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Justificacion

El presente trabajo tiene como objetivo presentar diversos aspectos de la practica
docente desde una perspectiva constructivista, tomando como puntos centrales
tanto su formacion como el desarrollo profesional, partiendo de conceptos que

abarcan la epistemologia y el modelo constructivista del profesor.

Con esto se pretende que el cambio didactico del profesorado se conciba como
continuo y natural en el aprender a ensefar ciencia y como esencial para su
desarrollo profesional. Esto implica que hay que preparar al docente no sélo para
ensenar ciencia, sino también para trabajar de manera colectiva y evaluar su propia
tarea. De esta manera se intenta que este documento sirva como punto de partida

de trabajos que pretendan ahondar sobre alguno de los temas que se tratan aqui.

Con base en lo mencionado, el objetivo de este trabajo esta centrado en el
desarrollo de un modelo de formacion didactica del profesorado de ciencias que,
partiendo de sus concepciones y de sus practicas, favorezca una toma de
conciencia y de decisiones que, a su vez, genere mejoras en el proceso de
ensefanza-aprendizaje en el aula. Ello implica que las variables “contexto de
aplicacién” y “contexto de cada ensefante” sean puntos de partida importantes.
(Copello y Sanmarti, 2001).



Introduccion

Debido a las caracteristicas intrinsecas de la quimica, la ensefanza de esta ciencia
presenta diversos aspectos a considerar: por una parte, tanto la falta de
conocimientos, como las concepciones previas de los estudiantes, y por otra, la
necesidad de determinadas caracteristicas y competencias que los buenos

maestros de quimica deben poseer.

Asimismo, al tratarse de un aprendizaje que involucra no soélo conocimientos
tedricos, sino que, ademas, en su mayor parte, la ensefanza esta complementada
con experiencias en el laboratorio, forzosamente implica la apropiacién de diversos
procedimientos que el alumno debe adquirir como herramientas para hacer ciencia.
Para Pozo y Gomez (2004), las dificultades de aprender ciencias son, en general,

las siguientes:

1. Escasa generalizacion de los procedimientos adquiridos a otros contextos
nuevos. En cuanto el formato o el contenido conceptual del problema cambia,
los alumnos se sienten incapaces de aplicar a esa nueva situacion los
algoritmos aprendidos. El verdadero problema de los alumnos es saber de
que va el problema (regla de tres, de equilibrio quimico, etc.)

2. El exiguo significado que tiene el resultado obtenido para los alumnos. Por lo
general aparecen superpuestos dos problemas, el de ciencia y el de
matematicas, de forma que en muchas ocasiones este ultimo enmascara al
primero. Los alumnos se limitan a encontrar la “formula” matematica y llegar
a un resultado numérico, olvidando el problema de ciencias. Aplican
ciegamente un algoritmo o un modelo de problema sin comprender lo que
hacen.

3. Poco control metacognitivo alcanzado por los alumnos sobre sus propios
procesos de solucion. La tarea se ve reducida a la identificacion del tipo de
ejercicio y a seguir de forma algoritmica los pasos que ha seguido en

ejercicios similares en busca de la solucion “correcta” (normalmente unica).



El alumno apenas se fija en el proceso, solo le interesa el resultado (que es
lo que suele evaluarse). De esta forma, la técnica se impone sobre la
estrategia y el problema se convierte en un simple ejercicio rutinario.

4. El minimo interés que esos problemas despiertan en los alumnos, cuando se
utilizan de forma masiva y descontextualizada, reduciendo su motivacion

para el aprendizaje de la ciencia.

Con respecto a la asimilacion de procedimientos o técnicas que permitan llevar a
cabo experimentos en el laboratorio, éstos tienen rasgos que conviene considerar
para su correcta ensefanza pues no se aprenden ni se ensefian igual que otros
contenidos (Pozo, 2004).

A diferencia del conocimiento declarativo, se trata de saber como en vez de saber
qué, a la vez que se adquiere gradualmente por medio de la practica, resultando en

un conocimiento dificil de verbalizar.

Esto implica un acercamiento especial a su ensefanza, requiriendo una practica
constante, y una asimilacion que permita utilizar las técnicas aprendidas en
estrategias con el fin de llegar a la resolucion de un problema que impliquen una

planificacion y toma de decisiones sobre los pasos a seguir.

Como menciona Hernandez (2000), es importante evitar convertir las ciencias en
simples conocimientos operativos. El caracter funcional y practico que el saber
cientifico tiene en nuestras sociedades esta basado en la operatividad de este, y
por esto el profesor tiende a que el alumno aprenda primariamente a operar y
formular, y sélo secundariamente a comprender.

Las consecuencias inmediatas de tal quehacer generan en los estudiantes una
carencia de flexibilidad y de profundidad reflexiva y una abundancia de
mecanizacion y memorizacion cuyo resultado ultimo es la pérdida del sentido de
aprendizaje. Se convierte de este modo en un operador de resolucion de problemas

concretos.



También hay que tomar en cuenta que el aprendizaje de actitudes no tiene mucha
relevancia en la formacion cientifica actual, a pesar de que su aprendizaje impacta
directamente en el aprovechamiento de la ciencia. Esto es evidente si observamos
el peso que se da a la evaluacion de estas, cuando existe, aunado a que requieren

de mecanismos de aprendizaje especificos (Pozo, 1996)

Su aprendizaje cabal incide directamente en la construccion de razonamientos vy

mantenimiento de actitud critica a los resultados obtenidos en el laboratorio.

Dentro de las competencias deseables de los maestros, de acuerdo con Garritz
(2006), existe una amalgama entre el conocimiento disciplinario, la didactica y la
pedagogia, la cual ha sido descrita previamente por Shulman como Conocimiento
Pedagogico del Contenido (CPC) “es el conocimiento que va mas alla del tema de
la materia per se y que llega a la dimension del conocimiento del tema de la materia
para la ensefianza” (Shulman, 1987) y esta relacionado con el contenido a ensefiar,
de acuerdo con Talanquer (2004) es lo que hace la diferencia entre un buen profesor

y uno que no lo es tanto.

En el CPC se incluyen analogias, metaforas, ejemplos, similes, demostraciones, y
en general, todo el esfuerzo que el profesor dedica para hacer comprender su tema

en particular.

El CPC también incluye las creencias del profesor respecto a lo que hace facil o
dificil el aprendizaje de temas especificos, como por ejemplo las concepciones
alternativas a las cientificas que traen los estudiantes al salén de clases, asi como
las estrategias utilizadas por el profesor para la reorganizacion del entendimiento

de los estudiantes.

El CPC contempla ademas los objetivos de la ensefianza, como las diferentes

estrategias de evaluacion utilizadas por el profesor.



Entre las diferentes cuestiones que Geddis (1993) considera que el profesor debe
tener para hacer accesible el contenido tematico a los estudiantes (y que formarian
parte del CPC), se encuentran:
« Conocer qué hace al tema algo facil o dificil de entender.
+ Las mejores estrategias para reorganizar el entendimiento estudiantil, para
eliminar sus concepciones erroneas, previas o alternativas.

+ Conocimiento de diversos medios de representacion de ideas.

Es por esta razon que abordaremos algunos modelos didacticos como el modelo
transmisor, o el modelo artesano, pues es necesario conceptualizar sus variantes.

La caracterizacién de un modelo didactico se basa en la seleccion y el estudio de
los principales aspectos asociados al pensamiento del docente y a la practica
educativa. No se puede desechar ningun modelo, pues el docente utiliza varios en
funcién de las circunstancias, si es que desea mejorar el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Lo que se mostrara a continuacién son los distintos planteamientos que tienen los
diferentes modelos didacticos. En el primer capitulo se abordara ampliamente es el
Modelo Constructivista; ya que éste explica y comprende la ensefianza y el
aprendizaje, ademas, se ha empleado para justificar y fundamentar algunas
propuestas curriculares pedagodgicas y didacticas de contenidos especificos o

generales.’

! La Pedagogia es el conocimiento que se adquiere con el estudio de la realidad que llamamos educacién, un
proceso integral del individuo que responde a la necesidad de la continua autorrealizacion, convivencia y
transformacion de la realidad que circunscriben las teorias y practicas educativas.
Didactica es la ciencia de la educacion que estudia e interviene en el proceso de ensefianza-aprendizaje con el
fin de conseguir la formacion intelectual del educando. (Correa de Molina, 1999).



Capitulo I. La epistemologia y el modelo constructivista.

1.1 La epistemologia.

Las raices etimoldgicas de epistemologia provienen del griego episteme (¢1mioTr N,
EMIZTHMH), conocimiento, y logos (Aoyog AOIOZX) estudio. La epistemologia
estudia la naturaleza y validez del conocimiento. También se le ha llamada Teoria
del conocimiento (términos mas comunmente usados y difundidos por los alemanes
e italianos), o gnoseologia (utilizado frecuentemente por los franceses). En las
ultimas décadas es conocida como filosofia de la ciencia (Teoria del conocimiento,

epistemologia 2008).

El propdsito de la epistemologia es distinguir la ciencia auténtica de la
pseudociencia, la investigacion profunda de la superficial, la busqueda de la verdad
de so6lo un modus vivendi. También pretende ser capaz de criticar programas y aun
resultados erréneos, asi como de sugerir nuevos enfoques promisorios (Aguirre,
2000)

El problema fundamental que ocupa a la epistemologia es el de la relacion sujeto-
objeto. En esta teoria se le llama "sujeto" al ser cognoscente y "objeto" a todo
proceso o fendmeno sobre el cual el sujeto desarrolla su actividad cognitiva. De este
modo, el problema se presenta en la relacion de quien conoce y lo que es
cognoscible. En esencia, se trata de la naturaleza, caracter y las propiedades
especificas de la relacidon cognoscitiva, asi como de las particularidades de los

elementos que intervienen en esta relacion (Aguirre, 2000)

Los esquemas epistemologicos del desarrollo de la ciencia fundamentan modelos
actuales de aprendizaje de la ciencia y, desde un punto de vista estructural, puede

establecerse un paralelismo entre teorias cientificas y los esquemas cognitivos.



Desde el punto de vista historico, en la ciencia -y también en su ensefianza- se ha
privilegiado el tratamiento y el contexto de justificacion, relegando el contexto de
descubrimiento. De manera concomitante, en la educacion se excluyen en las
clases de ciencia los aspectos referidos a refinamientos, ajustes y cambios de teoria,

dando una imagen de la ciencia como un producto acabado (Jara, 2002).

El analisis historico del desarrollo del conocimiento cientifico muestra que el mismo
pasa por periodos de consenso y desacuerdo, y que los cambios de teoria no son
en general globales sino de caracter gradual. Sin embargo, el modelo
epistemoldgico ciencia normal y ciencia revolucionaria de Kuhn (1978) fue el
inspirador del primer modelo de cambio conceptual (Posner, Strike, Hewson, y
Gertzog, 1982). La critica principal a esta fundamentacion fue suponer que los
cambios de la teoria desencadenan automaticamente cambios en los métodos y

objetivos de investigacion (modelo holistico) (Posner et al, 1982).

Por su parte, Laudan (1977) sostiene que el modelo de progreso cientifico es
concebible como un cambio en las “tradiciones de la investigacion”, que son
conjuntos de creencias acerca de las clases de identidades y procesos que integran
el dominio de la investigacidon, mas un conjunto de normas epistemoldgicas y
metodologicas acerca de como se debe investigar ese dominio, como se debe poner

a prueba la teoria, como se debe recabar datos y similares.

De manera analoga, Villani (1992) argumenta que el aprendizaje de las ciencias
puede ser descrito como un proceso que incluye no sélo cambios en las ideas de
los aprendices o la aceptacion de nuevas concepciones, sino principalmente
cambios en la naturaleza de las preguntas, en las entidades basicas, en los métodos

y en los objetivos perseguidos en el aprendizaje.
También Gil (1986) destaca que el dar una imagen deformada de la ciencia, como

producto acabado, genera problemas en el aula y hace necesaria la emergencia de

un nuevo paradigma de ensefanza-aprendizaje. Como alternativa propone un
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modelo de aprendizaje de la ciencia como investigacion, en una perspectiva de

cambio conceptual y metodologico.

Duschl (1997) discute, entre otros, dos modelos que describen los procesos de
cambio de teorias: a) la red triadica de Laudan; y b) el proceso de observacién
tripartita de Shapere. Son modelos epistemolégicos para explicar o caracterizar el

desarrollo del conocimiento cientifico por lo que se describen a continuacion:

La red triadica de Laudan.

Como ya se dijo, segun Laudan (1984), el desarrollo del conocimiento no esta
subordinado solo a los compromisos con la teoria, sino que hay tres niveles de
compromiso para los cientificos con:

e Las teorias.

e Las metodologias.

e Los fines u objetivos de la ciencia.

