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Resumen: Describimos el
caso de Mdnica, una profesora de ciencias naturales
de secundaria de Cérdoba, Argentina, participante
en un programa de desarrollo profesional basado
en el proceso de reflexion orientado (colaborativo o
tutorial). Analizamos el estado inicial y la evolucién,
durante cinco afos, de sus concepciones didacticas y
epistemoldgicas explicitas, de sus teorias en uso y de
lasimplicitas subyacentes, y de sus modelos didacticos
declarados (o deseables) y reales (o practicos) en el aula.
Los resultados indicaron que sus concepciones explici-
tas y sus modelos didacticos declarados iniciales eran
mucho mds avanzados que sus creencias implicitas y
sus modelos practicos. Al final de los cinco afios, hubo
bastante concordancia entre sus creencias explicitas
e implicitas y sus modelos didacticos declarados y
practicos, ambos proximos a modelos constructivistas.
Durante la investigacion evolucionoé gradualmente, con
conflictos entre posicionesrivales, lamanera en que, por
medio del discurso aulico, orientaba la construccion del
conocimiento de sus alumnos, organizaba y gestionaba
la clase y evaluaba.

Palabras clave: Evaluacién docente, desarrollo
profesional, lineamientos.

Abstract: We describe the case
of Ménica, a secondary education science teacher in
Cordoba, Argentina, and participant in a program of
professional development based on guided (collabora-
tive or tutorial) reflection process. We analyze the initial
state and evolution during five years of her explicit
epistemological and educational conceptions, of her
theories in use and the underlying implicit theories,
and of her declared (desirable) and real (practical) edu-
cational models in the classroom. The results indicated
that her explicit conceptions and her declared initial
educational models were far in advanced of her implicit
beliefs and her practice educational models. By the end
of the five years, there was considerable concordance
between her explicit and implicit beliefs, and between
her declared and practical educational models, both
close to constructivist models. During the period of the
study, she gradually evolved, involving the resolution
of conflicts between rival positions, about the way she
oriented, through the classroom discourse, the students’
process of construction of knowledge, she organized
and managed of the class and she evaluated.

Key words: Professional development, secondary
education science teacher, collaborative guided
reflection.
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Introduccion

El trabajo integra una linea de inves-
tigacion (iniciada en 1993) con tres
propositos: desarrollar metodologias y
procedimientos para estudiar algunas
creencias (epistemologicas y didacti-
cas, explicitas e implicitas) de docentes
de ciencias (en formacion y ejercicio),
elaborar una “teoria sustantiva” para
definir esas creencias y mejorar la re-
lacion teoria-practica de docentes de
ciencias, a partir de la sistematizacion
de un Proceso de Reflexién Orientado,
PRO, colaborativo o tutorial.

En el presente articulo estudiamos el
caso de una profesora experimentada a
cargo de la asignatura Ciencias Naturales
en primer afio del Ciclo Basico Unificado,
cBU, en la provincia de Cérdoba, Republi-
ca Argentina, a la que llamaremos Moni-
ca. La profesora estudiada es docente de
Fisica, se graduo en 1974 en una insti-
tucion de formacién docente no univer-
sitaria como Profesora de Matematicas,
Fisica y Astronomia. Su formaciéon y los
primeros afios de trabajo estuvieron
marcados por periodos de gobiernos
militares. En ellos, la bibliografia de for-
macion docente utilizada (especialmente
fuera del ambito universitario) estaba
ideoldgicamente sesgada. Por otra par-
te, tanto el clima institucional como el
aulico eran autoritarios y las estrategias
didacticas empleadas no incluian traba-
jos participativos, como los grupales. En
todo ese tiempo recibié un unico modelo
docente con el cual identificarse y debi6
adaptarse a normas y reglas rigidas de
las que no podia salir. Todo ello fue es-
tructurando su papel, sus formas de tra-
bajo y sus esquemas de accion en el aula.
Posteriormente, curs6 una Postitulacion
en Ciencias Naturales en la Universidad
Nacional de Coérdoba, unc.

Su experiencia docente supera los
veinticinco anos, habiendo impartido
asignaturas de Matematicas y de Fisica
en escuelas secundarias. En la institu-
cion en que se desarroll6 el trabajo se
desempena desde el inicio de su carrera
docente. Se trata de una escuela tradi-
cional de gran prestigio, dependiente
de la unc. Con motivo de la Reforma
Educativa, que comenz6 a implemen-
tarse en Argentina a partir de 1993, la
institucion fue adaptando su disefio
curricular para introducir contenidos
de fisica desde el primer afo y asumio6
la asignatura Ciencias Naturales (que
incluye esos contenidos) en tales cursos.
La orientacion curricular de la escuela
es humanista. Sus alumnos, de edades
entre once y doce aflos, pertenecen a un
nivel social medio y medio alto.

Tratamos de analizar la incidencia
mediadora de las creencias de la profe-
sora en el complejo y sistémico proceso
de enseflanza-aprendizaje en la etapa
interactiva en el aula (Jackson, 1991) y
la forma en que el pro constituye una
estrategia de desarrollo profesional que
ayuda a solucionar algunos obstaculos
y contribuye a la mejora de la practica
(Peme-Aranega, 2006a y 2006b y Vaz-
quez, Jiménez y Mellado, 2007).

