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RESUMEN ¢ En nuestro sistema educativo se suceden las reformas con bastante celeridad. Creemos
que es preciso disponer de informacién sobre lo que ha sucedido con cada una de ellas para poder va-
lorar qué aporta la siguiente. En este trabajo nos hemos ocupado del titulo de Diplomado en Maestro
(Especialidad de Educacién Primaria). Hemos querido encontrar respuestas al interrogante: ;qué pen-
saban los futuros maestros —formados en aquel plan de estudios— de la ensenanza y el aprendizaje de las
ciencias que se encontraron durante sus practicas de ensefianza? Los resultados nos llevan a establecer
conclusiones respecto a la ensenanza de las ciencias en educacién primaria y a identificar algunos logros
y debilidades de la titulacién mencionada.
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primaria; pricticas de ensenanza; reforma curricular.

ABSTRACT e Reforms take place quite frequently in our educational system. We think it is necessary
to have use of information regarding what has happened in each of them, in order to evaluate what
the next will provide. In this paper we have taken on the Qualified Teacher qualification (speciality of
Primary Teaching). We wanted to find answers to the question: What did future teachers —~who were
trained in this curriculum— think about the process of teaching and learning of Science during their
teaching practice? Results lead us to establish conclusions regarding Science teaching in primary edu-
cation and to identify some achievements and weaknesses of the aforementioned qualification.
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curricular reform.
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FINALIDAD DEL TRABAJO

Una caracteristica de nuestro sistema educativo es la proliferacién de reformas que se acometen en los
niveles no universitarios o en la formacién inicial de maestros. Sin embargo, llama la atencién que,
ante esta predisposicién al cambio curricular, haya tan poca informacién sobre qué ha funcionado con
la anterior, qué problemas ha resuelto, qué habria que «retocar», qué ha fallado, con qué contamos,
etc. Parece que, para los legisladores, solo existe el «ensayo-error» y el «empezar de cero». Esto conduce
a una desorientacién colectiva, a un creciente desencanto y a un aumento de escepticismo en el profe-
sorado sobre la utilidad de «tanta reforman.

Desde el punto de vista de la investigacién, la ausencia de datos nos impide constatar empiricamen-
te qué avances producen las innovaciones introducidas o detectar qué diferencias, positivas o negativas,
se producen como efecto de un nuevo planteamiento curricular. La ignorancia de cudl es la realidad
de la que se parte resulta ideal para opinar sin fundamento, para especular con intenciones oscuras y a
veces para justificar lo injustificable. Un ejemplo de lo dicho es la reciente iniciativa del Ministerio de
cambiar los planes de estudios, antes de valorar las actuales titulaciones universitarias.

Para evitar esta carencia, antes de que se extinguiera, recabamos datos de la titulacién de Diploma-
do en Maestro (Especialidad de Educacién Primaria): qué pensaban y opinaban los estudiantes que
la cursaron, qué conocimientos cientificos y diddcticos habian aprendido, cémo los utilizaban en la
prdctica profesional... y lo querfamos saber por varios motivos. Por un lado, nuestro departamento
de Did4ctica de las Ciencias Experimentales (DCE) habia consensuado una propuesta formativa que
abarcaba todas las materias del titulo y parecia «obligado» valorar lo que habifamos realizado. Por otro,
se anunciaban cambios importantes (plan de Bolonia, aprendizaje de competencias, aumento de la
duracién de los estudios, desaparicién de las especialidades, mds horas del précticum...) y parecia con-
veniente tener «algo» para poder contrastar los resultados futuros con dicho referente.

Aunque recogimos mucha informacién (Nortes, 2015), en este trabajo, solo nos ocupamos del
interrogante: ;qué pensaban los futuros maestros —de la diplomatura— sobre lo que habian visto en las
clases de ciencias durante sus practicas de ensefianza (PdE)?

ANTECEDENTES

En un titulo profesionalizador, las PdE son las asignaturas que hacen «mds visibles» las competencias
profesionales. Permiten contextualizar, dar sentido, aplicar, relacionar... muchos contenidos trabajados
en otras materias pero, ademds, aporta conocimientos que no podrian ser aprendidos de otra manera.
Tienen un perfil distinto al de las otras asignaturas: se realizan «fuera» de la universidad, participan
profesores de diferentes niveles educativos y de distintos departamentos, se trabaja en aulas y centros
de primaria... Y algo importante: la asignatura suele estar bien valorada (;la mejor?) a pesar de la hete-
rogeneidad de tutores y de contextos en los que se desarrolla.

Las PdE siempre han llamado la atencién de los especialistas en formacion del profesorado (Imber-
nén, 1994; Marcelo, 1994; Perrenoud, 2004). En nuestro contexto, hay contribuciones interesantes
desde la DCE; algunas se recogen en la tabla 1.
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Tabla 1.
Aportaciones de la DCE sobre las précticas de ensefianza
Autores Tematica
Bonil, Mérquez, Ribas y Guasch, 2008 | Coordinacién entre materias en la formacién inicial de maestros
Cafal, Criado y Ruiz, 2008 Obstdculos que encuentran los alumnos al planificar unidades didécticas
Escobar y Vilchez, 2008 Visién de los estudiantes de Magisterio ante las pricticas de ensefianza
Gil y Martinez, 2008 Dificultades de los maestros en formacion para trabajar en aulas de primaria
Pujol, 2008 Competencias deseables en un maestro en su formacién inicial
Bonil y Marquez, 2009 Experiencias de los futuros maestros en las clases de ciencias de primaria
Canal, 2009 Activismo en las clases de ciencias de educacion primaria
Martin y Juanas, 2009 Valoracién de la formacién en competencias por maestros en activo
Monteiro, Carrillo y Aguaded, 2009 Guiones de accién de un profesor novel en las clases de ciencias
Porldn et al., 2010; 2012 Marco tedrico, itinerarios de progresion y obstéculos en alumnos de Magisterio
Mellado, 2011 Caracteristicas que deben reunir las buenas précticas
Pro, 2011 Orientaciones para el disefio, experimentacién y evaluacién de actividades.
Aragués, 2012 Problemas para la trasposicién de la indagacién en el pricticum
Arias, Alvarez y Alvarez, 2013 Concepciones de los futuros maestros sobre los roles del docente y del discente
Canal, Criado, Garcfa-Carmona Concepciones y practica del profesorado de educacién infantil y educacién
y Munoz-Franco, 2013. primaria sobre las ciencias y su ensefianza
Escobar, Ceballos y Vilchez, 2013 Dificultades percibidas por el maestro en formacion inicial ante el pricticum
Pro y Nortes, 2013 Historia personal de las clases de ciencias de maestros en formacién inicial
Vilchez y Casas, 2014 Aprendizaje cientifico necesario para el maestro en formacién inicial
Vilchez y Escobar, 2014 Percepcidn de los futuros maestros sobre el uso de unas actividades en primaria

En cualquier caso, deberiamos ser cautelosos con las conclusiones encontradas, ya que no todas las
valoraciones se refieren a lo mismo. En algunas universidades, el «prictico» se limita a ayudar o imitar
al maestro-tutor; mientras, en otras, hay planes de practicas consensuados, doble tutoria, tareas con-
cretas, memorias... Ademds, un elemento clave es el maestro-tutor, y estos evidentemente hacen mds
heterogéneo el desarrollo de la materia.

Las PdE constituyen el primer contacto «formal» con la realidad educativa en la que el docente
desarrollard su préctica profesional. Por lo tanto, creemos que es el contexto ideal para conocer qué
piensan los futuros maestros sobre la ensefianza de las ciencias en educacién primaria (EP), una vez
casi completada su formacion inicial.

Por dltimo, queremos sefialar que la finalidad de este trabajo no es valorar la realidad de las aulas de
EP por unos «observadores noveles». Queremos estudiar la percepcién de nuestros estudiantes —ajus-
tada o no a la realidad— ya que, en esta visidn, incide la formacién recibida y el contexto en el que se
ha realizado, tal y como recogemos en la fig. 1. Precisamente por ello, nos parece que es una variable
importante a la hora de valorar nuestros programas.
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Fig. 1. Variables que inciden en la visién de los futuros maestros.

METODOLOGIA

Se trata de una investigacién «ex post facto». Dada la forma de elegir a los participantes, el contexto y
el instrumento utilizado, no pretendemos generalizar los resultados.