En sintesis, la adopciéon del modelo epistemoldgico de Laudan implicaria las

siguientes consecuencias para la didactica de las ciencias.

Las ciencias como actividad de resolucién de problemas:

Para Laudan (1985) los estudios del desarrollo histérico han demostrado
que:
e Las transiciones entre teorias son, en general, no acumulativas. Teorias,
meétodos y objetivos se sustituyen, o simplemente se abandonan;
e Las teorias no son generalmente rechazadas s6lo porque tengan anomalias,
ni tampoco aceptadas solo por haber sido confirmadas empiricamente;
e Las controversias y los cambios en las teorias estan centrados tanto en

aspectos conceptuales como en aspectos empiricos;

11



e Los principios para aceptar o rechazar las teorias no son fijos, por el
contrario, han cambiado considerablemente a lo largo del desarrollo de las
ciencias;

e Existen distintos niveles de generalidad en las teorias cientificas, desde leyes
empiricas a complejos marcos conceptuales. Los criterios de prueba,
comparacién y evaluacion parecieran variar apreciablemente de acuerdo con
el nivel de las teorias;

e Teorias rivales pueden coexistir. La lucha entre teorias es la regla, no la

excepcion.

A partir de estas cuestiones Laudan (1986) se plantea la construccion de una
filosofia de la ciencia que deje lugar a estos rasgos. Su proposicion mas general es
la siguiente: La ciencia es en esencia una actividad de resolucion de problemas...
El objetivo mas general de la ciencia es llegar a teorias con una alta eficacia para
resolver problemas...; la ciencia progresa en el caso de que las sucesivas teorias

resuelvan mas problemas que sus antecesoras.

Desde esta perspectiva, las teorias cientificas son importantes en la medida en que
brindan soluciones adecuadas a los problemas, eliminan ambigledades, reducen
irregularidades a uniformidades y demuestran su potencial para prever los
fendmenos, en una relacion dialéctica entre desafios y teorias adecuadas (Villani,
1986).

Sin embargo, habria que considerar que Laudan esta describiendo la tecnologia, o

en todo caso, la ciencia aplicada.

El proceso tripartito de observacion.

Un aspecto importante para la comprension de las teorias cientificas es analizar la

interrelacion entre las teorias y el proceso de observacion cientifica.
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Shapere (1982) analiza el desarrollo racional de los cambios producidos en la
observacion cientifica, destacando que actualmente se resta importancia al papel
de los sentidos en la recoleccién de datos. El proceso se conoce como tripartito por
los tres aspectos de la situacidn observacional: la teoria de la fuente, la teoria de la

transmision, y la teoria del receptor, respectivamente.

Lo que “vemos” depende de lo que “sabemos”, por lo que hay diferencia entre “ver
como” y “ver qué”.
e “Ver como”: Las observaciones se concentran en la descripcion literal,
sin conocimiento previo.
e “Ver qué”: Las observaciones estan asociadas a una teoria, por lo que

se hacen con conocimiento previo.

Este modelo tripartito pone en evidencia que los cientificos han construido teorias
acerca de la fuente de transmision y del receptor y, cuando se aplica un modelo a
observaciones cientificas, queda claro que la naturaleza de las pruebas que apoyan
(o refutan) teorias es un producto tanto del conocimiento cognitivo como de los
métodos y de los objetivos de las investigaciones: “Hemos aprendido como

aprender acerca de la naturaleza.” (Cardenas, 2001)

Existe una diversidad de modelos educativos, los cuales son necesarios de

caracterizar y conceptualizar en cada una de las variantes de los modelos didacticos.

A continuacion, se mostraran los planteamientos que tienen los diferentes modelos

didacticos sobre cada aspecto de cémo “ensefar” (Fernandez y Elértegui, 1996):
Modelo Transmisor.

En este modelo, el profesor es el protagonista de la clase, y como tal, debe ser una
persona agradable, que se hace respetar, buen explicador, habla bien, y a ser

posible es ameno. Tiene una vision simplista de la ensefianza, ensenar es facil y no
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tiene por qué ser motivante. La ensefianza esta dirigida hacia una preparacion

profesional (no como desarrollo integral) por lo que tiene una funcion selectiva.

El profesor es el encargado de aplicar consciente o inconscientemente lo que
proponen los expertos, siendo él protagonista de todo lo que acontece. El profesor
no es competente para tomar decisiones sobre practica educativa o sobre politica
educacional. Lo sabe todo y suele estar cerrado a nuevas concepciones de la

ensefianza distintas a las suyas (Fernandez y Orribo, 1995).

Los alumnos no saben nada, son tablas rasas, papeles en blanco, mentes vacias
receptoras y deben ser buenos estudiantes, atentos a la clase y al discurso del
profesor; a mas de ser aplicados, buenos tomadores de apuntes o notas de clase.
El trabajo del alumno es individual y es el unico responsable del fracaso escolar
(junto con el sistema educativo): unicamente se evalua al alumno. El hecho de que
"se emprende la accion y se regula su desarrollo en funcién de sus efectos",
ocasiona que el alumno se libere o se fugue del proceso ensefianza-aprendizaje, y
es él, solo, quien tiene que confrontar los procedimientos y los resultados y construir

una estrategia propia de éxito (Fernandez y Orribo, 1995).

Las caracteristicas del modelo transmisor son:

Modelo Transmisor:

OBJETIVOS: Impuestos por un escalon superior o por técnicas en disefio
curricular.

PROGRAMACION: Basada en objetivos cognitivos, resefiados en programas
segun la distribucion logica de la asignatura.

METODOLOGIA: Magistral, expositiva y demostrativa.

ORGANIZACION: Un solo grupo de estudiantes.

COMUNICACION: Exposicién verbal y escrita. Clases magistrales del profesor.
MEDIOS UTILIZADOS: Pizarrén, video.

DOCUMENTACION: Libros de texto y apuntes.

14



ACTIVIDADES/EXPERIENCIAS: En general se carece de parte experimental. En
caso de existir experiencias son de apoyo al discurso, como ilustracion y con
caracter de aprendizaje técnico.

Es muy frecuente la "Experiencia de Catedra" y, en caso de existir practicas de
laboratorio, estas suelen estar impartidas por otro profesor. Los ejercicios suelen
ser de aplicacién de teoria dados a través de la resolucion de ciertos

"tipos"

Modelo Tecnolégico

De acuerdo con Fernandez y Orribo (1995), este es uno de modelos didacticos que
mas se fue imponiendo a finales de la década de los noventa, aunque sin uso de
forma mayoritaria como forma mas evolucionada de la concepcion de los procesos
de ensefanza/aprendizaje. Los autores describen que su planteamiento y soporte
tedrico fueron los pilares de la Ley General de Educacion, antecesora de la LOGSE?,

que inspiraria en México a la creacién de la homénima Ley General de Educacion.

De acuerdo con Fernandez y Orribo (1995) estaba muy acorde con la forma de
concebir la ensefanza desde campos ajenos a la educacion; esto es, desde ambitos
de la formacién como puede ser el empresarial, mercantil, servicios, industrial,
medios de comunicacidn, etcétera, debido al caracter idiosincratico que tiene en
este modelo la tecnologia como forma de comunicacion, y también la falta de
componente psicoldgica y pedagdgica como parte esencial del esquema didactico

del aprendizaje.

2LOGSE: Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo de Espafia. Es una ley educativa de
Espafia que rigio entre los afios 1990 y 2006, pues en 2006 fue derogada por la LOE (Ley Organica de
Educacion)
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De acuerdo con Fernandez y Orribo, (1995), las caracteristicas del Modelo

Tecnoldgico son:

Modelo Tecnolégico:

OBJETIVOS: Muy determinados y detallados en varios rangos por expertos.
PROGRAMACION: Basada en objetivos especificos y terminales dirigidos a
adquirir conocimientos y competencias segun la logica y pautas de la disciplina.
METODOLOGIA: Magistral, expositiva y socratica.

ORGANIZACION: Un solo grupo de estudiantes.

COMUNICACION: Variada (verbal, audiovisual, prensa, pero dirigida por el
profesor, medios de comunicacion, etc.). Predomina la leccion magistral.
MEDIOS UTILIZADOS: Pizarrén, video, fichas, ordenador, material especifico de
la disciplina.

DOCUMENTACION: Fichas o guias muy programadas para profesores y
alumnos. Textos o apuntes adaptados.

ACTIVIDADES/EXPERIENCIAS: Las practicas suelen estar orientadas por un
material especifico. Son practicas comprobatorias de laboratorio de algunas
situaciones de lo que se ensefla en teoria. Las practicas suelen estar
estructuradas en guiones descriptivos del procedimiento: “recetas
pormenorizadas". Se trabaja con resolucién sobre todo de ejercicios y algunos

ejercicios problematicos.

Modelo Artesano
Fernandez y Orribo, (1995) describen este modelo como practicado ampliamente

de manera inconsciente porque se sustenta en el dicho: "el camino se hace al

andar".
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Debido a que gran cantidad de docentes nunca han aprendido esta profesion, pues
nadie les ha formado en técnicas de adiestramiento y mucho menos de aprendizaje.
Su preparaciéon en la docencia ha sido empirica, por la falta de formacion como
profesionales de docencia, puesto que han sido preparados como personas

formadas en areas del saber, e incluso, a veces en una sola area de manera amplia.

Todo esto ha llevado consigo que sean especialistas, algunos con algunas practicas
en la ensefianza, que se han incorporado de forma subita a la docencia y, por
imperativo de la practica diaria se han ido haciendo ellos mismos. No han tenido
mas "manual” que los propios ejemplos que observaron en las carreras estudiadas
y sus experiencias diarias de errores y aciertos como profesores (Fernandez y
Orribo, 1995).

De acuerdo con Fernandez y Orribo (1995), las caracteristicas del modelo

artesano son:

Modelo Artesano:

OBJETIVOS: Implicitos y limitados por el contexto. No son controladores del
quehacer.

PROGRAMACION: Basada en la practica rutinaria del docente, sin explicitacion
de objetivos reales. Gobernada por los métodos del docente y los contenidos de
la asignatura. Disciplinar tendente a interdisciplinario.

METODOLOGIA: Activa, socratica, magistral. Gobernada por los métodos del
docente.

ORGANIZACION: Un grupo-clase: ocasionalmente en pequefios grupos.
COMUNICACION: Predominantemente interactiva y espontanea.

MEDIOS UTILIZADOS: Flexibilidad y variedad, materiales de diverso origen

adaptados a la linea de trabajo establecido.
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DOCUMENTACION: Libros, apuntes, manuales y documentos diversificados
aportados por el profesor y el alumno. Cuaderno del alumno como elemento de
trabajo.

ACTIVIDADES/EXPERIENCIAS: Planteamiento de ejercicios y de problemas
con resolucion. Experiencias intercaladas a la explicacion del profesor, dirigidas

por él y con cierto toque empirista.

Modelo por Descubrimiento Investigativo

Es este un modelo que entra de los mas antiguos y también de los mas
evolucionados en el campo de las técnicas del aprendizaje. Algunos de sus rasgos
mas caracteristicos han sido usados en algunos momentos para jalonar fuertes

corrientes en el campo de la didactica (Fernandez y Orribo, 1995).

Ahora bien, como modelo compacto en sus principios se ha usado como piedra
filosofal en los "Colegios tradicionales ingleses" y que han alcanzado gran prestigio
dado que en ellos se ha educado toda la élite dirigente y pudiente del pais
anglosajon con notable éxito a finales de los afos setenta (Salles, 2011). Cabe
mencionar que el actual primer ministro britanico, Boris Johnson, es egresado de
Oxford.

Las caracteristicas del modelo descubridor son:

Modelo descubridor:

OBJETIVOS: Marcados por los intereses de los alumnos.

PROGRAMACION: Basada en pequefias investigaciones de larga duracion.
Escasa atencion a los contenidos y a la materia disciplinar.

METODOLOGIA: Investigacién por descubrimiento libre con método de
proyectos o centros de interés con marcado caracter empirista e inductista.
ORGANIZACION: Individual o en grupo pequefio.
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COMUNICACION: Prioritaria la comunicacion entre alumnos.

MEDIOS UTILIZADOS: Material adaptado a trabajo de investigacion.
DOCUMENTACION: Dotacién documental genérica con libre acceso a ella de
todos los alumnos.

ACTIVIDADES/EXPERIENCIAS: Actividades que colocan al alumno en situacion
de rehacer los descubrimientos de la ciencia y reconstruir el conocimiento, bajo

la ayuda y el animo (pero sin la guia) del profesor.