Durante un periodo de cinco afnos,
analizamos el estado inicial y la evo-
luciéon de sus concepciones didacticas
y epistemologicas explicitas, asi como
de sus teorias en uso, sus creencias
implicitas y sus modelos didacticos
(tanto los declarados o deseables como
los reales o puestos de manifiesto en el
aula). Estudiamos la interaccién entre
las concepciones y la practica discursiva
aulica durante las distintas fases de la
investigacion.
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Muchas investigaciones sefialan
que los profesores de ciencias con
experiencia tienen creencias y cono-
cimientos practicos personales muy
estables (formados y consolidados en
el transcurso de su actividad profesio-
nal) y que no cambian facilmente ni sus
concepciones ni sus practicas docentes
(Friedrichsen y Dana, 2005, Jeanpierre,
Oberhauser y Freeman, 2005 y De Pro,
2006). Algunos senalan, como razones,
el hecho de que se muestran satisfechos
con modelos didacticos consolidados
por su propia experiencia profesional,
habiendo coherencia entre sus metas,
sus concepciones y su conducta docente
(McRobbie y Tobin, 1995). Otros marcan
la existencia de condicionantes que
refuerzan los modelos tradicionales y
suponen obstaculos para cambiarlos
(Jiménez y Wamba, 2003; Mellado, 2003;
Reis y Galvao, 2004; Shwartz, Ben-Zvi y
Hofstein, 2005; Peme-Aranega, 2006a'y
2006b; Tobin, 1998; Tobin y McRobbie,
1996; Vazquez et al., 2006 y Verjovsky
y Waldegg, 2005).

La mayoria de los profesores con ex-
periencia considera que el cambio s6lo
merece la pena si les ayuda a resolver las
situaciones practicas cotidianas que se
le plantean con sus alumnos. Para estos
profesores, por tanto, la formacion debe
disefiarse como un proceso interno de
“crecimiento” y de “desarrollo gradual”
a partir de lo que ya piensan y hacen
(Day, 1999), de los problemas reales de
ensefianzay aprendizaje de las ciencias,
de sus preocupaciones cotidianas y del
contexto en el que desarrollan su activi-
dad. Este trabajo se basa, justamente, en
un Pro que tiene en cuenta las creencias
de una docente, su practica concreta,
manifestada en las interacciones dis-
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cursivas en el aula, y sus necesidades de
mejoramiento profesional gradual.

Estudios anteriores seflalan que el
desarrollo profesional se estimula por
procesos sucesivos de autorregulacion
metacognitiva del docente basados en
la reflexion, en la comprension y en el
control de lo que piensa, siente y hace
(Copello y Sanmarti, 2001; Mellado et al.,
2006 y Sanmarti, 2001).

El rro empleado en este estudio ge-
nera procesos de metacognicion impor-
tantes en la toma de conciencia de los
problemas de ensefianza y aprendizaje
que pueden ser mejorables, en la elabo-
racion de nuevas actividades, materiales
y propuestas de ensefnanza (Powell y
Anderson, 2002 y Sassi, Monroy y Testa,
2005) v en la puesta en practica de las
mismas en el propio contexto escolar.

El profesor, por tanto, no es un con-
sumidor de conocimientos externos,
sino un coproductor y un agente de cam-
bio sobre los problemas que realmente
le preocupan en sus clases (Cachapuz,
1995; Gil, Furio y Gavidia, 1998; Kimble,
Yager y Yager, 2006).

Cada profesor evoluciona, partiendo
de su propia situacion y realidad hacia
una mayor complejidad en la reflexion
y en la practica de la ensefianza de las
ciencias (Vazquez, Jiménez y Mellado,
2007). Esto requiere tiempo y apoyos
sostenidos para que el profesor pueda
percibir la formacion como una expe-
riencia educativa valida para si mismo
y para sus clases (Peers, Diezmann y
Watters, 2003; Sanchez y Valcarcel, 2000
y Tal et al., 2001).

Por ello, optamos en nuestro trabajo
por un estudio que se extendio durante
cinco anos. Se traté de una investigacion
longitudinal, ya que cumplimentamos
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con los requerimientos que, segin White
y Arzi (2005), tiene un estudio educativo
longitudinal: que transcurra al menos un
ano entre las distintas fases de recogida
de datos y que la metodologia permita
una comparacion de los resultados entre
distintos periodos de tiempo. Coincidi-
mos con numerosos autores (Baird et al.,
1991; Lyons et al., 1997 y Roth, 1998)
que (desde la investigacion- accion) se-
fialan que los estudios longitudinales de
sus propios casos es, a mediano y largo
plazo, una extraordinaria estrategia de
desarrollo profesional.

La orientacion constructivista con-
sidera que los profesores de Ciencias
tienen concepciones sobre ellas y la
forma de aprenderlas y ensefarlas
profundamente arraigadas (Hewson y
Hewson, 1989). El analisis y la reflexion
tanto de las concepciones explicitas
como de las implicitas en que se apoya
la practica en el aula es un primer paso
para generar en los propios profesores
unas concepciones y unas practicas mas
adecuadas (Gil 1993; Hewson, 1993; Me-
llado, 1996; Peme-Aranega et al., 2005a
y Peme-Aranega, 2006a y 2006b).

En los profesores con experiencia
suele haber mas coherencia que en los
principiantes entre sus creencias tanto
sobre la naturaleza de las ciencias (Balle-
nilla, 1992; Brickhouse, 1990; Gallagher,
1991; Lederman, 1999 y Tsai, 2002)
como sobre su enseflanza-aprendizaje
(Boulton-Lewis et al., 2001; Cronin-Jones,
1991; Dillon et al., 1994; Lorsbach et
al., 1992; Mitchener y Anderson, 1989;
Tobin y Espinet, 1989 y Wallace y Kan,
2004). Sin embargo, segun el profesor y
el contexto, puede haber discrepancias
e, incluso, contradicciones entre sus
concepciones y sus conductas docentes

en el salon de clases al ensefar ciencias.
Esto afectaria tanto a la creencias aso-
ciadas con la naturaleza de las ciencias
(Duschl y Wright, 1989; Kang y Walla-
ce, 2005 y Lederman y Zeidler, 1987)
como a las relativas a su ensefanza-
aprendizaje (Bol y Strage, 1996; Freire y
Chorao, 1992; Huibregtse et al., 1994 y
Lee y Porter, 1993) y a ambos tipos de
creencias, epistemologicas y didacticas
(Peme-Aranega, 2003 y Peme-Aranega
et al., 2005b y 2007).

