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RESUMEN: Este trabajo presenta los resultados del andlisis de varias encuestas realizadas en tres mo-
mentos clave de la formacién de maestros en relacién con la diddctica de las ciencias experimentales. An-
tes de iniciar las asignaturas, las expectativas formativas estdn fuertemente condicionadas por la visién de
la especialidad elegida. Entre las necesidades reales destacan los contenidos tedricos de ciencias, aunque
muchos estudiantes sefialan también el aprendizaje de estrategias diddcticas. Al finalizar las asignaturas,
los maestros en formacién sefialan la importancia de muchos més aspectos de los previstos inicialmente
por ellos, dejando al margen los aspectos teéricos de ciencias. Finalmente, tras el prdcticum, muchos
maestros en formacién aseguran que todo lo anterior tiene poca aplicacién en el aula y manifiestan las
escasas oportunidades que tienen para poner en prictica lo aprendido en la universidad.
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ABSTRACT: This paper presents the results of the analysis of several surveys conducted in three key
moments in the training of teachers regarding science education. Before starting the courses, training
expectations are heavily influenced by the vision of the chosen specialty. Among the real needs they
include the theoretical contents of science, although many students reported their preferences for
learning about teaching strategies. Upon completion of the courses, training teachers point out the
importance of many more aspects than originally planned, leaving aside the theoretical aspects of sci-
ence. Finally, after the practicum, many pre-service teachers say that all this has little application in the
classroom and show the limited opportunities to implement what they learned in university.
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INTRODUCCION

Actualmente se observa un alto grado de consenso en cuanto a la necesidad de una ensefianza cientifica
que sea capaz de formar a los alumnos como ciudadanos, en el sentido de que puedan usar la informa-
cién cientifica a la hora de tomar decisiones de forma fundamentada. Esta capacidad implica el poder
participar en debates y discursos publicos sobre temas de ciencia y tecnologfa, es decir, que puedan
utilizar los conocimientos de ciencia. Al mismo tiempo, se suele aludir al término indagacién (inquiry)
o investigacién escolar cuando se quiere hacer referencia a una buena ensefianza de las ciencias, siendo
recomendada desde hace afios por diversas instituciones, tanto americanas como europeas (Ameri-
can Association for the Advancement of Science, 1993; National Research Council, 2000; National
Science Teachers Association, 2007; Duschl ez al., 2007; Rocard et al., 2007; Osborne y Dillon, 2008;
Association for Science Education, 2009, e Instituto de Evaluacién, 2010, entre otros).

Segun el National Research Council (1996), la indagacién es una actividad multifacética que im-
plica realizar observaciones, plantear preguntas, examinar libros y otras fuentes de informacién para
ver qué es lo que ya se conoce, planificar investigaciones, revisar lo que se sabe a la luz de evidencias
experimentales, usar herramientas para recopilar, analizar e interpretar datos, proponer respuestas, ex-
plicaciones y predicciones, y comunicar los resultados. La definicién de investigacién escolar que hace
Canal (20006, 2007) parte de la tendencia y capacidad investigadora innata de todos los nifios y nifas,
y otorga al docente la funcién de orientar, reflexionar, seleccionar, disefiar y proporcionar datos para
la construccién colaborativa de soluciones a los interrogantes abordados, de manera que se satisfaga
el deseo de saber y de comprender de los escolares y, al mismo tiempo, se avance en el logro de los
objetivos curriculares prioritarios.

Ante todas estas posiciones sobre el papel de la indagacién en la ensehanza y el aprendizaje de las
ciencias, parece clara la apuesta por esta en el curriculo de primaria. Pujol (2003), en su revisién de
la educacién cientifica en la educacién primaria, ya indicaba que para conseguir lo anterior nos de-
berfamos plantear una ciencia que ensefie desde las primeras etapas educativas a pensar, hacer, hablar,
regular los propios aprendizajes y trabajar en interaccién. Cafial (2007) insiste ademds en la necesidad
de promover procesos de investigacién diddctica, de experimentacién curricular y de formacién del
profesorado que, con el apoyo de las administraciones educativas, permitan su utilizacién generalizada,
junto a otras estrategias, en las aulas escolares.

No obstante, no pasaria de ser una mera declaracién de principios si esta apuesta no fuera asumida
en la prictica diaria por los maestros en ejercicio, lo cual exigiria ademds su inclusién en los curriculos
de la formacién inicial de maestros, asf como en su formacién permanente. A este respecto, Anderson
(2002) se plantea si es posible que cualquier maestro utilice un modelo de ensefianza por indagacién
(inquiry teaching) o si esto solo es posible en las manos y la mente de un maestro excepcional.

Para muchos autores, existe un grave problema adicional relacionado con la formacién previa en
ciencias de los estudiantes de magisterio. En general, los estudiantes acceden a los estudios de la diplo-
matura de maestro con un conocimiento fragmentado, superficial y poco sélido (Cafial, 2000). Bar-
bera (2002) afiade ademds que tal vez sea una tarea ambiciosa intentar abordar contenidos cientificos
junto a aspectos propios de las did4cticas especificas. También Pujol (2008) indica que el conocimiento
cientifico del futuro profesorado de educacién primaria suele distar mucho de los minimos que serfan
deseables y constituye una dificultad para abordar la Did4ctica de las Ciencias Experimentales.

Este hecho no es nuevo ni exclusivo de nuestro pafs, como ya senalaban Rusell ez 2/. (1992), hacien-
do referencia a los informes de la inspeccién educativa inglesa (Department of Education and Science,
DES, 1978, 1985): «el obstdculo mds grave para la mejora de la ciencia en la escuela primaria es que
muchos maestros carecen de un conocimiento bésico de la ciencia elemental apropiada para los nifios
de esa edad» (DES, 1978, apartado 5.83). En esos informes también se destacaba que «el conocimiento
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y comprensién requeridos no son conocimientos generales o de sentido comdn, sino conocimientos
muy especificos y particulares sobre conceptos cientificos» (DES, 1985, apartado 25).

Mds de treinta afios después, los docentes e investigadores se siguen planteando preguntas acerca
de este tema y, a pesar de las numerosas propuestas de actuacién para solucionar la situacién, sigue
vigente el problema que proponfan Newman ez al. (2004, p. 274): «;Cémo ensefiamos la pedagogia
si los estudiantes no entienden la ciencia, y cémo ensefiamos la ciencia si los estudiantes no entienden
la pedagogia?».