Con estos modelos se trata de explicar y comprender la ensefanza y el aprendizaje,
ademas de que en el transcurso de las décadas de los setentas hasta la primera
década del siglo 21 se han ido empleando para justificar y fundamentar algunas
propuestas curriculares pedagdgicas y didacticas de contenidos especificos o en

general.

1.2. El modelo constructivista.

El constructivismo es una corriente pedagodgica basada en la teoria del conocimiento
constructivista, que postula la necesidad de entregar al estudiante las herramientas
necesarias que le permitan construir sus propios conocimientos para resolver una
situacion problematica, lo que implica que sus ideas puedan verse modificadas y

siga aprendiendo.

Constructivismo es un término que se refiere a los principios explicativos basicos
acerca de los procesos de aprendizaje y su desarrollo en los seres humanos, es
decir, las actividades constructivistas de aprendizaje. Existe un amplio acuerdo de
que no hay un solo constructivismo, sino muchos, como teorias psicologicas del
desarrollo y del aprendizaje, que estan inspiradas en los principios constructivistas

basicos de la inteligencia humana (psiquismo humano) (Coll, 1997).

Las propuestas de la psicologia actual ofrecen explicaciones constructivistas de los

multiples factores implicados en el aprendizaje escolar los cuales son: la atencion,
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la motivacion, las habilidades intelectuales, las estrategias de aprendizaje, la
memoria, las expectativas, el auto concepto, la comunicacion, las relaciones
interpersonales, etc.

Se tiene que hacer una distincidén entre “constructivismo”, “teorias constructivistas
del desarrollo y del aprendizaje” y “planteamientos constructivistas en educacién”
(Coll, 1997). El término constructivista se refiere a un enfoque o paradigma
explicativo de la inteligencia humana que es compartido por distintas teorias
psicoldgicas, entre éstas se encuentran las teorias constructivistas del desarrollo y

del aprendizaje.

Por lo tanto, el objetivo de este apartado es presentar lo mas sobresaliente de un
planteamiento constructor: la concepcién constructivista de la ensefianza y del

aprendizaje.

A continuacion, podemos ver codmo se reflejan la consideracion de los factores

motivacionales con este método constructivista (Fernandez y Elortegui., 1996):

Objetivos. Basados en las ideas previas de los alumnos. Resultan de comun
acuerdo con los alumnos y tienen como fin los procesos, habilidades, actitudes y

conocimientos.

Programacion. Basada en una planificacion negociable, utiliza una planificacion
curricular abierta como hipdtesis de trabajo en construccidn y contrastacion

permanente. Interdisciplinar tendiente a integrada.

Metodologia. Resolucion de problemas por investigacion. Activa por

descubrimiento guiado. Prioridad a los procesos: se tiende mas al como que al por

s

qué.

Organizacion. Grupos variables y pequefios formados de comun acuerdo.
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Comunicacion. Dirigida por el profesor, pero modificada por la interaccion con los

alumnos. La relacion entre alumnos tiene un papel importante.

Medios utilizados. Lugares con material flexible y de eleccion abierta.

Documentacion. Biblioteca de aula/varios libros. Cuaderno o archivo personal del

alumno.

Actividades/Experiencias. Planteamiento de problemas abiertos. Incluso sin
solucion. Actividades y experiencias encargadas y guiadas por el profesor,
relacionadas con el tema de trabajo. Los alumnos eligen el disefio o lo hacen ellos

mismos.

1.3. El objetivo de la ensefanza.

La ensefianza es un proceso social, en conjunto, de dos 0 mas personas, en la que
una de ellas guia y orienta hacia el logro de un objetivo previamente establecido. El
aprendizaje, por su parte, si bien es un proceso individual, personal, al menos en el
caso del aprendizaje escolar necesita de otras personas para su realizacion plena.
Se da asi una relacion entre lo social y lo individual, de complementariedad y
enriquecimiento mutuo, de contradiccion dialéctica que exige la participacion

ineludible del que aprende. (Ferreiro, 2005)

El objetivo principal de la educacion es garantizar que la formacién de los futuros
profesionales cuente con un perfil de conocimientos, habilidades y actitudes que los
haga competentes y competitivos en el medio que los ocupa y de acuerdo con su

mision de servicio.

Ensefar y aprender son dos conceptos que se complementan desde el momento

en que dos sujetos interactuan con el propdsito de conocer mas sobre un objeto de
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interés comun. La educacion es un proceso dinamico donde se identifica,
fundamentalmente el concepto de ensefanza y, como derivado de ésta, al de
aprendizaje. Sin embargo, ¢quién puede afirmar con precisiébn que el primero
precede al otro? Si bien la ensefianza tiene que generar aprendizajes en los sujetos
(pues es su proposito fundamental) y es desarrollada por un profesor, en la practica
docente encontramos que el aprendizaje es fuente importante de ensefianza para
los demas y para el propio sujeto. Asi, cuando se aprende, o0 en el proceso de

aprender nos estamos ensefiando a nosotros mismos (Alanis, 2004).

Al final de la formacién educativa, se espera que los egresados cuenten con
conocimientos basicos, conceptuales, que puedan aplicar para resolver problemas
reales. Ademas, que tengan conocimientos practicos y especificos para la atencion
de sus requerimientos. Sin embargo, debemos estar conscientes de que buena
parte de éstos los debera adquirir a lo largo de su ejercicio profesional, mediante
programas de capacitacion y educacion continua para atender sus diversos

requerimientos y niveles de responsabilidad.

El aprendizaje so6lo toma sentido para un aprendiz cuando tiene la oportunidad de
transferir lo aprendido a una realidad, en la cual, obviamente, debe estar inscrito y

comprometido. (Hennessey, 2005).

Luego existe una necesidad de proporcionar al alumno, durante su formacién, una
vision integral de su profesion y que cuente con una orientacion continua que le

permita integrar sus conocimientos a lo largo de su carrera.

Dentro de las habilidades requeridas por el profesional, se encuentran la creatividad,
la capacidad para resolver problemas, la habilidad en el manejo adecuado de
informacion para una comunicacion eficaz en forma oral y escrita, el trabajo en
equipo y la administracion de la incertidumbre, particularmente importante en un

entorno cada vez mas cambiante e impredecible.
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Asimismo, requiere contar con una serie de actitudes de trabajo que orienten su
acciéon en forma positiva. Dentro de éstas se incluye, entre otras, la productividad,
la ética profesional, la calidad, la actitud emprendedora, la mentalidad asertiva, la
flexibilidad de criterio, el liderazgo y un nacionalismo tendiente a preservar la

identidad y bienestar de nuestro pais. (Alvarez, 2007).

1.4. Perspectivas de la practica docente.

La practica docente es un proceso a través del cual se adquiere una forma de
reflexionar y actuar en la profesion, es decir, guarda relacién con el desarrollo
personal y a la vez requiere de mediaciones que lo posibiliten. Los mediadores que
intervienen en el proceso formativo, como en el caso que nos ocupa, pueden ser los

asesores, el grupo de compafneros, las guias y las antologias.

Es de reconocerse que la formacion de docentes esta relacionada con el ambiente
educativo y con el proceso historico de apropiacion de la cultura, ya que para
modificarse se requiere de una maduracién interna y de posibilidades de

reencuentros educativos, de aprendizajes y de experiencias. (Benitez, 2005).

La practica reflexiva, dentro del equipo de trabajo, debe ser una meta en la
formacion continua del docente, ya que el pensamiento reflexivo justifica las
acciones, brinda explicaciones, ofrece razones y fundamentos. Al reflexionar, los
docentes interrogan a su practica, preguntan por qué la realizan, y con qué eficacia,
por lo que estas interrogaciones criticas sirven para promover la conciencia y el

conocimiento de la propia identidad como docente.

La acumulacion de un cuerpo de conocimientos cada vez mas firme, vinculado con
las cuestiones que tienen que ver con el aprendizaje y la ensefianza de las ciencias
de la naturaleza, permite planear acciones para transformar la actividad en el aula,

acelerar las renovaciones curriculares, mejorar la formacion de los docentes vy
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superar los fracasos escolares y el rechazo de los alumnos hacia las disciplinas del

area. (Romero, 2007).

El trabajo docente es un espacio de multiples negociaciones cotidianas,
caracterizado por condiciones, por fuerzas y por alianzas cambiantes dentro del
sistema escolar. Su accionar constante es lograr consensos en el grupo, en la
escuelay, en particular, en la relacion maestro-alumno, donde se negocian normas,
conocimientos, valores, historias personales, expectativas, sentimientos, etcétera.
La docencia es un forcejeo permanente por la apropiacion del campo de trabajo y
por la participacion efectiva en las decisiones. Es una busqueda permanente por ser

protagonista de la propia actividad.
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Capitulo Il. La formacién del profesorado de ciencias: una de
las prioridades para mejorar la educacion cientifica

2.1. El desarrollo curricular y la formacion profesional del maestro de
ciencias

Existe una gran diferencia entre las propuestas curriculares, que acostumbran a ser
consecuencia de teorias didacticas surgidas de la investigacion educativa y de
planteamientos socioecondmicos, y las acciones que realmente se llevan a cabo en

las escuelas.

De acuerdo con Copello y Sanmarti (2001), en general, todo cambio curricular esta
acompanado de una considerable inversion en formacion del profesorado, aunque
la efectividad en cuanto al cambio de la practica es minima. Es posible que cambien
los contenidos que se ensefan, pero no varian las concepciones sobre qué es
importante ensenar, como hacerlo, y las causas del fracaso de los estudiantes al

aprender ciencias.

De esta manera, los docentes tienen la mente llena de ideas, acompafadas de
rutinas muy bien establecidas, extraordinariamente estables y dificiles de cambiar
(Mellado, 1996). Esto se debe a que se tiende a ensefiar mas como se aprendio
que aplicando las ideas aprendidas sobre como se deberia ensenar. También es
muy importante el primer ano de ejercicio de la profesion en la definicion de las
concepciones y practicas sobre la ensefanza: éstas dependen del tipo de escuela
en la que se ejerce, de las practicas observadas en los comparfieros mas expertos

y de los comentarios que surgen de dicha practica.

Feiman-Nemser (1990) ha intentado categorizar las distintas orientaciones sobre la
formacion del profesorado, con objeto de facilitar su analisis critico y la toma de
decisiones al respecto. Dichas orientaciones responden, en opinién de esta autora,

por una parte, a una cierta vision del proceso de ensefianza/aprendizaje y, por otra,
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a una concepcion de cémo se aprende a ensefnar. Distingue, asi, cinco

orientaciones basicas:

e La orientacién académica, centrada en la adquisicion de los conocimientos
cientificos a impartir.

e La orientacion practica, que presta atencion a las destrezas de ensefianza y
resalta la importancia de la experiencia en el aula como fuente principal de
formacion.

e La orientacion tecnoldgica, cuyo objetivo fundamental es preparar profesores
que puedan desarrollar las tareas de la docencia con eficacia, teniendo en
cuenta los principios y practicas que se derivan de un estudio cientifico de la
ensefianza.

e La orientacion personal, que concibe la formacion del profesorado, y todo
acto de aprendizaje, como un proceso de aprender a comprender, acrecentar
y utilizar el propio desarrollo personal.

e La orientacion critica que concibe al educador como alguien que trabaja para
vencer las desigualdades sociales, promover los valores democraticos en el
aula y potenciar en los estudiantes el tratamiento de problemas de interés
(Gil, 2000).

Naturalmente, Feiman-Nemser (1990) caracteriza con mucho mas detalle y
fundamentacion estas distintas orientaciones y se refiere, ademas, a los desarrollos
experimentados por cada una de ellas. Asi, se menciona la revitalizacién de la
orientacion académica que tuvo lugar a partir de los trabajos de Shulman (1987),
quien, de forma autocritica, reconoce que los pedagogos parecen haber estudiado
todos los factores que influyen en el acto educativo... a excepcion del contenido a

ensenar.

No podemos detenernos aqui a analizar las aportaciones y carencias de estas

orientaciones y nos limitaremos a sefalar que, en nuestra opinion, cada una de ellas
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resalta algunos aspectos basicos para la formacion del profesorado. ¢, Cémo ignorar,

la importancia de un buen conocimiento de la materia a impartir? La investigacion

ha mostrado que la falta de dicho conocimiento constituye, quizas, la principal

dificultad para que los profesores involucrados se impliquen en actividades

innovadoras (Tobin y Espinet 1989). Pero, ademas, conocer la materia no se reduce

a conocer los hechos, leyes y teorias que conforman el cuerpo de conocimientos

cientificos que suele impartirse en una facultad. Gil (1991) enlista las siguientes

caracteristicas como buen conocimiento de la materia:

Conocer los problemas que originaron la construccion de dichos
conocimientos y como llegaron a articularse en cuerpos coherentes, evitando
asi visiones estaticas y dogmaticas que deforman la naturaleza del
conocimiento cientifico. Se trata, en definitiva, de conocer la historia de las
ciencias, no s6lo como un aspecto basico de la cultura cientifica general,
sino, primordialmente, como una forma de asociar los conocimientos
cientificos con los problemas que originaron su construccién, sin lo cual
dichos conocimientos aparecen como construcciones arbitrarias. Se puede
asi, ademas, conocer cuales fueron las dificultades, los obstaculos
epistemoldgicos que hubo que superar, lo que constituye una ayuda
imprescindible para comprender las dificultades de los estudiantes.

