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SUMMARY

In a previous paper we discuss the theoretic and methodological framework which we have considered for studying
the professional knowledge of the teachers. In this paper we present a review of some empirical studies with
significance to the analysis of the scientific and didactic conceptions of the teachers. We also present a synthesis of
the data obtained by the authors of these studies as well as of the most important conclusions.

INTRODUCCION

Nuestro trabajo acerca del contenido de las concepcioactitudes y valores encaminadas a la transformacion del
nes de los profesores sobre la ciencia, la ensefianza y ebntexto escolar y profesional.
aprendizaje esta fundamentado en tres consideraciones:

En definitiva, con estas consideraciones estamos alu-
a) El conocimiento profesional «de hecho» sobre eldiendo a las perspectivas constructivista, compleja y
conocimiento escolar influye poderosamente en la ma-Critica que fundament,an nuestro trabajo y que ya han
nera de interpretar y actuar en la ensefianza. sido tratadas en el articulo anterior.

b) EI conocimiento profesional deseable es un conoci-Este marco teérico de referencia obliga, por pura cohe-
miento epistemol6gicamente diferenciado, resultado derencia, a describir e interpretar las concepciones de los
una reelaboracién e integracion de diferentes saberefrofesores. Pero no se trata tnicamente de poder con-
que puede concebirse como un sistema de ideas ekastar las hipotesis y los resultados obtenidos con los
evolucién (lo que permite una gradacion de lo simple ainstrumentos presentados en el primer articulo. Para

lo complejo: una hipotesis de progresion que facilite Nosotros se trata también de poder intervenir, de una
dicha evolucién). manera fundamentada, en la préactica de la formacion

(inicial y permanente) de los profesores. Al igual que
c) El conocimiento profesional deseable es un conoci-ocurre en el caso de las concepciones de los alumnos,
miento «interesado», puesto que contiene determinadakesulta coherente, desde una posicion constructivista,
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considerar las concepciones de los profesores como ejdir en la sociedad tres grandes mitos: el del progreso
vertebrador del proceso formativo (Porlan y Lépez, cientifico, el de lo cientifico como razonable y verdade-
1993; Gil, 1993). ro y el de la infalibilidad de los expertos.

Por todo ello, nos parece conveniente analizar, en primeEn uno de los primeros estudios empiricos realizados al
lugar, algunos estudios que aportan una informaciénrespecto, Cotham y Smith (1981) utilizaron un cuestio-
valiosa acerca del contenido de las concepciones cientinario (Conceptions of Scientific Theories Test) con
ficas y didacticas de los profesores. Posteriormentecuatro dimensiones (las implicaciones ontologicas, la
ofreceremos nuestra vision, a partir de los resultadogénesis, la eleccion y la comprobacion de teorias) que
obtenidos en las investigaciones que hemos realizado epermiten, cada una de ellas, dos alternativas episte-
los Ultimos afios. Con ello pondremos de manifiesto lamologicas (realismo/instrumentalismo, inductivismo/
diversidad de concepciones detectadas, lo que nos serviavencion, objetivismo/subjetivismo y tentavismo/con-
raparairapreciando diferentes niveles en la formulaciénclusionismo, respectivamenté)os datos sefialan que
del conocimiento profesional deseable. los profesores de primaria de la muestra son conclu-
sivistas ala hora de comprobar las teorias, inductivis-
tas para explicar c6mo se genera el conocimiento
cientifico y objetivistas para elegir entre teorias que
rivalizan.

LOS ESTUDIOS SOBRE LAS CONCEP- En este mismo sentido, en la reciente revisiéon efectuada
CIONES CIENTIFICAS Y DIDACTICAS DE por Lederman (1992), y también en nuestras Ultimas
LOS PROFESORES revisiones (Martin, 1994; Porlan, 1995; Porlan y Martin,
S i . 1996), se pone de manifiestna tendencia mayoritaria
Si bien inicialmente se presté una mayor atencion a losntre los profesores y estudiantes de profesores: la
aspectos procesuales y estructurales del pensamiento dgision positivista (empiroinductivista) de la ciencgin
profesor (Porlan, 1995), en los Gltimos afios ha habidoembargo, una de las conclusiones del estudio de Koula-
un mayor interés por describir y analizar el contenido dedis y Ogborn (1989) es que existen evidencias de otros
sus concepciones. Dado que nuestro interés también sguntos de vista sobre el conocimiento cientifico, que
centra en dicho contenido, hemos diferenciado y selecconstituyen una cierta evolucion desde esta imagen
cionado, para su posterior descripcion y analisis, tresempiroinductivista hacia planteamientos mas contex-
tipos de estudios: tualizados. Nuestros propios resultados, como veremos
més adelante, se sitian en esta misma direccion.
a) Los que se centran en las ideas de los profesores
acerca del conocimiento cientifico (naturaleza, estatusEn el mencionado estudio de Kouladis y Ogborn (1989)
relacion con otros conocimientos, modo de produccién,se trabajo con una muestra de 12 profesores de ciencias
cambio, etc.). y 11 estudiantes-profesores, los cuales respondieron a
un cuestionario de 16 items de opcién multiple sobre
b) Los que se refieren a las creencias pedagogicas queliferentes aspectos del conocimiento cientifico: el mé-
como veremos, incluyen un amplio repertorio de aspec-todo cientifico, los criterios para diferenciar ciencia de
tos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje en @lo-ciencia, el cambio en el conocimiento cientifico y su
contexto escolar. estatus. Los diferentes tipos de respuesta obtenidos se
corresponden con tendencias béasicas en la filosofia de la
c) Los que tratan de establecer relaciones entre el conoeiencia:inductivismg hipotético-deductivismaontex-
cimiento y su construccion y transmision en el contextotualismo(tanto en su version racionalista como relativis-
escolar. Es decir, aproximarse el@istemologia de lo  ta) yrelativisma No obstante, el analisis de los resulta-
escolar que sustentan los profesores (Pope y Scott,dos hizo necesario incluir otra categoria, que los autores
1983; Porlan, 1989). denominaroreclecticismo en la que se encuadraba el
40% de la muestra. La correlacion entre las diferentes
1. Por lo que respecta a lasncepciones sobre la posiciones que se detectaron revelan tres posibles pun-
ciencia, numerosos autores (Pope y Gilbert, 1983; tos de vista diferentes sobre la ciencia:
Gordon, 1984; Gil, 1991; Lederman, 1992; Kouladis y
Ogborn, 1995) insisten en que los profesores transmiterm) En el primero se incluye a los que mantienen una
una imagen deformada del conocimiento y del trabajoposicién inductivista respecto a la metodologia cientifi-
cientifico que poco tiene que ver con las recientes aporea, pero que tienden a ser racionalistas en la diferencia-
taciones de la epistemologia de la ciencia, si bien secién de lo que esy no es ciencia y relativistas respecto al
reconoce que ello no es exclusivo del medio escolar. estatus del conocimiento cientifico.

Segun Gordon (1984), esta imagen deformada presenth) En el segundo, el contextualismo metodolédgico se
la ciencia como algo acabado, cierto y en constanteasocia con una postura racionalista indecisa respecto
avance, y a los cientificos como seres de inteligenciaal estatus del conocimiento cientifico, mientras
superior. Este autor va mas alla del contexto escolar yque los sujetos tienden a adoptar un contextualismo
plantea que los medios de comunicacion y el lenguajeelativista para explicar el cambio en dicho conoci-
cotidiano también contribuyen poderosamente a difun-miento.
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c) En el tercero se da en todos los aspectos estudiaddBor ultimo, Halkes y Deijkers (1983) realizaron una
una posicion ecléctica. interesante recopilacion de informacion sobre el conte-

nido del pensamiento pedagdgico de los profesores (que
Como indican los propios autores, las diferencias res-denominaroncriterios subjetivos de ensefafzaue
pecto a otros estudios, donde predominan los enfoquesirvié de base para confeccionar un cuestionario y que
absolutistas y positivistas, pueden deberse a la diferenfue sometido a diferentes controles. Pasado a distintas
cia de edad y experiencia (se trataba de profesoresuestras de profesores, los resultados ponen de relieve
jévenes y estudiantes de profesores) y, muy especialires nlcleos esenciales de concepciones sobre la ense-
mente, a la influencia del curriculo formativo, que es fianza:el control del profesor, la participacion de los
mas acorde con planteamientos relativistas. estudiantes y el flujo de las actividades.