Centrdndonos en la formacidn inicial de maestros y como paso previo al diagndstico sobre el uso
de las metodologias de indagacién en educacién primaria, nos planteamos las siguientes cuestiones: 1)
scémo conciben los futuros maestros la ensefianza de las ciencias?; 2) ;qué consideran que necesitan
para poder ensefiar las competencias cientificas que prescribe el curriculo de educacién primaria?, y
3) ;qué grado de aplicabilidad estiman que tienen los contenidos adquiridos en la universidad en el
trabajo en el aula de educacién primaria?

En este trabajo se presentan los resultados de un estudio diagndstico realizado con estudiantes de
Magisterio de la Universidad de Zaragoza acerca de sus expectativas ante la formacién en diferentes
asignaturas de Did4ctica de las Ciencias Experimentales durante su formacién universitaria, asi como
de sus percepciones una vez cursadas y tras realizar las précticas escolares.

En sintesis, los principales objetivos de este estudio serfan:

— Conocer los aspectos que valora el profesorado de educacién primaria en formacién respecto a
la ensenanza de las ciencias.

— Detectar las dificultades que manifiesta el profesorado en formacién, tanto en el disefio como
en la aplicacién de propuestas docentes.

Este trabajo forma parte de un estudio mds amplio en el que estdn implicados no solo maestros
en formacién, sino también maestros en ejercicio y profesorado universitario. Se estd trabajando con
encuestas, grabaciones en video de situaciones de clase y materiales elaborados por los maestros en
formacién y alumnado de primaria. También se ha recogido la opinién de los maestros en formacién
a través de diversas entrevistas, as{ como de maestros en activo sobre cuestiones relacionadas con la
indagacién. En este articulo tinicamente se hace referencia a los resultados obtenidos en las preguntas
generales de las encuestas aplicadas a los estudiantes de magisterio en distintas etapas de su formacién
(anexo), apoyadas o aclaradas por las opiniones recogidas en algunas entrevistas. Las preguntas que
hacian referencia especificamente a la indagacién se tratardn en trabajos posteriores.

MARCO TEORICO

Uno de los presupuestos teéricos de los que partimos es que aquello que ensefiamos es un cuerpo de
contenidos extraido, con una intencionalidad, de un saber cientifico que le sirve de referente y que
mantiene unos vinculos culturales y sociales con el exterior de la clase. Se entiende ademds que el pro-
fesor desarrolla sus clases teniendo una idea propia sobre la manera como un alumno aprende, sobre
las finalidades de la ensefianza que ¢l prodiga y sobre los fundamentos epistemoldgicos de las ciencias,
lo que condiciona en parte los actos de ensefianza. Todo lo anterior forma parte de los presupuestos de
la teorfa de la transposicién diddctica de Chevallard (1985). Parece claro que para lograr una adecuada
transposicion did4ctica de los contenidos de ciencias, los maestros deben conocer no solo los aspectos
disciplinares, sino también la forma de llevarlos al aula en funcién de las caracteristicas del alumnado
al que van dirigidos y el contexto social y cultural en el que se van a desarrollar. Hoy en dfa, el anilisis
de todas estas circunstancias desde el punto de vista docente tiene como referencia a nivel internacional
la idea del conocimiento diddctico del contenido (en adelante, CDC).
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Los ultimos veinte afios han contribuido al desarrollo del marco teérico del CDC. Este concepto
fue utilizado por vez primera en 1986 por Lee S. Shulman (formulado originalmente como Peda-
gogical Content Knowledge). Actualmente, parece existir un acuerdo generalizado acerca de que el
desarrollo del CDC estd ligado a la practica docente, asi como a la reflexién sobre esta (Nilsson, 2008;
Acevedo Diaz, 2009). Asi, el CDC incluirfa tanto las orientaciones hacia la ensefianza de las ciencias
como los conocimientos y las creencias del profesorado sobre el curriculo de ciencias, la comprensién
de los estudiantes acerca de tdpicos cientificos especificos, la evaluacidn en ciencias y las estrategias de
ensefianza de las ciencias.

Con relacién a la ensefianza de las ciencias, el profesorado de los niveles elementales presenta una
formacidn en las materias «cientificas» muy diversa y sesgada, con numerosas carencias y modelos alter-
nativos sobre determinados temas que dificultan una adecuada construccién de ese CDC (Murphy ez
al., 2007; Canal, 2008; Porldn ez al., 2010). La preparacién de los futuros maestros y maestras en torno
a las metodologfas de indagacién y de aprendizaje centrado en modelos deberfa ser uno de los principa-
les objetivos de la formacién en diddctica de las ciencias (Just y Gilbert, 2002; Schwarz y Gwekwerere,
2006). Ahora bien, la ejecucion de estas propuestas estd fuertemente condicionada tanto por su forma-
cién previa en ciencias como por sus concepciones sobre la labor docente del maestro ante la ensefianza
de las ciencias en educaciéon primaria. La puesta en escena de estos enfoques metodoldgicos no estd
exenta de dificultades, y numerosos investigadores estudian los problemas de disefio y aplicacién de
propuestas de indagacién en la escuela (Crawford, 1999; Anderson, 2002; Flick y Lederman, 2006).

Pujol (2008) destaca la importancia de preparar a los futuros maestros para distintas tareas: saber
ensefiar ciencias, saber gestionar el grupo de escolares, saber participar en las dindmicas de los centros
escolares, saber impulsar proyectos de innovacidn, saber posicionarse ante las nuevas situaciones emer-
gentes y saber establecer interrelaciones con multiples organizaciones y agentes externos a la escuela.

Sanmarti ez al. (2011: 69) nos recuerdan que «la escuela es una de las instituciones a las que mds les
cuesta evolucionar. Se tiende a ensefiar como nos ensefiaron, por lo que los modelos curriculares —qué,
para qué y cémo ensefiar y evaluar— se perpettian a lo largo del tiempo sin padecer cambios significati-
vos». Y afiaden que «serd muy dificil solucionar estos problemas si no se revisa a fondo para qué ensefiar
ciencias y también qué se entiende por saber ciencia».

A todo lo anterior se une la dificil relacién entre los colegios y la universidad a la hora de plantear
colaboraciones en términos de formacién de maestros e investigacién (Carlone y Webb, 2006). Quizds
el significado histdrico de investigacion y desarrollo profesional, muchas veces descontextualizados y a
menudo irrelevantes para los intereses y las necesidades de los maestros, animan este desencuentro. Estos
autores sefialan que los dos grupos trabajan segtin un modelo jerdrquico que se basa en el flujo de infor-
macién y el conocimiento de la universidad hacia la escuela, lo que dota a la universidad de cierta aura
de autoridad, dificultando la interaccién entre iguales. Esto impide muchas veces que la colaboracién
sea todo lo fructifera que deberia ser. Los distintos intereses, asi como las presiones internas y externas
que acttian sobre la prdctica docente en las distintas etapas educativas, estdn intrinsecamente conectados
a la historia y a la cultura de los dos grupos (profesores e investigadores universitarios, por un lado, y
maestros de educacién primaria, por otro) y es lo que puede dificultar el trabajo al mismo nivel.

