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SUMMARY

In thisarticle, principles of one model for male and female Science teacher formation are discussed, considering as
its basis the dialogical and critical reflection on concepts and practices, between the teacher and his/her tutor. The
dialogical reflection takes place due to problemslocated in aconcrete environment, which are scrutinized in thelight
of modern theoretical referencesregarding to thelearning-teaching process of Sciences. The model isbased on socio-
constructivist currentsand, very specially, on studies about therol e of self-regulation and | earning metacognition. The
principlesdiscussed areillustrated with transcription fragments of dial ogues obtai ned through model experiencingin
a progressive formation project for Biology secondary teachersin Rio Grande (RS), Brazil.

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS. UNA DE LAS PRIORIDADES PA-
RAMEJORAR LA EDUCACION CIENTIFICA

El andlisisdecomo se ensefianlascienciasen Brasil y en
Espafia nos lleva a afirmar que existe una profunda
distanciaentrelaspropuestascurricul ares, queacostum-
bran aser consecuenciadeteoriasdidécticassurgidasde
lainvestigaci 6n educativay de planteami entos soci oeco-
némicos, y las acciones que realmente se llevan a cabo
en las escuelas.

Generalmentetodo cambio curricular vaacompafiado de
una considerable inversién en formacion del profesora-
do, pero su efectividad en cuanto al cambio delapréctica
esminima. Pueden cambiar laestructurade un centro, la
de unaetapa educativa o el curriculo y, en el caso de la
ensefianza de las ciencias, pueden cambiar algo (muy
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poco) los contenidos que se ensefian, pero no varian las
concepciones sobre qué es importante ensefiar, sobre
como hacerlo, sobre las causas del fracaso de unos
estudiantes al aprender ciencias...

A través de numerosos estudios (Guess-Newsome,
1993; Gustafsony Rowel, 1995; Cobern, 1996; Hasweh,
1996; Mellado, 1996; Porlan y Rivero, 1998) se ha
puesto de manifiesto el «pensamiento» del profesorado:
sus ideas acerca de la ciencia, de la ensefianza y del
aprendizgje. Estos trabajos muestran que, igual que
cuando se estudiaron las concepciones alternativas del
alumnado sobrelasexplicacionesdelosfenémenosdela
naturaleza, |os ensefiantes tenemos nuestra mente «lle-
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na» de ideas, acompafiadas de rutinas muy bien estable-
cidas, que son extraordinariamente estables y dificiles
de cambiar.

Paralelamente se sabe (Gil y Pessoa, 1994; Pérez Go-
mez, 1992) quesetiendeaensefiar mascomo seaprendid
enlaescuelay en launiversidad que aplicando lasideas
«aprendidas» sobre como se deberia ensefiar. También
estddemostradalaimportanciadel primer afio de gjerci-
cio de laprofesién en la definicion de las concepciones
y practicas sobre la ensefianza: éstas dependen mucho
del tipo de escuelaen la que se empiezaaejercer, delas
practicas observadas en los compafieros mas expertos,
de sus ideas expresadas en las discusiones de |os claus-
trosy en las horas de la comida o asueto...

Después de la Segunda Guerra Mundial, paralelamente
alademocratizacion del sistemaeducativo, laensefianza
delascienciashapasado, de ser algo dirigido sélo aunas
minorias, ageneralizarse paratodalasociedad. Ello ha
promovido lanecesidad de investigar como dar respues-
taalos problemas que surgen al ensefiarla, desde qué se
entiendepor ciencia, 0 qué cienciaesimportante ensefiar
desde el punto de vista social y humano, hasta como
conseguir que todos se apropien de este tipo de conoci-
miento construido a lo largo de siglos de historia de la
humanidad. L os conocimientos actuales en el campo de
ladidécticadelasciencias son mucho mayores que hace
cincuentaafios; sinembargo, las précti cas han cambiado
muy poco.

Este desfase plantea problemas no resueltos. Lainvesti-
gacion avanza mucho més rdpidamente que la préctica
(Gimeno Sacristan, 1991). Mientras que un descubri-
miento en el campo de la cienciatarda muy poco en ser
aplicado, un nuevo conocimiento en el campo educativo
tardageneracionesen generalizarse (Sanmartiy | zquier-
do, 1997).

En paises como Brasil o Espafia, lainmensa mayoriade
| os ensefiantes se mantienen en laprofesién durante toda
su vida laboral. Un profesor puede haber vivido como
estudiante y como ensefiante un minimo de cuatro cam-
bios curriculares importantes y, sin embargo, sus con-
cepcionesy sus préacticas educativas pueden haber cam-
biado muy poco e, incluso, haber retrocedido hacia
puntos de vista més tradicionales. Ello muestra que el
problema es importante y que requiere disefiar e imple-
mentar acciones innovadoras en la formacion inicial y
permanente del profesorado. Estas acciones deberian
tener como objetivo hacer viables cambiosen |os proce-
sos de ensefianza que repercutan en mejoras en el apren-
dizaje del alumnado y que, a la vez, incidan en la
autoval orizacién y autoestima profesional.

La formacién de profesores de ciencias, tanto inicial
como permanente, es uno delos campos de lainvestiga-
cion educativa en evidente expansion. Existe consenso
de muchosautoresen laopinion de queéstaesunadelas
formas eficientes de alcanzar mejoras en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Baird et al., 1991; Escudero,
1991; Clarke, 1994; Gunstone y Northfield, 1994;
Mitchell, 1994; Porlan, 1994; Briscoe y Peters, 1997;
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Porlany Rivero, 1998). Porlany Rivero (1998) afirman
gue para desencadenar procesos de suficiente extension
y profundidad, que dejen huellas en el conjunto del
sistema, es necesario trabajar con estrategias complejas
de cambio, que traten deincidir en las diferentes varia-
bles de lo que ellos denominan «contexto». Dentro de
este contexto, laimplicacién activa, conscienteeintere-
sada de los profesores/as es imprescindible; sin ella
ningun tipo de cambio es posible.

Desde nuestro punto de vista, las acciones formadoras
debenllevar aqueel profesorado al cance unafundamen-
tacion tedrica de su actuacion, congruente con 10s nue-
VOS conocimientos que sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias se van elaborando, y a que,
conjuntamente, sepa vincular estos conocimientos a su
practica. Como también es necesario que seden cambios
en el sistemade valoresy actitudes, a nuestro entender
es imprescindible que todo el proceso de formacion se
vincule a unareflexion critica tanto en relacion con la
forma actual de ensefiar 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 ensefia. Dicho
proceso debe favorecer tanto la capacidad de actuacion
en las condiciones del espacio concreto de trabajo (Do-
mingos, 1989) como potenciar |la autoestimay la obten-
cion de placer en €l gjercicio de la profesion.

Por todo eso, el objetivodenuestrotrabajo, |o centramos
en el desarrollo deun model o de formacion didacticadel
profesorado de ciencias que, partiendo de sus concep-
ciones y de sus practicas, favorezca una toma de con-
cienciay de decisiones que, asu vez, genere mejoras en
el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Ello
implica que las variables «contexto de aplicacién» y
«contexto de cada ensefiante» sean puntos de partida
importantes.

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS: UN PROBLEMA NO RESUELTO

Laformacién permanentedel profesorado decienciasno
es un problema facil. Esta comprobado que una inver-
sién significativaen formacion, tal como se hahecho en
algunos momentos en Brasil, Espafia u otros paises, no
se traduce en mejoras significativas en la calidad de la
ensefianza.

Astolfi (1998) sefiala que, en general, al proponerse
experienciasinnovadoras, despuésde uninicio entu-
siasta, se oscila frecuentemente entre resultados po-
sitivos que nos llevan a afirmar que estamos en el
camino cierto y unacierta decepcion en relacion con
las fuertes expectativasiniciales. «Desearia desarro-
Ilar laideade que esta situacidn no es desesperante y
no debe llevar a la desmovilizacion sino que, al
contrario, corresponde a una realidad que se debe
afrontar con el maximo de claridad y lucidez posi-
bles» (Astolfi, 1998, p. 376).
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Todo aprendizaje, y en especial € aprendizaje cientifi-
co, escomplejo y resulta de unamultiplicidad de facto-
res. Habitualmente, en un curso o actividad de forma-
cion, seincideenalgunadelasvariables, y €l profesorado
tiende aaplicar algunadelasideas, estrategias, recursos
0 técnicas desarrolladas, sin que ello implique un cam-
bio en otras variables. Como habitual mente |os resulta-
dos no son los esperados —os cambios en educacion
acostumbran a ser muy pequefios y observables sélo a
largo plazo—, rpidamentese vuelvealasrutinasanterio-
res. También puede ocurrir que las nuevas précticas,
especialmente cuando se trata de la aplicacion de recur-
s0s 0 herramientas puntual es, seincorporen alos mode-
los de ensefianza antiguos y se apliquen desde plantea-
mi entos que no concuerdan con la nueva propuesta, con
lo cual ésta se desvirtualiza totalmente. Pensemos, por
ejemplo, en cdmo a veces se aplican nuevos trabajos
practicos o en cémo se utilizan instrumentos del tipo
mapas conceptuales, bases de orientacion, técnicas de
lectura o de estudio...