Por ultimo, se debe sefialar que en el mencionado trabajb) Unenfoque interpretativyanas interesado en profun-
de revision de Lederman (1992) se sugiere que estasdizar en las creencias que mantienen muestras muy
investigaciones deben llevarse a cabo también durante eleducidas de sujetos (hasta de un solo profesor), utilizan-
desarrollo en el aula de tematicas concretas, para asio metodologias cualitativas para el andlisis de los datos
poder indagar acerca de cuales son las creencias queptenidos mediante entrevistas, cuestionarios de pre-
sobre la naturaleza de la ciencia, tienen mayor influenciaguntas abiertas, diarios, otras producciones escritas,
en la ensefianza. En este sentido, para Pope y Scottbservaciones de clase, etc. Por ejemplo, Elbaz (1981)
(1983), tanto los contenidos como los métodos realiza una descripcion en profundidad del conocimien-
gue se utilizan mayoritariamente en la ensefianza favoio practico de una profesora, cuyo contenido hace refe-
recen en los alumnos una visién acumulativa y objetivarencia a cinco categorias: el contenido de la asignatura,
del conocimiento cientifico, una imagen de las cienciaslas caracteristicas del curriculo, el estilo de ensefianza,
experimentales como ciencias prototipicas y una visidbnel ambiente escolar y la imagen de si mismo.
inductivista de la metodologia cientifica. Pero antes de
adentrarnos en estas relaciones, veamos qué panorami€on este mismo enfoque, Buitnik y Kemme (1986)
nos muestran los estudios sobre las creencias en tornodesarrollan el concepto deoria educativa subjetiva
la ensefanza. para describir las justificaciones que una muestra de seis
futuros profesores daban de sus propias actuaciones en
2. En un trabajo de revision sobre los primeros estudiossituacion de practicas. Sus principales conclusiones se-
acerca del contenido de lasncepciones didacticate fialan el caracter global y relativamente estatico de estas
los profesores (Porlan, 1989) distinguimos tres enfoquedeorias, puesto que s6lo cambian en la medida en que se
diferentes: perciben como inadecuadas para la practica.

a) Unenfoque cientifistapreocupado por la generaliza- c¢) Un enfoque criticocon el que nos identificamos en
cion de los resultados obtenidos con muestras grandedyuena medida, que utiliza la investigacién como ayuda
cuestionarios proposicionales y enfoques metodoldgi-para transformar la practica de los profesores. Como
cos cuantitativos (analisis multifactoriales). Ejemplos ejemplo de este enfoque podemos referirnos al trabajo
representativos son los trabajos de Wehling y Chartersde Oberg (1986), que utiliza la técnica del repertorio de
(1969) y Victor (1976) con eCuestionario de concep- parrilla de Kelly para tratar de definir los constructos
ciones del profesor sobre el proceso educatin.el subyacentes a la practica profesional. Para ello solicitd
primero se detectaron hasta ocho dimensiones o conjuna 19 profesores que escribieran sobre su préactica. Las
to de creencias, que se referian a diferentes aspectosategorias que se definieron (el papel del profesor, el
particulares de la ensefianza (el valor de los contenidosaprendizaje, la ensefianza, el alumnoy los contenidos) se
el orden en la clase, etc.), mientras que en el segundo sgtilizaron a su vez para estudiar la practica de uno de
establecieron, ademas, relaciones entre dichas dimerellos en profundidad. La autora transformé la lista de
siones, detectandose tres modelos pedagdgicos mas geenstructos hipotéticos en una serie de principios orga-
nerales: uno centrado en el profesor, otro centrado en logizados que sirvieron de base para orientarle en la
alumnos y un tercero que hacia referencia a la dicotomiaeflexién critica sobre su practica, al tiempo que las
entre autonomia del alumno y control del profesor. categorias y constructos detectados sirvieron para orga-
nizar y analizar las concepciones de otros profesores.
En esta misma linea, el trabajo de Bauch (1984) estudia
las posibles relaciones entre las creencias y las condudvlas recientemente, en nuestro pais, destacan los traba-
tas del profesor, a partir de los datos dénwentariode  jos de Barquin (1991) y Pérez y Gimeno (1992). El
creencias docentg®n torno al control del profesory a Cuestionario de opiniones pedagogiessel instrumen-
la participacion de los alumnos) y de las observacionego utilizado por estos autores con amplias muestras de
de clases. Los resultados sugieren una clasificacion déuturos profesores y profesores en activo, tanto de pri-
los profesores en dos grupos: wemtrado en el control ~ maria como de secundaria. Dicho cuestionario consta de
de la clase(cercano a lo que suele denominarse un 11 dmbitos (por ejemplo: la seleccién y organizacion de
profesor transmisivo, centrado en los contenidos, en elos contenidos, la naturaleza del conocimiento, etc.) que
marco de un modelo did4ctico tradicional) y gpre- intentan dar cuenta de los procesos de ensefianza-apren-
ocupado por la participacién de los alumnaggsie diver- dizaje en el contexto escolar. Como desarrollo de estos
sifica las estrategias metodologicas para llevar agabo ambitos se plantean 34 dimensiones que contienen, fi-
proceso critico de socializacion nalmente, 119 declaraciones, sobre las que los sujetos
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deben manifestar su grado de acuerdo o desacuerdo. Dsefianza como una actividad centrada en la explica-
los abundantes resultados de estos estudios nos interes#n del profesor, con los contenidos como eje direc-
resaltar que en las dimensiones que se refieren a cuestider de la dindmica de la clase, y controlada y dirigida
nes curriculares, muy especialmente las relacionadapor el profesor.Desde nuestro punto de visestos

con el contenido, aparecen diferencias significativasdatos reafirman la evidencia cotidiana de que en la
entre las distintas muestrasientras queen las dimen-  escuela predomina aun la ensefianza que solemos
siones que tienen un caracter mas ideolégico, no selenominar tradicional(Porlan, 1995, p.11). Pero, al
detectan diferencias significativas entre los profesoresmismo tiempo, los datos también revelan creencias y
en formacion y en activo. Los contenidos, tal como practicas alternativas a la ensefianza tradicional que,
sefiala Barquin (1991), constituyennicleo de proble- ademdas de ser minoritarias, no son tan «consisten-
mas muy diversos que a lo largo de la carrera parecentes». En otras palabras, hemos de ser conscientes de
evolucionar hacia soluciones tradicionales y academi- que no existe en la practica educativa un referente
cistas(p. 254). Dichas soluciones podemos caracterizar-curricular con suficiente tradicion como para poder
las por la primacia de lo Idgico frente a lo psicolégico adesplazar a corto plazo las tendencias mas tradicio-
la hora de establecer los criterios de seleccion y organinales(Porlan, 1993, p.160). De ahi la necesidad de
zacion, inadecuacién al contexto sociocultural del alum-reivindicarespacios y tiempogara poder llevar a la
no, falta de ruptura con el academicismo y visién obje-practica planteamientos alternativos a los que, hoy
tivista y neutral del conocimiento. por hoy, siguen siendo predominantes.