ANTECEDENTES

Numerosos trabajos han analizado las dificultades de los profesores de secundaria a la hora de aplicar
una ensefianza por indagacién, pero mds dificil es encontrar, hasta estos dltimos afios, investigaciones
centradas en las dificultades de los maestros de primaria para analizar y aplicar propuestas did4cticas,
como los que citaremos a continuacién, a modo de ejemplo. Es evidente que ensefar ciencias en edu-
cacién primaria es diferente a hacerlo en educacién secundaria, pero ademds, la formacién en ciencias
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del profesorado de primaria es muy diferente a la del profesorado de secundaria y, por tanto, muchos
de los trabajos de referencia y sus metodologfas no pueden ser aplicados indistintamente a los dos co-
lectivos. En general, las maestras y maestros de primaria apenas tienen una base cientifica sélida sobre
la que construir las referencias diddcticas especificas. Las investigaciones sobre la formacién inicial de
maestros no son abundantes y pocas veces han profundizado en cudles son los puntos de partida, asf
como las necesidades, expectativas y percepciones de este alumnado sobre su propio aprendizaje.

El monogrifico de la revista Evaluation & Research in Education (1992), sobre el estado de la cien-
cia en educacién primaria en el 4dmbito anglosajén, hace un recorrido sobre diversos aspectos de esta
etapa educativa, entre los que destacaremos el trabajo de Rusell ez a/. (1992) respecto al conocimiento
conceptual de ciencias del profesorado de primaria. El argumento de que los maestros deberfan poseer
un determinado nivel bédsico de conocimientos sobre la ciencia que ensefian es, para estos autores, irre-
futable. Destacan que las dificultades relacionadas con la comprensidn se entremezclan con problemas
adicionales relacionados con bajos niveles de confianza. Los problemas de los maestros para entender
la ciencia adquieren una dimensién tanto cognitiva como afectiva, lo que hace que las dificultades no
puedan ser resueltas tinicamente con intentos de proporcionar solo el conocimiento cientifico.

En un trabajo reciente sobre los maestros en formacién, Canal e a/. (2008) realizaron un inventa-
rio general de obstdculos para el disefio de unidades diddcticas de enfoque investigador. Estos autores
indicaban que el mayor nimero de los obstdculos referenciados inicialmente correspondia a los con-
ceptuales (74), seguidos de los procedimentales (55) y los de actitud (28), aunque la mitad de los casos
representaban una combinacién de los tres tipos.

Escobar y Vilchez (2008) analizaron las metodologias diddcticas y la organizacién del aprendizaje
que percibe el alumnado de Magisterio durante la realizacién de las précticas escolares. Los autores
destacan la escasa (casi nula) utilizacién de los laboratorios y el uso predominante de libros de texto
y metodologfas expositivas por parte del profesor. Lo anterior coincide con el estudio realizado por
Arlegui ez al. (2010) en escuelas de Pamplona y que puso de manifiesto la escasa actividad experimental
en ciencias en la mayorfa de las escuelas encuestadas.

Cortés y Gdndara (2006) y Gdndara y Cortés (2008) destacan tanto las posibilidades did4cticas
como las dificultades que muestran los maestros en formacién a la hora de construir y resolver proble-
mas relacionados con el medio natural en contextos de indagacién. Gil Quilez ez al. (2008) indican
cémo los maestros en formacién, tras trabajar en contextos de indagacién en centros escolares de
précticas, toman conciencia de la dificultad que supone la transposicién diddctica de unos contenidos
cientificos aparentemente sencillos.

Aunque aplicado a un nivel equivalente a la ESO (K-8 en Estados Unidos), Schwarz y Gwekwe-
rere (20006) realizan un completo estudio sobre el profesorado en formacién. Mediante el andlisis de
encuestas, entrevistas y materiales originados durante el curso, entre otras fuentes de datos, concluyen
que el uso de metodologfas centradas en la creacién de contextos de indagacién y el aprendizaje basa-
do en modelos durante la formacién del profesorado permite a estos revisar y cambiar su concepcién
sobre la ensefianza de las ciencias. Tras la etapa formativa aparecen nuevas ideas sobre la ensefianza y el
aprendizaje que son incorporadas a sus propuestas diddcticas, asi como una visién mds critica sobre la
planificacién y evaluacién de las clases de ciencias.

Una metodologfa similar es utilizada por Smith y Southerland (2007) para analizar la respuesta de
los maestros de primaria ante las reformas educativas impuestas por los National Standards de Estados
Unidos y las diferentes metodologfas y herramientas recomendadas desde la investigacién en el drea.
Los autores destacan las interferencias generadas entre las creencias del profesorado sobre ensefanza y
aprendizaje de las ciencias, la experiencia en las aulas y los mensajes contradictorios que a veces llegan
desde las instituciones. Muy a menudo, esos maestros tienen una falta de experiencia como estudiantes
en las metodologias recomendadas (indagacién, modelos, etc.) y se han centrado en el aprendizaje
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memoristico de hechos, sin una profundizacién en los conceptos vinculados o en la indagacién como
base del aprendizaje de la ciencia. De esta manera, sus decisiones pedagdgicas estdn muy condicionadas
por sus propias percepciones como aprendices y conocedores de la ciencia (Smith, 2005).

METODOLOGIA

La principal fuente de datos de este trabajo procede de una serie de encuestas realizadas entre los afios
2007 y 2010 a un total de 350 estudiantes de magisterio. En este trabajo tratdbamos de conocer las
expectativas y necesidades formativas declaradas por los maestros en formacién, como paso previo a
analizar en profundidad su visién sobre la indagacién en el aula de primaria. Asi mismo, nos interesaba
conocer si tales perspectivas variaban y en qué sentido a lo largo de su formacidn, una vez cursadas las
diferentes asignaturas en la universidad y tras su experiencia en el précticum.

Como muestra la tabla 1, las encuestas corresponden a tres momentos clave de su formacién y las
denominamos respectivamente: Encuesta-Inicial, Encuesta-Final y Encuesta-Prdcticum. Las especia-
lidades encuestadas son: Educacién Primaria (en adelante, EP), Educacién Fisica (EF) Audicién y
Lenguaje (AL), Lengua Extranjera (LE) y Educacién Musical (EM).