En general, los modelos de formacion permanente del
profesorado se desarrollan alrededor de dos grandes
tipologias:

— Lamas extendida consiste en larealizacion de cursos
sobre temas muy especificos o sobre nuevas orientacio-
nes. Creemos gue, aungue los temas tratados en ellos
sean importantes y relevantes para el profesorado, al
estar estamodalidad habitual mente alejada de su campo
de actuacion, la formacion corre el riesgo de ser algo
externo, algo que € profesorado tendra que integrar
luego, por su cuenta, a su espacio de actuacion. De este
modo, aunque en | os cursos se fundamenten tedricamen-
telasnuevaspropuestas, éstasquedan reducidasal plano
del discurso y no acostumbran aincorporarse ala prac-
ticacotidianadelasclases(o sélo seintegran|astécnicas
0 recursos concretos, sin cambiar las concepciones).
Unicamente en el caso de que dicho discurso coincida
con el de los asistentes al curso, éstos podran transfor-
mar su teoriay su practica. Por eso los cursos solo son
Gtiles para una minoria reducida del profesorado, es
decir, para aquéllos que ya comparten el marco teérico
de referencia.

— En los dltimos afios también se ha extendido en
muchos paises, entre ellos Espafa, pero menos en
Brasil, lamodalidad deformacion en el propio centro
de trabajo, a partir del planteamiento de teméticas
susceptibles de interesar a todo el profesorado. No
hay duda de que esta modalidad tiene muchas venta-
jas, yaque se desarrollaen el propio contextoy tiene
como finalidad transformar la practica. Sin embargo,
se supone que el profesorado transferira facilmente
| os aspectos psicopedagdgicos generales tratados en
su practica de ensefiar ciencias (u otra disciplina).
Desde nuestro punto de vista, si no se promueve al
mismo tiempo lareflexidn epistemol dgicay la psico-
pedagdgicaen relacién con el areadel saber, esdificil
que llegue a cambiarse la préctica de ensefiar cien-
cias, por lo que no es de extrafiar que también, en esta
modalidad deformacién, lasconcepcionesy las préac-
ticas de ensefianza cambien muy poco.
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No hay duda, pues, deque, del problemadelaformacion
permanente del profesorado, se sabe muy poco. Segura-
mentelosmodelosmasvalidosserianlosque posibilita-
sen la formacion simultanea desde la doble perspectiva
institucional y especifica en el &rea de ensefianza (ver,
por ejemplo, las experiencias del FOPI (Departament
d’ Ensenyament [1987] o el Plan de Formacion disefiado
por el Instituto Municipal de Educacion del Ayunta-
miento de Barcelona[1990]). Aun asi falta mucho para
poder disponer de un modelo o diversos modelos de
formacion permanente validos para responder a las ne-
cesidades diversas de la mayoria del profesorado (y no
s6lo a las de los més predispuestos al cambio).

Paralelamente, otra de las variables a estudiar en la
formacién del profesorado serefiereal tiempo necesario
paraque setransformen lasconcepcionesy lasprécticas.
Parece al gjado de todadudaquelaformaci6n permanen-
te deberia ser planificada siempre a largo plazo. Esta
necesidad armonizamal con el interésde lasadministra-
ciones publicasen mostrar resultadosinmediatos, por o
gue en la mayoria de | as actividades de formacion pro-
movidas por aquéllas se primalacantidad por encimade
la calidad.

CARACTERISTICAS ESTRUCTURANTES
DE LA PROPUESTA DE FORMACION
PLANTEADA

Para dar respuesta a los problemas sefialados anterior-
mente, abogamos por profundizar enlaslineas de actua-
cion que proponen revisar laprécticasobrelabase deun
posicionamiento tedrico: «saber hacer fundamentado»
(Porlan y Rivero, 1998) o «praxis educativa» (Grundy,
1991). Estarevision creemos que debe ser de naturaleza
metacognitiva (Gunstone y Northfield, 1994), es decir,
debe desarrollar habilidades metacognitivas que favo-
rezcan el reconocimiento de posibles causas de los
problemaso dificultades detectadosen lapréacticay, asu
vez, que posibiliten la autorregulacion de los cambios
conceptual es, procedimental esy actitudinal esaintrodu-
cir en el proceso de ensefiar ciencias.

Como ya se haindicado, se ha pretendido estructurar la
formacion del profesorado de ciencias de tal forma que
posibilite que cadaprofesor o profesora, trabajandoen 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.

Laformacion permanente que proponemos se caracteri-
za por reunir a profesorado del area en una accion
intercentros. Larealidad concretaparalacual sedelined
esta metodologia fue el profesorado de biologia de
secundariade laciudad de Rio Grande, Brasil. Para una
poblacion de unos 200.000 habitantes, el total de profe-
sores y profesoras de dicha especialidad es de 26, que
trabajanindividual mente, lamayoria, o biensolo dospor
institucién.
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La experiencia de la que se han extraido |os datos aqui
transcritos se llevé a cabo con cuatro profesores (P) y
unaorientadora(O), durante un curso escolar (1996-97).
Paraello, se plantet el esquemadeactuacién desarrolla-
do enlafigural, en el que destacariamos los siguientes
pasos:

a) Propuesta a profesoras de biologia para participar en
un proceso de formacién con la finalidad de mejorar su
préctica de ensefianza de dicha disciplinay conseguir
gue sus estudiantes |a aprendan mas significativamente.
Inicio de planteamiento de problemas, dudas, nece-
sidades.

b) Observaciéndelaactuaci 6n de cadaprofesora(graba-
ci6n en video) seguido de «encuentro inicial» (entrevis-
ta) entre cadaprofesoray laorientadora, en lagque ambas
manifiestan sus concepciones sobre el proceso de ense-
flanza-aprendizaje de las ciencias. Su finalidad: iniciar
lareflexion dial 6gica parapromover laexplicitacion de
las dificultades, de las «cosas que funcionan», de las
incoherencias, de las explicaciones de todo ello... y de
las posibles necesidades de cambio (o de continuidad).
Laorientadora aportafundamental mente referentesteo-
rico-practicos actualizados del campo deladidacticade
lasciencias— ecturas, investigaciones, experienciasdis-
tintas...—, y la profesora, su realidad, el contexto de su
practicay susideasimplicitas. Ambas aprenden conjun-
tamente, yaque no hay recetas preel aboradas que permi-
tan predecir cudl seria una «buena» actuacion.

c) Autorreflexién individual, tanto por parte de cada
profesoracomo delaorientadora, realizadaapartir dela
observacion del video, de leer la transcripcion del en-
cuentroinicial y deprofundizar en algin aspectotedrico.

d) Primera reflexion dial 6gica coevaluativa y autoeva-
luativa, en la que cada profesoray la orientadora ponen
en comun y comentan las reflexiones anteriores. Su
finalidad es plantear posibles hipétesis de cambio y
argumentarlas.

€) Encuentro detodo el grupo, en el quese contrastanlas
distintas hipétesisy seintercambian puntosde vistapara
Ilegar a decidir posibles cambios aintroducir.

f) Preparacion de una unidad didactica innovadora, de
forma cooperativaentre cadaprofesoray laorientadora.

g) Observacién delaaplicacion de dichaunidad didacti-
ca (nueva grabacion en video) que es acompariada,
concomitantementey al final, delasegundareflexion
dial6gicade andlisis de dicha préctica. Planteamien-
to de nuevas posibles hipétesis de cambio (y de
continuidad).