Por otra parte, Marrero (1994) ha estudiadaédasias 3. Para concluir esta revision, vamos a hacer referen-
implicitas del profesorada partir de un cuestionario cia a aquellos trabajos que tratan de relacionar las
con proposiciones que caracterizan a cada una de lasoncepciones cientificas y didacticds los profeso-
grandes corrientes pedagdgicas (tradicional, activa, crites. En la mayoria de los casos se trata de muestras
tica, técnica y constructivista). Los analisis factoriales constituidas por profesores de ciencias (en formacion
realizados ponen de manifiesto la sintesis particular que en activo) y se utiliza un enfoque plurimetodolégi-
un centenar de profesores de EGB y de instituto hacero que busca el contraste de los datos obtenidos a
de lacultura pedagédgica disponihld_os resultados través de diferentes instrumentos. Entendemos que el
muestran: trabajo de Pope y Scott (1983), con el que nos iden-
tificamos, es un claro precursor en el estudio de la
a) Una teoria implicitalependienteque caracteriza la epistemologia del profespde sus creencias sobre el
ensefianza como una actividad que depende de los coronocimiento, y su construccién y transmision en el
tenidos, del profesor y de unos determinados valorexontexto escolar. La hipétesis central de estos auto-
impuestos. res considera quéa concepcion positivista y empi-
roinductivista de las ciencias est4d en consonancia
b) Una teoria implicitproductiva en la que la ensefian- con la version absolutista de la \dad y del conoci-
za es una actividad que busca la eficacia en el aprendimiento. Asi, los profesores que sostienen esta concep-
zaje a partir de los objetivos y de su evaluacioén. cién de la ciencia, del contenido del curriculo y de la
manera de ensefiar a los estudiantes pondran poco o
¢) Una teoria implicitexpresiva en la que la actividad  ningln énfasis en sus concepcionesy en su participacion
del alumno y sus intereses se convierten en el nicleactiva (Pope y Gilbert, 1983, pp. 76-77, versién en
esencial de la ensefianza. castellano). Con la pretensién de analizar el contenido
de las relaciones entre concepciones cientificas y didac-
d) Una teoria implicitanterpretativa en la que se ticas, hemos seleccionado algunos de los estudios mas
combina la importancia de atender a las necesidadegsgepresentativos, que pasamos a comentar.
intereses y evaluacion del aprendizaje de los alumnos
con la necesidad de analizar rigurosamente el trabajdel estudio de Hollon y Anderson (1987) se focaliza en
docente. las concepciones de profesores de ciencias sobre la
ensefianzay el aprendizaje de los conceptos cientificos,
e) Una teoria implicitaemancipatoria en la que se pero sus conclusiones nos proporcionan puntos de vista
resalta el caracter ideolégico de la ensefianza y su interque, como se vera, aclaran algunas de las tendencias ya
cionalidad critica. descritas. Las tres concepciones detectadas en la mues-
tra de 13 profesores fueron las siguientes:
En otra muestra de 139 profesores de EGB analizada por
Marrero, al menos la mitad de la muestra estudiada a) Orientacion de desarrollo conceptydlasada en la
tenia tendencias conservadoras ligeramente cargadasconsideraciéon de las ideas de los alumnos sobre los
de activismo mas o menos centrado en el alumno, mieneonceptos de ciencias. La interaccion entre dichas ideas
tras que la otra parte del profesorado sostiene ylaexplicacion del profesor es el elemento fundamental
una actitud mas progresista sin llegar a ser radical para lograr el aprendizaje.
(p. 262).
b) Orientacién de comprensién del contenidasada en
En definitiva, la revisiéon de los estudios empiricos la asimilacidén de nuevos conocimientos que se afiaden,
mencionados sobre las concepciones didacticas nosompletan o corrigen a los que ya tiene el alumno a
muestra una tendencia mayoritaria a conckban- partir, sobre todo, de las explicaciones del profesor.
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¢) Orientacion de adquisicion factuabasada en la aunque en este estudio no se relacionan entre si de forma
consideracion de los intereses y necesidades de losistematica las diferentes categorias de analisis, se sefia-
alumnos, pero no en el trabajo didactico con sus ideada que la vision empirista de la ciencia puede significar,
sobre los conceptos de ciencias. El profesor suministraaunque parezca contradictorio, una disposicién hacia
los materiales para que los alumnos realicen las actividata ensefianza transmisiva por parte de los futuros pro-
des encaminadas al aprendizaje conceptual, pero, a difefesores.
rencia de las otras dos orientaciones, no se propicia la
discusién o la explicacion de conceptos. En el estudio de Smith y Neale (1991) con profesores de
ciencias de primaria, se detectaron cuatro tendencias
Aguirre, Haggerty y Linder (1990) trabajaron con una diferentes en las que si se relacionan las concepciones
muestra de 74 estudiantes-profesores de ciencias, a losobre la ciencia, su enseflanza y aprendizaje:
gque pasaron un cuestionario de preguntas abiertas sobre
la ciencia, su ensefianza y su aprendizaje. El andlisig) Tendencia basada endglscubrimientota ciencia se
cualitativo de las respuestas reveld una diversidad desntiende como un proceso de indagacién y la ensefianza
concepciones sobre la ciencia, siendo la vision empiristacomo facilitadora del descubrimiento de los alumnos.
mayoritaria entre los sujetos. Los autores distinguen:
b) Tendencia basada en loprocesos la ciencia se
a) Una concepcidnngenua que entiende la ciencia elabora gracias al método cientifico y la ensefianza debe
como un conjunto de explicaciones y observacionespropiciar que los alumnos lo aprendan.
acerca de comoy por qué ocurren determinados fenéme-
nos. c) Tendencia basada endbdminio del contenidola
ciencia es un conjunto de datos, conceptos y teorias y la
b) Una concepcioexperimental-inductiven la que el  ensefianza debe presentarlo adecuadamente a los alum-
conocimiento proviene de la observacion y experimen-nos.
tacion.
d) Tendencia basada enambio conceptuala ciencia
¢) Una concepciépxperimental-falsacionistan la que  es una forma de conocimiento que se construye y evolu-
se insiste en el papel de la experimentacion para falsaciona dentro de unecologia conceptual la ensefianza
las teorias cientificas. debe facilitar la evolucion de las ideas de los alumnos.

d) Una concepcidtecnoldgicaque reduce la ciencia a Las observaciones de clase, y las discusiones con profe-
una actividad tecnologica encaminada a mejorar la cali-sores acerca de sus puntos de vista sobre la ensefianza,
dad de vida. sirvieron a Gallagher (1993) para matizar algunas de las
tendencias ya descritas y proponer seis puntos de vista
e) Y, por ultimo, una concepcion de la ciencia como un acerca de la ensefianza de las ciencias:
proceso de tres fase@esarrollo, comprobacion y
aceptacién de teorias por la comunidad cientifica). a) La ensefanza contoansmisién de informaciéque
es recogida por el que aprende. Para ello es suficiente
Sobre la ensefianza, los estudiantes-profesores mantwue el profesor conozca el contenido que va a ensefiar.

vieron, casi por igual, estas dos concepciones: Por eso, la profesién de profesor se considera un trabajo
simple.

a) El profesor como fuente de conocimientos y la ense-

flanza como transmisién de contenidos. b) La enseflanza commontenido organizadoimplica

~que el profesor realiza una actividad compleja de adap-
b) El profesor como guia y la ensefianza como actividadtacion del contenido para que pueda ser «digerido» por
que influye o facilita la comprensién. los alumnos.

Por lo que respecta al aprendizaje, la concepcidn conoe) La ensefianza como conjuntoatgividades manipu-
cida comomente en blanco tabla rasaresulté ser lativasseleccionadas por el profesor para que los alum-
mayoritaria. No obstante, se detectaron, junto con éstanos puedan descubrir el significado de los conceptos.
las siguientes concepciones:

d) La ensefianza como wriclo de aprendizajegue
a) El aprendizaje como un intento de dar sentido a la comienza por la exploracion, la invencion de una expli-
nueva informacion en funcién de la comprension previa cacion para las observaciones realizadas y la aplicacion
existente. de lo aprendido a otras situaciones.

b) El aprendizaje como una respuesta afectiva e) La ensefianza comzambio conceptuajue también

requiere que los profesores sigan un ciclo. Comienza con
En sus conclusiones, estos autores insisten en que lda identificacion de las ideas de los alumnos; continta
estudiantes-profesores, antes de iniciar su formaciéngcon la prestacién de ayuda para que comprendan las
tienen una diversidad de puntos de vista sobre la cienciaideas cientificas, ya que éstas son diferentes pero tam-
su enseflanza y su aprendizaje que han de tomarse drién mejores que las iniciales; y acaba con el reemplaza-
consideracion en el proceso formativo. Por otra parte,miento de unas por otras.
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f) El aprendizaje coma@onstrucciény la ensefianza ¢)Laciencia se concibe como un cuerpo de conocimien-
como guiala cuestion central en este enfoque es que lodos que se adquiere mediante un determinado proceso de
profesores deben usar estrategias diversas para ayudbatisqueda. Los autores llaman la atencién sobre la persis-
alos alumnos a dar sentido a las ideas que queremos quiencia de este planteamiento una vez finalizados los
comprendan, a hacer conexiones entre ellas y a explicacursos.
su conocimiento.
En un reciente estudio, Hashweh (1996) analiza los
Es precisamente el grado de responsabilidad que se dafectos de las creencias epistemolégicas de los profeso-
a los alumnos lo que diferencia estas tres ultimas maneres de ciencias en la ensefianza. Mas concretamente, su
ras de entender la ensefianza de las ciencias. hipétesis central es que los profesores con creencias de
tipo constructivista, frente a los que las tienen empiris-
Finalmente, el autor advierte que se trata de un procestas, estdn mas capacitados para:
lento y nada facil y que implica cambios profundos en las
concepciones de los profesores sobre el conocimiento, la) detectar las concepciones alternativas de los estudian-
ensefianza y el aprendizaje. tes;

Por su parte, Gustafson y Rowell (1995) estudiaron lash) llevar a cabo un variado repertorio de estrategias de

concepciones sobre la ciencia, la enseflanza y el aprerensefianza;

dizaje en una muestra de 27 futuros profesores, utilizan-

do, como instrumento, cuestionarios de preguntas abiere) usar mas estrategias para inducir el cambio conceptual;

tasy entrevistas semiestructuradas. Dichos instrumentos

se aplicaron antes y después de dos cursos sobre d)y utilizar mas frecuentemente estrategias de ensefian-

curriculo de ciencias, en los que se discutid el punto deza potencialmente efectivas.

vista constructivista sobre el aprendizaje de las ciencias

y sus implicaciones en la ensefianza. Los resultado®ara ello, el autor compara las creencias de una muestra

ponen de manifiesto que: de 35 profesores de ciencias, clasificados previamente
en dos grupos (constructivistas y empiristas) segun sus

a) Los estudiantes-profesores siguen pensando que losoncepciones sobre el conocimiento y el aprendizaje. El

alumnos aprenden a partir de procesos de manipulaciémstrumento utilizado es un cuestionario que consta de
tres partes:

b) En coherencia con esta forma de entender el aprendi-

zaje, la estrategia de ensefianza mas efectiva es propona) En la primera se plantean dos incidentes criticos sobre

a los alumnos actividades préacticas. Sin embargo, unos que los profesores han de tomar partido.

vez realizado el curso, la mayoria de los futuros profeso-

res pusieron el acento en basar la ensefianza en las idelasEn la segunda se les interroga sobre qué hacer con las

de los alumnos. concepciones de los estudiantes.