La Encuesta-Inicial (anexo) se realizé al empezar el curso, para conocer qué esperaban de su forma-
cién acerca de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias como futuros maestros de educacién prima-
ria. El cuestionario constaba de cinco {tems, si bien tan solo se pasaron en su totalidad a los estudiantes
de EP, ya que la formacién especifica en torno a la indagacién solo se planteaba en esta especialidad,
por una simple cuestién de horas dedicadas a la diddctica de las ciencias en cada especialidad.

La Encuesta-Final (anexo) se realizé al acabar el curso, para ver cémo habifan variado sus puntos
de vista acerca de los tépicos anteriores. Por tanto, en cierta medida se pretendia evaluar la incidencia
del trabajo en las distintas asignaturas de la facultad en la construccién de determinados modelos en
el alumnado.

La Encuesta-Précticum (anexo) se realizé después de que los alumnos llevaran a cabo las prdcticas
en las escuelas, para ver cémo percibian la ensefianza y el aprendizaje «real» de las ciencias, es decir, lo
que se practica en la escuela de primaria. Esta encuesta solo se realizé con estudiantes de EP, ya que
eran los tinicos con pricticas docentes generalistas en este periodo, mientras el resto realizaba précticas
de especialidad.

En los tres cuestionarios las preguntas permitian la respuesta abierta. Por ello, después del andlisis
en bruto de los mismos se procedié a una categorizacién de las respuestas, agrupando aquellas que
mostraban caracteristicas o significados similares segtin el criterio de los investigadores. Si bien un
concepto clave no puede estar incluido en dos categorias distintas, una respuesta puede contener mds
de un concepto clave (por ejemplo, «quiero aprender conceptos cientificos, pero también la forma de
ensefiarlos en primaria»). De esta manera, un estudiante puede estar incluido en varias categorfas de
respuesta para una misma pregunta (en el caso anterior, contenidos cientificos y recursos diddcticos).
El tratamiento estadistico de los resultados de las encuestas se llevé a cabo utilizando el programa SPSS.
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Tabla 1.
Fuentes de datos y relacién con los programas de las titulaciones y asignaturas
Horas Ideas sobre la enserianza Transposicién de contenidos
obligatorias | N.° total de de las ciencias en EP a las aulas de EP
Especialidad de Diddc- | estudiantes
tica de las | encuestados Enm é.,mz Encuesta En’m.e:m Entrevistas | Grabaciones | Informes
Ciencias inicial final prdcticum
Educacion 130 127 85 91 53 * * o
Primaria
Educacién Fisica 40 63 55 44 - *x *x ork
Audicid
udlczon. 40 74 71 49 B _ _ oHok
y Lenguaje
L
ergua 40 50 50 - - - - -
Extranjera
Educacién
. 4 - - - - -
Mousical 0 36 36
Total encuestas 350 297 184 53 - - -
. Durante
. Al finalizar . Durante el | Durante el
. Al comienzo . Al finalizar el curso
Momento en que obtuvieron los datos las asigna- L curso y las | curso y/o las
del curso las précticas o o ylo las
turas prdcticas prdcticas L
prdcticas

(* regulares; ** ocasionales; *** informes con contenidos cientificos, diddcticos y propuestas de aplicacién).

Cuando los estudiantes de tercer curso van a los centros escolares para realizar el pricticum son
tutelados por profesorado de la universidad perteneciente a 4reas de conocimiento muy diversas. En
esta fase de la formacidn inicial de maestros, el profesorado del drea de Diddctica de las Ciencias Expe-
rimentales solo coordina, y por tanto puede hacer un seguimiento detallado a unos pocos estudiantes
de EP (no mds de 15 por curso) y a ninguno de las demds especialidades. De esta forma, de los 350
estudiantes que han realizado alguna de las encuestas, tan solo 24 han respondido a las tres encuestas.

A lo largo del curso se han realizado entrevistas semiestructuradas y otras en contextos no estruc-
turados. Algunas de las entrevistas se realizaban, por ejemplo, durante las sesiones précticas (cuando
los estudiantes trabajaban en pequefos grupos) o en las tutorfas (individualmente). En el caso de la
Encuesta Prdcticum, se reunfa al alumnado en pequefos grupos y, junto con el profesorado, se abor-
daban los aspectos tratados en las encuestas. Estas han ayudado a aclarar tanto las respuestas concretas
de algunos alumnos como los tipos de respuestas establecidos, ya que en muchos casos se encontraban
generalidades, ambigiiedades e incluso incoherencias en preguntas similares formuladas de distinta
forma.

RESULTADOS

El andlisis de los cuestionarios pone de manifiesto una gran imprecisién en las respuestas que apenas
se aclara en las entrevistas posteriores. En las encuestas, los estudiantes se expresan en términos muy
generales, pero cuando en las entrevistas se les pide que respondan con mayor precisién, suelen utilizar
una terminologfa aparentemente adecuada y profesional pero vacia de contenido. Ejemplos de los
cambios en el lenguaje utilizado son los siguientes:
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— Encuesta-Inicial: «Saber aplicar los conocimientos adquiridos a través de actividades y trabajos

que practiquemos en el aula...».

— Encuesta-Final: «... de este modo podemos percibir las dificultades a las que se puede enfrentar

un alumno para poder sugerir posibles adaptaciones de un mismo experimento en distintos
dmbitos: de la universidad a la escuela».

En la encuesta inicial, la hipétesis de partida suponia que existirfan diferencias notables en cuanto a las

expectativas del alumnado de las diferentes especialidades de magisterio. Estas diferencias deberfan ser cla-
ras entre los futuros maestros generalistas (EP) y los especialistas (AL, EM, EE LE) e incluso se podrifan in-

crementar tras la etapa formativa (ya que los primeros cursaban mds créditos de Did4ctica de las Ciencias).

Encuesta-Inicial

Con esta encuesta se intentaban analizar las expectativas del alumnado ante la formacién como pro-
fesorado de educacién primaria. Desde la primera pregunta, «;Qué crees que deberfas saber para dar
clases de Conocimiento del Medio Natural (CMN) en educacién primaria?», las respuestas se pueden
agrupar en dos grandes categorias (tabla 2):

— Categoria 1: Importancia de los aspectos tedricos (o disciplinares) de ciencias para la formacién

del maestro de primaria (83%). Denominados por buena parte del alumnado como contenidos
cientificos o contenidos tedricos de las materias de ciencias. Ejemplos textuales: «Los conoci-
mientos de esa ciencia, la teorfa», «Conocimientos sobre bio y geo de CMN», «Dominar los 5
reinos de biodiversidad. Diferenciar ecosistemas. Cémo influyen las formas del terreno en la
vida. En general, todo lo relativo al planeta Tierra», «Tipos de suelos...; vegetacidn...; animales;
el clima y consecuencia...; mds conocimientos sobre las ciencias naturales», «Nociones bdsicas
de B, G, E Q...».

