
propuestos. Dis-
cusion y debate

— Informacion
verbal y escrita
sobreel tema, por
partedelaprofe-
sora

— Resolucion de
problemas. Crea-
cion de nuevos
interrogantes

TRIMESTRE 3°

— Elaboracioén,
individual y por
grupos, de un
cuestionario sobre
los temas referentes
abiologia, guiados
por el libro de texto

— Elaboraci6n de un
cuestionario comun
paratodalaclase,
por parte de la
profesora a partir
del material
presentado por el
alumnado

—Trabgjo individual
y por grupos, para
dar respuesta alos
interrogantes
propuestos en el
cuestionario

— Exposicién por
parte de la profesora
y el alumnado de
algunos contenidos
concretos que
consideran de
interés

—Realizacion de
actividades de
investigacion para
elaborar un informe
interdisciplinar
sobre un ecosistema

Actividades del alumnado
para resolver conflictos

Realizacién de experimentos
Exposicion de experimentos
Discusion-debate

Ejercicios escritos

Evaluacion de todas las
actividades

Correccion de gjercicios
Pruebas de control con
material de consulta

Consolidacion de los
conocimientos

b) Modelo metodol 6gico global durante €l curso

Secuenciacion de fases
metodolégicas

Actividades realizadas

Actividades de investigacion

¢) Sintesisde | os principi os epistemol 6gicos, psicol 4gi-
cosy didacticosdel model o de ensefianzadelaprofesora
Andrea

CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA DE LASCIENCIAS

EPISTEMOLO-
GICAMENTE

Ciencia como construccion social

Actividad condicionada por la
comunidad cientificay con utilidad social

Relatividad del conocimiento cientifico,
al que se puede acceder desde
diferentes perspectivas

PSICOLOGI-
CAMENTE

Aprendizaje como construccion
activa, teniendo en cuenta las opiniones
e intereses del grupo

Importanciade los interesesdel
alumnado respecto al nuevo conocimiento

Elaboracién del conocimiento en
diferentes contextos, potenciando la
utilidad del saber

DIDACTICA-
MENTE

Objetivos relacionados con laintegracion
social y la aceptacion de diferentes valores
y opiniones

Seleccion de contenidos, teniendo en
cuentala opinion del alumnado y sus
motivaciones

Secuenciacién y organizacion de
contenidos coherentes con la l6gica de
la disciplina: relacionando diferentes
nicleos conceptuales e integrando unos
contenidos con otros

Estructuracion metodol 6gica que favorece
la expresion personal, la discusion entre
igualesy el desarrollo de iniciativas.

Se le concede similar importanciaa los
conceptos, procedimientosy actitudes

La evaluacion se adapta al proceso de
ensefianza-aprendizaje

Informaci 6n-presentacion

del material

224

Informacion general

sobre contenidos a estudiar
Busqueda bibliogréfica
Elaboracién de cuestionarios
Planteamiento de problemas
Exposicion profesora-alumnado

Vemos que, en el caso de Julia, la estructuracion y
metodol ogiaseguidas permaneceninvariablesalolargo
del curso, independientemente del contenido curricular
que se trabaje o de las dificultades de aprendizaje que
presente el alumnado.
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L os principios epistemol gicos, psicol6gicosy didacti-
cos que definen sus concepciones sobre | a ensefianza de
las ciencias demuestran la similitud entre el modelo
deensefianzade Juliay losmodel osmastradicionalesde
ensefianza: «model o como presentaci 6n de conocimien-
tos elaborados» (Baena, 1995), lo que demuestra la
pervivenciade practicas de ensefianzaque «tedricamen-
te» parecen estar superadas, pero que en la realidad
conviven con otras précticas mas innovadoras.

Enel casode Andrea, por el contrario, hemosvisto como
ladistribuciény estructuracion de actividadesy tareasa
lo largo del curso varia sensiblemente. La metodologia
desarrolladase modifica, adaptandose a: lasdificultades
de aprendizaje, la familiaridad del alumnado con el
trabajo, el tiempo del que se dispone o losintereses que
van surgiendo en el transcurso de la accion.

El modelo de ensefianza-aprendizaje que subyace en la
estructuracion de tareas que hemos identificado en la
practica docente de Andrea responde a unos principios
epistemol 6gicos, psicoldgicosy didacticos que se ase-
mejan bastante a los defendidos por el modelo «cons-
truccion y reconstruccién del conocimiento» en laense-
fianza de las ciencias (Baena, 1995).

En definitiva, podemos llegar a la conclusién de que,
cuando el pensamiento del profesorado estavinculado a
teorias implicitas méas tradicionales («dependiente»,
«productiva») caracterizadas por ser mas simplesy con
rasgos definitorios mas rigidos, su practica denota acti-
vidades masrigidas, linealesy sin grandes modificacio-
nes. Sin embargo, cuando las teorias implicitas que se
manti enen son masinnovadoras(«interpretativa», «eman-
cipatoria»), con caracteristicas mas flexiblesy comple-
jas, las actividades tienen una estructuraci én mas flexi-
ble y ambigua, con una estructuracién de la préctica
compleja, no identificable con un patron constante del
desarrollo de la accion en el aula.
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