Conocer las orientaciones metodolégicas empleadas en la construccién de
los conocimientos, es decir, conocer la forma en que los cientificos se
plantean y tratan los problemas, las caracteristicas mas notables de su
actividad, los criterios de validacion y aceptacion de las teorias cientificas.
Conocer las interacciones Ciencia, Tecnologia y Sociedad asociadas a la
construcciéon de conocimientos, sin ignorar el caracter a menudo conflictivo
del papel social de las ciencias y la necesidad de la toma de decisiones.
Tener algun conocimiento de los desarrollos cientificos recientes y sus
perspectivas, para poder transmitir una visién dinamica, no cerrada, de la

ciencia.

27



« Adquirir conocimientos de otras disciplinas relacionadas, para poder abordar
problemas “puente”, las interacciones entre distintos campos y los procesos

de unificacion.

2.2. La formacién del profesorado de ciencias: un problema no
resuelto.

El desarrollo profesional de las instituciones educativas no es una tarea sencilla. Su
concepcion e instrumentacidon no puede hacerse sin ideas, sin talento y sin
experiencia, no puede dejarse a la improvisacidon. Es una tarea para los
especialistas que requieren cubrir criterios de idoneidad profesional y evidencia de
valores como la disciplina de trabajo, responsabilidad, honestidad y capacidad para
la realizacion de tareas individuales y de equipo. Ademas, con atributos probados
de competencia teorica y técnica; de eficiencia y discrecion para el trabajo
académico; lo cual es complemento basico de la experiencia, el talento y la

inteligencia analitica (Alanis, 2004).

La formacién permanente del profesorado de ciencias no es un problema facil. Una
inversion significativa en formacion no se traduce necesariamente en mejoras

significativas en la calidad de la ensefianza (Astolfi, 1998).

Habitualmente, en un curso o actividad de formacion, se incide en alguno de los
factores, y el profesorado tiende a aplicar alguna de las ideas, estrategias, recursos
o técnicas desarrolladas, sin que esto implique un cambio en otras variables. Como
habitualmente los resultados no son los esperados —los cambios en educacion
acostumbran a ser muy pequefos y observables sélo a largo plazo-, rapidamente
se vuelve a las rutinas anteriores. También puede ocurrir que las nuevas practicas,
especialmente cuando se trata de la aplicacion de recursos o herramientas
puntuales, se incorporen a los modelos de ensefianza antiguos y se apliquen desde
planteamientos que no concuerdan con la nueva propuesta, con lo cual ésta se

desvirtua totalmente (Copello y Sanmarti, 2001).
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Paralelamente, otro de los factores a estudiar en la formacién del profesorado se
refiere al tiempo necesario para que se transformen las concepciones y las practicas.
Parece alejado de toda duda que la formacion permanente deberia ser planificada
a largo plazo. Esta necesidad no armoniza con el interés de las administraciones
publicas en mostrar resultados inmediatos, por lo que en la mayoria de las
actividades de formacion promovidas por aquéllas se prima la cantidad por encima

de la calidad.

Desde este punto de vista, las acciones formadoras deben llevar a que el
profesorado alcance una fundamentacion teérica de su actuacion, congruente con
los nuevos conocimientos que sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje de las
ciencias se van elaborando y a que, conjuntamente, sepa vincular estos
conocimientos a su practica. Como también es necesario que se den cambios en el
sistema de valores y actitudes, Copello y Sanmarti (2001) opinan que es
imprescindible que todo el proceso de formacion se vincule a una reflexion critica
tanto en la relacién con la forma actual de ensenar ciencias como a las posibles
innovaciones planteadas. Y todo ello teniendo muy en cuenta la consideracion del
contexto sociocultural de actuacion y el mundo emocional del que enseia, ya que
dicho proceso debe favorecer tanto la capacidad de actuacion en las condiciones
del espacio concreto de trabajo, como potenciar la autoestima y la obtencion de

placer en el ejercicio de la profesion.

2.3. El perfil ideal del maestro.

Como ya se ha indicado, se ha pretendido estructurar la formacion del profesorado
de ciencias de tal forma que posibilite que cada docente, trabajando en el espacio
de sus concepciones y de sus practicas, tome conciencia de ellas y adopte
decisiones que, a su vez, generen mejoras en el aprendizaje de sus alumnos.
(Copello y Sanmarti, 2001).
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Es frecuente que muchos profesores consideren que su responsabilidad se limita a
ensefar y que al alumno le corresponde aprender. En realidad, el compromiso del
maestro es dual, pero orientado a un propdosito principal: lograr que el alumno

aprenda.

En cuanto al conocimiento, resulta obvio que el maestro los deba tener relativos a
los fundamentos y conceptos de su asignatura. Sin embargo, no requiere ser

necesariamente un erudito en la materia que imparte.

Los conocimientos con que cuente el maestro se pueden clasificar en dos tipos:
a) Conocimientos conceptuales y basicos, indispensables para la ensefianza de
su materia.
b) Conocimientos utiles y practicos, derivados de la propia experiencia

profesional del docente.

Un aspecto muy importante relativo al perfil de conocimientos es que éstos se
encuentren actualizados. El profesor debe mantenerse atento e informado de los
avances de su profesion, en lo general, y de lo concerniente a los cursos que imparta
en lo particular. Debera, a su vez, estar atento al entorno del medio en donde
interactua el egresado, para detectar los cambios y adecuaciones en el tipo de

conocimientos que debe conocer y los que debe de impartir.

El maestro debe ser selectivo en los conocimientos que imparta, refiriéendose a los

mas importantes y formativos.

Partiendo de lo anterior, se podrian establecer las siguientes recomendaciones en

lo que se refiere al perfil de conocimientos del maestro (Arnaiz Sanchez, 1999) que:
¢ Los conocimientos que imparta tengan un propaosito de aplicacion.

e Domine los aspectos fundamentales de las materias que imparta y, en

general, los basicos de su profesion.
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e Estos estén preferentemente relacionados con el area de ejercicio
profesional del propio maestro,

e Sus conocimientos le permitan tener una idea clara, sencilla y comprensible
de los fendmenos estudiados.

e Tenga una idea clara del propdsito y mision del ambito profesional en el pais
asociada a una profunda conviccién de su importancia y valor para los
alumnos y la sociedad en general.

e Cuente con una cultura, educacién y valores a nivel personal dignas de un

maestro.

Tomando en cuenta todas estas caracteristicas y conocimientos (Beltran, Bulwik, y

Vidarte, 2000), se espera que el docente sea capaz de:

e Analizar con sentido critico los contenidos que provienen de distintas fuentes
de informacion, a los efectos de seleccionar y jerarquizar aquellos adecuados
al trabajo en el aula y para su propia actualizacion.

¢ Resolver situaciones de ensefianza vinculadas con el aprendizaje de los
contenidos seleccionados, fundamentando las decisiones adoptadas.

o Detectar, analizar e interpretar las concepciones de los alumnos relacionadas
con los temas y/o situaciones problematicas propuestos y ajustar las
estrategias didacticas en funcién de esas concepciones.

e Disenar y guiar el disefio y realizacion de experiencias que permitan
contrastar hipétesis formuladas con respuestas a una pregunta o a una
situacién problematica disparadora.

e Dirigir proyectos de investigacion realizados por los alumnos (investigaciones
bibliograficas, trabajos creativos, etcétera).

e Plantear situaciones problematicas relacionadas tanto con los contenidos
fundamentales de las disciplinas que conforman el area, como con los
intereses del alumno y de la sociedad.

e Disenfary aplicar diferentes instrumentos para evaluar los aprendizajes.

e Evaluacion, ya sea propia, en conjunto con otros, docentes, etcétera.
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e Trabajar en equipo.

El profesor debe de contar con la habilidad que le permita formar y desarrollar en
sus alumnos las aptitudes y actitudes requeridas para su relacion con el medio
profesional, asi los orientara a que aprendan por su cuenta nuevos conocimientos

requeridos en su profesion, motivandolos a interesarse por su carrera.

Aunado a ello, debe tener la habilidad que le permita difundir a sus alumnos una

mentalidad flexible, interdisciplinaria con otras profesiones.

Dentro de otras habilidades importantes que se mencionan que requiere el maestro,
deberia mantener un caracter formativo, orientado a estimular en sus alumnos un
pensamiento ordenado y sistematico, pero a la vez flexible, que le permita
adecuarse eficazmente en un entorno cambiante y frecuentemente impredecible
(Anaya 2001).

El docente debe manifestar afecto y solidaridad a sus alumnos, comunicandoles un

auténtico entusiasmo por el aprendizaje de cosas nuevas, utiles para su desarrollo.

Entre algunos atributos de actitudes deseables en el profesor se podran citar los

siguientes:

e Que proyecte a sus estudiantes, a través de su actitud, valores y conductas
éticas, y que el resultado de la mision formativa del maestro sea un ejemplo
para los alumnos, digno de ser emulado.

e Que desarrolle en ellos la actitud de amor al trabajo de calidad, tendiente a
la excelencia.

e Que propicie en sus alumnos el espiritu de productividad: de lograr mas con

menos.
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Que mantenga un espiritu nacionalista; que oriente en sus educandos una
vocacion de servicio a la sociedad de la que forman parte y de respeto al
medio ambiente.

Que como maestro asuma un liderazgo ante sus alumnos, que les merezca
respeto como guia hacia sus decisiones.

Que cuente con una mentalidad innovadora que estimule en sus estudiantes
el desarrollo de su potencial y creatividad.

Que esté consciente de la gran responsabilidad que asume en su decision
de formar recursos humanos cuyos resultados normalmente se aprecian a

mediano y a largo plazo, con el resultado del desempeio de sus alumnos.
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Capitulo Ill. El desarrollo profesional del docente de ciencias.

3.1. El desarrollo profesional de los profesores de ciencia como
cambio conceptual, epistemoldgico, metodoldgico y actitudinal.

Desde un marco constructivista, el desarrollo profesional del profesorado se puede
concebir como una reestructuracion de las creencias, las actitudes y los
comportamientos del profesorado sobre la ciencia y la educaciéon cientifica. La
investigacidon ha puesto de relieve la existencia de una metodologia docente
personal construida a través de la experiencia, primero como alumno y después
como profesor, que da como resultado las actitudes y los comportamientos que
presenta el docente en clase. Esta metodologia personal puede ser un obstaculo al
cambio didactico, pero también ha de considerarse el punto de partida para nuevas

construcciones didacticas. (Azcarate, 1999).

Los cambios por lograr en esta metodologia del profesor no son sencillos. Se deben
proponer estrategias que faciliten cambios conceptuales respecto al modelo de
ensefanza que practica el profesor, cambios metodoldgicos que logren actitudes
positivas hacia la ensefianza de la ciencia. Esta reestructuracion del pensamiento
debe ser producida concientemente por el propio docente. Dicho cambio didactico
tiene que ser percibido como un triple desarrollo (profesional, social, y personal),
que busca mejorar las ensefianzas del profesor y conseguir un mejor aprendizaje
en sus estudiantes. Se considera al profesor como sujeto en formacion de actitud,
gue no sélo tiene creencias sobre la ciencia y la educacion cientifica, sino también
actitudes no muy positivas hacia la investigacion e innovacion didacticas, que se

pretenden cambiar (Furié y Carnicer, 2002).

De acuerdo con Mellado (2003), la formacion no hay que plantearla como un cambio
para los profesores muy experimentados, sino como un proceso interno de
crecimiento y de desarrollo a partir de lo que ya piensan y hacen, de la problematica

real de ensefianza y aprendizaje de las ciencias, de las preocupaciones cotidianas
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del docente, potenciando y apoyando la motivacion, la disponibilidad, la

colaboracion y el compromiso de los profesores en su propio desarrollo profesional.

El desarrollo profesional se realiza a través de los procesos sucesivos de
autorregulacion metacognitiva del profesor basados en la reflexion, la comprension
y el control de lo que piensa, de lo que siente y de lo que hace en el aula y de los

propios cambios que realice (Jiménez y Segarra, 2001).