Categorfa 2: Importancia de los aspectos metodoldgicos o diddcticos (o simplemente procedi-
mentales), es decir, lo que los estudiantes llaman «habilidades para ensefiar» (41%). Ejemplos:
«Plantear actividades para que los alumnos sean los que extraigan conocimientos de una manera
reflexiva», «Metodologfa y diddctica adecuadas», «Un método para poder explicar B y G a los
nifios», «Aplicar los conocimientos en actividades fuera del aula (excursiones, etc.)», « Dominar
actividades préicticas para plantear actividades CMN motivadoras».

Hay que tener en cuenta que algunos de los estudiantes con respuesta en la categoria 2 se encuen-

tran entre los que sefialaban que (también) eran importantes los aspectos teéricos de ciencias: «Los

conocimientos que tengo que ensefar, sin necesidad de libro de texto, y organizar actividades educa-

tivas y entretenidas».
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Tabla 2.
Respuestas a la primera pregunta de la Encuesta-Inicial
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Contenidos tedricos 245 82.5%
de las materias de las ciencias
Habilidades para ensefiar 123 41,4%
Cémo evaluar 3 1%
No precisa 11 3,7%
No contesta 20 6,7%
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Como puede observarse en la tabla 3, las respuestas a las siguientes preguntas muestran diferen-
cias importantes entre las distintas especialidades excepto en lo referente a la cuestién «;Qué quieres
aprender con esta asignatura?», ya que los alumnos de todas las especialidades responden «Contenidos
cientificos» en un porcentaje muy similar.

Tabla 3.
Resultados obtenidos en las respuestas de los estudiantes de las distintas
especialidades a las cuestiones: «;Qué quieres que te ensefiemos en esta asignatura?»
y «;Qué quieres aprender con esta asignatura?». Valores expresados en %

ENCUESTA Inicial Cuestidn EP EF AL EM LE significacion
. . que me ensefien 46 29 77 61 57 0,000
c.1. Contenidos cientificos
aprender 77 73 86 78 72 0,341
¢.2. Metodologfa/ que me ensefien 66 73 31 50 66 0,000
recursos diddcticos aprender 65 20 32 28 60 0,000

Los datos revelan llamativamente las diferencias entre lo que declaran que quieren aprender y lo
que quieren que les enseiemos (ya senalado en el trabajo de Cortés ez al., 2010). Mientras que mds de
un 70% de todos los estudiantes responden que quieren aprender contenidos cientificos (en general,
sin hacer referencia a ningdn contenido concreto: «Aclarar conocimientos», «Ampliar conocimientos
de ciencias»), los que quieren aprender recursos diddcticos (también en general: «Cémo facilitar a los
alumnos acceder a esos conocimientos», «Aprender recursos para que los nifios puedan aprender por si
solos», «Cémo ensefar: contenidos, actividades y experimentos en el aula») se sittian en torno al 60%
en el caso de EP y LE, y apenas alcanzan el 30% en las otras especialidades. Sin embargo, cuando se les
pregunta qué quieren que les enseiiemos, las diferencias entre especialidades tan solo muestran coheren-
cia con la cuestién anterior en las respuestas de AL y LE.

Se dirfa que los estudiantes de EP y de EF no quieren que les ensefiemos los contenidos cientificos
que querrfan aprender, prefiriendo que las asignaturas se centren en recursos diddcticos: «Mds que
muchos conocimientos, recursos para saber transmitirlos», «Metodologfa: practicar dando alguna clase
a los compafieros y ver qué habrfa que mejorar», «No basarse en los contenidos», «Técnicas y técticas
para hacer agradable y cercana la asignatura a los alumnos de EP». La situacién opuesta se da entre los
estudiantes de AL, ya que sus respuestas son muy consistentes, coincidiendo sus perspectivas respecto
a la ensefanza y el aprendizaje.

:Cémo se puede explicar la diferencia entre lo que quieren aprender y lo que quieren que les en-
sefiemos? En las entrevistas con los estudiantes se pone de manifiesto que esta aparente contradiccién
en las respuestas del alumnado de EP y EF tiene una justificacién. Por una parte, muchos alumnos
reconocen su falta de conocimientos conceptuales en relacién con las ciencias, pero consideran que
esa ausencia de conocimientos es ficil de superar en el momento de impartir la docencia, repasando
los libros de texto. Ademds de lo anterior, algunos estudiantes declaran en estas entrevistas que «No
quieren que les ensefiemos conceptos cientificos porque no quieren ser evaluados sobre ese tipo de
conocimiento», aunque son conscientes de sus carencias y necesidades formativas. Algunos de estos
estudiantes consideran que las ciencias en primaria son ficiles y que «ya las preparardn o aprenderdn
cuando les toque impartirlas». Mientras tanto, no quieren, en asignaturas de la diplomatura, conteni-
dos de ciencias «puros y duros» porque consideran que «son mds dificiles de aprobar».

Estas respuestas no son extrafias entre el profesorado de primaria en formacién. En un reciente
trabajo de Shim ez 4/. (2010), tan solo un 7% de los maestros en formacién escogfan las ciencias como
su materia favorita para ensefiar antes de completar su curso de formacién, y un 8% tras este. En el
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mismo estudio, el 14% sefialaban las ciencias como la materia que menos les gustaba antes del curso,
aunque el porcentaje descendia tras completarlo (7%). Entre los maestros en ejercicio, los resultados
no eran muy diferentes: para el 10% era la materia preferida y para el 14% la que menos gustaba.
Ademds, tan solo un tercio de los maestros en ejercicio se sentian cémodos ensefiando ciencias, frente
a otras materias, y apenas variaba entre los que impartfan docencia con metodologfas tradicionales
(libros de texto) y los que lo hacfan usando recursos mds innovadores (kit-based science materials).

Asi mismo, parece ser que la forma de aprender las ciencias a lo largo de la historia académica
de nuestro alumnado, incluida la universitaria, y la forma en la que han sido evaluados hace que los
estudiantes rechacen, en general, nuevas ensefianzas sobre ciencias y nuevas metodologfas docentes
aplicadas a estas, en especial si no van acompafadas de un «repaso de los contenidos disciplinares
implicados». De esta forma, se detecta la falta de confianza ante sus conocimientos, demandando en
ocasiones clases magistrales sobre los contenidos conceptuales que deberfan aplicar en las actividades
propuestas. En este momento se hace evidente la primera parte de la pregunta formulada por Newman
et al. (2004): «;Cémo ensefiamos la pedagogfa si los estudiantes no entienden la ciencia...?». En muy
pocas ocasiones se da la circunstancia de que, de manera auténoma, los estudiantes «refresquen» o
«actualicen» (segtin citan textualmente) sus conocimientos cientificos.