Participantes

Era el alumnado de tercer curso de Diplomado en Maestro (especialidad de educacién primaria). Ha-
bia 160 matriculados en el curso 2009/10 en la asignatura «Diddctica de las Ciencias de la Naturaleza».
Estaban distribuidos en dos grupos en las clases tedrico-practicas, en tres, en los seminarios y en cuatro,
en las de laboratorio. Recogimos la informacién de 111 estudiantes; las ausencias fueron ajenas a la
investigacién (repetidores, enfermedades, absentismo...).

El grupo tenia 98 mujeres y 13 hombres. Sus edades oscilaban entre 19 y 53 afios (la media eran
24,4 afos). La mayoria habia estudiado en centros publicos (87 frente a 24 de privados/concertados)
de 37 localidades. Sus estudios previos abarcaban todas las posibilidades de acceso pero solo una cuarta
parte procedia del bachillerato de ciencias.

Contexto: el plan de estudios

La Diplomatura de Maestro se regulaba por directrices oficiales (MEC, 1991) y las modificaciones
posteriores (Reales Decretos 1267/94, 2347/96, 614/1997 y 779/98). Solo nos ocupamos de la espe-
cialidad de educacién primaria.

Tenia cuatro tipos de materias: troncales comunes (45 créditos de asignaturas psicopedagdgicas),
troncales de la especialidad (100 de diddcticas especificas), optativas y practicum (32 créditos). Un cré-
dito equivalia a 10 horas presenciales; no eran «créditos ECTS», que se refieren al volumen de trabajo
del alumnado y en los que la presencialidad se fija «aparte».
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La presencia de las materias de DCE fue estable a pesar de las modificaciones. En la distribucién

definitiva —cursada por los que participaron en este trabajo— el departamento era responsable docente
de las de la tabla 2; la responsabilidad del pricticum era compartida con otras dreas.

Tabla 2.
Materias del Titulo de Maestro de Educacién Primaria

Materia Curso Créditos Tipo de materia
Ciencias de la Naturaleza y su Diddctica 2.0 5,5T - 4P | Troncal de especialidad
Diddctica de las Ciencias de la Naturaleza 3.0 5T -5P Obligatoria de especialidad
Précticum 20y3.0° 10y 12 Troncal comtn
Educacién Ambiental y su Ensefianza 2.0 2T -2.5P | Optativa
Educacién para la Salud y su ensenanza 2.0 2,5T - 2P
Educacién para el Consumidor 3.0 2T -2.5P
Taller de Ciencias 3.0 2T - 2.5P
T: créditos tedricos; P: créditos practicos

Los descriptores se fijaron segtin las normas establecidas. Los de las materias troncales y obligatorias

se recogen en la tabla 3.

Tabla 3.

Descriptores de las materias del Titulo de Maestro de Educacién Primaria

Materia

Descriptores

Ciencias de la Naturaleza
y su Diddctica (troncal)

Conocimientos de las ciencias de la naturaleza. Contenidos, recursos diddcticos y
materiales para la ensefianza de las ciencias de la naturaleza

Diddctica de las Ciencias
de la Naturaleza (obligatoria)

Fundamentos del aprendizaje y de la ensefianza de las ciencias. Elementos para la
planificacién de la intervencion en el aula: diseio de unidades did4cticas en el drea
del conocimiento del medio

Educacién Ambiental
y su Ensefanza (optativa)

Principios generales de la educacién ambiental. La educacién ambiental como drea
trasversal. Modelos y recursos diddcticos para la educacién ambiental

Educacién para la Salud
y su Ensenanza (optativa)

Conocimiento de los factores de riesgo para la salud individual y colectiva. Propues-
tas metodoldgicas y recursos diddcticos en educacién para la salud

Educacién para el Consumidor
y su Ensefanza (optativa)

Marco juridico y competencial de proteccién y tutela del consumidor. La educacién
del consumidor como tema trasversal del curriculo. Actividades y propuestas de
ensenanza sobre educacién del consumidor

Taller de Ciencias (optativa)

Técnicas bdsicas para la experimentacion en ciencias de la naturaleza. Andlisis de las
actividades experimentales en la escuela. Materiales y fenémenos de la vida cotidiana

La concrecién de los elementos curriculares dependia de los departamentos. Las asignaturas Cien-
cias de la Naturaleza y su Diddctica y Diddctica de las Ciencias de la Naturaleza fueron consideradas

un rodo por nuestro departamento. Se opt6 por integrar unos topicos diddcticos y otros cientificos. Los

diddcticos eran: curriculum, naturaleza de la ciencia, contenidos, aprendizaje, secuencia de ensefianza,

actividades y evaluacién. Los cientificos eran: la materia y los sistemas materiales, los seres vivos: las
plantas y los animales; el ser humano y la salud, el estudio del medio ambiente y la energfa. Se integra-

ron como aparece en la fig. 2.
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Fig. 2. Integracién de los tépicos cientificos y diddcticos en las materias troncales.

Se debatieron los temarios de cada asignatura y se discutieron los contenidos y su secuenciacién,
las actividades de ensehanza, los documentos de trabajo, los seminarios, los guiones de laboratorio, los
criterios de evaluacién... Se publicaron unos textos guia en los que se recogieron todos estos elementos
(Sénchez, Bernal, Garcia-Estan, Guzmadn y Valcdrcel, 2005; Banet, Jaén y Pro, 2005). En las optativas
no existié un «tratamiento comun» como en las otras.

En nuestro trabajo, todos los alumnos habian cursado «Ciencias de la Naturaleza y su Did4ctica»
y parte de «Diddctica de las Ciencias de la Naturaleza» (los dos primeros bloques de la asignatura). El
nimero de matriculados en alguna de nuestras optativas era inferior a 20.

Respecto a las PAE, se consensuaron unos planes en la facultad y con los centros de primaria. Se
distribufan en tres periodos, como recoge la tabla 4. Nuestros participantes habian cursado las tres.

Tabla 4.
Caracteristicas generales del practicum
Objetivos centrales del periodo de pricticas | Duracion | Temporalizacion Areas responsables
Précticum | Acercar a los futuros maestros a la 4 semanas | 3. trimestre Las que impartian las materias
I realidad de los centros y de las aulas troncales comunes
Iniciar en el trabajo en el aula, mediante | 4 semanas | Principios 2.° Did. Ciencias Experimentales,
Prcticum | la observacién participativa y reflexiva, trimestre de Ciencias Sociales, de Lengua
I realizar las tareas docentes habituales y y Literatura, de Expresion
planificar actividades puntuales Pléstica y de las Matemdticas
Realizar las tareas docentes habituales, 5 semanas | Mediados y final | Las mismas que en el pricticum
Précticum | planificar actividades puntuales, y 2.° trimestre I1
I disefar, aplicar y valorar una unidad
didéctica

Eran précticas reflexivas y no solo «activistas» (Cafal, 2009); se daba mucha importancia a los
seminarios y a la memoria que habia que entregar. Se elaboraron tres planes —uno por periodo— que
inclufan los fines, las tareas, los trabajos que entregar, el orden del dia de los seminarios, los criterios de
evaluacidn, etc. Cada alumno tenia dos tutores (un profesor de la universidad y un maestro). Se sugeria
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que el tutor de la universidad supervisara al alumno en el aula... Al tener la responsabilidad compartida
de la materia, mds alld de los planes, no era posible controlar la labor desarrollada por cada alumno; en
la tabla 5 recogemos algunas caracteristicas del practicum II y III.

Tabla 5.

Elementos del plan de précticas de educacién primaria

Practicum 11

Préacticum III

Objetivos

— Profundizar en el conocimiento del centro (estructura, organizacién, proyectos...) y su funcionamiento.
— Conocer la planificacién y la organizacién de las dreas generalistas de la educacion primaria.
— Analizar el funcionamiento y organizacion del aula de EP mediante la observacion participativa y orientada por los tuto-

res.
— Conocer las caracteristicas del alumnado.

— Colaborar con el maestro o maestra tutora en las labores que caracterizan su accién profesional.
— Participar en tareas habituales y en actividades puntuales relacionadas con cada una de las 4reas sefialadas, que permitan

al alumnado integrarse en la dindmica del aula.

— Disefiar un plan de actuacién auténoma sobre contenidos de las dreas sefialadas, ponerlo en prictica y evaluarlo (en el

précticum III).

— Participar en la vida del centro; especialmente en las reuniones y actividades extraescolares.