3.2. La ensenanza de habilidades.

Es necesario que la ensefanza de las habilidades forme parte de la didactica del
maestro, el cual debe dedicar tiempo suficiente para dicho propdsito fundamental y
no unicamente para cumplir con el programa de su asignatura. Tendra que estimular
la creatividad en sus alumnos para que éstos desarrollen su pensamiento aportando
nuevas ideas, soluciones y aplicaciones. Buena parte de los conocimientos
especificos que aplica el profesional no los recibio en la universidad y los tuvo que
aprender por la propia practica o cursos de capacitacion. De hecho, muchos de los
conocimientos con los que cuenta el egresado son aprovechados uUnicamente en

los primeros afios de su ejercicio profesional (Anaya 2001).

Una caracteristica que requiere el profesor es la habilidad para administrar el tiempo
y aprender a manejarlo y no que el tiempo lo maneje a uno. Ello implica un desarrollo
y aplicacion de la planeacion de las actividades para que éstas se ajusten a los

usuales tiempos restrictivos para llevarlas a cabo.

3.2.1. La ensefnanza de actitudes.

Es importante el desarrollo de actitudes positivas en el alumno. La adquisicion de
conocimientos adecuados y la habilidad para aplicarlos no sirve de nada si el

estudiante no los aplica en la direccidn correcta.
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Dentro de estas actitudes podemos mencionar la productividad, entendida como
lograr mas con menos, la iniciativa y el liderazgo, asi como la mentalidad asertiva,
indispensables en el egresado que se enfrenta a un entorno pleno de retos,
oportunidades y amenazas y en donde se requiere una actitud orientada al trabajo

y a provocar el cambio en bien de la sociedad (Anaya 2001).

Una vez alcanzado un conocimiento adecuado de su disciplina, el profesor enfrenta
un segundo obstaculo derivado de su propia experiencia personal: ensefia como a

él le ensefnaron, ensefa hacia el pasado, y a la vista de los resultados, ensefia mal.

Por otra parte, los profesores se encuentran ante una crisis de identidad. Ellos que
eran los que tenian la exclusividad del saber hoy la han perdido o la estan perdiendo,
ante la explosion de mas y mejor informacion que hay en libros, videos, museos, e
internet. A pesar de lo que muchos dicen, el profesor es el que puede, y debe,
realizar la evaluacion mas completa de los aprendizajes de sus alumnos, y para ello
debe estar preparado, hoy no lo estd. Como menciona Furio (1994), “la toma de
decisiones del profesor en una clase esta influenciada notablemente no solo por el
desconocimiento del contenido de la disciplina, sino por la falta de conocimiento
sobre la naturaleza y estructura de la ciencia”. De esta manera, ante unas
demandas que cambian y que requieren que sus estilos también lo hagan, muchos

profesores se han replegado a su posicion de autoridad.

La labor del docente hoy es objeto de critica y controversia, o que afos atras era
inconcebible. Hoy todos en nuestra sociedad saben de educacion, todos opinan y a
todos parece facil que el profesor haga tal o cual cosa. El trabajo docente debe
cambiar y esto requiere valor para afrontar situaciones nuevas. No todos estan

dispuestos a hacerlo (Chamizo, 2000).
En resumen, el cambio didactico del profesorado ha de concebirse como continuo

y “natural” en el “aprender a ensefiar ciencia”, y esencial para su desarrollo

profesional. Ello implica que hay que preparar al profesor, no sélo para ensefar
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ciencia, sino también para trabajar colectivamente y evaluar su tarea. Y ello solo
sera posible si se planifica la ensefianza como una hipdtesis didactica que trata de
resolver el fracaso escolar y se pone a prueba mediante los oportunos disefios como
en cualquier investigacion. En este sentido, es necesario implementar programas
eficaces para conseguir la formacién de grupos de profesores innovadores o de

futuros investigadores. (Furid, 1994).

3.3. Perspectivas de la formacién docente continua: formacion y
actualizacion.

La experiencia ha mostrado la insuficiencia de concebir la formacion docente sélo
como la suma de conocimientos disciplinares y pedagodgicos y de una practica

docente reproductiva.

Es por esto por lo que la formacién docente no deberia ser sinbnimo de capacitacion
en cursos estandarizados aplicables a cualquier situacion. Por el contrario, es una
herramienta de gestidon de cambios, en la que lo tematico debe estar en estrecha

vinculacion con el desarrollo de competencias docentes.

La formacion continua se debe encarar como un proceso consciente, deliberado,
participativo y permanente, implementado por un sistema educativo, con el fin de
mejorar el desempefio académico y los resultados de los programas educativos,
pero que también estimule entre los docentes el autodesarrollo pleno y un constante

esfuerzo de renovacioén profesional.

Caracterizar la formacién docente desde una O&ptica estratégica supone la
necesidad de una tarea de planeamiento por parte de los sistemas educativos para
lograr la articulacion y secuenciacion de las metas propuestas en el corto, mediano
y largo plazo. La formacion docente continua es un proceso que requiere

continuidad y seguimiento (Beltran et al, 2000).
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Este proceso requiere del responsable institucional elaborar un proyecto director
que permita el analisis de la practica docente como proceso contradictorio, dinamico
y conflictivo, donde se mezclan no sélo las dificultades tedricas y técnicas del
profesor y los alumnos para ensefar y aprender, sino también los problemas y los
conflictos de estos actores como sujetos sociales que son similares a los que

ocurren en el ejercicio de cualquier profesion.

El deber ser de la docencia se enfrenta permanentemente al quehacer cotidiano del
docente como una lucha entre el discurso y el hecho (Alanis 2004), teniendo
cuidado en que en dicho analisis educativo se dejen de lado las discusiones
ideoldgicas sin sentido, pues solo se quedan en la fase de discusién y no generan

propuestas, mucho menos soluciones.

Como ya se ha insistido, es muy importante partir de los conocimientos previos de
los destinatarios de la capacitacion ya sea para corregir posibles errores
conceptuales, asi como para profundizar o incorporar nuevos conocimientos. El
conocimiento de los logros alcanzados y de la utilidad de los nuevos aprendizajes

es un elemento importante para la participacion de un adulto en la actualizacion.

El sistema educativo debe prever que las escuelas en las cuales los docentes se
desarrollan cuenten con un espacio reconocido y legitimado para el despliegue de

las competencias adquiridas, con el objeto de reconocer las propias demandas.

El trabajo habra de situarse en el aula como espacio de aplicacion de la planeacion
didactica de los cursos y en el nivel de la planeacién general de una escuela. Por lo
que se indagara sobre la identidad de la profesion docente en los espacios de su
ejercicio cotidiano; donde el aula es s6lo uno de ellos, pero no el unico; la expresion
de la funcion docente se refleja en las instituciones de la sociedad; entre las que

destacan la familia y la opinién publica.
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Desde el aula, el estudio de la profesibn docente comprende a partir de la
planeacion del curso y las clases del profesor hasta su aplicacién con sus alumnos;
es decir, en principio, se trata de investigaciones evaluativas del discurso docente y
el hecho educativo. En otras palabras, se buscara la congruencia entre el discurso
y los hechos a partir de los conceptos basicos de teoria y practica; entre el sabery

el hacer; entre lo dicho y lo no dicho; entre lo actuado y lo simbdlico (Alanis, 2004).

El curso debe proporcionar al profesor la posibilidad de utilizar diferentes
habilidades intelectuales y estrategias para resolver las situaciones problematicas
que se le presenten, en grado creciente de dificultad. De esta forma, el docente
vivenciara metodologias de ensefianza que podra utilizar con sus propios alumnos
(Beltran et al, 2000). Al orientar la politica educativa de la formacién profesional del
docente a la produccién de sus propios materiales de uso cotidiano, existiria una
transicion de la discusién y la critica a la fase de propuesta, de tarea y de

compromiso.

Dado que la quimica es una ciencia factica, resulta indispensable que en los cursos
de capacitacion se utilice la experimentacion como una de las vertientes de
informacion. Aunque como el trabajo de innovacion requiere de creatividad e
inventiva, entre otros atributos, requiere de trabajo en equipo, lo que nos conduce a
la formacion de grupos de trabajo que sean eficientes, no con quienes solo discuten
y nada proponen, sino con quienes sean capaces de comprometerse en las tareas
y con el cambio institucional, promoviendo el trabajo individual, la realizacion de
tareas para el equipo donde se generen y estructuren soluciones a los problemas
de la institucion. (Dark_Packer, 2007).

Para que la capacitacion sea una herramienta util que permita el avance progresivo
y constante de las habilidades de ensefianza del profesorado, se debe contar con
un especialista que cuente con las habilidades y los conocimientos necesarios para
propagar adecuadamente el enfoque constructivista al profesorado. De esta forma,

surge la interrogante:
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¢, Qué caracteristicas debe reunir un capacitador?

Tal como se describe en el capitulo I, existe una concepcion del perfil ideal del

maestro. Beltran et al (2000) mencionan, entre otras caracteristicas:

Conocer con profundidad y rigurosidad los aspectos conceptuales de la
disciplina o area de su especialidad.

Tener experiencia de aula, real y concreta, en el nivel para el cual capacita.
Capacidad para generar propuestas innovadoras de organizacidon

institucional y cambio estratégico en las instituciones educativas.

Ademas, debe ser capaz de:

Escuchar y ser escuchado;

Identificar obstaculos y resolver problemas para realizar proyectos o
satisfacer necesidades individuales, grupales o institucionales;

Planificar e implementar estrategias realistas (tiempo, recursos,
caracteristicas e intereses de los participantes) evaluando beneficios y
riesgos;

Reevaluar en forma continua su accién y, de ser necesario, cambiar la
estrategia;

Documentar los procesos y productos de la situacion de capacitacion;
Tener una mirada amplia que contemple la diversidad de los capacitados;
Considerar su propia formacion como un modo de vida, y

Mostrar comportamiento ético, compromiso con la tarea y espiritu de

colaboracion.

En lo que se refiere a la expectativa del profesorado, se reconocen diversos

intereses en maestros y profesores, entre ellos:

Compensar carencias profesionales (conceptuales y metodoldgicas);
Acceder a innovaciones;
Lograr condiciones de acceso a cargos de conduccion, y

Conservar su puesto de trabajo.
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Debemos considerar también que la formacion permanente solo tiene sentido si no
se esperan resultados inmediatos, pues los cursos de formacion docente continua
deben desarrollarse continua y permanentemente, adecuandose a los constantes
avances cientificos, tecnoldgicos y didacticos y a los requerimientos de la

comunidad educativa y el entorno social.

Asimismo, tener presente que los cambios instrumentados para el mejoramiento de
los docentes y los contenidos no son suficientes para generar verdaderas
transformaciones institucionales. Primero porque no se pueden atacar
simultaneamente todos los planos de las organizaciones; segundo, porque no hay

secuencias universalmente validas para asegurar los procesos de cambio educativo.

En consecuencia, las transformaciones institucionales obedecen a procesos de
cambio graduales en el ambito local; pues a causa de la diversidad cultural, lo que
funciona para una institucion puede resultar un rotundo fracaso en otra (Alanis,
2004).

3.4. Estrategias que pueden priorizar los nuevos modelos de
formacion continua.

Las estrategias de los nuevos modelos de formacion han de facilitar el cambio
conceptual, epistemoldgico, metodolégico y actitudinal en el profesorado de
ciencias hacia las ensefanzas innovadoras (Gil, 1993). Las caracteristicas de los
nuevos modelos de formacion han de ser coherentes con las orientaciones

constructivistas. Entre ellas destacan las siguientes (Furio y Carnicer, 2002):
a) Los nuevos modelos de formacion docente han de tener en cuenta las ideas,

intereses y necesidades formativas de los profesores que participan en el

mismo.
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b) Deben favorecer la reflexion colectiva de los profesores, en pequefios grupos,
sobre los problemas y dificultades que se presentan en el aprendizaje
habitual.

c) Altiempo que se favorece un debate critico sobre la ensefianza convencional,
se facilitaran otras posibilidades innovadoras de ensefianza mas eficaces
basadas en los avances de la didactica de las ciencias.

d) Se han de favorecer vivencias, en clase, de las propuestas innovadoras en
las que se pueda valorar, por el propio profesor, su potencialidad en cuanto
a las mejoras que se pueden conseguir en la docencia habitual.

e) Finalmente, habra que idear estructuras dinamicas que favorezcan, a medio
y largo plazo, la incorporacion de profesores a las tareas de produccion de

innovacion e investigacion sobre los problemas de ensefanza.

3.5. Algunos indicadores que serian utiles para diagnosticar el cambio
epistemoldgico alcanzado.

De acuerdo con Gil (1993), los profesores presentan la idea de que el conocimiento
cientifico se construye siguiendo el “método cientifico”, que es una serie rigida de
etapas, vision que no contempla la posibilidad de diferentes estrategias o caminos

para llegar a las mismas conclusiones.