Tabla |
Estudios realizados por los autores sobre las concepciones epistemolégicas de los profesores.

ESTUDIOS MUESTRAS INSTRUMENTOS TECNICAS
ESTUDIO 1 7 futuros profesores de EGB Entrevistas Andlisis de contenido
(Porlan, 1989, 1994 Informes escritos

(Diario de practicas)

ESTUDIO 2 107 futuros profesores de EGB Inventario de creencias Andlisis de componentes
(Porlan, 1989) 158 profesores de EGB pedagdgicas y cientificas principales

(INPECIP)
ESTUDIO 3 24 futuros profesores de EGB INPECIP Andlisis de componentes
(Martin, 1994) principales
ESTUDIO 4 6 grupos de 4 futuros Informes escritos Andlisis de contenido
(Martin, 1994) profesores de EGB (Disefio de una unidad didactica)

276 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1998, 16 (2)



INVESTIGACION DIDACTICA

¢) En la tercera deben valorar seis estrategias (explicares inviable una descripcién pormenorizada de los datos
repetir, convencer, refutar, desarrollar y reestructurar).(pueden verse paraello las publicaciones referenciadas),
los presentaremos de una manera conjunta, analizando
El resultado general de este estudio pone de manifiesteada una de las categorias que han sido seleccionadas
qgue los profesores con creencias constructivistas estafAnexo | del primer articulo) para orientar este trabajo:
mas preparados que los empiristas para inducir un camimagen de la ciencia, modelo didactico personal, teoria
bio conceptual persistente, porque ésa es su idea dedubjetiva del aprendizaje y enfoque curricular (conteni-
proceso de ensefianza-aprendizaje que conciben las codos, metodologia y evaluacion).
cepciones de los alumnos como un conocimiento alter-
nativo y utilizan estrategias variadas para promover elEn consonancia con otros estudios, detectamos, para las
cambio. Por su parte, los profesores con creencias déiferentes categorias estudiadas, una diversidad de con-
tipo empirista entienden las ideas de los alumnos comaepciones que nos permiten establecer diferemtetes
errores y utilizan muchas menos estrategias para tratade formulacionen las concepciones de los profesores.
de modificarlas. Asi pues, presentaremos, dentro de cada categoria, una
posiblehipoétesis de progresiéoon:
En definitiva, los datos empiricos nos ofrecen una diver-
sidad de concepciones que, en la medida en que ponen &) un nivel de partida que suele ser mas préximo a las
relacion mas variables, nos acercan a una cierta vision deendencias mayoritarias del profesorado;
la epistemologia que manifiestan los profesores. En este
sentido, Gimeno (1988) afirm&sa epistemologia im-  b) niveles intermedios que tratan de superar, a veces con
plicita del profesor respecto del conocimiento es unaplanteamientos muy diferentes entre si, los obstaculos
parte sustancial de sus perspectivas profesionales, congque suponen dichas tendencias mayoritarias;
figuradas a lo largo de su experiencia, en la forma-
cion inicial como profesor e incluso como alumno. La c)un nivel de referencia que trata de superar las dificul-
calidad de la experiencia cultural que tienen los profe- tades que presentan las respuestas parciales de los nive-
sores va dejando un sedimento en ellos a lo largo de suUes intermedios y que se aproxima al conocimiento
formacion, siendo la base de la valoracion que haran del profesional deseable (Porlan et al., 1996).
saber y de las actitudes, la ciencia, el conocer y la
cultura. Perspectivas que pondra en accion cuando élDesde nuestros planteamientos acerca de la organiza-
tenga que ensefiarlo o guiar a los alumnos para que locién y construccidn del conocimiento profesional, esta
aprendan (p. 218kxiste pues un@adena de sucesivos forma de sintetizar los datos empiricos tiene utilidad
refuerzosen las concepciones epistemoldgicas que ma-para la practica de la formacion del profesorado (al igual
nifiestan los profesores: de su experiencia como alumnogjue ocurre con los estudios de las concepciones de los
a la que adquieren en la formacion inicial, y de ésta a laalumnos), pues nos ofrece una hipotesis deogstacu-
gue interiorizan con una determinada manera de concelos parecen estar impidiendo el transito hacia concepcio-
bir y practicar la ensefianza. De ahi la importancia quenes cada vez mas evolucionadas acerca del conocimien-
numerosos autores conceden al tratamiento de las conto, su ensefianzay su aprendizaje en el contexto escolar.
cepciones epistemolégicas en la formacion inicial y No obstante, no se trata de itinerarios cerrados a recorrer
permanente (Hewson y Hewson, 1987; Gil, 1991). Sonpor todos los profesores, mas bien se trata de referentes
la «materia prima» o, si se prefiere, los obstaculos magara el formador, que pueden y deben enriquecerse y
relevantes para avanzar en la construccién de un conocieontrastarse con los datos procedentes de la experimen-
miento profesional significativo. A continuacion, pre- tacion de estrategias y modelos formativos coherentes
sentamos un analisis de nuestros datos en relacién con ebn estos supuestos.
mismo propoésito: aproximarnos al pensamiento de los
profesores a través de lo que dicen y hacen.
Imagen de la ciencia: predominio del empirismo

En los estudios 2 y 3 se detectaron tres modelos en
DE LA DIVERSIDAD DE CONCEPCIONES relaciébn con la imagen de la cienci&cionalismg
DE LOS PROFESORES A LOS NIVELES DE empirismoy relativismq siendo el segundo el que se
FORMULACION DEL CONOCIMIENTO corresponde con aquellos factores que explican mas
PROFESIONAL porcentaje de varianza (Tabla Il). Ademas, por lo que
puede apreciarse, los futuros profesores presentaron una
Durante los ultimos afos (1986-1993) hemos realizadomayor diversidad de concepciones que los profesores en
cuatro estudios empiricos que podemos considerar releejercicio, que se manifiestaron mas préximos al empiris-
vantes para la problematica que venimos tratando. Ermo. Esto es debido, probablemente, a que los primeros
ellos, hemos trabajado con muestras, amplias y reducino tienen suficiente experiencia que les sirva para cons-
das, de profesores en formacion inicial y en ejercicio. trastar sus ideas y a que sus puntos de vista son poco
Los instrumentos y las técnicas utilizadas en el trata-estables al no tener criterios muy definidos.
miento de los datos (ya presentadas en el primer articulo
de esta serie) se resumen en la tabla I. Dado que todasos resultados obtenidos en estos dos trabajos estan en
ellos estan sometidos a un mismo marco tedrico dela linea de los descritos anteriormente por lo que se
referencia (también descrito en el primer articulo) y querefiere a la tendencia méas representativa.
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Tabla Il

Interpretacion de los factores obtenidos por los analisis de componentes principales de las declaraciones relacionadegeoon la i
de la ciencia (INPECIP). Entre paréntesis se indica la varianza explicada por cada factor.

IMAGEN DE LA CIENCIA ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
ESTUDIO 2 Futuros profesores Empirismo radical Relativismo Racionalismo
(Porlan, 1989) de EGB (13,35%) (10,07%) (9,64%)

Profesores de EGB

Empirismo moderado
(14,28%)

Empirismo moderado
(13,07%)

Empirismo radical
(12,00%)

ESTUDIO 3

Futuros profesores
de EGB

Empirismo moderado
(15,87%)

Empirismo radical
(13,06%)

Dimension realista
y objetivista del

(Martin, 1994)

conocimiento

(13,04%)
Tabla Il
Niveles de formulacién sobre la imagen de la ciencia.
IMAGEN DE LA CIENCIA
RACIONALISMO EMPIRISMO RADICAL ALTERNATIVA

El modelo racionalista responde a
un punto de vista que considera que
el conocimiento es un producto de

la mente humana, generado a través
del rigor l6gico y de la razén. Para

el racionalismo, el conocimiento no
esta en la realidad ni se obtiene por
un proceso de observacion de la
misma, ya que los sentidos humanos
inevitablemente deforman los
hechos y, por tanto, tergiversan la
realidad impidiendo el auténtico
conocimiento. Esta posicion
intelectual se corresponde con una
forma de absolutismo no empirista.
(Porlan, 1989, p. 313)

Basada en la creencia de que la
observacion de la realidad permite
obtener por induccion el
conocimiento objetivo y verdadero
gue, como tal, es un reflejo de la
realidad (objetivismo, absolutismo
y realismo).

(Porlan, 1989, p. 315)

EMPIRISMO MODERADO

Cercana a un inductivismo
matizado o a un cierto
falsacionismo experimentalista en
el que la hipétesis y la
experimentacion sustituyen la mera
observacion como eje fundamental
del proceso cientifico.