Laexperienciaanalizada en este escrito termind en este
punto, aunque posteriormente continué con un menor
grado deintervencion por parte de la orientadora. Dela
mismaforma podrian surgir entrevistas dial 6gicas entre
las propias profesoras o que algunade ellas se transfor-
mara en orientadora de otros ensefiantes adheridos al
proyecto.
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Unadelascriticasque seguramente podriahacerse aeste
proceso de formacion es su alto costo, sobre todo en
tiempoy en lanecesidad de | a dedicacién personalizada
de laorientadora. Aun siendo cierto, |os resultados nos
Ilevanaafirmar quelaestrategiaresultaeficaz y rentable
alargo plazo. Es unaestrategiaque permite adecuarse a
laindividualidad de cadaprofesor/a, y llevarloollevarla
aun proceso critico de tomade concienciay aparticipar
en laelaboracion de latoma de decisiones. Como resul -
tado se van produciendo cambios lentos, pero significa-
tivosy, pensamos, persistentes en su mayoria, tal como
se confirmaenlaexperienciarealizada. Frente agrandes
inversiones econdémicas asociadas a otros modelos de
formacion pemanente que alalargaresultan poco efica-
ces, creemos que estapropuestaesunaalternativavalida
y que no puede dejar de ser considerada, sobre todo para
comunidades no muy grandes.

Otrasdelascriticaspodrianreferirse aqueel proceso en
buena parte esindividualizado. Tal como argumentare-
mos, ello no se opone a actividades de reflexion de todo
el grupo que participa del proceso; por el contrario, las
incluyey, sobretodo, esimportante quelospartici pantes
se sientan pertenecientes a dicho col ectivo, con un obje-
tivo com(in a todos sus miembros.

FUNDAMENTQSTEORICOSDEL MODELO
DE FORMACION APLICADO

Aungue, tal como veremos, la linea de trabajo desarro-
Ilada se fundamenta en corrientes socioconstructivistas
y, muy especialmente, en los estudios acerca de la
funcién de la autorregulacién y de la metacognicién en
el aprendizaje, también se han tenido en cuenta otras
lineas. Como dice Shulman (1989), la existencia en el
area educativa de diferentes modelos y programas de
investigacion que se suceden o coexisten no es una
debilidad del area sino una tendencia saludable que
permitetener en cuenta unaampliagamade determinan-
tes que influyen en la practica de la ensefianza y sus
consecuencias.

Detras de cada préctica de ensefianza hay diferentes
concepciones que constituyen el punto de partida de
todo proceso de formacién permanente. Subyacen dife-
rentes formas de entender qué es la ciencia, qué es
aprender, qué esun buen trabajo practico o un problema,
qué es la evaluacion, cudles son las causas del fracaso
escolar, etc. Pero también hay muchas rutinas aprendi-
dasal inicio delaprofesion, bien vividas anteriormente
como alumnos, bien imitadas de comparieros mas exper-
tos, que aplicamos constantemente en el momento de
tomar decisiones.

S6lo en ciertas ocasiones, por ejemplo, al asistir a un
curso de formacion o en un conflicto, utilizamos el
consciente. Pero hacerlo essiempremascostosoy, como
dificilmente se pueden observar resultadosrépidos, vol -
vemos a | as précticas anteriores. Cuando aprendemos a
conducir, vemos rapidamente la utilidad de corregir un
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Figura 2

BASES PARA UNA PROPUESTA DE FORMACION DIDACTICA
DEL PROFESORADO DE CIENCIAS

v

l

| ~

a) Latomade b) Metacognicion, ¢) Mediacién d) Construccion
decisiones en una regulacion delareflexion del conocimiento
perspectiva critico- y cambio diaogica enlazZDP de cada
reflexiva profesor/a
J
El proceso de El control corregulado | | Lareflexion Cada profesora,
ensefianza- y autorregulado delas | | dialégicamediala con & apoyo de
aprendizaje actividadesquellevan | | tomade concienciay la orientadora,
analizado con alatomade de decisiones. Se oconla
relacion aun marco concienciay de iniciaenlarelacion colaboracién de
referencial, decisiones respecto didactica profesora- comparieras
teniendo en cuenta a concepciones, orientadoray se acanzauna
las condiciones percepciones, propone la creacion capacitacion que
sociales en que se procedimientos, de una comunidad no poseee cuando
concretay la actitudes, creencias... criticade acttia de forma
relevancia social tiene por base un profesores/as. individualizada.
del mismo proceso
metacognitivo.

error, pero los resultados de un proceso de ensefianza
aplicado en el aula sélo se reconocen al cabo de
mucho tiempo. Ademas, se tiende a pensar que las
causas no se encuentran en el sistema didactico apli-
cado, sino en factores externos: el «sistema», 10s
alumnos, susfamilias, los compafieros, el tiempo, los
medios de que disponemos...

Por ello, enlaformacion paralaprofesién de ensefiar
influyen de formaimportante otros factores como: el
grupo del que se forma parte, si se comparten o no
retos, ilusiones, intereses, etc. Laevaluaciény regu-
lacion del proceso de formacién no solo esta condi-
cionadapor losresultadosinmediatos, tambiéninflu-
ye de forma decisiva cémo el grupo de que forma
parte el profesor/a valora el mismo

Desde todos estos referentes iniciales se disefié un
modelo de formacién basado fundamentalmente en
cuatro aspectos (Fig. 2).

El profesor/atoma decisionescomo sujeto r eflexi-
vo-critico

Un primer componente que da base al modelo de
formacion disefiado consiste en que el profesor/a sea
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orientado arealizar un proceso reflexivo y de carac-
ter critico. Vamos, pues, aargumentar sobre las con-
notaciones con que se entiende ese proceso de re-
flexiony lascaracteristicasqueleconfierenel caracter
de critico.

El modelo de formacion del profesor/a como sujeto
reflexivo critico (Grundy, 1991; Kemmis 1993; Pe-
rrenoud, 1993; Zeichner 1995; Carr, 1996; Porlan y
Rivero, 1998) aboga por una reflexion deliberadora
sobre las concepcionesy practicas del profesor/a que
tenga por base:

1) Un marco teodrico referencial del proceso de ense-
flanza-aprendizaje de las ciencias. La formacién di-
déactica del profesorado tiene como objetivo generar
mejoras en dicho proceso, tal como es aplicado en el
aula. Sin embargo, hay distintos referentes tedricos
en funcién de los cual es se pueden defender diferen-
tes concepciones: algunas son complementarias y
otras netamente contradictorias. Por ello es impor-
tante reconocer la posible coherencia de nuestra ac-
tuacion en funcion del marco teérico de referencia
explicitado constantemente por |la orientadora. Vea-
mos ej emplos sobre cémo se concretaestaideaen|os
siguientesfragmentosdel os «Encuentrosdereflexi 6n»
que formaron parte de la experimentacion:
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Orientadora: —Observa ahora qué [tipo de actividades] aparece
menosentusclases. [Laprofesoraanalizalagraficaelaboradapor
la orientadora que muestra la distribucién del contenido de las
interacciones profesora-alumnado en su clase.]

Profesora: —Una conversacién «extra-clase» dentro del horario
declase. (Qué eseso? Esono lo entendi. ¢Conversacion informal
con los alumnos y alumnas sin ser del contenido de la clase?

O: -4, eso. Una conversacion en el transcurso de la clase que
nada tiene a ver con el tema de clase. Sgnifica que no tiene
ninguna relacion con la unidad. Es una «charla» amistosa entre
profesora y alumnos/as.

P: —¢Es una «charla» con los estudiantes en la hora que esta
dedicada ala clase, no en el patio?

0O: —S. ¢Qué opinas de que eso en tus clases sea tan poco
significativo?

P: —Bueno, enmi propuesta, por |o queyo pienso, por lascosasen
que acredito, opino que estd bien. Pienso que no me gustaria
haber ocupado méas tiempo con «conversacion nada a ver».
Mismo que creyese que es importante dejaria para otra hora, no
sé... Depende del asunto también... Pero no, si es asunto «extra-
clase», no tiene nada a ver, realmente no hablaria... dejaria para
otra hora. Con las rutinas de aula, hasta que ocupo un poquito,
pero no gustaria de que ocupase mas que eso. Quedo satisfecha
con esto. j Concuerda con lo que yo pienso!