Seminarios
— Seminario I (antes de iniciar las précticas)
- Comentar y precisar el plan de précticas.
- Orientar al alumnado en los trabajos que realizar.
- Comentar los criterios de evaluacién.
— Seminario IT (una semana después de iniciar las practicas)
- Intercambiar impresiones sobre las practicas.
- Orientar al alumnado sobre la clase que se iba a desarro-
llar.
— Seminario III (después de las practicas)
- Puesta en comuin sobre actividades realizadas.
- Valoracién de la experiencia y autoevaluacion.

Seminarios
— Seminario I (antes de iniciar las précticas)
- Comentar y precisar el plan de précticas.
- Orientar al alumnado en los trabajos que realizar.
- Comentar los criterios de evaluacién.
— Seminario IT (una semana después de iniciar las practicas)
- Intercambiar impresiones sobre las practicas.
- Revisar la planificacién de actividades puntuales.
— Seminario III (después de las pricticas)
- Puesta en comun sobre actividades puntuales.
- Valoracion de la experiencia y autoevaluacién.

Actividades

— Conocimiento de la realidad del centro y de su contexto:
participacién en reuniones de ciclo, 4rea... y en las activi-
dades del aula y del centro.

— Conocimiento de los documentos administrativos del
centro: (PEC, PCC, PGA) e identificacién de los conteni-
dos abordados en el periodo de précticas.

— Observacién de las caracteristicas de un aula. Reflexién
sobre elementos materiales y organizativos, y el desarrollo
de la ensenanza; estudio de caracteristicas del alumnado.

— Colaboracién con el maestro—tutor en las tareas habituales
del aula y colectivas del centro.

— Planificacion, aplicacién y evaluacién de actividades pun-
tuales (tres como minimo) de diferentes materias (trabajos
précticos, salidas, uso de MAVs, seguimiento de noticias,
taller de cuentos, taller de pintura...).

Actividades

— Profundizacién en el conocimiento del centro y de su con-
texto: participacién en reuniones de ciclo, drea... y en las
actividades del aula y del centro.

— Identificacién de las unidades y contenidos que se trabaja-
rdn en el periodo en los documentos del centro.

— Observacién de las caracteristicas de un aula. Reflexién
sobre elementos materiales y organizativos, y el desarrollo
de la ensefianza; estudio de caracteristicas del alumnado.

— Colaboracién con el maestro—tutor en las tareas habituales
del aula y colectivas del centro.

— Planificacidn, aplicacién y evaluacién de actividades pun-
tuales (tres como minimo) de diferentes materias.

— Disefio, aplicacién y evaluacion de una Unidad Did4ctica.

Trabajos que entregar
— Descripcién de actividades realizadas en el centro o aula.
— Observacién del aula: guia y resultados.

— Planificacién y evaluacién de actividades puntuales.
— Disefio de una unidad didéctica (en précticum III).
— Valoracién de la experiencia.

Evaluacion

La responsabilidad de la calificacién la tiene el tutor de la universidad. Para lo que debe tener en cuenta: el informe del
maestro—tutor sobre la integracién en el aula y el centro, la participacién en las actividades, las actitudes, las aptitudes y
capacidades, «destaca en...», «tiene dificultades para...», actividades realizadas y asistencia; la calificacion de los trabajos pre-
sentados, la participacién en los seminarios y la actuacién en el aula.
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Instrumento de recogida de informacién

Aparece en el Anexo. Sabemos las limitaciones de los cuestionarios para recoger informacion, por ello,
lo pasamos previamente a diez alumnos para asegurarnos de la comprensién de las cuestiones. Ademds,
la forma de plantear las cuestiones y la concrecién de estas aumenta la estabilidad en las opiniones y la
credibilidad en las respuestas. El cuestionario se pasé tras realizar los tres periodos del practicum. En la
tabla 6 se recogen las finalidades de las cuestiones planteadas.

Tabla 6.
Cuestionario para recoger informacién
Cuestiones Finalidad
1. ;En qué niveles has trabajado durante tus pricticas de ensefianza? Contextualizacién
2. ;Qué contenidos de conocimiento del medio natural se trabajaron? de las PdE
3. ;Se trabajaban los contenidos de manera interdisciplinar? ;Con qué materias?
4. En las PdE, ;qué tipo de contenidos se trabajaban en las clases de ciencias? Contenidos
¢que tup )
5. ;Te dejaron hacer algo diferente en la seleccion contenidos? Si no fue asi, spodrias decir que ensefiar
por qué?

6. ;Cémo valorarias el tipo de contenidos que se trabajaron en las clases de ciencias? ;Crees
que eran mejores o peores que los que trabajaron contigo?

7. ¢Cudles eran las dificultades de aprendizaje mds generalizadas en los alumnos de EP? Aprendizaje

8. En las PdE, ;qué tipo de actividades realizabas en las clases de ciencias? Actividades que realizar
9. ;Te dejaron hacer algo diferente en las actividades? Si no fue asi, ;podrias decir por qué?
10. ;Crees que las actividades que has diseiado han resultado interesantes para los alumnos?
¢Se han implicado y han participado en lo que se les planteaba?
11. ;Cémo valorarias las actividades que se trabajaron en las clases de ciencias? ;Eran mejores o
peores que las que ta trabajabas en esas edades?

12. ;Qué recursos empleaste durante las PdE? Recursos

13. ;En qué momentos se realizaba la evaluacién? Evaluacién
14. En las PdE, ;qué se evaluaba en las clases de ciencias?
15. En las PdE, ;qué instrumentos de evaluacién se emplearon? (se facilitaban cinco)

16. ;Se realizaban actividades de recuperacién? ;Cémo eran? ;Cudndo se realizaban? Recuperacién

17. ;Crees que actualmente se ensefia ciencias bien o que se deberfa cambiar el enfoque? Valoracién global

Con los resultados obtenidos en las cuestiones cerradas, se establecieron unas variables que llama-
mos Indices de Innovacidn, y que es el nimero de elementos innovadores percibidos en relacién con
los contenidos (EDContenidos), las actividades (EDActividades) y la evaluacién (EDEvaluacién).
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RESULTADOS

[tem 1. ;En qué niveles has trabajado durante tus Précticas de Ensefianza?

Los resultados se recogen en la tabla 1.

Tabla 1.

Resultados ftem 1

Trem 1. ;En qué niveles has trabajado?

NIVEL 1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 6.0
Alumnos 48 41 44 27 25 20

El tercer ciclo era el menos frecuentado. El hecho resulta paradéjico ya que, en nuestra facultad, la
orientacion de la mayoria de las asignaturas de DCE estaba mds dirigida a formar un maestro de los
tltimos cursos que a atender las necesidades de un docente en los primeros. Habria que indagar si esta
es una de las causas de la escasa relacién —sefialada por nuestro alumnado— entre lo que les ensendba-
mos en la facultad y lo que se encontraron en las aulas.

Item 2. ;Qué contenidos de conocimiento del medio natural se trabajaron?

Los bloques de ciencias, segin nuestra comunidad auténoma, son: el 2 (la diversidad de los seres vi-
vos), el 3 (la salud y el desarrollo personal), el 6 (materia y energia) y el 7 (objetos, mdquinas y nuevas
tecnologfas); el bloque 1 (el entorno y su conservacién), en el curriculum de nuestra region, se consi-
dera de geografia. En la tabla 2 se recogen los impartidos.

Tabla 2.
Resultados item 2
Curso Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3 Blogue 6 Bloque 7 Otros TOTAL
1o 9 2 10 13 4 13 51
20 7 35 3 4 0 17 66
30 19 6 22 13 0 11 71
40 5 18 0 12 38
50 10 0 8 32
6° 10 6 9 28
TOTAL 60 46 43 57 10 70

Los mds trabajados eran el bloque 1 (por lo apuntado, podrian ser atin mds) y el bloque 6; el menos
trabajado, el bloque 7. Ademds, muchos mencionaron contenidos de bistoria: de los 286 citados, 70
—la cuarta parte— eran de ciencias sociales; probablemente no se dieron cuenta de que habldbamos solo
de «una parte» de la asignatura Conocimiento del Medio.

Por temas, los mds trabajados eran: en 1.°, «Los animales» y «El cuerpo humano»; «Los seres
vivos», en 2.%; «El ciclo del agua» y «La alimentacién», en 3.°; «La energia», en 4.9; y «El relieve en
Espafa», en 5.2 y en 6.°. Los resultados responden mds a cuestiones circunstanciales que a motivos
de otra indole.
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Por tltimo, habia alumnos que decian no haber impartido ningtin tema de ciencias durante todas
las PdE, lo que podria responder a la situacién denunciada por Benarroch (2013), en el sentido de que
hay un ndmero importante de maestros a los que no les gustan las ciencias.