(Porlan, 1989, pp. 314-315)

(Relativismo moderado, constructivisn
y evolucionismo)

Una nueva imagen de la ciencia
como actividad condicionada
social e histéricamente, llevada a
cabo por cientificos
(individualmente subjetivos pero
colectivamente criticos y
selectivos), poseedores de
diferentes estrategias
metodoldgicas que abarcan
procesos de creacion intelectual,
validacién empirica y seleccion
critica, a través de las cuales se
construye un conocimiento
temporal y relativo, que cambia y
se desarrolla permanentemente.
(Porlan, 1989, p. 65)
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En cuanto al estudio 1, la tendencia empirista se resumeno epistemoldgico: una, que podemos identificar con
en los siguientes principios: planteamientoselativistasen la linea de lo detectado
por Kouladis y Ogborn (1989), con una cierta influencia
a) Principio de la neutralidad y autenticidad del cono- del sujeto en el proceso de elaboracién del conocimiento
cimiento cientificoEl conocimiento esta en la realidad (sus propias ideas e intereses, la influencia de las teorias
y la ciencia es un reflejo cierto del mismo (realismo). en la observacion, etc.) y con un caracter mas provisio-
Hay un método Unico y universal para acceder al cono-nal y evolutivo; y otra que podemos identificar con
cimiento sin posibilidad de estar influenciado por la planteamientos mascionalistas
subjetividad (objetivismo). Este método parte de la ob-
servacion, elaboracion de hipétesis, experimentacion yEn la tabla Il podemos contemplar, de forma resumi-
enunciado de teorias (inductivismo). Se trata de unada, esta diversidad de concepciones acerca del cono-
concepciorempirista-radicalo experimental-inductiva  cimiento cientifico como diferentes niveles de for-
(Aguirre, Haggerty y Linder, 1990). No obstante, puede mulacion.
darse una cierta influencia previa de las hip6tesis en este
proceso (empirismo moderado): es lo que Aguirre, Por otra partegl transfondo absolutista que esta presen-
Haggerty y Linder (1990) denominan concepogsipe- te tanto en la visibn empirista como en laracionalista de
rimental-falsacionista la ciencia (es decir, tanto en lo que los profesores suelen
pensar como en lo que suelen hacer) es, desde nuestro
b) Principio de la veracidad del conocimiento cientifico: punto de vista, el obstaculo mas potente para el desarro-
Los conocimientos cientificos, al ser obtenidos empiri- llo de una epistemologia constructivi§Rorlan y Mar-
camente, tienen un caracter absoluto y universal. Aun-in, 1996, p. 27). La vision del conocimiento cientifico
que, en determinados sujetos, se aprecia una cierta tercomo algo absoluto, objetivo, acabado, descontextuali-
sion con posiciones mas relativistas, debido en parte akado y neutral es el obstaculo epistemolégicafieleo
conocimiento de la existencia de diferentes teorias cienduro de las concepciones en la terminologia de Astolfi
tificas sobre un mismo fenémeno alo largo de la historia.(1993), que impide considerar el conocimiento escolar
(y el propio conocimiento profesional) como un conoci-
¢) Principio de la superioridad del conocimiento cienti- miento epistemolégicamente diferenciado y no como
fico: Expresa la idea de un cierto autoritarismo episte-una reproduccidn enciclopédica, fragmentada y simpli-
mologico al considerarlo, especialmente en el caso decada de las disciplinas, y el conocimiento de los alumnos
las ciencias experimentales, una forma superior de conoeomo un conocimiento alternativo (y no como errores a
cimientoy al infravalorar el conocimiento mas subjetivo reemplazar por el significado correcto). Desde nuestra
y cotidiano. propia experiencia, estos planteamientos pueden poner-
se en cuestién en el proceso formativo, a partir del
No obstante, en este mismo estudio (estudio 1) se detedrabajo con hipétesis curriculares relacionadas con con-
taron otras posiciones que no son propias de un empiristenidos concretos (Porlan y Martin, 1996).

Tabla IV

Interpretacion de los factores obtenidos por los ACP de las declaraciones relacionadas con el modelo didactico persoRal (INPECI
Entre paréntesis se indica la varianza explicada por cada factor.

MODELO DIDACTICO ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES
PERSONAL
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
ESTUDIO 2 Futuros profesores Tecnoldgico Tecnoldgico Alternativo
(Porlan, 1989) de EGB (12,85%) (11,14%) (10,57%)
Profesores de EGB Tradicional Alternativo Tecnoldgico
(22,50%) (15,64%) (9,78%)
ESTUDIO 3 Futuros profesores Alternativo- Tecnoldgico Tradicional
(Martin, 1994) de EGB tecnoldgico (17,11%) (13,81%)
(20,02%)
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Tabla VvV
Niveles de formulacién sobre el modelo didactico personal.

MODELO DIDACTICO PERSONAL

TRADICIONAL TECNOLOGICO ALTERNATIVO
El enfoque tradicional representa una ~ Frente al acientifismo del enfoque La raz6n de asignarle un
concepcion acientifica de los trad|C|on_aI, el enfoque técnico se ape!atlvo tan ambiguo viene
procesos de ensefianza-aprendizaje, caracteriza por concebirla motivada por el hecho de gue no
segun la cual, en el mejor de los ensefianza desde la perspectiva de disponemos atn de un referente
casos, basta con que el profesor una racionalidad practica de tipo - tedrico consolidado que nos
tenga una buena preparacion en los instrumental. Segun ésta, la ciencia, ~ Permita unificar en un solo )
contenidos de la materia y unas al representar el verdadero concepto-sintesis sus rasgos mas
ciertas cualidades humanas acordes conocimiento, puede prescribir caracteristicos. Nos referimos,
con la actividad de ensefiar para que] ~ Normas y procedimientos técnicos por ejemplo, a las dimensiones
el sistema funcione. Cuando el rigurosos que garanticen una relativizadoras, complejas e
sistema fracasa, o bien se debe a que ~ Practica eficaz. La didactica se Investigativas que se situan entre
el profesor no reline los requisitos concibe como una actividad las concepciones critica e
mencionados, o bien a que los cientifico-técnica encargada de |nterp~retat|va de la teoria de la
alumnos son deficientes estudiantes p ~ INvestigar y normativizar la practica ensenanza.

de la ensefianza. Es el enfoque (Porlan, 1989, p. 328)

tienen sus capacidades intelectuales
mermadas. En este enfoque didactico
el eje fundamental sobre el que
gravita la organizacion y el .
desarrollo de las tareas de clase es €| ESPONTANEISTA
eje tematico de los contenidos, de ahi

la denominacién que a veces recibe El enfoque espontaneista pone el
de pedagogia por contenidos. énfasis en situar al alumno como el

(Porlan, 1989, p. 325) centro del curriculo para que pueda
expresarse, participar y aprender en
un clima espontaneo y natural,
donde sus intereses actien como un
importante elemento organizador.
(Porlan, 1993, p. 155)

técnico o por objetivos.
(Porlén, 1989, p. 327)

Modelos didacticos: las alternativas al modelo cientifica del conocimiento didacticgor el que se
tradicional adopta una posicion experimentalista en el estudio de los
. » _ . procesos de ensefianza-aprendizaje. La ensefianza se
La mayor representatividad de la concepcion empiristaconcibe como una actividad técnica que, en la medida en
de la ciencia no conlleva, en los sujetos estudiados, ungue asuma métodos mas cientificos, mejorara su calidad.
homogeneidad en la manera de entender los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Los resultados revelan tres tery) Modelo tradicional, que parece mas representativo
dencias o modelos didacticos personales (Tabla IV): entre los profesores en activo, y que se centra en la
transmision verbal de contenidos disciplinares.
a) Modelo tecnoldgicq identificado basicamente con
los objetivos como eje estructurador de la préactica yc) También se detectaron conjuntos de declaraciones
como referente para evaluar el aprendizaje de los alumgue reflejan unaoncepcioén alternativa del proceso de
nos. Este modelo aparece en los factores que explicarnsefianza-aprendizajel resaltar su caracter complejo,
mas porcentaje de varianza entre las muestras de futurda participacion de los alumnos y el papel investigador
profesores en los estudios 2y 3. del profesor.

También en el estudio 1 se detectd esta tendencia, quegun esto, tal como hemos indicado en otros trabajos
puede sintetizarse en pfincipio de la racionalidad  (Porlan y Martin, J., 1991; Porlan, 1993; Martin, R.,
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Tabla VI

Interpretacién de los factores obtenidos por los ACP de las declaraciones relacionadas con el aprendizaje (INPECIP).
Entre paréntesis se indica la varianza explicada por cada factor.

ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES
TEORIA SUBJETIVA
DEL APRENDIZAJE
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
Futuros profesores Apropiacion formal Asimilacion Apropiacion
de EGB de significados de significados de significados
(12,50%) (11,35%) (10,50%)
ESTUDIO 2 o o _
(Porlan, 1989) Profesores de EGB Apropiacion formal Asimilacion Construccién
de significados de significados de significados
(20,85%) (15,42%) (9,14%)
ESTUDIO 3 Futuros profesores Apropiacion formal Asimilacion *
(Martin, 1994) de EGB de significados de significados (13,81%)
(16,45%) (16,41%)

* En este caso, el factor contiene un nimero de declaraciones que consideramos insuficiente para inferir una determitiédalebapegndizaje.

1995), se puede considerar el modelo didactico de tipadebe matizarse en el caso del estudio 3, dado que bastan-
tradicional (centrado o dependiente de los contenidos ytes sujetos reconocen que los alumnos tienen concepcio-
del profesor) como un primer nivel de formulacidon nesespontaneasy que, para poder aprender, es necesario
cercano a la consideracion cotidiana de lo que es ensejue el profesor «corrija» las ideas de los alumnos para
fiar. La critica de este modelo, ya sea dirigida desde laser sustituidas por las correctas. Es lo que Hollon y
falta de rigor (critica cientifico-tecnica) o desde la falta Anderson (1987) denominasrientacion del aprendi-

de participacion (critica ideoldgica), provoca dos ten- zajecomocomprension del contenideegun la cual, a
dencias alternativas al mismo: una tecnolégica y otrapartir de las explicaciones del profesor, los alumnos
espontaneista. Ambas se sitian en un nivel de formulaafiaden conocimientos o corrigen los que ya tenian.
cién intermedio, pues intentan resolver los problemasPodemos entonces considerar que la concepcion mas
gue plantea el racionalismo y el enciclopedismo del representativa sobre el aprendizaje esta «contaminada»
modelo tradicional, trasladando el empirismo cientifico por una idea en alza entre los profesores: los alumnos
al terreno didactico: la primera a través de procesostienen ideas acerca del mundo que deben ser considera-
excesivamente cerrados y rigidos, y la segunda maslas (otra cuestion es qué consideracion didactica mere-
ligada a la idea dgescubrimiento inductivo y autdbnomo cen y qué hay que hacer con ellas).

de los alumnos (Gil, 1983). Por ultimo, en un nivel de

mayor complejidad situariamos un modelo didactico de También se detectaron factores préximos a una concep-
tipo complejo e investigativfrabla V). cion que denominaremarendizaje por asimilacion

de significadogPorlan, 1989), segun la cual, para apren-
der hay que estar personalmente implicado en el conte-
nido del aprendizaje y relacionarlo con lo que ya se sabe
al respecto; de esta manera se puede incorporar signifi-
) cativamente a la estructura cognitiva. Es lo que Hollon
En las concepciones de los profesores sobre el aprendiy Anderson (1987) denominamientacion de desarro-

zaje de los estudios 2 y 3 (Tabla VI), los factores queilo conceptualy que también se detecta en el estudio de
explican mas porcentaje de la varianza se relacionan comguirre, Haggerty y Linder (1990).

la idea de que el alumno es unante en blancotabla

rasa, que recibe una informacion del profesor y que La muestra constituida por profesores de EGB en ejerci-
captara su significado (se apropiara de él) siempre queio presenté unos planteamientos mas diversos, detec-
esté atento y no tenga ninguna disfuncion; lo que denotandose incluso conjuntos de declaraciones proximas a

minaremosaprendizaje poapropiacion formal de sig-  la idea deun aprendizaje por construccide los sig-
nificados(Porlan, 1989). Sin embargo, esta concepcion npificados.

Teoria subjetiva del aprendizaje: de la apropiacion
formal a la construccion de significados
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Tabla VII
Niveles de formulaciéon sobre el aprendizaje.

TEORIA SUBJETIVA DEL APRENDIZAJE

APROPIACION FORMAL ASIMILACION CONSTRUCCION
Conjunto de creencias bastante En este punto de vista, lo relevante np La construccion de conocimientos es
generalizadas que conciben el hechg  es capturar un significado como si un proceso en que el individuo y el
de aprender como un acto de fuera un paquete de informacién que | 9rupo no sélo desarrollan gradual y
apropiacion cognitiva, mediante el alojaramos en una determinada progresivamente su particular
cual, el sujeto que aprende, toma del|  estanteria de nuestra memoria para | estructura de significados, sino que,
exterior, ya sea de otra persona de un ser usado cuando se considere precisamente por ser un proceso en e
texto escrito o de la propia realidad, necesario. Lo relevante es asimilarlo,| due el sujeto elabora los significados,
unos determinados significados. hacerlo significativamente propio, y no simplemente los toma o asimila,
Presupone que la comunicacién de comprenderlo en profundidad, también construyen singularmente el
significados es un proceso neutro y incorporarlo a una estructura camino especifico de su evolucion. N@
objetivo donde los mensajes no sufren  cognitiva de caracter relacional. hay, segun esto, estructuras rigidas y
alteraciones ni deformaciones en el Supone una actitud mas activa del Unicas de desarrollo prefijado, ni
proceso que va desde el sujeto que |  sujeto. Para asimilar hay que querer | Metas finales obligadas en el proceso
emite al sujeto que recibe. Presupone  hacerlo, hay que estar interesado hay caminos personales y grupales,
también que de cada concepto, desde uno mismo y predispuesto. Pero influidos socialmente, que constituyen
proceso o dato, que es conveniente asimilar supone también estar en desarrollos cognitivos
ensefiar y aprender, solo existe un posesion de los significados previos y Semiautonomos, sin referentes
Unico significado correcto. El que va colaterales que permitan realizar con| absolutos y terminales que
a aprender algo lo hace porque, o no|  éxito las operaciones de ensamblaje | Necesariamente se tengan que
posee dicho significado, o el que del nuevo significado. alcanzar.
posee es incorrecto. Esta idea sobre (Porlan, 1989, pp. 339-340) Porlan, 1989, p. 342)
el aprendizaje ha sido representada
por las metéforas del vaso vacio o de
la mente en blanco.

(Porlan, 1989, p. 337)

En la tabla VII pueden apreciarse los niveles de formu-profesores y sus concepciones sobre la ensefianza de un
lacion que proponemos en relacién con la manera deampo conceptual concreto. Asi, el estudio 4 se centr6 en
concebir el aprendizaje en el contexto escolar. En estatra caracteristica: el enfoque curricular. Para ello, se
progresion, la concepciéon de que los alumnos «no saberealizé un analisis de contenido de los disefios de las
nada» o de que sus ideas so6lo son «errores» actla a modaidades didacticas elaboradas por seis grupos de cuatro
de obstaculo en la consideracion de las concepciones diituros profesores de EGB en una situacion habitual de
los alumnos como un conocimiento alternativo que ha declase, durante un curso de formacion inicial; la tematica
interactuar con el conocimiento escolar que considere-de referencia era la ensefianza del cambio quimico en
mos deseable. Obstaculo que, a su vez, podemos consg® de EGB (14 afios).
derar constitutivo de una concepcion reduccionista y
aditiva del sistema cognitivo humano (Garcia, 1995). En este estudio, los enfoques curriculares que se derivan
de los modelos didacticos ya descritos (tradicional, tec-
noldégico, espontaneistay alternativo) nos han servido de
Enfoque curricular: la traslacion del empirismo referencia para dotar de significado a las diferentes
cientifico al terreno didactico subcategorias tratadas en el mismo (contenidos, meto-

) _ ~ dologiay evaluacion), lo que ha orientado el andlisis del
En los estudios anteriores no hemos hecho referencia gontenido de los disefios de las unidades didacticas

ningun contenido escolar concreto, puesto que se tratab@rabla VIII).

de describir planteamientos generales sobre la ciencia,

laensefianzay el aprendizaje. Nos interesa ahora comenos resultados muestran que losntenidosson un

tar las posibles relaciones entrefiistemologiade los  conjunto acumulativo y fragmentario de conceptos, le-
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Tabla VIII

Niveles de formulacién en las diferentes categorias curriculares.

SUBCATEGORIAS
(Aspectos estudiados)

ENFOQUE CURRICULAR (Niveles de formulacién)

Enfoque tradicional.

Tendencia tecnoldgica.

Tendencia espontaneista.

Enfoque alternativo
(constructivista e
investigativo).

CONTENIDOS

— Nivel de formulacion
— Amplitud y diversidad
— Organizacion

El contenido

del conocimiento escolar
como adaptacion del
conocimiento disciplinar.

El contenido del
conocimiento escolar como
adaptacion del conocimientg
disciplinar.

El contenido del
conocimiento escolar como
adaptacion contextual del
conocimiento cotidiano.

El contenido del
conocimiento escolar como
reelaboracion e integracion
de conocimientos que
proceden de diversas
fuentes.

METODOLOGIA
— Papel didactico de las

— Caracterizacion de las
actividades

— Interaccién
profesor-alumnos

concepciones de los alumng

S

Basada en la transmision
verbal de conocimientos
por parte del profesor
mientras los alumnos
atienden o realizan
actividades de
comprobacion de lo
explicado.