O: —Yo tambi én estoy de acuerdo. A partir del marcotedricoenel
que nos situamos, la relacion en clase es unarelacion entre tres
elementos: saber -estudi antes-pr ofesor/a. Entonces, yo pienso que
alli el estudiante es estudiante. No quiere decir que fuera del
horario de clase no estimulemos esas conver saciones puramente
de amigos. Tampoco de que si, en determinado momento, surge
una situacién alaque esimportante prestarle atenciéninmediata,
ahi no tengas que realmente hacerlo. Pero, como cosa general,
realmente estoy de acuerdo en que alumnos/asy profesor/a estan
interactuando con relacién a un saber que estan trabajando.
Vuelvo a decir, dentro del marco tedrico adoptado. Tal vez
alguien orientado por una linea «rogeriana», humanista, confi-
riese un valor diferente a nosotros a esas «charlas de amigos»
durante la clase... O sea, eso lo defendemos dentro de nuestro
marco tedrico que podemos llamar de «constructivismo cogniti-
vo-social». Valoramos la interaccién social, sin embargo, rela-
cionada con una construccion cognitiva, con el saber de la
disciplina que estamos trabajando. Entonces, no diria que es
correcto o equivocado, pero si, que es coherente con una postura
dentrcidelacual nos proponemostrabajar. [Lareflexién dial6gi-
caPA

lo que cambi 6 fue el tipo de saber que trabajaron. No sucedi6
como deciamos antes...

P: —El momento de los gjercicios.

O: —Eso. «Tomar la medicina» juntos. Entonces ellos o soporta-
ban porqueteapreciaban... Encambioyo diriaque conseguisteis,
como diria... introducir harmonia en todo el triangulo: vosotros
yateniaisestablecida unainteraccién muy positiva entre profeso-
ra-alumnos/as, pero faltaba la interaccion afectiva con el saber.
Entonces esa interaccion afectiva con el saber paso a existir y, al
mismo tiempo, paso a existir otro tipo de contrato didactico en el
aula.

P: —Eso es una cosa que encontr é muy importante. Ese fue uno de
los aspectos en que nuestro trabajo sirvio para darme una clari-
dad que yonotenia. Lo encontrémuy interesante y tengo el mayor
interés en continuar con este tipo de trabajo; creo que real mente
vale la pena. Creo que la experiencia dio para percibir que el
camino va por ahi. [2areflexion dialdgica PB]

O: —..Y en tus clases, vuelvo a decirte, un aspecto para tal vez
tomar muy en cuenta es|a motivaci6n totalmente diferente que se
aprecia de un momento para otro.

P: —Nosotras hablamos sobre eso enla otra reunién: el momento

delos gjercicios... Yo tengo pensado bastante sobre esto. jReal-
mente yo tengo que modificar esoahi! Porque mecausaangustia,
y yo ya habia notado tambi én eso, cuando tu hablaste yoyahabia
notado, la clase parece que para, la motivacion va para bien
abajo. [Lareflexion dialdgica PB]

O: —El aspecto de la relacion profesora-alumnos/as ya es una
conquista totalmente lograda, pero desde un punto de vista de
relacion interpersonal entre vosotros. TU podriasdar unasclases
mas desmotivantes, que ellos pondrian buena voluntad, no por el
tema o el método sino por ti, como consecuencia dela interaccion
social, interaccion afectiva que existe entre tiy e grupo, el grupo
y ta.

P: —Con todas los grupos, normal mente es asi.

O: —Se percibe: tu vas llegando y haces una broma, otra, y todo
dentro de una situacion de amistad respetuosa... entonces eso es
una cosa que td ya has construido. Lo que yo creo que quedo
introducido como nuevo fue el placer en el trabajo conjunto...
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2) Que la atencién se centre tanto en la propia préctica
como en las condiciones sociales en que esa practica se
lleva a cabo y en larelevancia social de la misma. La
practicareflexivatiene en cuenta cuestiones relativas a
lasdimensiones socialesy politicas del gjercicio docen-
te; por g emplo, losasuntosde género, raza, clase social,
dimension ética de la ciencia y la tecnologia estan
presentes en la cotidianidad de las clases de ciencias.
Kemmis (1993) dice que, para que un grupo de personas
Ilegue a ser una comunidad «critica», debe, en primer
lugar, cumplir el prerrequisito de ser una comunidad.
Pero, ademas, debe producirse unreflexion deliberadora
gue problematice poniendo en cuestionamiento el con-
texto. Veamos cOmo se concreta esta otra idea en los
siguientes fragmentos extraidos de los «Encuentros de
Reflexion:

P: —Y algunas veces, es lo que ya te hablé: era eso que me
angustiaba, que me dejaba cada vez mas... algunas veces hasta
depresiva. Yo digo asi: jCaramba! jParece broma! Tenemos
alumnos que quieren crecer, ellos ni saben que quieren crecer
puesya se acostumbraron aesasituacion, conesecotidiano. Yalli
ni saben que quieren crecer, pero inconscientemente [o quieren,
quieren ser alguien en la vida. En contrapartida, tenemos una
escuela en estas condiciones de realidad que ella presenta.

O: —Yo coincido totalmente contigo. Esimportante...

P: —Y ahi acaban desinteresandose, yendo para otro camino y
separandose cada vez mas de la escuela.

O: —Tenemos que construir una escuela diferente. Te voy leer una
citadeun libro quelei estosdias [Laorientadorarecoge un libro
de la biblioteca que estd en la sala] «Enguita ejemplifica la
alienacién de los alumnos en relacién con sus medios de produc-
cion del conocimiento: espacios transparentes, patios de recreo
vigilados, entradas controladas, dependencias sin cerradura en
los bafios, sumados a |a falta de un espacio propio que no seala
clase, ademés de posibilitar |a vigilancia constante, recuerdan a
losnifiosy jovenesqueel territoriodelaescuelano es, deninguna
forma, su territorio». [Enguita, 1989, p. 185]

P: —Exactamente.

P: —También ellos [los estudiantes] estan muy reprimidos ahi
afuera

O: —¢Reprimidos por quién?

P: —Por el padre, por lamadre, sufren unaciertarepresion por la
propia sociedad. Y entonces en el momento en que |os profeso-
res/as también reprimen, los estudiantes se rebelan contra ellos.
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Entonces, no [debemos reprimir], debemos trabajar en base al
dialogo, a la conversacion.

P: —Entotal trabajo con 7 grupos con una media de 35-40 alumnos
en cada uno.

O: —Entonces son mas de 200 alumnos/as.

P: —Si, es muy dificil, es muy dificil recordar los nombres.
Algunas veces en los consejos de clase hablamos de alumnos/as
gue yo no sé quienes son. Me dan sus caracteristicas, pero no
consigo realmente ponerles cara. Sélo consigo conocer losalum-
nos/as, saber quién escada uno, a fin del afio.

3) Que la préctica reflexiva esté comprometida con el
grupo en laque se produzca. Setratade crear comunida-
des de aprendizaje en las que los profesores apoyen y
sostengan el progreso de cadauno. En nuestrapropuesta
separte, al inicio del proceso, de unareflexion dial 6gica
corregulada entre cada profesora y la orientadora. Sin
embargo, también desde el principio se llevan a cabo
acciones orientadas a promover que el conjunto de pro-
fesoras participantes reconozcan gque forman parte de
unacomunidad. En su marco, se evidencian losdiferen-
tes puntos de vistay précticas, y se favorecen procesos
de corregulaciény autorregulacion. Lossiguientesfrag-
mentos de los «Encuentros de Reflexion» ilustran ese

aspecto:

P: —Yo creo que lo mas importante de todo esto fue que, tu [la
orientadora] surgiste en una hora, asi, iluminada. Yo estaba
sintiéndome angustiada, por el hecho dever quehabia caidoenla
rutina. Lamaneracomo estaba trabajando no me gustaba. Enton-
ces, esta formacién fue romper la rutina... Yo creo que ese hecho
fue muy importante. Después, ese intercambio de experiencias
que tuvimos... [Se refiere a una reunion colectiva de todas las
profesorasy laorientadoray alalectura que hizo de fragmentos
de las entrevistas de las compafieras y la orientadora.] Que yo
quedé sabiendo que la angustia no era solo mia, era también de
otraspersonas. Y el hecho de que hayamos conseguido hacer este
trabajo! [Serefierealaultimaunidad preparadaen formacolabo-
rativa] jY todavia voy a quedar mas satisfecha si conseguimos
llevar esto adelante. Porque hoy es una cosa pequefiita, es una
cosa que practicamente quedo entre nosotras, pero en el futuro
tengo la seguridad de que esto se va a transformar en una onda
y va a acabar modificando [la ensefianza de la biologia en la
comunidad], va a surtir efectos. Entonces, creo que el hecho mas
importante para mi fue ese salir de la rutina, el trabajar con
compafiera. Estaba necesitandolo. Creo que tuvo un efecto posi-
tivo. Lovasa ver cuando mireslostrabajos de los estudiantes. Y
también en la relacion con ellos, incluso en la relacién con los
alumnos, ellos mostraron que aquello que estaban haciendo les
gustaba.