Los programas de desarrollo profe-
sional deben tener en cuenta que los
docentes con experiencia no suelen
hacer cambios radicales, sino que van
sucesivamente incorporando y ponien-
do en practica aquello que consideran
positivo para el aprendizaje de sus
alumnos. Estos cambios suelen ser
lentos y graduales (Tal et al., 2001), con
frecuentes desfases (Da Silva et al., 2007;
Furi6 y Carnicer, 2002; Marx et al., 1998
y Pacca, Pacca y Villani, 1996) y rara-
mente implican el completo abandono
de sus modelos didacticos en favor de
otros nuevos, sino que mas bien son
adquisiciones y retenciones parciales
(Gunstone y Nothfield, 1994; Lopez Ruiz,
2000; Luna y Garcia, 2003 y Valcarcel y
Sanchez, 2000).

Objetivos

Esta investigacion etnografica longitudi-
nal aborda dos problemas: ;Es posible
hacer evolucionar los modelos didacti-
cos de docentes de ciencias desde un
proceso formativo de reflexién orienta-
do, tutorial o colaborativo? ;Es posible
sistematizar este proceso basandolo en
el conocimiento de sus creencias episte-
mologicas y didacticas?
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En este articulo se presenta parte de
esta linea de trabajo, cuyas finalidades
hacen a lainvestigacion y a la formacion
docente continua. Los objetivos que
se abordan se relacionan con conocer,
analizar e interpretar el estado inicial
y la evoluciéon de las creencias (epis-
temologicas y didacticas, explicitas e
implicitas) de una profesora de ciencias
de Ciclo Basico Unificado, sus teorias
en uso, las implicitas subyacentes, sus
modelos didacticos (deseables y reales)
y los obstaculos para su desarrollo pro-
fesional. Ademas, formular hipo6tesis
acerca de sus niveles profesionales de
partida y su progresion; implementar un
programa de formacion que, tomando
como eje el pro, desarrolle otras activi-
dades de formacién complementarias y
consensuadas y analizar e interpretar la
evolucion y factores que inciden en su
desarrollo profesional.

Metodologia
La investigacion comenzo6 con una fase
exploratoria inicial (2001), durante la
cual se hizo un registro de lo sucedido
en cuatro clases y se inicio la recopi-
lacion de datos relacionados con el
conocimiento de las creencias explicitas
de la profesora. Luego de esta fase ex-
ploratoria inicial, se emple6 un proceso
de investigacion ciclico de cinco fases
(F) cada uno. Al finalizar la ultima F se
reiniciaba el ciclo.
Las actividades fueron:
conocimiento de creencias epistemologi-
cas y didacticas explicitas (F1).
conocimiento de teorias en uso (F2).
conocimiento de las creencias implicitas
subyacentes (F3).
identificacion de modelos didacticos
personales deseables y reales (F4).
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evaluacion del nivel profesional (de parti-

da o su progresion), deteccion de obstacu-

los para su desarrollo y establecimiento

de hipotesis de progresion (F5).
El pro se realizo en todos los ciclos (uno a
cinco) y fue el eje del proceso formativo
y del disefio y la ejecucion de otras acti-
vidades complementarias de formaciéon
acordes con las necesidades de Monica
y los obstaculos para su desarrollo pro-
fesional.

Enla Figura 1 se presenta un esquema
de las F que componian cada uno de los
ciclos. Asi:

Fase 1

Conocimiento de creencias
gpistemoldgicas y didacticas

explicitas.

Fase 2
Conocimiento de teorias en uso en
el aula.

Fase 3

Conocimiento de las creencias
implicitas subyacentes.

Fase 4

Identificacién de modelos didacticos
personales —deseables y reales-.

Fase 5

Evaluacién del nivel profesional -de
partida o su progresién-, deteccién
de obstéaculos para su desarrollo

y establecimiento de hipétesis de
progresion.

Nuevo ciclo

Figura 1: Fases que formaban parte de los ciclos.

Proceso de reflexion orientado. Disefioy
ejecucion de actividades complementa-
rias de formacion.
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El estudio, que durd cinco afios, incluyo
cinco ciclos, realizados en los cursos
lectivos de Argentina correspondientes
a 2002, 2003, 2004 (dos ciclos) y 2005.
Cada nuevo ciclo implicaba una reitera-
cion de las F 2, 3, 4 y 5, del proceso de
reflexion orientado y de la planificacion
de actividades.

El instrumento interpretativo de to-
dos los datos fue la “teoria sustantiva”,
desarrollada por Peme-Aranega et al.
(1999), integrada por dos categorias
conceptuales teoricas (c): Didactica de
las ciencias y Epistemologia (o Imagen
de las ciencias). Cada categoria esta, a
su vez, conformada por subcategorias
(sc) (Tabla 1).

Las distintas sc, a su vez, estan com-
puestas por dimensiones de analisis. Las
dimensiones son aspectos de dichas sc
expresados en términos de polos opues-
tos; en el polo positivo se encuentran
las concepciones didacticas y episte-

mologicas mas proximas a las actuales
posiciones de la comunidad cientifica
que trabaja en el area (Peme-Aranega,
2006a y 2006b).
Las creencias explicitas se infirieron
de:
Entrevistas semiestructuradas, realiza-
das al comienzo del estudio; éstas se
sometieron a un “analisis de contenido”
(Bardin, 1986) y, posteriormente, fueron
interpretadas con la “teoria sustantiva”,
por un acuerdo entre dos jueces.
El Inventario de Creencias Pedagogicas
y Cientificas, Inpecip, elaborado por
Porlan (1989).
el Inventario de Creencias Epistemolo-
gicas y Didacticas, icpe (Peme-Aranega
et al.,1999), que fue estudiado psico-
métricamente y utilizado en diferentes
estudios con profesores de ciencias en
pequenas y grandes muestras (Mellado
et al,, 2003; Peme-Aranega, 2001; Peme-
Aranega y Baquero, 2001a 'y 2001b).

Sistema de subcategorias (sc) correspondiente a la categoria Epistemologia (o Imagen de las ciencias):

sci: Caracterizacion de las ciencias, de los cientificos, del conocimiento y de las teorias cientificas.
scii: Caracterizacion de progreso de las ciencias. Importancia de factores histéricos, sociales, politicos en el

desarrollo de las ciencias.

sciii: Metodologias. Papel de la observacion, de la experimentacion, de los datos, de las teorias.

sciv: Concepcidn de teorias y de teorias rivales.
scv: Realismo, instrumentalismo, interaccionismo.