Basada en la version fuerte
(inductivista) del empirismo.
Los objetivos como hilo

conductor de las actividades.

Basada en la version deébil
del empirismo. Los intereses
de los alumnos como hilo

conductor de las actividades.

La investigacion de
problemas de interés
potencial es lo que da
sentido a las actividades,
siendo las ideas de los
alumnos un referente
continuo del proceso.

participacion en la dinamica

EVALUACION La evaluacion como La evaluacion como medida La evaluacién como
calificacion para comprobar| del grado de consecucion de investigacion para ajustar la
— Finalidad que los alumnos se han los objetivos. ensefianza y el aprendizaje
— Contenido apropiado de los conceptos (es decir, la hipotesis de
— Instrumentos explicados. La evaluacion como conocimiento escolar

deseable y la evolucién real

de la clase. de las concepciones de los

alumnos).

yes y teorias cuya estructura responde a la versibiampoco proponen diferentes niveles de formulacién
simplificada y dogmatica del conocimiento disciplinar para el concepto deambio quimicpni establecen rela-
que ofrecen los libros de texto. Los contenidos se orga-ciones entre conceptos de un mismo nivel; entre otras
nizan linealmente, en forma de listados, sin establecerseazones porque no han tenido una formacion disciplinar
relaciones entre ellos. Por otra parte, se indica quéni didactica que les haya preparado para ello.
contenidos se pretenden ensefiar pero no la formulacién

gue se considera deseable para los alumnos. No obstarizn lametodologisse detecta una tendencia mayoritaria
te, junto con esta tendencia mayoritaria hay algunosbasada en la mezcla de dos elementos: la aplicacion
elementos que dan alguna complejidad al contenido de lalidactica de una version empirista del método cientifico
ensefianza, sobre todo, al intentar responder a los pos{actividades de observacion de fenémenos para inferir
bles intereses de los alumnos sobre los cambios quimieonceptos) y la explicacién del profesor para hacer
cos (aplicacion y utilidad de estos fenémenos). Sincomprender dichos conceptos. En esta tendencia las
embargo, en ningln caso organizan los contenidos ernideas de los alumnos o no se tienen en cuenta o se
torno a problemas relevantes para el contexto escolar, deonsideran requisitos conceptuales que los alumnos han
manera que puedan integrarse y reelaborarse los conocéde poseer. Las interacciones profesor-alumnos son mas
mientos procedentes de fuentes diversas. Asimismobien una relacion unidireccional que va del papel direc-
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tivo del profesor al papel del alumno (en el sentido ded) una serie de instrumentos, especialmente pruebas
gque realiza las actividades que plantea el profesor)escritas, para comprobar si los alumnos han adquirido
Asimismo, junto con estos elementos mayoritarios selos conocimientos previamente establecidos.
combinan otros minoritarios pero que configuran dos
tendencias metodoldgicas distintas en grupos diferentesAsi pues, las concepciones didacticas generales detecta-
das en el etudio 3 sentaminarcon planteamientos mas
a) Una centrada en el interés y la participacion de lossimplistas acerca de la ensefianza (el profesor como
alumnos buscando todo aquello capaz de sosprenderlefuente de conocimiento verdadero) y del aprendizaje
El profesor cumple asi un papel de preparador de todaglos alumnos se apropian del conocimiento que estaenla
aquellas actividades que tengan un potencial motivadorealidad y en las explicaciones del profesor) al descen-
para los alumnos (noticias, peliculas, representacionesler al terreno de lo concreto; es decir, al elaborar una
teatrales, fiestas de disfraces...). Todo parece indicar qupropuesta didactica sobre el cambio quimico. Entende-
lo que se busca principalmente es una actitud favorablenos que en ello puede influir el hecho de que los
hacia el aprendizaje. De ahi que las ideas de los alumnosstudiantes-profesores rechacen la ensefianza transmisi-
se consideren como una manifestacién de su interés pora que han recibido; por eso, manifiestan ciertos plan-
el tema, pero no como un conocimiento que hay queteamientos generales alternativos, si bien éstos son en
facilitar que evolucione. realidad el producto de la interaccion entre este rechazo
y la influencia recibida pdiormacién ambientamien-
b) Otra centrada en las concepciones de los alumnos, etras fueron alumnos. Dicho en otros términos: aunque lo
las discusionesy el contraste entre ellos, y en el papel dekchacen, al no haber recibido otro tipo de ensefianza,
profesor como orientador de todas esas ideas hacia usolo cuestionan los aspectos mas evidentes y no sus
conocimiento compartido. fundamentos. Y, por otra parte, puede suceder que no
dispongan aun de suficientes elementos tedrico-practi-
No obstante, hemos de insistir en que se trata de elemercos para trasladar dichos planteamientos generales
tos parciales que diferencian las propuestas metodoldéginovedosos a la ensefianza de un campo conceptual
cas de estos grupos en relacion con las de los demas, y moncreto.
de modelos propiamente dichos (espontaneista en un
caso, constructivista en el otro). El transfondo absolutista en la concepciéon empirista del
conocimiento, detectada en el estudio 3, les conduce a
La secuencia de actividades prototipica podria serplantear que un proceso de inferencia (actividades basa-
Observacion de fenédmenos —> Inferencia de conceptoslas en la observacion de fenédmenos) dirigido por el
—> Explicacion del profesor como refuerzo —> Apli- profesor, y reforzado por sus explicaciones, llevara a los
cacién a otras situaciones. alumnos a adquirir el conocimiento previamente esta-
blecido; al tiempo, corrigen sus errores o llenan las
Todo parece indicar que évaluacidnes coherente con posibleslagunas en sus conocimientos previos. Asi pues,
un modelo didactico tradicional (comprobacion final de se confirma ebbstaculo absolutistque representan sus
aprendizajes conceptuales mediante pruebas escritagoncepciones epistemoldgicas. Ello les hace optar por
pero contaminado a veces con elementos mas propios denenfoque mas tecnoldgico que espontaneidtahora
unatendenciatecnoldgica (diagnostico inicial y final del de plantearse el conocimiento escolar, en general, y
nivel de conocimientos) o espontaneista (no-inclusiénsobre este campo conceptual, en particular.
de pruebas escritas, importancia de las actitudes de los
alumnos), o incluso mas compleja (proceso continuo deEn definitiva, latransposicidno transformacién didac-
mejora, tanto del aprendizaje como de la propia progratica que realizan los futuros profesores consiste en una
macion, a través de la informaciéon que suministranreproduccionde la vision acumulativa, fragmentaria y
fuentes muy diversas). no interactiva de los cambios quimicos que ellos mismos
sustentan. En este proceso influye fundamentalmente el
En resumen, la interaccién entre su conocimiento sobrdipo de transposicion que se detecta, a su vez, en los
el cambio quimico y el conocimiento didactico general textos escolares (simplificacién de los contenidos disci-
ha permitido a los futuros profesores elaborar una pro-plinares, organizacion de los mismos atendiendo a la
puesta curricular que se caracteriza por: I6gica disciplinar y visién empirista y enciclopédica del
conocimiento cientifico), ya que son utilizados como
a) la utilizacion de los libros de texto como referente fuentes de informacion privilegiada para determinar los
fundamental para la seleccion de los contenidos; tam-contenidos a ensefiar.
bién de los materiales curriculares centrados en las
actividades, como referente fundamental para la selec-

cién de las mismas; 3
UNA APROXIMACION A LA EPISTE-

b) una secuencia lineal y acumulativa de contenidos,\10L.OGIA DE LOS PROFESORES
organizados segun la l6gica disciplinar caracteristicas

de los libros de texto; Como ya adelantabamos en la revision de otros estudios,

¢) una secuencia cerrada de actividades de observacioi@mbién hemos tratado de hacer un planteamiento mas

en el laboratorio que, dirigidas por el profesor, permitenglobal de las concepciones para aproximarnos a lo que
a los alumnos inferir los conceptos; seriauna teoria especifica sobre el conocimiento dado,
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asimilado o construido en el marco y en el contexto misién del conocimiento ya elaborado por el profesor.

especificamente escol@Porlan, 1989, p. 366). Asi, las

categorias estudiadas se consideran ahora como difereiy) Una concepcién delonocimiento escolar como pro-

tes dimensiones de uneaoria sobre el conocimiento ceso técnicogue es coherente con unaimagen empirista

escolar de la ciencia, un modelo didactico cientifico-técnico,
una concepcion del aprendizaje por asimilacion de sig-

Del andlisis de componentes principales realizado sobranificados y una metodologia basada en la actividad del

el conjunto de las declaraciones del INPECIP en losalumno aplicando los pasos del método cientifico.

estudios 2y 3, se obtuvieron una serie de factores que se

categorizaron en cuatro tendencias hipotéticas acerca de) Una concepcion dalonocimiento escolar como un

la epistemologia escolar, y que sintetizan las observadaproceso espontaneque participa también de un empi-

en los andlisis parciales que ya hemos comentadaismo mas moderado, de una concepcion del aprendizaje

(Tabla IX). Estas son: por asimilacién y muy especialmente de una metodolo-
gia basada en la actividad espontanea del alumno. Este

a) Una concepcion delonocimiento escolar como un enfoque pretende umaezcla imposible entre la objeti-

producto formalque es reflejo de una posicion raciona- vidad de lo empirico y la subjetividad de lo espontaneo

lista en relacion con la naturaleza de la ciencia, un(Porlan, 1989, p. 377).

modelo didactico tradicional, una concepcién del apren-

dizaje basada en la apropiacion formal de significados yd) Una concepcion dedlonocimiento escolar como un

unametodologia de ensefianza fundamentada en la tranproceso complejoque intenta superar las dicotomias

Tabla IX
Niveles de formulacién en la teoria sobre el conocimiento escolar.