O: —Ahoranosotrosdosacabamos de pensar untrabajo diferente,
en base aunadramatizacion. S nosjuntamos para pensar, se nos
vanaocurrir mil ideas. Y 1o hacemos compartiendo en un grupo
donde una piensa una cosa, otra piensa otra.

P: —jPodemos hacer maravillas!

O: —Continuaremos con el sueldo indecente. Cambiar eso esotra
lucha que esta fuera de los limites de nuestro proyecto. Sin
embargo, por lo menosva ser mucho masbonitoy divertido y nos
vamos a sentir mucho mas Utiles.

276

O: —Pienso[...], es que en este momento hemos hecho un proceso
de concientizacion y hemos pensado en decisiones de cambio o
continuidad a partir de esta reflexion conjunta. En ese sentido
creo que ya consegui mos bastantes cosas. S colaboramos, pode-
mosintroducir algunasinnovacionesy, si luego compartimosesto
con las compafieras, podemos mejorar bastante.

P: —Pues, mira, como yo te hablé al inicio, ya me gusta trabajar
sola y creo que no estoy rutinizada, procuro siempre estar inven-
tando cosas. Ahora bien, adoro trabajar en grupo, comunicarme.
Entonces, no sé cuanto voy a poder hacer de nuevo, pero que voy
aintentarloy que voy a divertirme, que voy adorar este trabajo,

de eso si que puedes tener seguridad.

Para Schon (1983), tresconceptosdiferentes seincluyen
bajo la idea de pensamiento practico: a) conocimiento
en la accién; b) reflexién en la accién; y c) reflexion
sobre la accién y sobre lareflexién en la accién segiin
gue el proceso de reflexion sea previo, simultdneo o
posterior alaaccion. Zeichner (1987), refiriéndose alas
situaciones de aula, dice que la «reflexion en la accion»
esdificil, puesel propio ritmo de la clase no es siempre
compatible con actitudes reflexivas y generalmente ac-
tuamos sobre todo intuitivamente. Sin embargo, no deja
de reconocer su valor, siempre que sea posible, como
apoyo alos otros momentos reflexivos.

La reflexion sobre la accién y sobre lareflexién en la
accion puede considerarse como el andlisis realizado
con posterioridad ala accion. Astolfi y otros (1991, p.
175) usalaexpresionreflexiondistanciada y dicequees
«toda situacion en que el sujeto esllevado alanzar una
mirada de otra naturaleza sobre lo que hizo o aprendio.
Este tipo de mirar induce a un distanciamiento que
autoriza criticas y permite la descentralizacién, siendo
de estamaneraun facilitador para que ocurran reelabo-
raciones».

El model o disefiado se centraen estareflexion distancia-
day partedelahipotesisde que el gjercicio delamisma
Ilevarg, gradualmente, tanto ala estructuracion de nue-
vas rutinas fundamentadas como aunaactitud reflexiva
en determinados momentos de la préactica docente. Se
propone un momento inicial, corregulado con un fuerte
apoyo directivo de una orientadora, en que se busquen
estrategiasque permitan al profesor/ainiciar lareflexion
apartir de su propio modelo didactico sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje. De esta manera, como vere-
mos, se promueve que cada profesor/atrabaje dentro de
su ZDPrespecto al proceso de ensefianza-aprendizajede
las ciencias. Este momento suministrala base necesaria
para realizar acciones posteriores correguladas dentro
del grupo y autorreguladas por cada profesor/a

M etacognicién, regulacién y cambio en laformacion
del profesorado

Un segundo aspecto en el que sefundamenta el modelo de
formacion aplicado esprocurar quelosprofesores/as desa
rrollen habilidades metacognitivas que, asu vez, permitan
la autorregulacion de los cambios conceptuales, procedi-
mental es y actitudinales con respecto al proceso de ense-
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flanza-aprendizaje de la ciencia (Gunstone, y Northfield,
1994; White, y Mitchell, 1994; Baird, 1986)

El concepto de cambio es apropiado para analizar el
contenido y los puntos de vista respecto a lo que se
entiende por aprender, ensefiar, ciencia escolar, sobre
el papel del profesorado, de los estudiantes y de las
interacciones en clase. En la propuesta desarrollada, el
aspecto central de la construccion de nuevas concepcio-
nes pasa por reconocer que cualquier cambio estaen las
manos del propio ensefiante, lo cual significa que es
autorregulado. Es el propio ensefiante quien tiene que
reconocer las ideas relevantes para poder valorar esas
ideas (concepciones, percepciones, creencias, habilida-
desy actitudes) en relacién con los marcos tedricos de
referencia. A partir deello puede anticipar |asdecisiones
alternativas posibles y decidir si reconstruye o no sus
ideas. Aprender requiereladisposicion (consentimiento
y disponibilidad) y la actividad del que aprende.

Afirmar que el profesorado, por si mismo, debe recono-
cer, valorar y decidir noimplicaque se esté disminuyen-
do el papel de la persona orientadora, ya que tiene la
funcién dificil eimportante de promover las actividades
gue posibiliten el reconocimiento, la valoracién y la
toma de decisiones. Por eso, entendemos que |os proce-
sosde cambio autorregulados por cadaprofesor general -
mente se pueden dar cuando el proceso formativo ya
haya avanzado bastante; esto exige planificar periodos
de formacion prolongados. Los momentos iniciales son
de corregulaci6n profesor/orientador y el proceso, siem-
pre, seracomplementado por un componente de regul a-
¢ién mutua dentro de lacomunidad critica de laque los
profesores forman parte.

Otro aspecto a destacar es que |os cambios raramente
significan el completo abandono de unanocion en favor
de otra, sino que generalmente significan la adicion de
nuevas ideas, |la adaptacién de las anterioresy la adqui-
sicion delanocion del contexto en el cual el nuevo punto
de vista o concepcion es mas apropiado. De ahi que esta
propuesta se base en un trabajo lento, a largo plazo y
contextualizado.

Para que el profesorado tengalainformaciény laauto-
direccion que le permita reconocer, evaluar y decidir
sobre lanecesidad de reconstruir susideasy su préactica,
es necesario que lleve a cabo una reflexién de tipo
metacognitivo. Por eso, los conceptos de cambio profe-
sional y metacognicion son totalmente interdependien-
tes (Gunstone y Northfield, 1994).

Flavell (1976), autor que introduce €l término, define la
metacognicién como el conocimiento que el sujeto posee
acerca de sus propios procesos coghitivos y productos o
sobre algo relacionado con esos procesos. Actualmente
también se refiere a la regulacion de esos procesos. La
metacognicion actUa posibilitando laformacion de esque-
mas mentales o representaciones dindmicas que surgen
como producto de las experiencias resultantes de las acti-
vidades del sujeto sobre la realidad, y su mecanismo
principal es la reflexién; cada acto metacognitivo tiene
lugar através de un proceso dereflexion (Labarrere, 1994).
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El aspecto crucial del proceso de cambio se basa en que
los profesores y profesoras construyan decisiones fun-
damentadas tedricamente respecto a la reconstruccion
de sus concepciones personales, percepciones, actitu-
des, creencias, préacticas. Por fundamentadas entende-
mosreconocidasy eval uadas con respecto alacompren-
sién delasmetasde lasdecisionesy al uso relevantedel
conocimiento, habilidades, estrategiasy estructuras que
deben ser aprendidas. Pero, para quelas concepcionesy
las practicas puedan evolucionar, es necesario poseer
conocimientosy habilidadesdetipo metacognitivo. Como
consecuencia, el aprendizaje de conocimientos didacti-
cosy el aprendizgje de estrategias metacognitivas son
tareas inseparables e interdependientes.

Por otro lado, se deben facilitar las condiciones que
«animen» al profesorado a asumir el riesgo intelectual
gue supone este enfoque. Esto relaciona la propuesta
experimentada con otralinea de trabajo fundamental : el
apoyo a los profesores para que asuman las decisiones.
Hablamos de asumir decisiones y no innovaciones, y
esta terminologia no es casual. Tiene sus raices en €l
principio de que todo proceso metacognitivo debe ir
acompanado del fortalecimiento y preservacién de la
autoestimadel profesor o profesora. Consecuentemente,
el proceso detomade concienciano debebasarse sdloen
aguello que se pretendeinnovar o cambiar, sino también
en aquellos aspectos que se consideren positivosy, por
lo tanto, se quieran preservar.