Finalmente, muchos consideran que lo importante es que se les proporcionen recursos para abordar
esa docencia, entendiendo por recursos las estrategias, trucos y «recetas» que sirvan para todos sus fu-
turos alumnos. En cualquier caso, la tabla 3 pone de manifiesto que las diferencias entre las respuestas
seguin especialidades dejan de ser significativas (0,341) cuando se trata del interés por aprender conte-
nidos cienttficos.

Encuesta-Final

Esta encuesta pretendia recoger la valoracién del alumnado ante la formacién en diddctica de las cien-
cias recibida durante su etapa universitaria. En las respuestas, los estudiantes destacan lo trabajado en
las clases, el énfasis puesto por los profesores universitarios en distintos aspectos conceptuales o me-
todolégicos y en los distintos modelos docentes desarrollados. Llama la atencidén el escaso nimero de
encuestados en EP y en EF que consideran ttiles los conceptos de ciencias (tabla 4), frente al elevado
porcentaje que lo cita en AL. Hay que sefialar que en las clases de EP y EF no hay separacién clara entre
el trabajo de contenidos tedricos y las actividades pricticas de ciencias, en contra de lo que ha sido su
experiencia hasta ese momento. A estos alumnos les cuesta, no obstante, reconocer los conceptos y mo-
delos trabajados en el curso y separarlos de otros aspectos metodoldgicos y diddcticos. En las entrevistas
mantenidas con algunos de estos estudiantes (EP y EF), manifiestan su sorpresa cuando les sefialamos
todos los contenidos cientificos que han trabajado en clase. Les cuesta generalizar y relacionar, no sien-
do conscientes de que al trabajar dichos aspectos se utilizan necesariamente modelos cientificos, que
también deben sufrir un proceso de reestructuracién en la mente de los estudiantes.

En la especialidad de AL, donde el planteamiento de las clases marcaba una separacién mds clara
entre teorfa y prictica, el porcentaje de estudiantes que consideran dtiles los conceptos es muy eleva-
do. Hay que destacar que inicialmente también era el grupo que en mayor porcentaje reclamaba esos
aprendizajes (antes de conocer la dindmica de la asignatura). Cabe la duda de si las escasas respuestas
que aluden a conceptos en EP y EF se refieren no tanto a que ese aspecto no lo consideren util o im-
portante para la formacién de un maestro, como a que, aun siendo util, no lo han encontrado expli-
citamente en las clases. Es decir, que realmente creen que no lo han aprendido porque entienden que
no se lo hemos ensefiado y, por tanto, no lo citan. Hay que afiadir que en la encuesta inicial muchos
ya habfan manifestado que no querfan que les ensefidsemos ese tipo de contenidos y puede que este sea
uno de los motivos de su ausencia en las respuestas.
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Tabla 4.
Resultados obtenidos en las respuestas de los estudiantes de las distintas especialidades
a la cuestion ;Cudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son mds ttiles
para tu futuro como profesor o profesora de ciencias en educacién primaria? Valores expresados en %

ENCUESTA Final EP EF AL Significacion
Conceptos 3 0 64 0,000
Metodologfa ensefianza y aprendizaje 29 23 6 0,010
Aspectos metodolégicos especificos 26 21 13 0,179
Aspectos relacionados con el lenguaje 18 14 0 0,010
Trabajo de campo 13 18 19 0,594
Técnicas de laboratorio 35 27 0 0,000
Actividades de indagacién en el laboratorio 18 18 0 0,008
Todo 8 9 15 0,398

Por otro lado, en cuanto a la pregunta «;Qué contenidos has echado en falta para tu formacién
como profesor o profesora de ciencias en educacién primaria?», muchos estudiantes siguen deman-
dando mds aspectos tedricos de ciencias. De hecho, a lo largo del curso y en diversas entrevistas mani-
fiestan sus carencias en este sentido y reconocen que «es mds fécil realizar una propuesta docente bien
fundamentada cuando se conocen los aspectos cientificos de esta». Hay que destacar al alumnado de
AL, ya que un 40% de estos siguen reclamando mds aspectos tedricos de ciencias. Asi mismo, decir
que «No han echado nada en falta» (tabla 5) parece muy impreciso. Resulta sintomdtico que muchos
de estos futuros maestros no demanden nada mds en su formacién inicial, ya que podria significar la
ausencia de un modelo profesional claro sobre lo que debe ser un maestro (Rusell ez a/., 1992; Smith
y Southerland, 2007). Estudios realizados en otros paises europeos, entre ellos los de Murphy ez al.
(2007) en el Reino Unido, muestran la preocupacién por la falta de confianza y capacidad del profe-
sorado de primaria para ensefiar ciencias de forma efectiva. El mismo estudio concluye que mejorar
y elevar estos factores es el reto al que deben enfrentarse los estudios de formacién del profesorado.
Resultados semejantes se pueden encontrar en el trabajo de Mulholland y Wallace (2005) con relacién
a la importancia de fortalecer el contenido cientifico para los maestros generalistas.

Tabla 5.
Resultados obtenidos en las respuestas de los estudiantes de las distintas especialidades a la cuestién
;Qué contenidos has echado en falta para tu formacién como profesor o profesora de ciencias en
educacién primaria? Valores expresados en %

ENCUESTA Final EP EF AL Significacion
Aspectos tedricos de las ciencias 31 55 40 0,029
Mds experimentos 10 2 4 0,087
Estrategias did4cticas para clases 15 5 6 0,089
Nada 22 2 30 0,003
Otros 10 14 11 0,805

En la tabla 6 se relaciona la pregunta «;Qué deberia saber un maestro de primaria?» de la encuesta
inicial con la pregunta «;Cudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son
mds tiles para tu futuro como profesor o profesora de ciencias en educacién primaria?» de la encuesta
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final. En las tres especialidades que han realizado ambas encuestas (EP, EF y AL), hay un importante
ndmero de estudiantes que han modificado su opinién a lo largo del curso, considerando ttiles mu-
chos aspectos que ni siquiera se habfan planteado al comienzo de este, cuando consideraban funda-
mentales los contenidos tedricos de ciencias. El resto han diversificado sus respuestas, abarcando casi
todos los aspectos trabajados en las asignaturas.

En la segunda encuesta los alumnos parecen haber percibido la actividad docente como algo com-
plejo, més alld de la simple separacién entre teorfa y habilidades poco precisas.