En un articulo presentado por Furié y Carnicer (2002) se describe el desarrollo de
un modelo de formacion docente basado en un programa tedrico practico
desarrollado a partir de tutorias, de este trabajo en la tabla | se reproduce el cuadro
Il original de este trabajo, que representa el cambio epistemologico que se espera
que logren los profesores al pasar de enfatizar visiones empiristas y rigidas (rasgos
1 y 2 del cuadro) a poner énfasis en visiones hipotéticas y flexibles sobre los
procedimientos de la ciencia (rasgos 3 y 4) tras completar el modelo de formacion

docente presentado en el trabajo de Furio y Carnicer.
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Tabla |
El cambio epistemolégico se analizara a través del énfasis que muestren los

profesores al pasar de visiones empiristas y rigidas a visiones hipotéticas y

flexibles de la actividad cientifica (Furié y Carnicer, 2002).

Enfasis en concepciones empiristas

Enfasis en concepciones

hipotéticas y flexibles

y rigidas

1. Rasgos que se enfatizan en las
concepciones empiristas y rigidas:

e Se atribuye origen sensorial a los

conocimientos cientificos.

3. Rasgos que caracterizan las concepciones
hipotéticas y flexibles

e Se resalta el papel esencial de las hipétesis
del conocimiento

en la construccion

cientifico.

e Se resalta el papel de la observacion neutra

como punto de partida de la investigacion.

e Se pone el énfasis en el planteamiento de
problemas que surgen, normalmente, del
cuerpo tedrico como punto de partida de la

investigacion.

e Se considera que la realizacion de
experimentos es previa al descubrimiento de

leyes.

e Se considera la realizacion de experimentos
como fase importante, aunque no Unica,

para poner a prueba las hipoétesis.

2. Rasgos que demuestran la existencia de

visiones acumulativas lineales y rigidas:

e Se resalta que el conocimiento cientifico es
el resultado de una acumulacion lineal y
acritica de conocimientos sin controversias,

sin saltos cualitativos ni retrocesos.

4. Caracteristicas de visiones acumulativas,
criticas y flexibles:
e Se pone el énfasis en el caracter
controvertido del conocimiento cientifico con
frecuentes crisis que pueden llegar a

constituir verdaderas revoluciones

cientificas.

e Se acepta una visidon normativa del método
cientifico que consta de una serie rigida de

etapas que hay que seguir.

e Se acepta la existencia de estrategias
generales y flexibles que utiliza la ciencia
para resolver problemas, pero sin

considerarlas como recetas que hay que

aplicar rigidamente.

43




3.5.1 Indicadores para detectar el cambio en la concepcién del docente sobre el
proceso ensefianza-aprendizaje

Uno de los primeros problemas con respecto a las ideas del profesorado sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias es que, 0 no se establece ninguna
relacion entre ensefianza y aprendizaje, o simplemente se atribuye una relacion de
causa efecto, es decir, que si la ensefianza, entendida s6lo como la transmision de
conocimientos, es recibida por alumnos inteligentes, interesados y atentos conduce

inequivocamente al aprendizaje.

De esta manera, los fracasos se atribuyen a la dificultad de la ciencia, o la falta de
capacidad o motivacion del alumno. Asimismo, no se concede importancia a la
formacion de actitudes hacia la ciencia y su aprendizaje es, por esto, que pocas
veces se consideran en la ensefanza las ideas e intereses de los aprendices,
tomandolos mas como obstaculos que como punto de partida de nuevas

construcciones (Furié y Carnicer, 2002).

Asi, teniendo en cuenta los principales paradigmas de ensefianza-aprendizaje (Gil,
1983), se pueden asignar las concepciones de los profesores sobre el aprendizaje
y la ensefianza en dos grandes categorias. Frecuentemente sera posible encontrar
ideas acordes con los modelos convencionales de ensefianza de las ciencias
basados en la transmision verbal de conocimientos cientificos ya elaborados, cuyos
principales rasgos se describen en el apartado 5 de la tabla Il, reproducida desde el

cuadro Il del trabajo de Furié y Carnicer (2002).

Como contrapartida, se ha pensado en modelos constructivistas de cambio
conceptual, metodoldgico y actitudinal mas acordes con los resultados de la
investigacion didactica, cuyas caracteristicas se detallan en el apartado 6 de la tabla
Il.
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Tabla Il

Rasgos caracteristicos de las

concepciones convencionales

y

constructivistas sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje de las ciencias

(Furié y Carnicer, 2002).

de

convencionales sobre la enseinanza

Rasgos las concepciones

y el aprendizaje de las ciencias

de

constructivistas sobre la ensenanza

Rasgos las concepciones

y el aprendizaje de las ciencias

5. Se piensa, en esencia, que el proceso de

ensefianza-aprendizaje ha de reunir las

siguientes condiciones:

e La ensefianza ha de transmitir de manera
organizada los conocimientos cientificos

aceptados como verdades.

6. Se piensa, en esencia, que el proceso de

ensefanza aprendizaje ha de reunir las

siguientes condiciones:

e La ensefianza ha de preparar de manera
organizada las actividades que faciliten la
construccion hipotética de los conocimientos

cientificos.

e Lo que ya sabe el estudiante no es

importante (hipotesis de la tabula rasa).

e La ensefianza ha de tener en cuenta lo que

ya sabe y le interesa al aprendiz.

o El ha de

fundamentalmente, en las

curriculo centrarse,
teorias,
conceptos y principios de la ciencia que se

va a ensefar.

e El curriculo ha de centrarse en contenidos
conceptuales, en formas de razonamiento
las cientificas

préximas a (contenidos

procedimentales y en contenidos

actitudinales.

o El aprendizaje requiere que los estudiantes
tengan suficiente nivel en su conocimiento
anterior, que atiendan las explicaciones y

que las apliquen.

e El aprendizaje requiere que los estudiantes
se involucren en el tratamiento cientifico de
de

ayudados convenientemente por el profesor.

situaciones  problematicas interés

e Las relaciones entre ensefanza y

aprendizaje son simples; es decir, o bien se
identifica ensefianza con aprendizaje
(cuando se ensefia siempre se aprende) o
bien son totalmente independientes (la falta

de aprendizaje es debida al aprendiz y no a

la ensefianza).

e Las relaciones entre ensefianza y

aprendizaje son complejas y no
deterministas. No obstante, se pone el
énfasis en que la ensefianza es uno de los
principales factores que influyen en el

aprendizaje.
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3.5.2. Observacion de la practica docente en el aula

En el modelo de transmisién, bastante frecuente, el profesor es el protagonista, ya
que esta en posesion de un conocimiento objetivo y verdadero que ha de transmitir.
Los alumnos tienen poco o nada que aportar, ya que no lo conocen, por lo que de
poco sirve que trabajen entre ellos (Porlan, Rivero, Martin, 1997). Parece claro que
en clase, todo se debe organizar para que ese conocimiento se pueda transmitir y

recibir en las mejores condiciones posibles (Furié y Carnicer, 2002).

De esta forma, se espera que las caracteristicas de la practica docente habitual se
aproximen a los rasgos contenidos en el apartado 7 de la tabla Ill, donde se
reproduce el cuadro |V del trabajo de Furié y Carnicer (2002). En cambio, la parte 8
de este mismo cuadro representa el énfasis que se espera que pongan en la
organizacion del trabajo y en el clima de aula aquellos profesores de ciencias que

utilizan modelos de orientacion constructivista.

Tabla Il

El cambio de la organizacién y del clima de aula esperados al pasar de un
modelo de ensefianza convencional a otro constructivista (Furié y Carnicer,
2002).

Enfasis puesto en la organizacién
del trabajo en clase segun el modelo

de transmision verbal

Enfasis puesto en la organizacion
del trabajo en clase segun el modelo

de aprendizaje por investigacion

7. La organizacién escolar mas adecuada para

conseguir un buen clima de aula requiere de

las siguientes condiciones:

e El aula ha de organizarse para que los
alumnos puedan recibir de la mejor manera
posible la informacion del profesor (pupitres

en fila frente a la mesa del profesor).

8. La organizacioén escolar més adecuada para

conseguir un buen clima de aula requiere las

siguientes condiciones:

e El aula se ha de organizar para que los
alumnos trabajen colectivamente en

pequefios grupos que intentan resolver las

actividades

propuestas (pupitres
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individuales agrupados de 4 en 4 vy

orientados lateralmente hacia el profesor)

¢ El rol fundamental del profesor consiste en
explicar bien la teoria en las condiciones

acusticas mas adecuadas.

El rol fundamental del profesor consiste en
saber dirigir la actividad grupal del alumnado
mediante la implantacién de programas de

actividades.

El

puedan escucharle atentamente, y en todo

profesor procurara que los alumnos

caso, apliquen la teoria expuesta mediante

la realizacion de ejercicios.

El

participen activamente en los pequefos

profesor procurara que los alumnos

grupos y que haya interacciones grupales

bien dirigidas por él mismo.

El clima de aula idoneo sera aquél que
favorezca el silencio cuando intervenga el
profesor y cuando el alumno realice
individualmente los ejercicios. Existira poca

interaccién entre los propios alumnos.

El clima de aula idoneo sera aquél que
favorezca la participacion y la interaccion de
los alumnos, la cooperacion en el trabajo de

aula y el respeto a los demas.
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Capitulo IV. Indicadores en el cambio de actitud hacia la
investigacion y la innovacion didactica

La educacién debe de ser uno de los principales aspectos consumidores de fondos
publicos, pues es el primer medio para preparar las futuras generaciones para la

vida adulta, el mundo del trabajo y el futuro de una nacién.

Los esfuerzos invertidos para mejorar la calidad de los sistemas educativos
deben ser guiados por juicios fundamentados para lograr que sean eficientes
y eficaces, teniendo presente que la investigacion educativa tiene,
definitivamente, un papel potencial en este proceso. Entre las criticas mas
frecuentes que recibe, la investigacion educativa, se destacan: es a pequefia
escala, no existe consistencia entre los distintos estudios, y los problemas
educativos analizados son puntuales. No obstante, es basico promover y
desarrollar la investigacion educativa para elevar su calidad, e ir armando
bancos de datos que permitan almacenar esa informacion. Es asi como
crecera la colaboracion entre los investigadores y disefiadores de las politicas
educativas, redundando en una mejora de los resultados estudiados
(Calderhead, 1997).

El desarrollo curricular, en cualquiera de sus niveles, esta recorrido por un proceso
evaluador de triple indole: diagnéstico, desarrollo y término. Es decir el proceso “per

se“es retroalimentador.

Este proceso de ensefianza-aprendizaje se realiza sobre un cuerpo de
conocimientos mas o menos estructurados, pero limitarse so6lo a evaluar
conocimientos es un desmedido reduccionismo, por lo que debe entenderse el
proceso de evaluacidon desde una perspectiva eminentemente educativa inmersa en
el proceso ensefianza-aprendizaje. Se debe conocer y analizar lo sucedido, para

luego mejorar la planificacion basandose en todo aquello que se detecté como error
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o acierto. También deben considerarse aspectos que conforman la personalidad del

docente, como su didactica, actitudes, tolerancia y puntualidad (Guerra, 1993).

La actividad educativa debe aprovechar el potencial que lleva en su interior el
proceso evaluador. Ya en 1971, Stuffelbeam, segun cita de Ferrante y Castro (1992),
definié la evaluacion como el ‘proceso de disefiar, obtener y proporcionar
informacion util para juzgar alternativas de decision”. Por ello, si esa informacion no
es util para tomar decisiones que conduzcan a una mejora del sistema, la evaluacién

pierde su sentido intrinseco (Ferrante y Castro, 1992).

Es importante, para lograr los cambios, que cada docente se involucre en el analisis
de los datos obtenidos. Resulta primordial la evaluacion interna al propio sistema,
pues ella adquiere valor cientifico y pedagoégico cuando brinda la informacion que
permite tomar conciencia sobre la realidad del funcionamiento del sistema
(Fernandez y Saéz, 1993). Es necesario identificar que no existan diferencias entre
los objetivos planteados y el resultado del proceso de ensefanza-aprendizaje
reflejado en los alumnos. Sea cual fuere esa distancia, depende en gran medida de
la metodologia aplicada por el docente y la capacidad de este para difundir sus

conocimientos.

A continuacion, se presenta el trabajo de Galli y Castro 1992, para lo cual es de
innegable importancia tener certeza de su situacion respecto de los objetivos
planteados, con el fin de ajustar y mejorar la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Generalmente se establece que la funcion de la evaluacion es aportar

datos que orienten los cambios a introducir para mejorar la practica docente.