Muchas veces, en este modelo de formacién, la expe-
riencia puede tener lugar antes que la comprension, y
ello también supone un riesgo. El trabajo en grupo, con
el apoyo de los comparierogas, (el «coleguismo»), es
una delasformas efectivas de apoyo, ya que fortalece a
cada una de las personas implicadas en el proceso.

Latranscripcién delos siguientes fragmentos ejemplifi-
can reflexiones metacognitivas por parte delas profeso-
ras. También evidenciacomo se han producido cambios
y que los mismos fueron corregulados entre profesoray
orientadora.

P: —Nosotros comenzamos como era, como yo siempre di clases:
normal es, tradi cionales. Comenzo por ahi y despues se hizo una
reflexion encima de aquella primera...

O: —En un primer momento yo entré en tu clase...
P: —Tu filmaste como daba mis clases...

O—¢Y cOmo ta veias en ese momento el papel que yo desempefia-
ba? ¢Qué estaba haciendo ahi?

P: —Yo te veia como observadora. Ahora, ya en esta segunda
etapa, yano eresunaobservadora. Erasuna personainteractuan-
do [con la profesoray los estudiantes]. T actuaste también, ya
tuve un poquito de tus dedos alli en el material. Podriamos decir
que bastante. Contuvision... Nosotros ahi ya habiamos di scutido
como habian sido [las clases] y habiamos discutido qué podria
hacerseparamejorar. Incluso fuimosmudando variascosasy fue
cambiando también en relacion, en funcién de los alumnos tam-
bién. Porque ellos también traian sus experiencias, en las clases
dieron muchas contribuciones. Después los trabajos que hicie-
ron, quedaron muy buenos, es decir, hubo un crecimiento. Y todo
ese crecimiento creo que se reflejé en su evaluacion.
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Figura 3

REFLEXION DIALOGICA

decisiones que
se concretan observa
en actividades

Profesor/a Orientadora

Marco de referencia generalmente
implicito respecto a proceso de
ensefianza-aprendizaje de laciencia,
localizedo en laZDPde cada
profesora

Marco de referencia
explicito respecto a proceso
de ensefianza-aprendizaje
delaciencia

severbalizan

y
son puestas en comiin en la

Y

REFLEXION DIALOGICA

(proceso de toma de concienciay de decisiones)

En este modelo, lareflexion dial 6gica se establece en funcidn de problemas situados
en un espacio concreto, en funcion de los cuales, ensefiante y orientador/a,
en un proceso corregulado, realizan unatoma de concienciay de decisiones sobre
aquello que les satisface y aquello que creen necesario cambiar.

En esta segunda transcripcién, ademas del proceso me- . o o
tacognitivo realizado se observa que la profesora expli- O e quete parecio a experiencia de verte [en la filmacion en
citaaspectostratados en lareflexioninicial que favore- video] y escucharte [en lacinta de audio grabadz]?
cieron su proceso de cambio. Estan relacionados con lo P: —Yoencontré que eso esimportante. Por que no tenemos nocion
que podriamos |lamar estimulo a la autoestima, y en los de los ﬁ{gﬁ“&?}%{gﬁfﬁpﬁgﬁgﬁgs 325‘;?6%3?‘;
que se propicio que la toma de _deC' siones eSIUVI_(E[a De esa manera no consegui mos detenernos a pensar, para tener
relacionadano solo con aspectosainnovar sino también noci 6n deladimensién delo que se esta haciendo. Y enel momento
conlos gue se consideraba conveniente mantener. en que me vi, encontré que era valido, que era importante para
nosotros tener conciencia de lo que hacemos, de los erroresy de
| agl cosas buenas también. Vi cosas buenas también, no solamente
malas.
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En los fragmentos siguientes se evidencian cambios,
inicialmente corregulados y, posteriormente, en una
etapa mas avanzada, asumidos de forma autorregulada
por la profesora.

O: —Mira, Rosa, yo también pienso que eso no es algo simple y
facil deelaborar. Sin embargo, si pensamos que espor ese camino
guetenemosqueir... te propongo pensar juntas. ¢Qué te parece?
Vamos a recordar esto para tenerlo en cuenta al preparar juntas
la préxima unidad.

P: —jMe parece 6ptimo! Ta me conocesy sabes que entusiasmo'y
buena voluntad no me faltan. Sola no sabria qué hacer. Ahora,
con tu ayuda...

P: —Y ahora, después del aparato circulatorio, nos centramos en
el aparato respiratorio, y preparé un material asi, semejante.
Creoqueno fuecon lamismacalidad delos materialesque vimos,
pero fue en el mismo estilo y su respuesta [la de los alumnos]
también fue la misma, bien positiva.

O: —¢Y continuaste con la misma dinamica, por ejemplo, de
plantear problemas para pensar en ellos, de pedir que hicieran
lecturas previas?

P: —Si, fue el mismo esquema. EI mismo esquema. Claro que no
tenia materiales para proyectar, pero ahi yo hice algunas
innovaciones.

Estosotrosfragmentosilustran refl exionesmetacogniti-
vas sobre el proceso de formacion que las profesoras
estan realizando.

P: —Ahi la primera cosa, que yo... no sé si consigo expresarlo
claramente... la importancia, en mi opinion, de este trabajo.
Reforz6 la importancia que ya le daba. Creo que es una manera
de parar para pensar. Creo que es extremadamente valido. Ya
vali6 la pena por eso. Incluso que a partir de esto no hiciésemos
nada mas; ya fue valioso este detenerse a observarnos, aleer la
reuniony ver las grabaciones del video. Creo que fue asi, formi-
dable. Ya fue un aspecto, ¢verdad?, que encontré positivo. Otra
cosa, respecto de la organizacién del trabajo, eso de tener las
opiniones de otras personas respecto del tema. Senti que muchas
veces pensamostedricamente casi lamismacosa, lalineadeideas
respecto de algunos temas son préacticamente las mismas: la
importancia que se da para |os alumnos; esa vision centrada en
el alumno/a, que ellos son el objetivo de nuestra ensefianza. Eso
tambi én fue bueno, por que més o menos como yo pensaba, vi que
otras personas también. [...]

O: -|Dijiste] que encuentras que es una situacién dificil ver las
propias clases [en el video] pero que todo el mundo de alguna
forma deberia verse. Melo explicas un poco...

P: -9, es simple. Porque, si te observas en la cinta, ves una
montafia de errores, una montafia de cosas que pueden cambiar,
que no se ven solo hablando. Hay un momento, si comienzas a
remirar lo que hiciste, que dices: jPodria hacerlo diferente! Por
ejemplo, cuando en aquella clase usé aquel cartel, realmente
pense que era muy bonito, pero ahora vi que el que sesientaen el
fondo no ve nada, tenia que ser algo mayor, bien diferente; cosas
que, si no lasveo en la cinta, no me doy cuenta.

La mediacion de la reflexion dialogica en la forma-
cién del profesorado

Como yase haindicado, la concepcion en que se encua-
dra este modelo propone la formacién del profesorado
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mediadapor lareflexion. Se postulaquelaesenciadeese
proceso no va a ser unaactividad individual de autorre-
flexion, sino lareflexién dial6gica producto de un pro-
ceso corregulado, primero especia mente entre cadapro-
fesora y la orientadora, para posteriormente crear una
comunidad critica de reflexion y de accion respecto al
proceso de ensefianza-aprendizaje de la biologia.

La concepcion de «reflexion dial 6gica» se fundamenta
en el concepto de interaccién social, entendida como
estrategia privilegiadaparapromover y facilitar lacons-
truccion del conocimiento, tanto en el profesorado (en
relacion con su conocimiento didactico) como en el
alumnado (en relacion con su conocimiento de las cien-
cias). Este concepto esta intimamente ligado alostraba-
josde Vygotsky y sus discipulos. Desde lateoria socio-
cultural se considera que la experiencia individual se
alimenta, se expande y se profundiza a través de la
apropiacion de la experiencia social que es vehiculada
por el lenguaje (Vygotsky, 1989b; Wertsch, 1988). In-
corporamosestaideaal model o propuesto, yaqueenten-
demos que la calidad de los intercambios que sean
mediados por la reflexion dial 6gica entre profesores/as
y orientadora va a tener relacion con la calidad del
proceso de formacion de cada profesor/a.