Sistema de subcategorias (sc) correspondiente a la categoria Didactica de las ciencias:

sci: Relacion conocimiento cotidiano y construccién del conocimiento cientifico.
sci: Caracterizacion y relaciones entre conocimiento cotidiano, conocimiento escolar y conocimiento

cientifico.

scii: Caracterizacion del conocimiento y del aprendizaje.

sciv: Caracterizacion del aprendizaje cientifico escolar.

scv: Caracterizacion de la ensefanza, de la didactica, de la profesion y de la formacién del profesorado de
ciencias experimentales.

scvi: Conceptualizacion de la ensefianza de las ciencias.

scvii: Conceptualizacion de la funcién docente.

scvi: Concepcidn de la ensefanza en general e institucional en particular.

scix: Concepcion de la programacion.

scx: Concepcion de la metodologia.

scxi: Concepcion de la evaluacion.

Tabla 1: Subcategorias correspondientes a las categorias Epistemologia y didactica de la teoria sustantiva.
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Los dos Inventarios se aplicaron en tres
oportunidades: al inicio de la investiga-
cion (2001), durante la misma (2003) y
en el ultimo ano del trabajo (2005).

Las teorias en uso se dedujeron del
discurso interactivo en el aula, el cual,
como en otros estudios (De Longhi,
2000; Peme-Aranega, 2006a y 2006b
y Peme-Aranega et al., 2005 y 2007),
fue una importante fuente de datos. Se
analizaron diecinueve clases a las que se
asistia como observador participante.

Se construyeron unidades de analisis
de las clases. La investigadora y un eva-
luador externo acordaron la particion
de cada clase, lo que fue consensuado
con la docente que la habia desarrolla-
do. Con esas unidades se elaboraron
los primeros protocolos de analisis.
Posteriormente, se consideraron los
comportamientos verbales incluidos
en cada unidad (utilizando una lista de
comportamientos verbales de clases
que se venia elaborando desde estudios
anteriores, Peme-Aranega, 2006a). Se
confeccionaron con ellos los segundos
Protocolos de analisis (consensuados
con un evaluador externo y la docen-
te).

En cada clase se consideraron los
comportamientos que integraban las
distintas unidades y las conductas se-
cuenciadas presentes en cada unidad.
Del cuadro de frecuencias de comporta-
mientos y de secuencias mas repetidas
se derivaron las teorias en uso de las
profesoras en cada uno de los ciclos.

Los comportamientos se interpreta-
ron ubicandolos en la ¢, en las sc y en
las dimensiones de analisis de la “teoria
sustantiva” (presentada en la Tabla 1).
El acuerdo investigadora-evaluador
externo-docente condujo a la confeccion
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de los terceros protocolos de analisis
(unidades, conductas y significado),
deduciéndose asi las teorias implicitas
manifestadas en cada ciclo. De las creen-
cias explicitas se infirieron los modelos
didacticos personales declarados o de-
seables (lo que las docentes “decian”)
al inicio del trabajo, en 2003 y en 2005.
Finalizado el proceso de los terceros
protocolos de analisis, se identificaron
los modelos didacticos reales (lo que la
profesora “hacia”), correspondientes a
las teorias en uso en los distintos ciclos.
Las creencias implicitas daban cuenta
de las teorias en que se apoyaban esos
modelos didacticos manifestados en el
aula.

El marco de referencia para identifi-
car los modelos fue un trabajo teorico
basado en estudios de diversos autores
(Peme-Aranega, 2006a). La comparacion
de las creencias explicitas e implicitas
iniciales permitio inferir el nivel pro-
fesional de partida y determinar obs-
taculos para el desarrollo profesional
de la docente. El desarrollo profesional
se obtuvo comparando el nivel profe-
sional de partida con las posteriores
diferencias entre las creencias explicitas
e implicitas.

Como ya se dijo, el rro fue el eje de la
formacion de Ménica en el estudio. Abar-
co todo el proceso de la investigacion y
se baso en los consensos investigadora
principal-docente acerca de la “teoria
sustantiva”, los distintos protocolos
de analisis, las creencias explicitas, las
teorias en uso e implicitas, los modelos
(deseables y reales), el nivel profesional
de partida, las hipotesis de progresion,
los obstaculos y las actividades forma-
tivas complementarias, los resultados
encontrados, la evolucion manifestada
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en el transcurso de los ciclos; las con-
clusiones y las implicaciones.

También se consensuaron y lleva-
ron a cabo actividades de formacion,
complementarias al pro, adaptadas a las
necesidades, obstaculos y problemas
practicos de Ménica. Estas fueron:

Lecturas y discusiones de distintos mo-

delos o enfoques didacticos utilizados en

la literatura de didactica de las ciencias

(Porlan y Rivero, 1998 y Pozo y Gomez

Crespo, 1998). Esta actividad le permitio

identificar sus propios modelos didacti-

cos (deseables y reales).

Un taller formativo sobre la planificacion

de unidades didacticas en temas concre-

tos del curriculo.

La planificacion conjunta (durante el

cuarto ciclo) de las dos ultimas clases del

quinto ciclo, empleando la metodologia
de investigacion dirigida.

Estas dos ultimas actividades se reali-
zaron, consensuadamente, debido a que
la planificacion de unidades didacticas
es un importante aspecto del desarro-
llo profesional (De Pro, 1999) ademas
de indicar que el profesor comienza a
cambiar hacia orientaciones mas actua-
lizadas (Bartholomew y Osborne, 2004
y Martinez-Losada y Garcia-Barros,
2005).

Resultados
El inicio de Ia investigacion

En la entrevista semiestructurada y en
las respuestas al icpe y al Inpecip, Monica
evidenci6 creencias didacticas y episte-
mologicas explicitas iniciales bastante
actualizadas.