Item 3. ;Se trabajaban los contenidos de manera interdisciplinar? ;Con qué materias?

Hubo 65/110 que respondieron afirmativamente pero de forma escueta: «solo en el primer ciclo»
(4/110), «tenfan un libro globalizado» (2/110), «no habfa horario dividido» (2/110), siempre con fre-
cuencias muy bajas. Senalaban que lo hacfan con Lengua (38/110), Matemiticas (21/110) y Expresién
Pléstica (18/110), pero no somos capaces de saber, con los datos aportados, cémo se hacia esa relacion
disciplinar (si la habfa...). Habria que clarificar qué entendian por interdisciplinaridad, ya que estas
experiencias son poco habituales en la formacién inicial, salvo algunas excepciones (Bonil ez 4., 2008).

ftem 4. En las PdE, :qué tipo de contenidos se trabajaban en las clases de ciencias?

Algunos no respondieron sobre la presencia de todos los contenidos. En la tabla 3 se muestran la fre-
cuencia y el porcentaje (si es superior al 10% de los participantes); y se resaltan las mds elegidas.

Tabla 3.
Resultados item 4

Ttem 4. En las Practicas de Enserianza, ;qué tipo de contenidos se trabajaban en las clases de Ciencias?

CONTENIDOS Casi siempre | Bastante Aveces | Casi nunca Nunca
Conceptos, teotias, leyes, ... 64 (58%) 36 (33%) 7 1 1
Destrezas técnicas o manipulativas 2 13 (12%) | 39 (35%) | 42 (38%) 12 (11%)
Destreza's bésicas (observacién, clasificacién, 6 27 (25%) | 44 (40%) | 28 (25%) 5
inferencias...)
Hatrlhd.ades de. {nvestlgacmfl (emlsu.)n ’de ) 8 14 (13%) | 39 (35%) | 45 (41%)
hipétesis, relacién entre variables, disefios...)
Destrezas comunicativas (identificacién y
conFrasvte de 1de'as en m/aFenales escrlt?s’, ) 22.20%) | 36 (33%) | 25(23%) | 23 (21%)
audiovisuales e informadticos; elaboracién de
informes...)
Hibitos saludables y de conservacién del medio. 16 (15%) 48 (44%) | 34 (31%) 10 1
Otros (3) 1 1 1 1

La identificacién y diferenciacién de los contenidos era conocida por los participantes. Por lo tanto,
los «conceptos, teorias y leyes» eran los que, seglin estos estudiantes, tenfan una mayor presencia en las
clases de ciencias (el 90% los trabajan «Casi siempre» o «Bastante»).

Por otro lado, el segundo mds frecuente era la «creacién de hdbitos saludables o de conservacién
de medio ambiente». Su presencia es alta (el 60% los trabajan «Casi siempre» y «Bastante»). Si es real
la importancia de estos conocimientos en esta etapa educativa, hay que revisar la optatividad que se le
asigna en la formacién inicial de maestros.

Los demds contenidos tenfan poca presencia; los mds ausentes eran «habilidades de investigaciény,
quizds por su complejidad para estas edades. Debemos ensefiar a los futuros maestros cémo ensefiar
los procedimientos y actitudes, aunque no controlamos cémo los ensefian los maestros-tutores en las

aulas de EP.
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La ensefianza estaba centrada en el aprendizaje de conceptos. No obstante, si comparamos el Indice
de Innovacién de Contenidos (EDContenidos) con el que obtuvimos con estos mismos estudiantes
sobre su historia académica personal (Pro y Nortes, 2013), apreciamos que hay diferencias significati-
vas (z = 3,96; p = 0,00) a favor de las PdE. Es decir, que persiste el predominio de los conceptos, pero
parece que su peso en las clases de EP se hubiera reducido con la incorporacién, en su momento, de
los procedimientos y actitudes o, mds recientemente, con las competencias bésicas.

Item 5. ;Te dejaron hacer algo diferente en la seleccién de los contenidos? Si no es asi,
spodrias decir por qué?

De los 104 que respondieron, solo 29 alumnos senalaron que hicieron algo diferente. Ahora bien, de
estos, solo 7/110 concretaron los contenidos que modificaron. Y hubo dos que se limitaron a decir
«Ampliar los del libro» y otros dos no aclararon nada mds.

El resto (18/110) se refirieron realmente a cambios en las actividades o recursos pero no en los
contenidos: uso de juegos, de las TIC, de las pricticas de laboratorio, de talleres... Llama la atencién
la confusién entre contenido y actividades en alumnos que estaban en el tltimo curso de la titulacién;
quizds se deba a una lectura rdpida del {tem.

En relacién con la segunda cuestion, de los 75 que no habian hecho nada diferente, 50 aportaron
causas: la falta de tiempo, el cumplimiento de la programacién, el seguimiento del libro de texto, la
existencia de ninos con dificultades...; hay dos que «no han realizado cambios porque estén de acuerdo
con los que ha elegido el tutor». Los otros 25 no sefalaron los motivos.

El grado de autonomia en la eleccién de contenidos parece limitado. Con independencia de esta
limitacién, hay que capacitar a los estudiantes para seleccionar y secuenciar los contenidos a ensenar
en su formacion inicial.

Item 6. ;Cémo valorarias el tipo de contenidos que se trabajaron en las clases de ciencias?
) ) . L
:Crees que eran mejores o peores que los que trabajaron contigos

No contestaron 24 y algunos confundieron otra vez «Contenidos» y «Actividades».

Hubo 47 (43%) que valoraron negativamente los contenidos que se impartian en las clases de cien-
cias aportando 16 argumentos diferentes (algunos utilizaban mds de uno). Los mds usados fueron que
eran tedricos (25/110), que estaban alejados de la realidad del nifio o que eran poco ttiles en su vida
(6/110), que habia muchos conceptos y pocas actitudes o procedimientos (4/110), que eran solo para
memorizar y repetir (4/110), que no se trabajaban de forma interdisciplinar (4/110)...

Por otro lado, 46 (42%) vefan positivos los contenidos utilizando 12 argumentos. Los mds usados
fueron que eran adecuados (13/110), que eran préximos al alumnado (11/110), que ahora se ensefia-
ban més procedimientos (5/110) o actitudes (3/110), que se consideraban los conocimientos previos,
que se trabajaban temas trasversales. ..

Existia un equilibrio entre las valoraciones negativas y positivas. Y, si contrastamos los argumentos,
las contradicciones son palpables. Podrian deberse a que existe una gran heterogeneidad en los conte-
nidos que se ensefiaban en las aulas de EP o en la «forma de ver» de nuestros estudiantes. En ambos
casos, habria que revisar lo que ensefiamos en las otras materias de la Diplomatura.

Hubo también valoraciones mds neutrales (aunque se utilizaban para criticar los conocimientos
que se impartian). Asi, algunos manifestaban que dichos contenidos venian marcados por los libros
de texto (15/110), coincidiendo con Escobar y Vilchez (2008). Parece que este recurso era el curri-
culum «real» en nuestras aulas, y muchas veces es la causa o la excusa de los conocimientos que se
impartian.
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Por dltimo, el item tenfa una segunda parte: el contraste con los contenidos que trabajaron en su
etapa escolar. Algo mds de un cuarto del grupo (30/110) no contesté la cuestién (;por despiste o por
duda?). Mds de la mitad (59/110) opinaba que los contenidos actuales eran parecidos a los que estudia-
ron, el 17% (19/110) que los de ahora eran mejores, y solo el 2/110 que eran peores. Sea o no acorde
con la realidad, esta percepcién es preocupante.

ftem 7. ¢Cudles eran las dificultades de aprendizaje mds generalizadas en los alumnos de EP?

Fue contestado por 103. Dos dijeron que no detectaron dificultades, el resto aportd 47 respuestas
diferentes.

Las mds sefialadas fueron: mala comprensién lectora (32/110); demasiado aprendizaje memoristico
(24/110); falta de comprensién (23/110); escasa atencién, poca concentracién (21/110); problemas
de expresién escrita (18/110); conceptos dificiles de asimilar (17/110); problemas en la comunicacién
oral (15/110); falta de motivacién (15/110); aburrimiento en las clases, muy tedricas (7/110); pro-
blemas de lecto-escritura (6/110); poco habituados a actividades précticas, no salian del libro de texto
(6/110); carencia de conocimientos previos (5/110); falta de relacién de los conceptos con la realidad
(5/110); faltas de ortografia (4/110); mucha inseguridad (4/110); poca imaginacién y creatividad;
poco vocabulario; muchos repetidores e inmigrantes que retrasan al resto de la clase; diferentes ritmos
de aprendizaje... Aunque algunas no son especificas del aprendizaje de las ciencias, casi todas lo con-
dicionan.