Los dialogos, sean de la diada profesora-orientadora o
ampliados para un grupo, constituyen un encuentro de
sujetos portadores de concepciones y experiencias di-
versas que se disponen a compartir. En una situacion
inicial, las profesoras tienen mayor riqueza de conoci-
mientoscon relacion alas caracteristi cas que contextua-
lizan su trabajo. Laorientadora, por su parte, ha profun-
dizado con mayor detenimiento en lasteorias en las que
se basa el marco referencial de la actividad de forma-
cién. En los encuentros se propiciaralareflexion dial 6-
gica, y son momentos privilegiados parair negociandoy
aproximando las concepciones y experiencias de cada
uno. En ese sentido, si bien la base de trabajo que se
propone es una actividad dial 6gica, es fundamental que
todoslos que dialogan tengan ideas estructuradas que se
disponenacompartir. Por eso, se partedeestrategiasque
permitan esa estructuracion.

Lafigura3 resume aspectos fundamental es que caracte-
rizan este processo de reflexién dial6gica.

L os fragmentos que siguen ejemplifican como se con-
creta esa actividad dialogica. En la primera transcrip-
¢cion se observa que, adoptando laforma de un proceso
corregulado, se parte del andlisis que hace la profesora
de las actividades realizadas por €ella. La orientadora,
guetambién observoy analizé lasclasesdelaprofesora,
retomael temay proponereflexionar sobre él abstrayen-
do ideas generales, en el marco de referentes tedricos.

P: —Ellos [los estudiantes] se identifican con aquellas cosas
interesantes, tipo grupos sanguineos [...] entonces, la importan-
ciadeeso[...] la polialelia ligada a los grupos sanguineos, eso
Ilamdlaatencion; encambio, |aparte de pelajedelosconejos, fue
total mente falto de interés, yo creo.

O: —Estoy deacuerdo. Podriamoscambiar partiendo de esaidea
del interés de los alumnos por el tema. Creo que podriamos
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profundizar méas en ello... También hice un andlisis de tus clases
y estoy de acuerdo con muchos aspectos de lo que has dicho. Te
propongo que retomemosalgunosdetall esconcretosdelasclases
¢Cual podria ser el motivo por el que aquel tema fue interesante
para los estudiantes?

Eneste otro fragmento se hacereferenciaaunareflexion
evaluativa sobre |la practica realizada después de una
reflexion anterior en que se tomaron decisiones.

P: —EI objetivo que nos propusimos fue modificar las clases, la
manera como se trabajaba el contenido, de manera que hubiese
un mejor aprovechamiento por parte de los alumnos, de manera
més significativa, mas accesible, sin tanta terminologia.

0O: —¢Qué méas? ¢Qué otros aspectos tuvimos en cuenta en rela-
cion con el conocimiento?

P: —jAh! Desprendernos de los términos dificiles y usar una
terminologia mas facil de comprender por los estudiantes. No
hablar inicialmente de sistole y diastole y si de contraccién y
relajamiento. No usar los términos sangre arterial y venosay si
sangre cargada de oxigeno, sangre cargada de gas carbonico,
facilitando el aprendizaje.

O: —En realidad usamos mucho esos términos. Sn embargo, ¢de
qué manera? Y, ¢por qué eso facilitaria el aprendizaje?

P: —Siempre que usamos un término dificil [cientifico], que los
estudiantes no conocian, fue después de haber entendido de que
hablabamos. Porque de esa manera ellos no tienen que usar
términos que no saben lo que significan.

O: —Entonces podrias decir: cuando se introduce terminologia,
debe ser una terminologia «cargada de significado»

P: —Que sea facil para ellos entender lo que estan leyendo. Eslo
mismo que sucederia si de repente yo quisiera leer un libro lleno
de vocabulario técnico, por ejemplo, deingenieria; no lo enten-
deria. Entonces, terminol ogia con significado, que sea més fécil,
que la lectura sea mas accesible.

La adopcion de una actitud de promover la toma de
concienciay dedecisionesapartir de un proceso reflexi-
vo-dial6gico entre profesoray orientadora parece con-
ducir a que una actuacion similar se produzca entre la
profesoray el grupo de aumnosy alumnas.

O: —Fue una cosa muy bonita. [Profesora y orientadora han
reflexionado respecto alo interesante que resulté |a organizacién
de la clase para viabilizar el trabajo en pequefios grupos. Sin
embargo la orientadora se preocupa con el constante cambio de
organizacion al iniciar y terminar laclase. Comparte su inquietud
conlaprofesora. Esta, asuvez, lo discute con losestudiantesy les
pide su opinién y propuestas de decisién]. Tu les dijiste [a los
estudiantes] «Maria Inés me dijo esto, pero ustedes ¢que pien-
san?» Fue un momento interactivo entre orientadora-profesora-
alumnos/as, todos trabajando y opinando. Eso es justamente lo
que no existe cuando hay una gestion autoritaria dela ensefianza.
Yo diria que fue un claro ejemplo de una ideologia que tiene por
base compartir y construir juntos la realidad del aula.

P: —Claro, o creo muy importante, ese compartir. Es sélo por eso
que todavia estoy ensefiando, porque creo muy importante ese
intercambio. Siento que cada dia aprendo mucho con ellos.

L a construccion del conocimiento en laZDP de cada
profesor/a

Este ultimo aspecto que postulamos como base para el
método de formacién de profesores, al igual que el
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anterior, recoge aportes del movimiento sociocultural.
Como vimos, dentro deestateoria, seentiendeel hombre
como un ser esencialmente social que acaba de consti-
tuirse y desarrollarsse como sujeto en larelacién con el
proximo, en una actividad practica comun. Vygotsky
dice que las funciones psicolégicas del individuo se
construyen en lamedida en que se utilizan, y que todas
aparecen dosveces, primero en el nivel social y después
enel individual (delointerpsicoldgico alo intrapsicol 6-
gico) (Vygotsky,1989a).

En relacion con estas ideas, Vygotsky establecidé una
diferenciaentre el aprendizaje que una personaes capaz
de hacer sola, individualmente, y el que es capaz de
hacer gracias ala colaboracién del profesor/ao compa-
fieros/as méas expertos. Para explicarlo elaboro el con-
cepto de zona de desarrollo préximo (ZDP). Aunque su
trabajo se vincula a estudios realizados con nifios, su
potencial esgenéricoy en nuestro caso lo aplicamosala
relacion que se establece tanto entre la orientadora y
cada profesora como de las profesoras entre si. Como
dice Cazden (1981), laZDP posibilitalaactuacion antes
de lacompetencia. Esta es potenciada por lainteraccion
«conlosotros». Minick (1987) hablade latransicion de
laconsideracion del individuo «en tanto que individuo»
alaconsideracion del individuo «en tanto que en activi-
dad social».

LaZDP establece un nivel de dificultad. Este nivel, que
se supone como el proximo, debe ser desafiante, pero
posible de alcanzar. En funcién de ello, la metodologia
de formacién propuesta parte de la hipdtesis de que,
dificilmente, en un corto periodo de tiempo, €l profe-
sor/apuede avanzar, desdeun modelo didécticoinicial a
modelos didacti cos preconizados por |as modernas teo-
riasdel campo deladidacticadelasciencias. El objetivo
es que, lentamente, se vayan introduciendo avances que
conduzcan hacia esos modelos a través de modelos
intermedios posibles de alcanzar en la ZDP de cada
profesora. Trabgjar dentro de este concepto significa
evaluar la actuacion sin objetivos finales rigidos. La
evaluacién del proceso no se hace con respecto al alcan-
cedemetasfinal es predeterminadas sino con respecto al
avance posible dentro de la ZDP de cada profesora, y se
analiza a partir del proceso vivido.

Asi, en este proceso, se parte del encuentro entre quien
estdinmerso en el contextoy, por tanto, lo conocey lo
puede eval uar, pero que general mentetiene ideasimpli-
citas sobre su trabajo, y quien ha analizado las concep-
ciones modernas del proceso ensefianza-aprendizaje de
lacienciay, por lotanto, puede ayudar aque se produzca
ese proceso de explicitacion deloimplicito parapromo-
ver que se tomen decisionesfundamentadas. Las ayudas
que € profesor/a recibe de los otros (orientador/a o
compafieros/as) se transforman e interiorizan y, final-
mente, se usan estos mismos mediosde guiaparadirigir
la propiaactuacion en futuras soluciones de problemas.