En los aspectos psicolégicos (in-
cluidos en la categoria Didactica de las
ciencias) manifestd un constructivismo
simplificado (Lopez Ruiz, 1994). En lo
que respecta a los aspectos curriculares
y organizativos (de la misma categoria),

la vision de la profesora también fue
constructivista. No obstante, dejo en evi-
dencia limitaciones y posiciones menos
actualizadas con respecto a la concep-
cion de didactica, a la funcién docente,
a la programacion, a la evaluacién y a la
metodologia. También mostré ciertas
tendencias a un empirismo metodol6-
gico y a considerar que el conocimiento
escolar es un simple reemplazo del
cotidiano.

En lo que hace a la categoria Imagen
de las ciencias mostro una perspectiva
relativista; una concepcion metodologica
proxima a los planteamientos falsacio-
nistas; visiones contextualizadas de las
ciencias y de su progreso y una vision
actualizada acerca de las teorias, (acep-
tando la coexistencia de marcos teoricos
rivales). Sus limitaciones se asociaron
con un cierto relativismo empirico y con
sus indefiniciones respecto al papel de
las observaciones y de las hipotesis en
la metodologia de la investigacion. Sus
enfoques no lograron concretarse en un
realismo critico.

El modelo didactico inicial deseable
(o declarado) de Moénica era de caracter
mixto: mostraba una superacion del en-
foque tradicional, una entrada al modelo
tecnologico y la presencia de escasos
rasgos de enfoques constructivistas.

En lo que se refiere a sus interaccio-
nes discursivas en el aula, sus teorias
en uso al comienzo del estudio dejaron
en evidencia la existencia de modelos
practicos (o reales) menos evolucionados
que los declarados: un traspaso desde
el enfoque tradicional (del que estaba
saliendo) al modelo tecnologico (al que
iniciaba su entrada).

En lo que respecta a los aspectos
epistemologicos, sus modelos reales
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daban cuenta de concepciones implici-
tas absolutistas del conocimiento y una
orientacion tnica, rigida e infalible de la
metodologia cientifica.

Desde el punto de vista didactico, los
comportamientos verbales de Médnica
durante el proceso interactivo se cate-
gorizaron en tres grupos:

Los que hacian a la construccion del co-

nocimiento por parte de los alumnos.

Los relacionados con la organizacién y

con la gestion de las actividades.

Los vinculados con la evaluacion.

Al comienzo del trabajo, la profesora
mostro, respecto a la forma de orientar
la construccion del conocimiento de
sus alumnos en el aula, teorias en uso
centradas en si misma (no en ellos) y
basadas en la exposicion de conocimien-
tos elaborados. Tales exposiciones, casi
siempre exclusivas para toda la clase,
eran desarrolladas siguiendo la lo6gica
de sus propios razonamientos mediante
un discurso continuado y sin tener en
cuenta el grado de significacion para
los estudiantes. Trataba de mantener el
hilo de ese discurso, solo interrumpido
por preguntas hechas a los estudiantes
en busqueda de respuestas que le per-
mitieran volver a su idea conductora o
por cuestiones que ella misma se contes-
taba para poder retomarla; reforzando
positivamente a los alumnos cuando lo
hacian segtin lo esperado y corrigiéndo-
los cuando esto no ocurria, como forma
de encauzarlos. En principio, Monica
evidenci6é también un cierto absolutis-
mo epistemologico y didactico, lo que
supuso un obstaculo para su desarrollo
profesional (Porlan, Rivero y Martin,
1997 y Jiménez y Wamba, 2003).

De acuerdo con la gestion de las ac-
tividades de los estudiantes en el aula,
Mobnica dej6é en evidencia, al comenzar
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la investigacion, la existencia de dos teo-
rias en uso rivales simultaneas: por un
lado, las que se caracterizaban por una
conduccion netamente heteroestructu-
rante, basada en la directividad y en la
que el grupo de alumnos era tratado en
forma homogénea; en sentido contrario
manifestaba otras, de orientacion inter-
estructurante, basadas en la orientacion
y en el manejo diversificado del grupo
(Not, 1983). Los indicadores verbales
de sus creencias implicitas acerca de la
evaluacion fueron practicamente nulos,
soOlo utiliz6 preguntas para considerar
las respuestas de los alumnos.

En resumen, al inicio del trabajo con
la profesora, existia una gran diferencia
entre sus concepciones declaradas y las
implicitas; entre lo que queria hacer y lo
que realmente hacia en el aula. Como se
dijo, sus modelos reales estaban retra-
sados respecto a los declarados como
deseables.

Se puede concluir que al inicio Mo6-
nica estaba insatisfecha con las formas
tradicionales de ensefianza-aprendizaje
y, aun cuando estaba iniciando un pro-
ceso de cambio, mostraba una concep-
cion predominantemente centrada en
el profesor.

Evolucion de Moénica durante los
cinco anos de la investigacion

Las creencias epistemologicas explicitas
de Moénica se aproximaron cada vez mas
a los extremos positivos de las diferen-
tes dimensiones incluidas en todas las
subcategorias; sin embargo, no logré
consolidar una perspectiva realista
critica.

De acuerdo con sus creencias didac-
ticas explicitas, alcanz6 -al finalizar el
estudio- un constructivismo simplifi-
cado (Lopez Ruiz, 1994). Pero no logré
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superar definitivamente su inductivismo
empirista y mantuvo también limitacio-
nes en sus creencias declaradas asocia-
das a una vision algo tecnocratica de la
didactica y conductista de la evaluacion.
Respecto a la programaciéon, continu6
también dando demasiada importan-
cia a la organizacion jerarquica de los
objetivos.

En la practica en la sala de clase y, en
términos generales, podemos decir que
nuestra docente partié6 de un conflicto
entre teorias rivales hasta el triunfo final
de estrategias interestructurantes (Not,
1983): relativizacion del conocimiento y
orientacion en la resolucion problemas.
Las idas y venidas alargaron el proceso.
Su cambio se asemejo a los progresos
lakatianos (Mellado et al., 2006).