Los aspectos técnicos de una asignatura son, por lo general, ensefiados por
profesionales que han recibido capacitacién especifica pero que no se han formado
en aspectos didacticos. El objetivo del trabajo de Galli y Castro es realizar un estudio
exploratorio sobre la adecuacion de la intervencidn docente de un grupo de

profesores, en relacibn con su nivel de formacién profesional, titulacién y
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experiencia. Se analizan observaciones de la psicologa del establecimiento,
opiniones de estudiantes, calificaciones vertidas por docentes y resultados de
encuestas a exalumnos. La mayoria de los docentes demostrd esfuerzo en su
actividad, aunque se evidenciaron diferencias entre quienes tienen formacién
pedagogica y aquellos profesores que solo transmiten experiencia pero que carecen
de certificacion para actividades docentes. Se plantea necesario el analisis de los
medios para que la institucidon estimule la formaciéon pedagdgica y didactica de su

personal.

Resulta especialmente revelador el trabajo de Cufo y Vargas (2005), quienes
realizaron un trabajo de campo con docentes y alumnos de nivel superior. En su
trabajo, se utilizaron dos instrumentos: observacion directa de las clases vy
cuestionarios. Los cuestionarios fueron divididos entre alumnos de los dos ultimos
anos y exalumnos. Para normalizar el resultado de la observacion de la clase, la
observadora (psicologa del establecimiento) respondié una guia de observacion de
clases. También se analizaron aspectos especificos de los docentes, como
puntualidad, formacion docente, experiencia profesional y su asistencia a cursos de

actualizacion.

En dicho trabajo, se analizaron cuatro aspectos de la actividad docente: actitud
personal, didactica, relacion con la escuela y formacion personal. Los resultados de
la evaluaciéon son coincidentes entre los alumnos en curso, exalumnos y psicologa

(observador).

En este estudio, se determina que la formacién psicopedagdgica y didactica de los
docentes es, sin duda alguna, necesaria en el contexto educativo, pero que mayores
estudios son necesarios a fin de profundizar sobre los elementos constitutivos de
tal formacién y sobre los aspectos metodolégicos adecuados para evaluar tales
elementos. A partir del analisis correspondiente se podran obtener datos que

orienten los cambios a introducir para mejorar la practica docente.
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Las instituciones educativas deben tener presentes, para el disefio curricular, ciertos

aspectos basicos entre los que se cuentan:

Lineamientos generales concretos de metodologia pedagdgica.

Actividades tales como talleres, seminarios, a fin de servir como proyecto
cultural general.

Creacion de una biblioteca profesional.

Tratamiento directo e indirecto de experiencias educativas innovadoras.
Apoyo de asesores y dinamizadores de investigacion.

Coordinacion de los contenidos por parte de los profesores.

Agrupamiento de los alumnos, por ejemplo, sus condiciones intelectuales.
Ritmo de trabajo y de aprendizaje, intereses, etc.

Evaluacion de los alumnos, y ritmos de exigencias

Provision y usos de materiales que utilizan alumnos y profesores, en estrecha
relacion con la metodologia pedagdgica.

Disponibilidad de espacios.

Evaluacion del funcionamiento de la institucion.

Uso del tiempo, clarificacién y distribucion de responsabilidades entre
profesores y otros agentes.

Desarrollo profesional de directivos y profesores, implicados en la comunidad

de lainstitucion y la coordinacion con otras instituciones o centros educativos.

Si la institucidon no facilita el desarrollo del personal docente, se deja a los

profesionales como victimas de sus propias limitaciones (Gimeno y Pérez, 1989,

1994).

A partir de todos los cambios en la metodologia de la ensefianza mencionados

anteriormente, se espera que el profesor se sienta motivado hacia su trabajo en el

sentido de adquirir una actitud continua de mejora, que puede concretarse en ser

concientes de los aprendizajes realizados por ellos mismos y por sus alumnos, y de

estar dispuestos a iniciar innovaciones fundamentadas en la investigacion didactica.

Dichos cambios en la actitud pueden estar implicitos en algunos comportamientos,
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como una actitud positiva hacia la investigacion didactica, valorando positivamente
la innovacién llevada a cabo, su participacidon cooperativa en la producciéon de
innovaciones o investigaciones en didactica de las ciencias (elaboracion de
materiales didacticos, presentacion de comunicaciones en jornadas y congresos,

publicacidn de articulos en revistas de investigacion, etc.).

No se trata, claro esta, de que cada profesor o grupo de profesores tenga que
construir aisladamente, por si mismo, todos los conocimientos elaborados por la
comunidad cientifica, sino de proporcionarle la ayuda necesaria para que participe
en la reconstruccion/apropiacion de dichos conocimientos. Esta orientacion de la
formacion del profesorado exige contar con un numero creciente de profesores
capaces de tutorar a otros colegas. Dicha estrategia habria de poseer, entre otras,

las siguientes caracteristicas:

a) Ser concebida en intima conexion con la propia practica docente, como
tratamiento de los problemas de ensefianza/ aprendizaje que dicha practica
plantea.

b) Estar orientada a favorecer la vivencia de propuestas innovadoras y la
reflexion didactica explicita, cuestionando el pensamiento y comportamiento
docente “espontaneos”, es decir, cuestionando el caracter “natural” de lo “que
siempre se ha hecho” (Pessoa de Carvalho, 1992).

c) Ser disefada para:

Incorporar al profesorado a la investigacion e innovacion en didactica de las
ciencias y, de este modo,

Favorecer su familiarizacion con el cuerpo de conocimientos especificos de
la Didactica de las Ciencias e incorporarle a la comunidad cientifica de este

campo.
Con ello se organizarian cursos o talleres para aquellos profesores que disponen

ya de una cierta base, con objeto de proporcionarles la ocasion de un trabajo

colectivo de una cierta profundidad en torno a la renovacion de la ensefianza y en
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torno a la formacion continuada del profesorado. Estos talleres habrian de disefiarse
muy cuidadosamente, con un claro hilo conductor y con la duracion suficiente para

permitir a los asistentes:

- Apropiarse colectivamente de las aportaciones de la innovacién e
investigacion en didactica de la propia area,

- Poner en comun sus experiencias, y

- Llegar a conformar una comunidad cohesionada, capaz de cooperar
eficazmente en los procesos de renovacion curricular y en las tareas de

formacion continuada del profesorado (Gil, 2000).

4.1. Estudio sobre el desarrollo profesional del profesor de ciencias a
partir de una orientacion constructivista (Furié y Carnicer, 2002)

Retomando el trabajo desarrollado por Carles Furié y Jesus Carnicer (2002), del
cual se hace referencia para las tablas presentadas anteriormente, se rescata un
estudio longitudinal de varios anos de longitud, en el cual se atendi6 el desarrollo
profesional de 8 profesores de ciencias que tenian interés particular en mejorar sus

métodos de ensefanza.

Este trabajo consisti6 en el desarrollo de los profesores en pequefos grupos
cooperativos atendiendo tutorias de orientacion constructivista sobre un programa

tedrico practico.

Los profesores de ciencias eran de nivel secundaria en Espafia, y tenian diversos
rangos de experiencia, desde profesores cuyo que iniciaron el ciclo de tutorias
coincidiendo con su primer afio, hasta un profesor que tenia veintiun afios de

experiencia.

A todos ellos se les aplicaron cuestionarios antes y después de las tutorias,

pudiendo desarrollar en ese periodo su metodologia particular. El trabajo de Furio y
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Carnicer se utilizé6 un disefo con indicadores de los cambios epistemologicos y

actitudinales que los profesores presentaron en mayor o menor medida.

Estructura del programa de formacién

El programa deberia facilitar la la reflexion colectiva del profesorado acerca de sus
necesidades profesionales, teniendo flexibilidad para adaptarse a los intereses

particulares del grupo de profesores.

De esta manera, se ha ide6 un programa base constituido por modulos
desarrollados en forma de programas de actividades a debatir por pequefos grupos
de profesores en sesiones semanales de dos o tres horas. En estas sesiones se
plantea el tratamiento cientifico de problemas didacticos y, a ser posible, el
programa ha de concluir con el disefio y la puesta en practica en el aula de alguna

innovacidn concreta basada en la investigacion didactica.

La estructura del programa base de formacién y de manera resumida contenia los

siguientes modulos:

a) Conocimiento de la materia, es decir, la revision de los contenidos cientificos
a ensefar y, en particular, la seleccion de los contenidos que se quieren
innovar.

b) Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontaneo. Centrado en el
analisis reflexivo sobre visiones deformadas y actuales de la naturaleza de la
ciencia y del trabajo cientifico y en la propuesta de actividades de ensefianza
con una vision mas adecuada de los procedimientos de la ciencia.

c) Aprendizaje de conocimientos tedricos sobre como aprenden los estudiantes.
Se plantea, por una parte, la existencia de las concepciones alternativas de
los estudiantes y, por otra, la necesidad de profundizar en los modelos de
aprendizaje de las ciencias como cambio conceptual, metodologico y

actitudinal.
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d) Saber preparar un programa de actividades centrado en la busqueda de
soluciones a situaciones problematicas didacticas.

e) Saber dirigir la actividad de los alumnos/as en clase.

fy Evaluar la actividad de clase y, en particular, de la ensefianza a partir de
meétodos de observacion no participante en el aula.

g) Iniciar en la realizacion de innovaciones e investigaciones didacticas hasta

llegar, a ser posible, a la elaboracion de «productos didacticos».

El programa estaba disefiado para ser flexible permitiendo a los profesores ahondar

en los contenidos que ellos mismos consideraran mas relevantes

Perfiles de los profesores participantes

Todos los profesores/as dominaban, de acuerdo con sus titulaciones, los contenidos
de las materias que iban a impartir; por lo tanto, se podia partir del supuesto de que
habian superado el primer impedimento al cambio didactico (conocimiento de la
materia a ensefar). De entrada, todos presentaban una actitud favorable hacia la

puesta en practica de nuevas metodologias.

Planificacion de las tutorias llevadas a cabo con los profesores participantes
Cada equipo trabajé sobre la base de un guién presentado por el tutor y
consensuado con los diferentes equipos. Los guiones de trabajo de los diferentes
seminarios tenian un mismo hilo conductor fundamentado en el programa base y en

los posibles intereses de profesores principiantes o con experiencia docente.

En este caso, el hilo conductor se baso en el tratamiento que se puede dar a tres

situaciones problematicas frecuentes en la ensefianza, a saber:
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a) ¢Como disenar y elaborar programas de actividades de temas concretos de
fisica y quimica o de ciencias basados en el aprendizaje como investigacion
orientada?

b) ¢Como poner en practica en el aula de ciencias las nuevas estrategias
metodologicas coherentes con el aprendizaje por investigacion?

c) ¢Como disefiar, desarrollar y evaluar pequefias innovaciones o

investigaciones en clase de ciencias?

Disefio para la evaluacion del cambio epistemolégico, metodolégico y

actitudinal logrado a partir de las tutorias

Para verificar el cambio logrado en el estudio de Furi6é y Carnicer, era necesario
conocer las ideas y las practicas de cada profesor a lo largo del desarrollo del
programa. Para esto se utilizd una metodologia cualitativa para el seguimiento
individual y grupal, la cual fue integrada en la actividad de los seminarios de

formacion.

Se utilizaron diversas herramientas para la evaluacién, por ejemplo, cuestionarios
abiertos al comienzo y al final del programa, entrevistas personales sobre la base
de esos cuestionarios, y varios instrumentos para observar y valorar la practica de
aula como registros en audio y video de clases, un cuestionario abierto y otro
cerrado. El analisis de los cambios producidos se realizé mediante un disefio previo
y posterior a las tutorias, aplicado a cada uno de los profesores segun el tipo de
cambio esperado. Los indicadores utilizados han sido descritos previamente en este

trabajo (Capitulos 3y 4)

Resultados obtenidos por Furié y Carnicer (2002)

Tras la descripcion de los resultados, los autores describen que se logré un cambio
didactico ha sido posible en siete de los ocho docentes ya que tenian unas

expectativas profesionales que se vieron satisfechas.
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Asi, por ejemplo, se discute el caso tres profesores con poca experiencia
previamente habian intentado poner en practica estrategias metodologicas sin
conseguirlo adecuadamente. Antes de la participacion en el programa, sus clases
se estructuraban de forma que:

a) el principal protagonista era el profesor/a;

b) la clase se organizaba en filas para que los alumnos/as pudieran recibir el
mensaje del profesor/a;

Cc) no se concedia importancia a conseguir un clima de aula participativo y
cooperativo. Se puede afirmar que adquirieron estas habilidades después de

participar en el programa.