Llama la atencién la variedad y cantidad de problemas sefialados. Esto puede tener dos lecturas.
Por un lado, nuestro alumnado habfa adquirido la competencia de ser capaz de diagnosticar situacio-
nes problemdticas; no sabemos si el diagndstico era acertado o no pero, en principio, «sabian» de su
existencia y eso no es poco si queremos que conozcan la realidad de las aulas y de los centros. Por otro,
si realmente se daban estos problemas, habria que preguntarse si, ademds de sefialar los obstdculos de
aprendizaje, habfamos facilitado conocimientos, ideas y estrategias en las materias de DCE para hacer
frente a estas situaciones.

Ttem 8. En las PdE, ;qué tipo de actividades realizabas en las clases de ciencias?

Algunos no contestaron a todas las actividades. En la tabla 4, se muestran la frecuencia y el porcentaje
(si es mayor al 10% de los participantes) y se senala la opcién miés elegida.

Tabla 4.
Resultados del ftem 8
Ttem 8. En las Pricticas de Enserianza, ;qué tipo de actividades realizabas en las clases de Ciencias?
ACTIVIDADES Casi siempre | Bastante Aveces | Casi nunca Nunca
Explicaciones del profesor en la pizarra 73 (66%) 25 (23%) 7 3
Explicaciones del profesor con audiovisuales 5 11 (10%) 28 (25%) 27 (25%) 35 (32%)
Lectura del libro de texto por el profesor 32 (29%) 28 (25%) | 27 (25%) 18 (16%) 4
Lectura del libro de texto por el alumno 57 (52%) 42 (38%) | 10
Actividades del libro de texto 82 (75%) 17(15%) 6
Actividades inventadas por el profesor 5 14 (13%) | 33 (30%) | 36 (33%) 19 (17%)
Actividades de laboratorio 2 9 19 (17%) | 76 (69%)
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Ttem 8. En las Practicas de Ensenianza, ;qué tipo de actividades realizabas en las clases de Ciencias?
ACTIVIDADES Casi siempre | Bastante Aveces | Casi nunca Nunca

Investigaciones auténomas del alumnado 5 22 (20%) | 31 (28%) | 47 (43%)
Trabajos en pequefos grupos 6 36 (33%) | 32(29%) | 32 (29%)
Trabajos individuales del alumno 28 (25%) 24 (22%) | 29 (26%) 14 (13%) 10
Visitas/excursiones 9 55 (50%) | 25 (23%) 16 (15%)
Uso de revistas cientificas 1 1 15 (14%) | 88 (80%)
Lecturas sobre cientificos 1 10 20 (18%) | 72 (65%)
Otras actividades (1) 1

Todas las actividades eran conocidas y diferenciadas por los participantes. Las mds frecuentes eran
las explicaciones del profesor, la lectura del libro de texto por el alumno y la realizacidn de sus activida-
des; se realizaban, segtin los encuestados, «Casi siempre» o «Bastante» en un 90% de los casos. También
resultaba habitual —aunque menos— la lectura del libro por el profesor (a veces mientras el alumnado
subrayaba el suyo). La situacién es similar a la descrita por Escobar y Vilchez (2008).

Pero hay mds informacién. Asi, el uso de las actividades originales del profesor era menos frecuente
que el de las recogidas en los libro de texto (la mitad dijo que las primeras se realizaban «Casi Nunca»
o «Nunca»). Las explicaciones del profesor con audiovisuales eran minoritarias (solo 16/110 las usaban
habitualmente), lo que contrasta con los esfuerzos institucionales para usar estos recursos (Proyecto
Plumier, dotacién de pizarras digitales...) y la actual «mitificacién» de las TIC. Los trabajos individua-
les del alumnado eran mids frecuentes que en grupos.

Las demds parecen poco habituales, entre ellas las «actividades de laboratorio». Si le afiadimos los
resultados de «visitas/excursiones», «investigaciones auténomas», «uso de revistas cientificas», «lecturas
sobre los cientificos»..., el panorama resulta desolador para la ensenanza de las ciencias.

La metodologia tenfa un enfoque tradicional y respondia a la secuencia: explicacién del profesor
o lectura del libro de texto (a veces los ninos los subrayaban) y realizacién de las actividades de papel
y lapiz por el alumnado. En esta situacién, deberfamos pensar por qué nuestros estudiantes mitifican
tanto las PdE si tienen tan escasos elementos innovadores. Desde luego si, después de «arremeter»
contra el modelo transmisivo, se decantan por este, algo no estamos haciendo bien.

Si comparamos lo que ellos habian vivido en las PdE con su experiencia como alumnos (Pro y
Nortes, 2013), habia mds coincidencias que discrepancias. No obstante, se observan diferencias signi-
ficativas (z = 2,49; p = 0,01) entre los Indices de Innovacién de Actividades (EDActividades) a favor
de las PdE; hay una cierta evolucién, aunque el peso de las actividades més tradicionales sea atin muy
relevante.

Ttem 9. ; Te dejaron hacer algo diferente en las actividades? Si no fue asi, spodrias decir por qué?

Contestaron 109 estudiantes. Algunos confundieron contenidos y actividades (menos que en el item
4) y otros aludieron a actividades que no son de ciencias. Pero, con independencia de estas confusio-
nes, podemos decir que la mayor parte (83/110) decian tener libertad en la realizacién de actividades
(10/110 dijeron tener absoluta libertad); no parece légica la autonomia en las actividades y no en la
seleccién de contenidos, a menos que solo se refieran a los conceptuales.

Hubo 28 alumnos que describieron las actividades concretas: experimentos (7/110), experiencias
(5/110), juegos (4/110), construccién de aparatos o mdquina, en relacién con las temdticas cientificas
(ciclo del agua, circuitos, disoluciones, reacciones, plantas...). Hubo otras minoritarias: traer masco-
tas; estudiar la alimentacién; hacer actividades fuera del aula; realizar visitas.
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Entre las actividades poco concretas (98 realizadas por 55 alumnos), encontramos: uso de las TIC
(17/110); trabajos en grupo (13/110); actividades inventadas (13/110); presentacién con Power Point
(7/110); murales (7/110); juegos diddcticos (7/110); concursos (4/110); coloquios, dramatizaciones,
tareas fuera del aula; inventar cuentos... A pesar de las limitaciones en la concrecién, parecen abun-
dantes y variadas.

En cualquier caso, una cuarta parte decia no tener ninguna autonomia. Las razones que se esgri-
mieron fueron semejantes a las senaladas con los contenidos: tuve que seguir el libro de texto, faltaba
tiempo, estaban acostumbrados a trabajar de otra manera... Las PdE pierden su sentido si el alumnado
se limita a «imitar» al tutor.

ftem 10. :Crees que las actividades que has disefiado han resultado interesantes para los
alumnos? ;Se han implicado y han participado en lo que se les planteaba?

Solo debian contestar los 83 que habian disenado alguna actividad, pero algunos respondieron pese
a que no debfan hacerlo y otros lo hicieron de forma ambigua. Nos referimos a 56 alumnos que no
cayeron en contradicciones y que aportaron ideas claras.

Hubo 48 valoraciones positivas. La mds repetida era «porque resultaban novedosas» (26/110). Hay
otras relacionadas con la «novedad»: «porque son actividades que no recogian los libros de texto»
(6/110), por ser planteada por otra maestra... Es indudable que la novedad es un factor para generar
interés; el nifio se «engancha» a lo novedoso y puede verse motivado, interesado. .. pero no quiere decir
que aprenda. Sigue imponiéndose que lo novedoso conduce inexorablemente al aprendizaje y no es asi.

En cuanto a las 8 negativas, la més repetida era «porque eran més de lo mismo» (4/110). La afir-
macién se comenta por si sola. La influencia del maestro-tutor en el disefio de las actividades de los
alumnos no solo es irremediable sino deseable. Ahora bien, habria que controlar mds sus planteamien-
tos metodoldgicos o el modelo de ciencia que trasmitfan a sus alumnos...

Globalmente —a nivel de interés, de participacién e implicacién— la percepcién de nuestros estu-
diantes era positiva. Sabemos que esta valoracién «euférica» probablemente no responde a la realidad.
Pero la vemos positiva, ya que es necesaria una cierta seguridad para predisponer o invitar a nuevos
intentos.