En que se refiere a los comporta-
mientos discursivos relacionados con
la construccion del conocimiento de sus
estudiantes, Monica dejo en evidencia, al
inicio y como ya se dijo, una rivalidad
entre estrategias netamente heteroes-
tructurantes (Not, 1983), como la expo-
sicion y otras mas interestructurantes,
como los trabajos grupales.

Pero poco a poco las teorias heteroes-
tructurantes fueron cediendo paso alas
interestructurantes y la evolucion se fue
viendo con mayor claridad: de manera
paulatina, Ménica fue reemplazando su
exposicion continuada y unidireccional
por el empleo del dialogo y otras formas
menos directivas, enriqueciendo su sig-
nificado. Fue limitando sus intervencio-
nes y buscando una mayor participacion
de los estudiantes y de los grupos tratan-
do que éstos, junto con ella, elaboraran
el conocimiento escolar y recordaran
conceptos previamente desarrollados.
Puso en juego los procesos cognitivos

de los alumnos (tanto de reflexionar
como de relacionar y sintetizar, segundo
ciclo). Ademas de aceptar los aportes
estudiantiles y precisarlos (segundo
ciclo), mostré también la valoracion
que les daba, empleando un recurso
integrador grupal como el diagrama
conceptual (cuarto ciclo). Fue también
reconociendo las contribuciones de los
estudiantes y admitiendo que emplearan
distintas formas de resolver situaciones
(tercer ciclo). Por medio de preguntas o
permitiéndoles explicar fue indagando
sus conceptos previos y sometiendo al
juicio del grupo los aportes individua-
les (cuarto ciclo). Ademas, extendio el
dialogo al grupo, aceptando todas las
respuestas y poniéndolas a considera-
cién. Mas adelante (quinto ciclo) solicitd
a los alumnos mayor precisién en sus
respuestas; extendié la aceptacion de
sus contribuciones a nuevos compor-
tamientos verbales (como pedirles que
formularan hipo6tesis o resolvieran sus
propias propuestas) y limit6 sus expo-
siciones a dar solo las informaciones
necesarias, adaptandolas a situaciones
diferenciadas. En este ciclo, también
surgieron los dibujos como recursos
tendientes a soportar su exposiciéon o la
explicacion dada por los alumnos.

En las dos ultimas clases de ese
quinto ciclo, preparadas en forma con-
junta, se registr6é el mayor numero de
secuencias interactivas verbales nuevas
asociadas al estudio de problemas expe-
rimentales y a las formas de incentivar
los procesos incluidos en su resolucion
(formular hipotesis, encontrar respues-
tas a las propias propuestas, imaginar,
precisar las mediciones experimentales
y someter los procedimientos emplea-
dos al juicio del grupo, etc.) y unidades
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que mostraban un papel personal de
acompanamiento de los estudiantes
(oficiar de facilitadora de situaciones
conjeturables, ayudarles a resolver
problemas técnicos en el laboratorio,
acompanar las participaciones verbales
con dibujos y graficos). Asi pudo verse
como el estudio finalizaba con las prime-
ras implementaciones que hizo Mo6nica
del estudio dirigido de problemas.

En lo que hace a la gestion de las ac-
tividades aulicas, Monica mostro desde
el comienzo y hasta el cuarto ciclo teo-
rias contrapuestas; algunas directivas y
correctoras, como manifestar que quien
determinaba, dirigia y fijaba los tiempos
de las actividades era ella y controlar la
disciplina, las que, devenidas del inicio
del estudio, se continuaron durante el
segundo ciclo. Luego (tercer ciclo), se
observaron con mayor frecuencia con-
ductas verbales que eran signos de la
busqueda de procesos mas autbnomos
en los alumnos, como exponer un tema
que ellos mismos habian preparado,
solicitarles criterios para evaluar la ac-
tividad y hacerles valorar a sus grupos
de compaiferos: heteroevaluacion. En el
cuarto ciclo, aun existiendo comporta-
mientos de patrones directivos, fueron
mas frecuentes los contrarios. También
aparecieron otros de flexibilizacion de
los tiempos planificados en funciéon de
los alumnos, dandoles oportunidad de
elegir con qué actividad seguir o como
hacerlo. En el quinto ciclo casi no se
manifestaron las pautas directivas y
si aquellas incentivadoras de una ma-
yor autonomia y consideracion de las
necesidades, los intereses, los tiempos
y las decisiones de los estudiantes.
Apareci6 también otro comportamiento
verbal relacionado con la busqueda de
autonomia: inducir a los estudiantes a
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encontrar respuestas a sus propias pro-
puestas. La conducta verbal asociada al
tratar de que los alumnos comprendie-
ran el significado de una actividad nue-
va estuvo, al inicio de la investigacion,
ligada a las teorias verbales directivas;
pero, a medida que el trabajo continud,
se relacion6 con otras mas orientadoras
y menos modeladoras.

Referente a la evaluacion, recién en
el tercer ciclo del estudio aparecieron
unidades y secuencias conductuales
discursivas interactivas asociadas con
dicho proceso, como, por ejemplo, el
uso de la heteroevaluacion y solicitarle
a los alumnos criterios para evaluar
una actividad, aun cuando finalmente
reforz6 los que ella misma consider6
adecuados. Estos poco indicadores no
permiten analizar la evolucion de sus
teorias en uso acerca de este aspecto.