De la misma manera, en el caso del profesor con mayor experiencia (21 afos),
aunque fue capaz de trabajar con arreglo a la estrategia metodoldgica propuesta en
el programa durante el trimestre que durd la experimentacion, volvid, en cuanto
termind ésta, a su forma de dar la clase tradicional. Aparentemente aprendi6 el

procedimiento, pero no le convencio el modelo de ensefianza subyacente.

Sin embargo, en la mayoria de los profesores en el estudio, el cambio persistio
después de concluir el programa y, lo que es mejor, ha favorecido la inmersion de

los profesores que quisieron en la investigacion didactica.

Ello implica que hay que preparar al profesor no sélo para ensefiar ciencia sino
también para trabajar colectivamente y autoevaluar su tarea. Y ello sélo sera posible
si se planifica la ensefianza como una hipétesis didactica que trata de resolver el
fracaso escolar y se pone a prueba mediante los oportunos disefios como en
cualquier investigacion (Furid, 1994). En este sentido es necesario implementar
programas eficaces para conseguir la formacion de grupos de profesores

innovadores o de futuros investigadores.
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Capitulo V

5.1 Conclusiones

Son muchos los aspectos que tienen un impacto sobre la calidad de la ensefanza
de la ciencia, y si bien la integracion y adecuacion de los contenidos de las
asignaturas es de elevada importancia (el qué), también la manera (el cobmo) es

altamente relevante.

Regularmente, los conocimientos construidos seran de utilidad para poder realizar
actividades operativas en el campo laboral, sin embargo, una verdadera formacién
cientifica no estaria enfocada en desarrollar a los alumnos de tal manera que se
integren no sbélo como poseedores de determinados conocimientos, sino que
ademas cuenten con las herramientas para profundizar en el saber de la ciencia y

sumar al conocimiento cientifico.

El profesor es, evidentemente, un actor fundamental en este proceso, y como tal,
su formacion debe ser atendida cuidadosamente. Como tal, la tarea del profesor no
deberia limitarse unicamente a transmitir el conocimiento. Debe mantenerse
actualizado en los avances del campo que se dedica a ensefar,
independientemente de que regularmente el curriculo de las asignaturas esta

claramente definido.

De esta manera, el alumno comprendera que el conocimiento cientifico no es un
producto terminado, sino que la tarea de la ciencia, ademas de construir sobre los

conocimientos adquiridos, también puede y debe ser desafiado.

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que independientemente de las
capacidades del docente y de la disposicion de los alumnos, poco se lograra si no
se considera también la ensefianza de habilidades de comunicacion y expresion de

ideas: definir, resumir, explicar, argumentar, y escribir informes, entre otras. Esto
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sblo puede lograrse ensefiando primero el lenguaje cientifico, junto con la lectura

de textos cientificos y la escritura de los textos propios.

Adicionalmente, el profesorado en ciencias deberia buscar la incorporacion de
metodologias de ensefianza que le permitan construir el conocimiento de tal manera
que se siembre en los alumnos curiosidad no sélo por adquirir los conocimientos
basicos y necesarios para aprobar la materia, sino para profundizar en el area de
estudios e incluso, desarrollar investigaciones propias que deriven en el avance de

la ciencia escolar.

También es importante experimentar diferentes técnicas, incluso si a primera vista
no parecen ser del estilo del profesor, finalmente, esto podria derivar en
descubrimientos de nuevos métodos, incorporando nuevas estrategias al método

de ensenanza del profesor.

Tanto la actualizacion en los avances cientificos como el desarrollo e incorporaciéon
de diferentes métodos de ensefianza deberian tener una influencia directa a manera
de ejemplo a seguir en los alumnos, buscando que estos incorporen actitudes
positivas hacia el aprendizaje de la ciencia. A pesar de que las actitudes dificilmente
pueden ser ensefadas directamente e incluso todavia mas dificilmente evaluarlas,
éstas tienen un impacto mas dramatico, que permea sobre el desarrollo escolar y

eventualmente profesional del alumnado.

De esta manera, el profesor guia con el ejemplo, no solo impartiendo el
conocimiento del contenido de su asignatura, sino proveyendo a sus alumnos con
las distintas herramientas comentadas anteriormente, como la correcta redaccion

de textos cientificos, el analisis, el modelaje y la explicacién de conceptos.
Segun Garritz et al (2006), en referencia al desarrollo del conocimiento didactico del

contenido, sefiala que es un proceso complejo que demanda reflexion constante

acerca de la propia practica y los métodos utilizados, asi como estar consciente de
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las necesidades de los estudiantes, considerando que estas no son estaticas, sino

que estan cambiando constantemente.

Ademas, es de vital importancia la capacidad del docente de reconocer, basado en
sus reflexiones, cuando esta equivocado y necesita hacer ajustes a su practica.
Por mi parte, agregaria que el profesor deberia contar con herramientas suficientes

y variadas para desarrollar su trabajo docente en las mejores condiciones.

Otro aspecto muy importante que, de acuerdo con Garritz (2009), no ha sido
suficientemente cubierto, es la faceta afectiva de la ensefianza. Absolutamente
todos recordamos con carifio a cierto maestro, aquél que de manera natural lograba

entablar un lazo afectivo y al cual uno asistia con alegria a sus clases.

Dicho afecto al maestro no era exclusivo a la persona, pues esta clase de maestros
logran que sus alumnos desarrollen un interés natural por la materia que se ve
traducido en una mejora del desempefio en los alumnos y una ensefianza mas

efectiva.

Amén de las conclusiones hasta ahora expuestas, me gustaria agregar una reflexién
surgida de retomar este trabajo varios afos después, con el bagaje diez afos de
experiencia profesional adicionales, comenzando con una descripcion de mi
desarrollo profesional, seguido de la relevancia que he encontrado al enriquecer el

trabajo aqui desarrollado, con mis labores actuales.
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5.2 Comentarios finales

Después de terminar la carrera comencé a trabajar en la industria cosmética como
analista de materias primas, y en la industria farmacéutica, como inspector de
calidad, en el area de acondicionamiento y almacén de materiales. Casualmente,
comence a trabajar como consultor de sistemas aproximadamente al mismo tiempo

que dejé inconclusa mi titulacion.

Durante mi desempefio como inspector en una industria farmacéutica, entré en
contacto con un sistema informatico de gestion de empresas que me resulté muy
interesante por el alcance de la aplicacion de este tipo de software en la industria,
ya que permite la integracion de la informacion de la empresa, facilitando las tareas
operativas y administrativas, y permitiendo obtener informacién al momento, lo que
facilita la toma de decisiones. Este interés me hizo buscar capacitacion adicional en

el software, logrando una certificacion como consultor.

Una vez certificado, descubri que existian muchas oportunidades de trabajo y
desarrollo profesional en esta rama de consultoria de software. Aunque existen
diversas maneras de desarrollarse en esta actividad, como en actividades
administrativas, o de soporte, yo elegi trabajar en implementaciones del software en
empresas que comienzan a adoptarlo y actualizacién de implementaciones de

sistemas en productivo que buscan una actualizacion a métodos mas actuales.

Mi motivacion surge desde la perspectiva de que, tratandose de proyectos de
duracién determinada, uno puede conocer diferentes industrias. En mi caso he
participado en proyectos para industrias manufacturera, automotriz, venta al detalle,

servicios, ganado, comercializadora, acerera, entre otras.

Los proyectos de implementacion son de duracidén entre tres meses y un afo, e

implican un gran cambio en las empresas, pues se modifica la forma en que el
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personal a todos niveles trabaja, desde el personal operativo, el personal

administrativo, y la media y alta gerencia.

Estos proyectos atraviesan distintas etapas que, a grandes rasgos, pueden ser

resumidas en los siguientes pasos:

i 4 Salida en
Preparacion Planos de s o Preparacion ,
L . Realizacion : productivo y
inicial negocio final
Soporte
Definicion de o,
Arranque de ) . Capacitacion de
planos de Configuracion ) Mesa de ayuda
proyecto ; usuarios
negocio
Infraestructura Desarrollos Carga de datos
Pruebas

En la preparacion inicial, el equipo de implementacion conoce la empresa y la linea
de negocios y se familiariza con sus procesos y particularidades, y se identifican los
llamados usuarios clave (quienes funcionaran como referentes una vez concluido el

proyecto).

Durante la creacion de los planos de negocio, y con el conocimiento adquirido en la
preparacion inicial, se crean documentos que describen como seran cada uno de
los procesos en el sistema que se implantara, asi como los ajustes fuera del
estandar que tendran que realizarse para cubrir los procesos particulares de la
empresa. Una vez creados, estos documentos son revisados y aprobados por
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personal de la empresa que forma parte del proyecto. También durante esta fase

se revisa la parte técnica de la infraestructura de los sistemas.

Durante la realizacion se ejecutan las configuraciones y desarrollos, y se trabaja con
los usuarios para familiarizarlos con el sistema y sus funcionalidades, preparandolos
para ser expertos. Esta actividad con los usuarios continia durante la fase de
preparacion de salida a productivo, a la par de las tareas de carga de datos y en

ocasiones también participo en la capacitacion a usuarios finales.

Finalmente, una vez que se hace la salida en productivo del sistema, sigue la etapa
de soporte, durante la cual se solucionan problemas no previstos y se asesora a los
usuarios clave y usuarios finales en dudas que puedan tener respecto a la operacion

del nuevo sistema.

Aunque mi desarrollo profesional no esta directamente relacionado con la docencia,
si hago tareas de capacitacion. No aspiro a considerarme un maestro como tal, pues
mis grupos normalmente no exceden 5 integrantes, trabajo regularmente con una o

dos personas, aunque he llegado a tener grupos de hasta 15 participantes.

Mi aproximacion inicial a la capacitacion era intentar ensefiar tal como lo dictaba la
capacitacién, asumiendo que de manera natural se estableceria una confianza en
mi simplemente por el hecho de ser quien ensefaba. También suponia que todos
los integrantes de mi equipo de trabajo sabian mas o menos lo mismo, que tenian

los mismos intereses y que todos ellos tendrian mas o menos las mismas dudas.

Al ir participando en mas y mas proyectos notaba que, si el equipo de la empresa
estaba suficientemente bien preparado, llegando la ultima etapa del proyecto, no
tendrian muchas dudas, y esta etapa, que puede llegar a ser bastante tortuosa,
seria de hecho muy relajada para mi, pues no tendria que resolver muchas dudas.
De esta manera, y quiza un poco cinicamente, decidi prepararlos de la mejor

manera posible, para tener un final de proyecto mas confortable.
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Fui notando que no todos aprenden de la misma manera, hay personas que
prefieren una explicacion detallada, hay quien prefiere ver demostraciones, algunos
quieren hacer las cosas por si mismos desde el inicio, otros mas piden un manual
detallado. Partiendo de esto, y aprovechando que mi trato con los usuarios abarca
desde el inicio del proyecto, he tratado de descubrir desde un inicio qué tipo de

personalidad tienen, qué les interesa y cual es la mejor manera de ensefarles.

Ademas de sus caracteristicas, también es necesario trabajar con sus actitudes,
algunas personas ya estan altamente motivadas, mientras que hay otros inseguros
y quienes resisten el cambio, pues pueden llegan a temer que hasta sus empleos

estan en riesgo.

Es menester trabajar todos estos aspectos, para asi generar confianza, pues el
mero conocimiento del tema no resulta en automatico en la capacidad de ensefar
un sistema complejo como el que me dedico a implementar. Respecto a esto, he
descubierto que desarrollar habilidades interpersonales es de gran ayuda: saber

escuchar, entender la motivacion de las personas, ser paciente y ser empatico.

El hecho de empezar a reconocer y trabajar todos estos aspectos mejoro
grandemente mis talleres de capacitacion, y encontré que el éxito era mucho mayor
si ademas de instruirles en la parte técnica promovia un interés genuino de aprender.
Este interés no es el mismo para todos, puede tratarse, si, de un genuino deseo de
aprender, pero también puede ser un deseo de obtener mejor puesto, deseo de
cambiar de trabajo, e incluso un deseo de adquirir estatus al convertirse en referente

dentro de la empresa o de la industria.

Al retomar este trabajo, puedo darme cuenta de que de manera empirica he llegado
a algo similar al CPC, y de ahi que este trabajo resuene profundamente en mi. Me
ha resultado muy grato volver a leerlo y trabajar en la actualizaciéon de fuentes.

Comprendo ahora que la ensefanza no se refiere unicamente a la adquisicién de
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conocimientos, sino que es una actividad multifacética determinante para el
desarrollo humano y que sera necesario trabajar intensamente con los maestros

para mejorar el proceso de la construccion de conocimientos a nivel universitario
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