Item 11. ;Cémo valorarias las actividades que se trabajaron en las clases de ciencias? ;Eran
mejores o peores que las que td trabajabas en esas edades?

Hubo 16 que no contestaron y algunos dieron varios argumentos. Volvieron a confundir actividades y
contenidos. Globalmente, hubo mds valoraciones negativas (121) que positivas (47).

Entre las primeras, decian que solo o mayormente se utiliza el libro de texto (43/110), se ensefia-
ban contenidos conceptuales pero no procedimientos ni actitudes (20/110); que eran mondtonas,
aburridas, repetitivas (13/110), que habia pocos trabajos practicos (13/110), que no se usaban las TIC
(8/110), que eran escasas (6/110) y malas (5/110), que no se trabaja en grupo (5/110), que todo se en-
foca solo para el examen, que no se adaptaban a las caracteristicas de los alumnos... Llama la atencién
que un maestro no se diera cuenta de algo que percibia un futuro maestro. En cualquier caso, se con-
firma que las innovaciones y avances de la DCE no llegan a todas las aulas donde se realizan las PdE.

Entre las positivas, destacaban la variedad (8/110), que eran prdcticas y relacionadas con la vida
cotidiana (7/110), que ensenaban los tres tipos de contenidos (5/110), que eran buenas (4/110), que
ahora habia mds recursos (4/110), que el profesorado estaba mejor preparado (4/110), que eran pro-
ductivas y motivadoras, mds atractivas, mds novedosas, que realizaban trabajo dentro y fuera del aula,
que hacian actividades grupales e individuales, que se hacian excursiones habitualmente... De nuevo
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contradicciones como con los contenidos, lo que pone de manifiesto la heterogeneidad de las aulas y
la necesidad de contemplarla en las otras materias de DCE.

En cuanto a la segunda parte (item 11b), en la que pediamos que comparasen las actividades con
las que hacian ellos durante su etapa escolar, mds de la mitad (60/110) dijeron que eran parecidas; y
16/110 no entraban en valoraciones. Hay 4/110 que dicen que son peores y 39/110 que son mejores.
La orientacién de los resultados no es muy distinta a los de otros trabajos (Escobar y Vilchez, 2008) y
resulta muy preocupante.

[tem 12. ;Qué recursos empleaste durante las PdE?

Algunos no respondieron sobre la presencia de todos. En la tabla 5, se muestran la frecuencia y el por-
centaje (si es superior al 10%); se sefala la opcién miés elegida.

Tabla 5.
Resultados item 12
Trem 12. s Qué recursos empleaste?
RECURSOS Casi siempre | Bastante A veces Casi nunca Nunca
Libro de texto 46 (42%) 32 (29%) | 24 (22%) 5 2
Actividades del profesor 16 (15%) 24 (22%) | 33 (30%) | 25 (23%) 8
TIC 4 25 (23%) | 42 (38%) | 12 (11%) 23 (21%)
Pricticas 7 24 (22%) 33 (30%) 18 (16%) 23 (23%)
Visitas/excursiones 1 22 (20%) 19 (17%) 63 (57%)
Noticias prensa 3 19 (17%) 19 (17%) 65 (59%)
Revistas cientificas 4 11 (10%) 87 (79%)
Juegos 12 (11%) 33 (30%) | 39 (35%) 6 16 (15%)
Lecturas cientificas 10 14 (13%) 79 (72%)
Revistas de divulgacién cientifica 1 3 8 93 (85%)
Cémics 1 9 9 85 (77%)
Visita a Museo de las Ciencias 6 7 93 (85%)
Visita a la Semana de la Ciencia y la Tecnologia 1 1 103 (94%)
Videojuegos 11 (10%) 2 91 (83%)
Programas de televisién de divulgacién cientifica 1 9 5 88 (80%)
Dibujos animados 2 5 16 (15%) | 10 70 (64%)
Concursos 5 12 (11%) | 28 (25%) | 10 49 (45%)
Otras actividades (6) 1 2 3

Como ya se apuntaba, el libro de texto era el recurso mds usado (casi tres cuartos —71%-— lo em-
pleaban «Casi siempre» o «Bastante»), coincidente con los de otros trabajos (Escobar y Vilchez, 2008).

Las actividades del profesor, los juegos y las TIC también se usaban en las clases de ciencias. En
las tres, la categorfa més frecuente era «A veces». En las primeras, las opciones «Siempre» y «Bastante»
tenfan frecuencias mds altas que «Casi nunca» y «Nunca»; en la tltima, ocurria lo contrario.

Los materiales de laboratorio eran usados «A veces» (33/110), pese a que casi todos los centros
estaban bien dotados. Habia alumnos (31/110) que afirmaban hacerlas «Siempre» y «Bastante» frente
a (41/110) que las hacian «Casi nunca» o «Nunca». No obstante, estos valores son mejores que los
obtenidos en el item 8, lo que es dificil de justificar.
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El resto tenfa una presencia nula o anecdética y el empleo (o desempleo) era muy similar: la opcién
«Nunca» estd muy por encima del 60%. Habria que buscar el motivo (;comodidad, desinformacién,
rutina, falta de formacién o qué?) y, sobre todo, por qué no se usaban los cercanos a los nifios.

Es cierto que «un recurso no hace una metodologia». Pero resulta paradéjico que los mds utilizados
por los futuros maestros fueran los que «tachaban» de tradicionales.

Item 13. ;En qué momentos se realizaba la evaluacién?

Respondieron 105. Hubo aportaciones que incluimos en los items sobre qué y como se evaluaba.

Cerca del 70% afirmaron que la evaluacién se llevaba a cabo al finalizar cada unidad (37/105),
bien mediante una prueba escrita (18/105), una oral (1/105) o ambas (5/105); también hablaban de
al terminar un bloque de temas (4/105) o el trimestre (5/105).

Solo 28 alumnos dijeron que la evaluacién era continua; a los que podriamos anadir algunos —solo
3— que hablaban de «al terminar cada actividad» o «al acabar la clase».

La evaluacién sumativa y «al final del proceso» seguia siendo el mds habitual en las aulas de EP. A
pesar de las criticas que recibe, cuando se tiene que evaluar, se siguen agarrando a ella. En nuestro caso,
ni en la DCE ni en las otras materias de la Diplomatura, nuestra evaluacion habia sido formativa ni
utilizdbamos la autoevaluacién o la coevaluacién.

[tem 14. En las PdE, ;qué se evaluaba en las clases de ciencias?

No siempre valoraron todos los elementos planteados. En la tabla 6, se muestran la frecuencia y el
porcentaje (si es superior al 10%); se sefiala la opcién mds elegida.

Tabla 6.
Resultados {tem 14

Item 14. En las Prdcticas de Enserianza, squé se evaluaba en clase de Ciencias?

QUE SE EVALUABA Casi siempre | Bastante Aveces | Casi nunca Nunca
Aprendizaje de conocimientos tedricos del alumno 87 (79%) 23 (21%)
Resolucién de ejercicios por el alumnado 52 (47%) 47 (43%) 6 4
Aprendizaje de los conocimientos de laboratorio 1 4 9 25 (23%) | 69 (63%)
Actitud del alumnado en clase 37 (34%) 42 (38%) | 23 (21%) 7 1
Interés del alumnado 14 (13%) 32 (29%) | 25(23%) | 24 (22%) 11 (10%)
Claridad de las explicaciones del profesor 6 15 (14%) 11 (10%) | 25 (23%) | 49 (45%)
Adecuacion de las actividades planteadas en clase 5 21(19%) 18 (16%) 17 (15%) | 47 (43%)
Idoneidad de los recursos utilizados por el profesor 6 14 (13%) | 20 (18%) 19 (17%) | 48 (44%)
Otros 1 1 1

La adquisicién de los conocimientos tedricos por el alumnado era el objetivo central de la evalua-
cién; todos contestaron «Casi siempre» y «Bastante». La resolucién de ejercicios también tenfa una pre-
sencia destacable y, en menor medida, la actitud y el interés del alumnado. Las destrezas de laboratorio
eran ignorados; se evaluaban «Casi nunca» o «Nunca» en el 85% de los casos.