EPISTEMOLOGIA ESCOLAR

PRODUCTO FORMAL PROCESO TECNICO PROCESO COMPLEJO
Una dindmica institucional muy Una dinamica basada en la Una visiéon complejizadora del
directiva, evaludora y sancionadora programacion detallada y secuenciada conocimiento escolar no puede
que basa casi exclusivamente su de actividades empiricas por el considerar el conocimiento previo del
actividad en un discurso verbal del profesor expresa quizas una reduccion alumno como algo incorrecto y el
profesor es un reflejo de una cierta del conocimiento a la eficacia de un conocimiento disciplinar reflejado en
identificacion del conocimiento con proceso técnico. los contenidos como algo
su formulacion literal, como un (Porlan, 1989, p. 369) absolutamente cierto. Una vision de
producto acabado del que interesa este tipo ha de considerar ambos
fundamentalmente su envoltura. como diferentes variantes

conceptuales, cuya validez sera
relativa a los problemas que son
relevantes para el alumno, para el
profesor o, por ejemplo, para el

(Porlan, 1989, p. 368) PROCESO ESPONTANEO

Una situacion escolar donde el profeso

=

tienda regularmente a apoyar las cientifico. La validez de un
actividades observacionales y conocimiento es adaptativa a un
manipulativas que interesan a sus medio ecosocioldgico determinado y
alumnos, sin establecer con ellos un | a los problemas ambientales
intercambio dirigido y estable de caracteristicos del mismo. Construir

construccion conceptual, es probable| el conocimiento no significa
que impligue una simplificacion de log construirlo espontaneamente o
procesos relacionados con el desarrollo autoritariamente, sino

de los conocimientos, al reducirlos casi interactivamente a través de la
exclusivamente al interés espontdneg comunicacién y negociacion
del sujeto que conoce. democratica.

(Porlan, 1989, p. 369) (Porlan, 1989, p. 379)
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entre lo objetivo y lo subjetivo, lo racional y lo esponta- un proceso técnico y dirigido que conduzca a los alum-
neo, lo absoluto y lo relativo. Que el conocimiento seanos, a través de unas actividades practicas (observa-
relativo no significa que una comunidad como la escolarcién, experimentacion, etc.) perfectamente programa-
no pueda seleccionar aquellos conocimientos que puedas, a descubrir el conocimiento previamente establecido
dan resolver los problemas y satisfagan los intereses dpor el profesor(Porlan, 1989, p. 397). Dicho en otros
sus miembros. Ciertas declaraciones que hacen refereriérminos:Los estudiantes de magisterio manifiestan un
cia a los intereses de los alumnos, sus conocimientosechazo significativo hacia una concepcion del conoci-
previos, el planteamiento de problemas... son algunos deniento como mero producto formal. Para ellos, el cono-
los rasgos caracteristicos de esta tendencia alternativacimiento esta asociado a los procesos empiricos y prac-
ticos mas que a un academicismo racional, y esto les
Los resultados obtenidos entre el profesorado en ejercilleva a propugnar una metodologia de trabajo en el aula
cio muestran una gran diversidad, dependiendo de lobasada en los procesos cientificos y en el contacto con
afios de experiencia profesional y de la especializacidnla realidad (Porlan, 1989, p. 402 No obstante, los
Sus concepciones epistemoldgicas mas representativasontenidos siguen ocupando un papel central en la ense-
se identifican con una concepcidn del conocimientofianza. Lo que parece ponerse en cuestion para los
como algo formal a transmitir por el profesor y a apren- estudiantes-profesores es la manera en que el profesor
der por los alumnos. Junto a esta tendencia, mayoritari@onsigue que los alumnos aprendan y, en este sentido,
entre los sujetos de mayor experiencia, los especializadosomo ya hemos reflejado anteriormente, un proceso
en ciencias conciben el conocimiento escolar como reducinductivo parece ser la garantia para conseguirlo. En
tible a la eficacia de un proceso técnico muy dirigido por definitiva, los resultados confirman que la tendencia
el profesor, al programar las actividades practicas de losnayoritaria entre los futuros profesores traslada el em-
alumnos y al transmitir el conocimiento correcto. Asimis- pirismo cientifico al terreno didactico. De esta forma,
mo, aungue como posicidn minoritaria, también se aprecial complejo proceso de ensefianza-aprendizaje se desa-
una corriente de opinion mas cercana a concepcionegrolla a través de la participacion de los alumnos en
relativistas, abiertas y complejas de lo escolar. actividades practicas en contacto con la realidad y el
laboratorio para conseguir sustituir sus ideas erréneas
Para la muestra de los futuros profesores, el rechazo a lpor las correctas. Estas seran, en Gltima instancia, expli-
ensefianza tradicional y la adopcién de una concepcidrcadas por el profesor.
empirista del conocimiento no se corresponde necesa-
riamente con una perspectiva didactica espontaneistaCada una de las tendencias detectadas puede contem-
sino mas bien con laidea de qua:ensefianza ha de ser plarse como una hipotética progresién ecoglocimien-

Tabla X
Hipotesis de progresion del conocimiento profesional sobre el conocimiento escolar y valores de las diferentes categuiéass estud

Epistemologia| Imagen de la Modelo Teoria Enfoque curricular
escolar ciencia did4ctico subjetiva del
personal aprendizaje . . o
Contenidos Metodologia Evaluacion
Conocimiento | Racionalismo Tradicional Apropiacién Reproduccion Transmision Calificacion
escolar como formal y verbal del (examenes)
producto de simplificacion profesor
formal significados disciplinar
Conocimiento Tecnolégico Adaptacién Secuencia Medida del
escolar como disciplinar cerrada de grado de
proceso actividades consecucion de
técnico los objetivos
Empirismo Asimilacion
Conocimiento de
escolar como significados Secuencia
proceso . orientada por | Participacion
espontaneo Espontaneista Adaptacién los intereses | en la dindmica
contextual de los alumnos| de la clase
Conocimiento Relativismo Alternativo, Construccién | Reelaboracion Investigacion Investigacion
escolar como moderado constructivista de e integracion escolar de de la
proceso e investigativo |  significados de problemas hipotesis
complejo conocimientos |  significativos curricular
diversos
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to profesional sobre el conocimiento escolque inte- que el formador disponga de una hipdtesis sobre la
gra los diferentes niveles de formulacion que hemos idoposible progresion desde el conocimiento que «de he-
proponiendo a lo largo del trabajo (Tabla X). Es necesa-cho» manifiestan los profesores hacia un conocimiento
rio explicar que no tiene por qué darse una coherencialeseable para mejorar realmente la ensefianzay el apren-
entre todas las dimensiones propuestas. Por ejemplo, edizaje.
el estudio 4 se detecta que los futuros profesores trasla-
dan el empirismo cientifico a la metodologia didactica, Por tltimo, queremos manifestar nuestro deseo e interés
pero los contenidos a ensefiar no son una adaptaciorde que la perspectiva epistemoldgica adoptada, entre
sino una reproduccién simplificada y enciclopédica del otras posibles, para el andlisis del conocimiento profe-
conocimiento disciplinar. sional, contribuya a transformar realmente nuestras pro-
pias practicas en la formacion del profesorado, mejoran-
do nuestro saber profesional, y el de los profesores en
formacion y en ejercicio que trabajan con nosotros. Pero
CONSIDERACIONES FINALES ademas, esperamos, igualmente, que sea de utilidad para
) el debate sobre los problemas profesionales de los pro-
Alo largo de dos articulos hemos pretendido ofrecer unafesores.
vision de conjunto del trabajo de reflexion tedrica y de
contrastacion empirica en torno al conocimiento profe-
sional de los profesores, realizado en los Ultimos afios en
el marco del Proyecto Curricular IRES.
NOTA

Desde nuestro punto de vista, la construccion del cono- Esta publicacién es resultado parcial del proyecto PB94-1449
cimiento profesional se vera facilitada en la medida enfinanciado por la DGICYT.
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