El analisis cuantitativo de las teorias
implicitas subyacentes (limitadas solo
a la construccion del conocimiento en
el aula) surgi6 de la comparacion de las
concepciones actualizadas -hoy consi-
deradas como tal por la comunidad que
trabaja en didactica de las ciencias (+)
y las desactualizadas segun la misma
comunidad (-). La interpretacion se hizo,
como se ha dicho, empleando la “teoria
sustantiva” (Peme-Aranega et al., 1999).
Se contabilizaron las conductas +y - que,
en cada clase de la profesora, superaban
el 5%. Se calcul6 luego el porcentaje de
comportamientos que evidenciaban
concepciones implicitas actualizadas (+)
y desactualizadas (-) en cada uno de los
cinco ciclos. En la figura 2 se representa
la evolucion de las teorias implicitas de
Monica respecto a la construccion del
conocimiento en el aula en el transcurso
de los cinco ciclos.
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En cada uno de los ciclos se identifi-
can dos direcciones de comportamientos
discursivos: a) se consideran positivos
(+) aquellos que van desde el docente
(D) al alumno (A) y b) negativos (-) los
que van de modo directo desde el pro-
fesor (D) al objeto de conocimiento (O).
Una mayoria de las primeras refleja un
modelo centrado en los estudiantes; en
cambio, un mayor numero de las segun-
das manifiesta un enfoque centrado en
la transmision del contenido por parte
de la profesora.

De este analisis se concluy6 que sus
teorias implicitas respecto a la cons-
truccion del conocimiento en el aula
evolucionaron (aumentaron los com-
portamientos discursivos positivos y
disminuyeron los negativos). En los tres
primeros ciclos hubo poca diferencia
entre las teorias implicitas heteroestruc-
turantes sobre la construccion del cono-
cimiento -que iban de la docente (D) al
objeto de conocimiento (OC) hasta llegar
alos estudiantes- y las interestructuran-
tes —que circulaban desde la docente (D)
hacialos alumnos (A). La diferencia entre
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ambos tipos de direcciones y a favor de
la segunda se observo con claridad en
los dos ultimos ciclos.

En Moénica, profesora con experien-
cia, el pro tuvo que incidir sobre prac-
ticas demasiado estructuradas en el
transcurso del tiempo en lo que respecta
ala forma de orientar la construccion de
conocimientos por parte de los alumnos.
El pasaje de una orientacion centrada
en si misma y en la materia a otra que
tomase como eje a los alumnos y a su
aprendizaje no fue un proceso facil.

En concordancia con todo lo anterior,
concluimos que los modelos didacticos
reales de Monica manifestados concre-
tamente en el aula evolucionaron, en
todos los aspectos, desde un modelo
real inicial (que se encontraba pasando
del tradicional al tecnologico) hacia un
modelo final que iba en la direccién
del investigativo, pero que mantuvo
caracteristicas del tecnologico al que
se sumaron rasgos de otros modelos
constructivistas: tanto del expositivo
en el sentido ausubeliano como del de
conflicto cognitivo.
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Figura 2: Evolucidn de las teorias implicitas de Mén
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ica sobre la construccion del conocimiento en los cinco
investigacion.
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Conclusiones

Los procedimientos empleados en el
estudio longitudinal resultaron ade-
cuados para conocer las concepciones
epistemologicas y didacticas explicitas e
implicitas de Monica, sus teorias en uso
y las implicitas subyacentes (inferidas
del discurso interactivo en el aula), sus
modelos didacticos (deseables y reales).
Estos también permitieron determinar
sus niveles profesionales de partida y
su evolucion en los cinco ciclos de la in-
vestigacion y conocer algunos obstaculos
para su desarrollo. La “teoria sustantiva”
permitioé interpretar datos de distintas
fuentes, en diferentes contextos y mo-
mentos en relacién con las creencias de
la nuestra docente-caso.

El proceso de reflexion orientado (ba-
sado en sus creencias y tomando como
criterio de sistematizacion los consensos
interpretativos adaptados a la docente)
constituy6 una metodologia de forma-
cion que permitié desarrollar actividades
complementarias, hacer evolucionar tan-
to los modelos deseables o declarados de
Monica como los reales, manifestados en
su actividad en el aula, contribuyendo al
mejoramiento de sus practicas discursi-
vas y a su desarrollo profesional.
Ademas de nuestras propias investiga-
ciones, otros estudios anteriores (Bailey,
Scantlebury y Johnson, 1999) permitie-
ron concluir que la reflexién colaborativa
(PrO) es un procedimiento esencial en el
desarrollo profesional del profesorado.
Monica mostro diferencias iniciales entre
sus concepciones didacticas y epistemo-
l6gicas manifiestas y las creencias impli-
citas subyacentes, entre sus estructuras
conceptuales ylos esquemas de accion 'y
entre los modelos deseables y reales. Su
nivel profesional académico de partida
era superior al profesional practico.
Algunas investigaciones sefialan que los
profesores con experiencia suelen tener
conductas docentes mas avanzadas y

94

actualizadas que lo que expresan en sus
concepciones explicitas (Freitas, Jiménez
y Mellado, 2004; Lucas y Vasconcelos,
2005; Pavon, 1996 y Rodriguez y Lopez
y Mota, 2006). El caso de Mo6nica no
coincide con los resultados anteriores,
sino que tiene muchos rasgos comunes
con los profesores de ciencias con afios
de experiencia analizados por Luna y
Garcia (2003) que, en el caso estudiado,
encontraron divergencias entre lo que el
profesor sabe que tiene que hacer y lo
que realmente hace. También se asemeja
a las conclusiones de Reyes, Salcedo y
Perafan (2001), quienes observaron en
la profesora analizada deseos de cambio
que no se traducian necesariamente en
acciones en el aula.