La evaluacién de la accién del docente tenia una presencia limitada; solo un 20% aproximadamen-
te lo hacian «Casi siempre» y «Bastante» frente a la mitad que lo hacia «Nunca.
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La evaluacién estaba centrada en «lo de siempre»; por lo menos, era coherente con los contenidos
ensefiados. Como en otros temas, no habia cambios en la orientacién respecto a lo que hicieron como
alumnos (Pro y Nortes, 2013), aunque también, en este elemento, se observan diferencias significati-
vas (z = 2,34; p = 0,02) entre los Indices de Innovacién (EDEvaluacién) a favor las PdE. Si lo que se
evalta indica qué es lo importante, habria que plantearse qué trasmitimos a los ninos de educacién
primaria... y a los nuestros sobre qué es «lo importante» en las clases de ciencias.

Item 15. En las PdE, ;qué instrumentos de evaluacién se emplearon? (se facilitaban cinco)

La prueba escrita era utilizada por casi la totalidad de los encuestados (108/110). También se mencio-
naban la revisién de los cuadernos del alumno (99/110) y la observacién directa (79/110). La autoeva-
luacién (y otras modalidades novedosas de evaluacién) era anecdética (7/110).

La prueba oral no se usaba por la mitad de los casos (43/110), lo que pone en duda nuevamente la
valoracién de la competencia de comunicacién oral.

Item 16. ;Se realizaban actividades de recuperacién? ;Cémo eran? ;Cudndo se realizaban?

Casi la mitad no contesté. No sabemos si es que no las realizaban o que no han querido o sabido res-
ponder. Hubo una respuesta interesante: «Solo suspendian los que nunca estudiaban ni se interesaban
por nada, ni sus padres tampoco, por eso no se hacia recuperacién».

Sobre lo que se realizaba, se sefialaron actividades: «fichas y deberes para casa» (9/110); «trabajo de
refuerzo y clases de apoyo» (3/110); «debian repetir las tareas mal hechas» (2/110); «trabajo especifico
de recuperacién» (1/110)... Nos gustaria conocer mds, pero las respuestas no aportaban informacién.

Lo mds habitual eran nuevas pruebas: «se les ponia otra prueba de caracteristicas similares» (14/110);
«se les pasaba otra prueba» (10/110); «repetian el examen» (3/110)... unos dias o semanas mds tarde
o al finalizar el trimestre o el curso. Desde luego, resulta discutible que se pasen pruebas hasta que se
superen, aunque nos preocupa qué ensefiamos en DCE al respecto.

Item 17. ;Crees que actualmente se ensefia ciencias bien o que se deberia cambiar el enfoque?

Contestaron 104. Para cuatro, el enfoque actual era adecuado. Los argumentos eran: «Actualmente
ensenan de forma positiva, atractiva y divertida de forma que los alumnos le puedan ver la utilidad e
interesarse»; «El tema de las competencias ha ayudado al cambio a mejor»; «El enfoque estd bien, solo
debemos estar bien formados y saber transmitirlo»; el cuarto no lo justificé.

De los 100 que pedian cambios, planteaban ideas generales y concretas. Se recogen en la tabla 7.
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Tabla 7.

Resultados item 17

Irem 17. ;Cambiar en enfoque de ensefianza de las ciencias?

Categoria Alumnos

Es necesario un cambio de enfoque en

Argumentos de cardcter general 15
— Se ha avanzado pero ain queda mucho por mejorar 10
— Hoy dia el estudio de las ciencias estd alejado del aprendizaje cientifico que se busca 3
— Mucha parte de la culpa es de los maestros, que estdn de acuerdo en que a ellos no se les ensefié bien pero 2

siguen la tradicién
Argumentos centrados en los contenidos 20

— Hay que buscar un enfoque mds procedimental y actitudinal y menos conceptual

— El actual es demasiado teérico, y poco ttil en la vida cotidiana

— Se debe buscar el equilibrio entre conceptos y procedimientos 4

— Otros (3 argumentos)

Argumentos centrados en la metodologia 128

— Se deberia enfocar de un modo més practico 51

— Hay que darle un enfoque més cercano al alumno 27

— Menos memorizar y mds observar y manipular 1

— Se debe tender mds al aprendizaje activo por parte del alumno

— Se debe usar el método cientifico como herramienta de ensefanza

— El enfoque actual es monétono y aburrido y causa desinterés por las ciencias

— El enfoque debe ser innovador en recursos y explicaciones

— El maestro debe motivar y ensefiar a ser critico

— El enfoque debe ser mds dindmico y divertido

— Miés trabajo grupal

[N S N N N SN RN R R S

— Los alumnos se convierten en meros reproductores de la informacién que les da el profesor

— Otros (5 argumentos)

"N
[SS)

Argumentos centrados en los recursos

— El libro de texto sigue marcando la pauta que seguir 1

— Hay que preparar actividades mds motivadoras, divertidas y variadas

— A pesar de los avances tecnolégicos y en recursos se sigue ensefiando de forma tradicional

— Tenemos mds recursos y debemos usarlos, aunque implique mayor trabajo para el profesor

— Se debe cambiar, pero falta material y tiempo

— Es necesario un mayor uso de las nuevas tecnologfas

N[N | [W |G\ |00 W

— Nos excusamos en que nos falta material, pero podemos emplear materiales de uso cotidiano y partir de
situaciones reales.

— Otros (4 argumentos)

Los alumnos tenian claro que habia cosas que cambiar pero no siempre concretaban las soluciones.
Se reconocia una cierta mejora pero se veia insuficiente. Se hablaba de una ciencia diferente a la que se
ensefia. Y se ponfa de manifiesto la resistencia al cambio por parte del profesorado.
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CONCLUSIONES

Podemos extraer conclusiones en dos dmbitos: la visién que nuestros estudiantes tenian sobre la en-
sefanza de las ciencias en la EP y algunas apreciaciones sobre la formacion recibida en la Diplomatura.

a) En cuanto a la visién de la EP

Se detect6 un cierto rechazo a las ciencias por parte de algunos maestros.

Predominaba la ensenanza de los contenidos conceptuales frente a los procedimientos y acti-
tudes; de los académicos frente a los cercanos a los nifios o a la vida cotidiana. Empezaban a
estar presentes conocimientos de educacién para la salud y educacién ambiental.

Habia un equilibrio entre las valoraciones positivas y negativas que realizaban y los conte-
nidos de ciencias que se impartian; no percibian grandes cambios respecto a los que ellos
trabajaron.

Los futuros maestros detectaban muchas dificultades en la ensenanza y el aprendizaje de las
ciencias, pero no eran exclusivas de esta materia.

La metodologia era tradicional y respondia a la secuencia: explicacion del profesor o lectura
del libro de texto (a veces los nifios los subrayaban) y realizaciéon de las actividades de este.
No percibian que las innovaciones y avances en la DCE —sefialados en las materias de
DCE- hubieran llegado a las aulas de EP; no detectaban grandes cambios respecto a los que
ellos usaron.

El recurso mds utilizado sigue siendo el libro de texto, incluso como curriculum oficial.

La evaluacién sumativa, con exdmenes y al final del proceso es la habitual en las aulas de EP.
La recuperacién se limita muchas veces a pasar las mismas pruebas o pruebas semejantes.
Piensan que los principales aspectos que mejorar son de tipo metodoldgico; no cuestionan en
la misma medida los contenidos.

b) En cuanto a la formacion recibida durante la Diplomatura

Habia una mayor atencién al primer ciclo de EP en las PdE, lo que contrasta con la orienta-
cién de la mayor parte de las materias de la titulacion.

Los estudiantes necesitaban ver y vivenciar experiencias y actividades de cardcter interdisci-
plinar.

Algunos confundian temas de ciencias y de sociales, contenidos con actividades o recursos.
Los futuros maestros necesitaban criterios para ser criticos con los contenidos que se ensenan
y para elegir los que se deben ensefar.

Nuestro alumnado debe tener autonomia no solo en el disefio de actividades, sino también en
la seleccién de contenidos (por lo menos, cuando disefie auténomamente la unidad diddctica).
Los estudiantes eran capaces de detectar dificultades; no tanto qué hacer desde el dmbito de
la DCE.

Los alumnos no han visto metodologias innovadoras; en el mejor de los casos, las innovacio-
nes se han limitado a algunas actividades y recursos. Tienen facilidad para disenar actividades
novedosas.

No se les habia ofrecido —o, por lo menos, no lo hicimos de forma convincente— una alter-
nativa a los libros de texto, tanto en la seleccién de contenidos como en la realizaciéon de
actividades.

Tenfan confusiones respecto a aspectos claves de la evaluacion (continua, formativa...); tam-
poco eran capaces de plantear acciones para la recuperacion.