Tabla 6.
Relacién entre las respuestas a la primera pregunta de la encuesta-inicial y las
de la primera pregunta de la encuesta-final, para las especialidades de EP, EF y AL
(valores expresados en %). Por ejemplo, de los alumnos de EP que consideraban ttiles todos
los contenidos en la Encuesta-Final, el 62% habian respondido «contenidos tedricos de ciencias»
y el 37% «habilidades para ensefiar» en la Encuesta-Inicial

EP ;Cudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son mds titiles para tu futuro como
profesor o profesora de ciencias en educacidn primaria?
Meto- Activi-
sQué deberia , Aspectos Aspectos L. v
dologfa . . Técnicas dades de
saber un - metodo- | relaciona- Trabajo . .,
Conceptos | ensenanza L de labora- | indagacién Todo
maestro de . 18gicos dosconel | decampo .
L, y aprendi- , . torio en el labo-
primaria; . especificos | lenguaje .
zaje ratorio
Contenidos
tedricos de las 100 53 54 57 54 61 67 62
ciencias
Habilidades
para ensehiar 0 30 39 38 31 32 27 37
EF sCudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son mds ditiles para tu fururo como
profesor o profesora de ciencias en educacién primaria?
Meto- Activi-
sQué deberia , Aspectos Aspectos .. v
dologia . . Técnicas dades de
saber un - metodo- relaciona- | Trabajo de . .,
Conceptos | ensenanza L . de labora- | indagacién Todo
maestro de . légicos | dos con el campo .
. y aprendi- , . torio en el labo-
primaria; . especificos | lenguaje .
zaje ratorio
Contenidos
tedricos de las 0 45 45 20 62 54 45 67
ciencias
Habili
Pﬂ“ill’d‘wf: 0 36 45 60 25 18 27 33
ra ensefiar
AL ;Cudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son mds dtiles para tu fiuturo como
profesor o profesora de ciencias en educacidn primaria?
Meto- Activi-
sQué deberia e Aspectos | Aspectos L. v
dologfa . . Técnicas | dades de
saber un ° metodo- relaciona- | Trabajo de . .,
Conceptos | ensefianza . de labora- | indagacién | Todo
maestro de .| légicos dosconel |campo .
L y aprendi- , . torio en el labo-
primaria; . especificos | lenguaje .
zaje ratorio
Contenidos
tedricos de las 51 75 50 0 75 0 0 71
ciencias
Habilidad,
Hdases 28 25 33 0 25 0 0 29
para ensefiar
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Encuesta-Pricticum

Como se ha sefialado anteriormente, la Encuesta-Pricticum se pasé al alumnado que realizaba las
précticas escolares como maestras y maestros generalistas (EP), recuperando tan solo 53 cuestionarios.
En este articulo tnicamente discutiremos los resultados del andlisis de las dos preguntas que estén mds
vinculadas a las encuestas inicial y final, es decir, qué contenidos de los implicados en las asignaturas
cursadas les han resultado dtiles para su labor docente en las prdcticas escolares y las razones de sus
respuestas. Los resultados quedan reflejados en las tablas 7A y 7B y se podrian valorar como curiosos
y poco alentadores.

De los 53 estudiantes encuestados (tabla 7A), tan solo 10 declaran razonadamente que lo visto
en las distintas asignaturas les ha servido de algo para desenvolverse en el colegio de précticas. Casi la
mitad (24) no precisa en sus respuestas y da razones muy vagas, aunque muchos de ellos indican algtin
aspecto util (13). Lo preocupante, sin embargo, es que 18 estudiantes indican que lo tratado en las
asignaturas de la facultad no les ha servido «para nada».

Las razones que aportan sobre la utilidad de lo aprendido (tabla 7B) son francamente vagas. Ni
siquiera en las entrevistas precisan algo mds, es decir, en qué momento o a propédsito de qué les ha re-
sultado util. Lo mds frecuente (26,4%) es que los estudiantes digan que les ha sido ttil «porque lo han
probado en clase... y funciona». En menor medida, varios indican que les ha servido para la prepara-
cién de sus intervenciones en clase. Por dltimo, algunos citan su utilidad en relacién con la motivacién
del alumnado o la atencién a la diversidad.

Por otro lado, tenemos a un numeroso grupo de estudiantes que no han visto esa utilidad. Ahora
bien, las razones que dan précticamente todos hacen referencia a la imposibilidad de poner en préctica
lo aprendido en la facultad. Es frecuente que indiquen que no han trabajado contenidos de ciencias
experimentales durante el précticum: ya se habfan impartido esos temas (18) y/o en las unidades glo-
balizadas de primer ciclo no identificaban claramente esos contenidos (6).

Parece frustrante, aunque no sorprende, que los porcentajes mds elevados (tabla 7A) se correspon-
dan con los que 7o precisan (mds de 45%), seguido de los que se muestran francamente negativos con
la formacién recibida en la universidad (34%). Es decir, casi la mitad no dicen claramente para qué
les han servido las asignaturas cursadas en la universidad. Incluso los que se muestran mds optimistas
tampoco es que precisen mucho mds alld de lo que se recoge en la tabla 7B y tan solo la cuarta parte de
estos Ultimos responden a mds de un aspecto de los citados.

La falta de sorpresa ante esta visién tan negativa de los estudiantes, respecto a la relacién entre lo
que han estudiado en la universidady lo que han entendido que hay que hacer en la escuela, deviene de lo
que es habitual escuchar cuando, de modo informal, se habla con el alumnado. Es decir, que «Donde
realmente han aprendido a ser maestros ha sido en la escuela».

A menudo los estudiantes hablan de «la realidad del aula», para referirse a que el profesorado que
encuentran en el prdcticum no aplica las mismas metodologias que han visto en la universidad. Ade-
mds, tampoco parece que apliquen la idea de aportar razones o argumentar mds alld de situaciones
muy contextualizadas y en el dmbito de ciertas asignaturas en la universidad. Cuando se les pide que
argumenten o que expliquen sus propias opiniones, aportan razones francamente débiles, como las ya
comentadas anteriormente.
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Tabla 7.