Durante el estudio, Ménica fue delinean-
do mas su modelo deseable, que iba
abandonando rasgos del tecnologico y
adoptando caracteristicas de los cons-
tructivistas. Los analisis y discusiones
mantenidas durante el proceso reflexivo
colaborativo le fueron dando elementos
conceptuales desde los cuales funda-
mentar sus decisiones. El trabajo con
los comportamientos verbales asociados
a concepciones implicitas, en el cual
las teorias en uso se confrontaban con
raices mas profundas, le fueron permi-
tiendo tomar conciencia de su logicismo
didactico y del verdadero valor que le
daba a las concepciones espontaneas al
momento de su manejo en el aula.
Trabajar con Monica significé trabajar
desde los conflictos entre creencias im-
plicitas opuestas para que fuera optando,
desde la razoén, por alternativas diferen-
tes. Cada toma de conciencia aumentaba
su angustia ante los cambios, esgrimien-
do mecanismos defensivos para tales
sentimientos. Los viejos esquemas le
habian servido y eran reconocidos por
su entorno. Los nuevos no habian sido
probados y no sabia como iban a ser
recibidos. A medida que reflexionaba
sobre su practica, iba buscando formas
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de cambiarla, probando y evaluando sus
resultados. Las limitaciones de su medio
empezaron a dejar de ser sentidas como
tales y los conflictos entre creencias en-
contradas se fueron definiendo. Su cami-
no de idas y venidas se fue encauzando,
pero le faltaban elementos para sentirse
segura de aplicar el modelo de investi-
gacion dirigida por el cual finalmente
opto, a nivel explicito, y que se animo
a planificar e implementar con orien-
tacion. El analisis y la reflexion sobre
esas clases le brindaron elementos que
ella consideraba necesarios para seguir
avanzando. El modelo real, finalmente
alcanzado, es una prueba de su despren-
dimiento de los modelos tradicional y
tecnolégico y una muestra de su estado
actual de transicion, en el cual coexisten
rasgos de tres modelos constructivistas.
La distancia entre su modelo deseable y
el real se ha estrechado.

Estas conclusiones coinciden con lo se-
fialado por otros autores (Reyes, Salcedo
y Perafan, 2001) cuando consideran que
el trabajo colaborativo con profeso-
res brinda apoyos importantes a sus
procesos reflexivos y a las actividades
de planificacion docente, aumentando
también su autoestima.

A partir de lo anterior, consideramos
que la cultura tradicional de las escuelas
supone una dificultad para llevar a cabo
una ensefianza mas innovadora para
muchos profesores de ciencias con anos
de experiencia docente. (Reyes, Salcedo
y Perafan, 2001 y Verjovsky y Waldegg,
2005).

Los principales obstaculos a trabajar
en el rro, detectados al comienzo de la
investigacion, eran el absolutismo epis-
temologico y didactico de Mobnica. En
tanto avanzamos en el trabajo, fuimos
percibiendo otros que los reforzaban,
provenientes de su contexto pasado
y presente, de su experiencia y de su
personalidad. Para ella, su formacion
académica, que consideraba tradicional,

constituia su mayor limitante y esto le
provocaba inseguridad. Tuvimos que
buscar formas de resolverla satisfacien-
do sus necesidades académicas, ya que
los conocimientos constituian la base
desde la cual la profesora iniciaba los
cambios. También debiamos trabajar
la incidencia del contexto autoritario
en que se habia formado y los modelos
docentes incorporados en ese periodo,
los cuales eran conductistas, directivos
y no reflexivos. Actuamos sobre ellos
de modo indirecto generando, como
contrapartida, un clima democratico de
discusion y consensos que le permitie-
se reflexionar y ser consciente de las
limitaciones. Este fue un primer paso
para su superacion y le permitié sacar
a la luz cada vez mas elementos para
evolucionar. A medida que fue cobran-
do seguridad, empez6 a cuestionarse
sobre aspectos del contexto escolar con
los que estaba identificada para, final-
mente, buscar formas de cambiarlos.
En tanto fue reflexionando y probando
alternativas, las restricciones del medio
dejaron de ser vivenciadas como tales,
los conflictos entre opuestos se fueron
definiendo y orientando a nivel explicito
hacia el modelo investigativo.

La planificaciéon y andlisis conjuntos de
clases, su implementacion y la reflexion
sobre ellas como estrategia para su
formacion docente complementaria al
proO le dieron pruebas y seguridad para
continuar evolucionando.

Asi, su proceso de investigacion sobre su
practica, de evolucion lakatiana, tiene en
la actualidad una nueva direccién.
Desde el marco teorico de la didactica
de las ciencias experimentales, los
resultados de esta investigacion con-
tribuyen a confirmar la importancia de
trabajar sobre las creencias didacticas y
epistemolodgicas de los docentes, ya que
ellas contextualizan y determinan, en
gran medida, lo que se planifica, desa-
rrolla y evalta en las clases de ciencias.
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El alcance de esta linea de trabajo se
inserta en las didacticas especiales, ya
que las caracteristicas del objeto las
determinan.

Implicaciones

Creemos que el pro incide de manera
muy diferente en los profesores parti-
cipantes segun su formacion inicial, su
experiencia docente, su contexto esco-
lar, etc. Esto nos lleva a la necesidad de
individualizar el desarrollo profesional,
segun las caracteristicas personales y
sociales del profesorado con el que se
colabore y a destacar la importancia de
programas especificos para la inicia-
cion a la docencia, una etapa en la que
se estan formando y consolidando las
estrategias y rutinas en el aula que, pos-
teriormente, seran mucho mas dificiles
de cambiar.

Queremos resaltar que, en futuras
investigaciones, seria necesario relacio-
nar el desarrollo profesional del profe-
sorado y el aprendizaje del alumnado,
incidiendo en especial en el proceso
de construccion del conocimiento por
parte de los estudiantes (sus dificulta-
des, su progresion, la construccion de
significados, la evaluacion, etc.), como
también en el conocimiento didactico
del contenido por parte de los docentes
(Reyes y Garritz, 2006 y Shulman, 1986).
Pensamos, ademas, que seria importante
centrarse en temas concretos de ciencias
del curriculo escolar y aprovechar las
investigaciones ya realizadas sobre la
construcciéon y progresion del conoci-
miento escolar en estos temas (Banet
y Ayuso, 2000 y Jiménez-Aleixandre y
Reigosa, 2006), para que los profesores
participantes tengan referencias de las
que partir en el proceso de construccion
del conocimiento del alumnado.
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Finalmente, queremos decir, y no
por hacer un juego de palabras, que
este estudio ha sido una investigacion
que empleo6 la formacién docente y
una formacién docente que emple6 la
investigacion. Ello implicé un trabajo en
profundidad sobre aspectos que hacen
a la profesionalizacion del profesor
que buscaba estrechar la relacién no
s6lo teoria-practica, sino también el
circuito de esa relacion mediado por la
reflexion.
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