El cambio dentro de unaZDP suel e caracterizarse por un
cambio individual, o sea, por la capacidad de hacer
independientemente algo que antes solo se podia hacer
con ayuda. Sin embargo, lo fundamental en el concepto
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de ZDP serefiere alacontrastacion entre el aprendizaje
aisladoy el rendimiento en |las actividades en colabora-
cién. El foco de atencién debemos ponerlo, entonces, en
laapropiaciony el dominio de lasformasde mediacion,
evaluadano solo ni necesariamenteatravésdel aprendi-
zaje independiente después de la préctica guiada, sino
mediante la capacidad para participar en actividades
colaborativas cualitativamente nuevas.

Trabagjar dentro de la ZDP de cada profesor/a significa
posibilitar que avance hastalo que él/ellapotencia men-
te pueda alcanzar en actividades colaborativas con la
orientadora y con comparieros/as que hayan avanzado
mas en el proceso de tomade conscienciay decisiones.
El trabajo se vinculara con susconocimientos, creencias
y préacticasconcretasy pensamosqueel conocimiento de
los conteni dos especificos de ladisciplinaque ensefiano
esalgo secundario, sino un elemento basico delaaccion.
Por ello este model o se basa en laformacion del profe-
sorado, interactuando con el orientador y los comparie-
ros, dentro del area especifica de la didactica de las
ciencias.

Finalmente resaltamos que es este trabajo en la ZDP lo
gue dasentido alanecesidad de partir de lareflexién de
la diada orientadora-profesora. Partimos de la hipétesis
de que los modelos habituales «orientador-grupo de
profesores» dificultan el trabajo en laZDP en profundi-
dad y por ello habitualmente se producen pocos cam-
bios. En estemodel o deformaciénlacolaboracion, enun
primer momento, se da entre cada profesoray la orien-
tadora, pueslosmodel osdidacticosdelasprofesorasson
muy dispares y se cree necesario establecer un apoyo
orientador dela colega (orientadora) que hareflexiona-
do respecto a los actuales modelos del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la ciencia. En las sucesivas
fasesseiraorientando el proceso cadavez mashaciauna
regulacion mutua entre profesores autébnomos que se
apoyan desde la posibilidad de su propia autorregula-
cion del proceso.

Lastranscripcionesque siguen pretendenilustrar aspec-
tos de como se concreto el trabajo de laorientadora con
la profesora, procurando tener como espacio de actua-
cién aquél que cada profesor pudiese alcanzar en las
actividades colaborativas.

La primera transcripcion se refiere a una de las pro-
fesoras cuyo camino reflexivo se sitla dentro de su
no-conformidad con el trabajo que esté realizando.
Desde el momento en que se lainvita a participar en
el proyecto, esa actitud se hace muy evidente. Ella,
durante su épocade estudiantey en sus primeros afios
como profesora de ciencias, fue una persona entu-
siasta y preocupada por conocer ideas nuevas, inno-
var. Luego, los afios de trabajar sin un grupo con el
que intercambiar inquietudes, las dificiles condicio-
nes de trabajo e hicieron cambiar de actitud y entrar
en unarutina con la cual no estd conforme. Termina
repitiendo muchos de los vicios existentes en €l sis-
tema. Sin embargo ella es critica frente a eso, esta
angustiada y quiere volver a aquella actitud abierta
hacia los cambios que antes manifestaba.
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P: —jOh!, creo que el trabajo que estas proponiendo esinteresan-
te, principalmente porque asi vamos a salir de larutina. Como te
dije aquel dia, mi trabajo esta siendo rutinario y me siento muy
mal con eso, pues acabo [...] girando y girando siempre en lo
mismo. Los alumnos no se interesan en criticar 1a forma como se
les ensefia y ahi una va entrando en la rutina. Creo que es
interesante el trabajo que estas haciendo.

Lassiguientes transcripciones muestran que la profeso-
ra toma conciencia de acciones con las que no esta de
acuerdo y, a partir de ello, se dispone a introducir
cambios. Sin embargo, no sabe como concretarlos sola,
necesita el apoyo colaborativo de la orientadora.

O: —-Como ves, te estoy situando en otra alternativa: vamos a
partir de discutir ejemplos que sean préximos a la vida de los
alumnos/asy vamos a tener como meta llegar a model os biol 6gi-
cos, mas abstractos, sin embargo, no memorizados sino elabor a-
dospor los estudiantes. ¢ Qué piensas de todo esto? ¢Quéideaste
sugiere?

P: —Creo muy interesante todo esto que dices. Estoy de acuerdo.
Seria mucho més Util e interesante para los alumnos/as. Sin
embargo, en este momento no sabria qué decir, como trabajar de
esamanera. Estoy deacuerdo eneliminar el gjemplo del pelajede
losconejos, pueseso fue, como dices, solamente por seguir €l libro
didécticoy, ahora que lo pienso, no era necesario. Ahora, since-
ramente, tengo dificultadesen pensar como hacer eso de partir de
esos eiemplosy llegar al concepto de polialelia.

O: —Mira, Carme, yo también pienso que eso no esalgo simpley
facil deelaborar. Sin embargo, si pensamosque espor esecamino
quetenemosqueir... te propongo pensar juntas ¢Quéte parece?
Vamos a recordarlo para tenerlo en cuenta al preparar juntasla
préxima unidad.

P: —Me parece 6ptimo! Tu me conocesy sabes que entusiasmo y
buenavol untad no mefaltan. Sola no sabriaquéhacer, ahora, con
tu ayuda...

P: —Pienso que deberia haber estimulado mas el razonamiento de
los alumnos. Creo que doy muchasrespuestas, demasiado pronto
para ellos. Deberia haber estimulado mas ese aspecto. Hay
momentos en gue pregunto y yo misma respondo. No doy oportu-
nidad para que puedan pensar y razonar. Eso es una cosa que
tengo que cambiar. Y tal vezmepodriasorientar en eso porqueya
procuré pensar varias maneras de intentar no dar la respuesta,
pero ellosno responden y yo acabo respondiendo. Entonces, creo
que es que no he estimul ado suficientemente surazonamiento. No
sé si tl tendrias [sugestiones de cdmo cambiar].

Obsérvese en este otro fragmento que el trabajo con otra
de las profesoras se sitla dentro de una concepcion
mucho mas pesimistay menos entusiastarespecto delas
posibilidades de un trabajo inovador. El trabajo de for-
macién permanente de esta profesora se sitla dentro de
otra ZDP, que se propondra estimular una inconformi-
dad con el trabajo que esta realizando, como condicion
previaaasumir posturas innovadoras.

P.- Maria Inés, te conozco hace afios, yo sé tus ideas. Desde que
me propusiste este trabajo, sé perfectamente lo que quieres. Lo
encuentro muy valido, creo que hay que cambiar, que hay que
intentar alguna cosa. Creo que tu reforma tendria que hacerse
también en primer grado, era una de las propuestas que ya
pensaba el afio pasado antes de hablar contigo[...] Y pienso que
tiene que hacerse. Sdlo pienso que va a ser una cosa dificil de
implantar, que principalmente no tenemos tiempo, no tenemos
estimulo y no tenemos recursos.
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En el ejemplodelaterceraprofesora(partedetranscrip-
cion ya fue citada anteriormente), que también corres-
ponde a un momento inicial del trabajo, se observa que
se siente segura y se considera innovadora. De esta
manera el trabajo con ella puede caracterizarse como
desarrollado en otra ZDP que se diferencia de cada uno
de los dos casos anteriores.

P: —Bueno, en mi propuesta, por |o que creo, por las cosas a las
que doy crédito, creo que estoy yendo bien. Creo que no me
gustaria haber dedicado més tiempo a la conversacion «por que
si» «nada a ver». Incluso que yo crea que el tema sea importante,
lo dejaria para otra hora, no sé... Claro que depende del asunto
también [...] Concuerda con lo que yo pienso.

ALGUNAS CONSIDERACIONESFINALES

En este escrito hemos pretendido sintetizar y ejemplifi-
car las principal es concepciones que han fundamentado
una experiencia de implantacion de una metodologia
para la formacién permanente del profesorado de
ciencias.

Evidentemente, dichas concepciones no son inéditas 'y
aparecen también como referencial de todo un grupo de
investigadores que estan trabajando dentro de ideas
similaresalasque dan base aeste trabajo, muchosdelos
cuales se citan en el texto. Lo que si consideramos
innovador eslacombinacién deloscuatro referentesy su
aplicacion en un determinado contexto —poblacién— con
relacion a cual se concreta la propuesta de formacion
permanente.

Creemos que todo proyecto de formacion del profesora-
do, paraser eficaz, debe ser planificado especificamente
en funcion delas caracteristicasdelacomunidad escol ar
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