Eran capaces de identificar muchos problemas y criticar contenidos o actividades, pero no de
articular algunas alternativas claras y llevarlas al aula durante las PdE.
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Desde luego, la estructura y los contenidos que se utilizaban en la DCE en la Diplomatura parece
que no eran suficientes para atender las necesidades formativas de un maestro que se estd iniciando en
su practica profesional. ;Existirdn diferencias en la visién de las clases de ciencias con los estudiantes del
actual Grado de Educacién Primaria? Ahora creemos que podemos responder a esto en otro trabajo.
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ANEXO

(SE HAN OMITIDO LOS ESPACIOS PARA CONTESTAR)

1. ;En qué niveles has trabajado durante tus Pricticas de Ensefianza?

B0

. $Qué contenidos de conocimiento del medio natural se trabajaron?
. :Se trabajaban los contenidos de manera interdisciplinar? ;Con qué materias?

. En las précticas de ensefianza, ;qué tipo de contenidos se trabajaban en las clases de ciencias?

CONTENIDOS

Casi siempre | Bastante A veces

Casi nunca

Nunca

Conceptos, teorias, leyes. ..

Destrezas técnicas o manipulativas

Destrezas bdsicas (observacién, clasificacién,
inferencias. ..)

Habilidades de investigacién (emisién de
hipétesis, relacién entre variables, disenos...)

Destrezas comunicativas (identificacién y
contraste de ideas en materiales escritos,
audiovisuales e informaticos; elaboracién de
informes...)

Haibitos saludables y de conservacién del medio.

Otros (especificar)

5. ;Te dejaron hacer algo diferente en la seleccién de contenidos? Si no es asi, ;podrias decir por qué?
¢ ) g p por q

6. ;Cémo valorarias el tipo de contenidos que se trabajaron en las clases de ciencias? ;Crees que eran mejores o peores que

los que trabajaron contigo?

7. ;Cudles eran las dificultades de aprendizaje mds generalizadas en los alumnos de EP?

8. En las précticas de ensefianza, ;qué tipo de actividades realizabas en las clases de ciencias?

ACTIVIDADES

Casi siempre | Bastante A veces

Casi nunca

Nunca

Explicaciones del profesor en la pizarra

Explicaciones del profesor con audiovisuales

Lectura del libro de texto por el profesor

Lectura del libro de texto por el alumno

Actividades del libro de texto

Actividades inventadas por el profesor

Actividades de laboratorio

Investigaciones auténomas del alumnado

Trabajos en pequefios grupos

Trabajos individuales del alumno

Visitas/excursiones

Uso de revistas cientificas

Lecturas sobre cientificos

Otras actividades (especificar)

28

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, NUM. 34.1 (2016): 7-32



¢, Qué pensaban los estudiantes de la diplomatura de maestro de educacién primaria?

9. ;Te dejaron hacer algo diferente en cuanto a las actividades? Si no fue asi, ;podrias decir por qué?
¢ ) g P porq

10. ;Crees que las actividades que has disenado han resultado interesantes para los alumnos? ;Se han implicado y han parti-
cipado en lo que se les planteaba?

11. ;Cémo valorarias las actividades que se trabajaron en las clases de ciencias? ;Eran mejores o peores que las que td traba-
jabas en esas edades?

12. ;Qué recursos empleaste durante las précticas de ensefianza?

RECURSOS Casi siempre | Bastante A veces Casi nunca Nunca

Libro de texto

Actividades del profesor
TIC

Pricticas

Visitas/excursiones

Noticias prensa

Revistas cientificas

Juegos

Lecturas cientificas

Revistas de divulgacién cientifica

Coémics

Visita a Museo de las Ciencias

Visita a la Semana de la Ciencia y la Tecnologia

Videojuegos

Programas de televisién de divulgacién cientifica.

Dibujos animados

Concursos

Ortros recursos (especificar)

13. ;En qué momentos se realizaba la evaluacién?

14. En las pricticas de ensefianza, ;qué se evaluaba en las clases de ciencias?

QUE SE EVALUABA Casi siempre | Bastante A veces Casi nunca Nunca

Aprendizaje de conocimientos teéricos del alumno

Resolucién de ejercicios por el alumnado

Aprendizaje de los conocimientos de laboratorio

Actitud del alumnado en clase

Interés del alumnado

Claridad de las explicaciones del profesor

Adecuacion de las actividades planteadas en clase

Idoneidad de los recursos utilizados por el profesor

Otros aspectos (especificar)
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15. En las précticas de ensefianza, ;qué instrumentos de evaluacién se emplearon?

COMO SE EVALUABA

S7

No

Prueba escrita

Prueba oral

Observacién directa

Cuaderno del alumno

Autoevaluacién

Otros (especificar)

16. ;Se realizaban actividades de recuperacién? ;Cémo eran? ;Cudndo se realizaban?

30
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Facing now a curricular change in our educational system, there is no information about which aspects of the
previous reform have worked, which problems it has solved, what has failed, what we take for granted, etc. To fill
this gap, before this previous reform becomes extinct, we collected data from the elementary teacher’s degree. In
this article, we will only take on the following question: What did pre-service teachers —from this degree— think
about what they have seen in Science classes in the elementary school (ES) during their teaching placement (TP)?

TP is the subject that makes the professional competences most visible. This subject is usually well evaluated
despite the heterogenic nature of tutors and contexts in which it is developed. TPs are the first «formal» contact
with the reality in which future teachers will develop their professional practice. It is the ideal context to discover
what pre-service teachers think about Science learning in ES, when they have almost finished their training.

We have used an «ex post facto» design. Participants were third level students in the Elementary Teacher Edu-
cation degree who studied the subject «Teaching of the Natural Sciences». The group had 98 women and 13 men.
They were between 19 and 53 years old (average = 24,4). Most of them had studied in public schools (87 versus
24 who studied in private schools) from 37 different places. Their previous studies cover all ways of access; only a
quarter took the speciality in Science in High School.

The Elementary Teacher Degree was regulated by official directives but its implementation depended on the
university departments. The subjects «Natural Sciences and its Teaching» and «Teaching of Natural Science» were
considered one whole by our department. Didactic and scientific topics were integrated (figure 2). All the contents
and activities were compiled in handbooks (Sdnchez et al., 2005; Banet ez al., 2005).

The participants had already studied the subject «Natural Sciences and its Teachingy (two of the three contents
blocks). They had completed the three periods of TP

A questionnaire was used to collect the information (Appendix). With the datum, an Innovated Index was es-
tablished (the number of innovate elements perceived) related to contents (EDContents), activities (EDActivities)
and evaluation (EDEvaluation).

Conclusions have been obtained in two fields:

Regarding pre-service teachers view of the ES

— A rejection of science was detected by some of the pre-service teachers.

— The teaching of concepts predominated over procedures and attitudes; of academics contents over other

closer to the children... Health education and Environmental education began to be present.

— There was a balance between their positive and negative evaluations of the Science contents that were taught;

they did not notice big differences with those they learned as children.

— Difficulties were detected in the Science teaching and learning process, but they were not only related to

Science.

— Methodology was traditional and used the sequence: teacher’s explanation or textbook reading (sometimes

children underline it) and carrying out the exercises.

— They did not perceive that methodological innovations, showed in Science Didactic subjects, had reached

ES classrooms; they did not detect big changes regarding their memories.

— The textbook is still the most used resource; it acts as official curriculum.

— The summative assessment, with exams at the end of the process, is usual in ES classrooms.

— 'The retake only consists in repeating the same test or a similar one.

— They think that the aspects to improve are methodological; they do not question contents.
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Regarding their training during the Degree

— There was more attention paid to the first ES levels in the TPs. It contrasts with other subjects in the degree.

— Students need to know and to live interdisciplinary experiences.

— Some of them confused Natural Science with Social Science themes, contents with activities or resources...

— They need ways of knowing how to be critical with the contents that are currently taught and to choose what
must to be taught.

— Our students must have autonomy not only to design activities, but to select contents too.

— They were able to detect difficulties, but did not know what to do with them.

— They do not appreciate innovative methodologies; innovations were limited to some activities and resources.
They have the ability to design original activities.

— They were not provided with a real alternative to the textbooks, contents, nor activities.

— They confused aspects of the assessment (summative, formative...); they are not able to plan actions for the
retake.

— They identified problems but did not know how to construct alternatives and bring them to the classroom

during TDs.

The structure and contents developed in the didactic subjects in the degree did not suffice to meet pre-service
teachers learning needs

32 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, NUM. 34.1 (2016): 7-32