A. Contenidos de las materias cursadas que consideran han sido dtiles para desarrollar
su labor docente durante el précticum. B. Razones por las que los contenidos

de las materias cursadas les han sido ttiles para el pricticum

A. Contribucidn de los contenidos de las asignaturas de la universidad al desa- . )
rrollo del prdcticum Frecuencia Porcentaje
En mayor o en menor grado (algunos aspectos) 10 18,8
Nada (ninguno) 18 34,0
No precisan 24 45,3
No contestan 1 1,8
TOTAL 53 99,9
B. ;Por qué? Frecuencia Porcentaje
Porque las he tratado en clase con los nifios y funcionan 14 26,4
Porque me han ayudado en la preparacién de actividades 9 17,0
Porque permiten la motivacién del alumnado 2 3,8
Porque me han servido para la atencién a la diversidad 2 3,8
(Ninguno) Porque no he trabajado contenidos de ciencias experimentales

durante el précticum/Porque durante el prcticum, el Conocimiento del 18 34,0
Medio trataba otros temas

(Ninguno) Porque estaba en primer ciclo 6 11,3
(Ninguno) Porque la teorfa difiere mucho de la prdctica 1 1,9
No precisa 11 20,8
No contesta 2 3,8

La figura 1 muestra la evolucién de las respuestas de los 24 estudiantes que realizaron las tres en-
cuestas. Se observa cémo, para la mayorfa de estos, los contenidos considerados como mds utiles a final
del curso no coinciden con las necesidades formativas declaradas inicialmente. Las respuestas iniciales
se concentran en torno a los contenidos tedricos (19) y, en menor grado, sobre las estrategias diddcticas
(9). Sin embargo, tras cursar las asignaturas, los aspectos tedricos desaparecen, cobrando importancia
tanto las estrategias diddcticas (15) como cualquier otro tema o actividad concreta trabajados a lo largo
del curso (12 respuestas, recogidas en la categorfa «otros»). Finalmente, tras su paso por los centros
escolares de prdcticas, las respuestas se dispersan y vuelven a destacar la importancia de los contenidos
tedricos de ciencias (7) o, simplemente, declaran que nada de lo anterior les ha sido util para el desa-
rrollo del précticum (9).
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Fig. 1. Distribucién de las respuestas a las tres encuestas (24 estudiantes). El tamafio de
los circulos es proporcional al nimero de respuestas para cada tendencia

DISCUSION

Todo lo expuesto anteriormente deberfa permitirnos conocer mejor las expectativas y necesidades de
los estudiantes de Magisterio sobre las ciencias y su ensefianza, asi como las posibilidades de poner a
prueba las competencias adquiridas por estos durante su formacién en las aulas universitarias. Consi-
deramos que este serfa un requisito indispensable para poder realizar un estudio en profundidad sobre
la utilizacién de las metodologfas de indagacién en las aulas de primaria y encontrar las causas de su
escasa utilizacién a pesar de las constantes recomendaciones procedentes de la investigacién educativa,
de las instituciones y del propio profesorado universitario.

La Encuesta-Inicial muestra la percepcién del alumnado sobre sus verdaderas necesidades forma-
tivas y revela carencias relativas a los contenidos disciplinares. Pone el énfasis en su formacién en
contenidos disciplinares, pero a la vez se demanda una ensefianza basada en aspectos metodolégicos
(habilidades para ensefiar esos contenidos). Esta aparente contradiccién se podria explicar aduciendo
que los futuros maestros se consideran, en principio, capaces de autoformarse en los contenidos de
ciencias de primaria, aunque hemos visto que pueden existir otras motivaciones. Las diferencias entre
especialidades deberfan explicarse por las distintas expectativas que se plantean los maestros en forma-
cién respecto a su futura labor docente. No podemos plantear la hipétesis de que esta encuesta pudiera
estar condicionada por la formacién en Didéctica de las Ciencias del alumnado, ya que en todos los
casos se realiz6 antes de iniciar la asignatura y su experiencia en ella era nula. Probablemente, bajo
muchas de estas respuestas se esconden algunos de los obstdculos epistemoldgicos y diddcticos citados
por Cafial ez 4. (2008), como la «concepcién del conocimiento escolar como proceso simplificado del
conocimiento cientifico» o el «escaso conocimiento profesional del maestro sobre la temdtica que se ha
de trabajar». Aunque con otros términos, estas ideas aparecen en otros trabajos, como los de Barbera
(2002), Newman et al. (2004), Smith y Southerland (2007) y Pujol (2008), entre otros.
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En la Encuesta-Final se observa un claro cambio de opinién de muchos estudiantes tras cursar las
asignaturas. Estos han detectado que la formacién para el desempefio de la labor docente es mucho
mds compleja de lo que presuponian, puesto que incorporan en su lista de utilidades did4cticas la ma-
yor parte de los contenidos y herramientas concretas trabajados en las asignaturas (salidas al campo,
lenguaje, planteamiento y resolucién de problemas, etc.). Hay que destacar al alumnado de AL, que
pese a considerar mayoritariamente los conceptos tedricos de ciencias como el aspecto mds ttil, sigue
demandando mds contenidos disciplinares en su formacién. Este hecho es dificilmente justificable en
este contexto, frente a las otras especialidades, que demandan precisamente lo que no han recibido, y
puede estar relacionado con la dindmica de trabajo en el resto de asignaturas de su especialidad.

La Encuesta-Prdcticum pone de manifiesto algo ya conocido: la mayor parte de los estudiantes no
tienen la oportunidad de poner en prdctica muchas de las competencias supuestamente adquiridas en
su formacién previa (Escobar y Vilchez, 2008). La falta de precisién en las respuestas o la simplifica-
cién que supone afirmar que lo estudiado en la facultad no sirve de nada es preocupante. Es obvio
que dificilmente pueden tener una visién de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en educacién
primaria si no les damos siquiera la oportunidad de realizar una préctica reflexiva sobre estos temas.

En las cuestiones donde se les plantea qué les ha resultado dtil, se ve la dificultad que tienen los
estudiantes para trasponer lo trabajado en la universidad al aula de primaria. O bien consideran que
durante esta fase de su formacién no lo han podido aplicar porque no se estaban tratando aspectos de
las ciencias, o simplemente que, por las razones que fueran y que no consiguen precisar, lo que han
trabajado en la universidad no lo ven aplicable a la escuela de primaria.

Todo lo anterior llama la atencién sobre el hecho de que existe cierta desconexién entre las progra-
maciones del trabajo en los colegios de précticas y las de las asignaturas que se imparten en la universi-
dad, en la linea de lo que proponian Carlone y Webb (2006). De esta manera, cuando el profesorado
universitario disefia actividades con el profesorado en formacién, este se encuentra con que no puede
ver su aplicacién, pues en muchos casos no tienen cabida en las previsiones del centro de pricticas
(«Eso ya se ha trabajado antes y ahora toca hablar de otra cosa»). Hasta la fecha, en nuestra universi-
dad, y por razones organizativas, ha sido casi imposible (salvo excepciones) conocer con la suficiente
antelacién qué estudiantes realizan el précticum, en qué centros de primaria y, por tanto, con qué
maestros o maestras tutores. Menos ain qué contenidos van a trabajar en las aulas durante ese periodo.
El alumnado de la universidad siente asi que no se le ha permitido poner a prueba su capacidad para
desarrollar ciertos modelos docentes.

Cuando se pregunta por estas cuestiones en las entrevistas, se constata la idea que tienen muchos
estudiantes de que los maestros son los que mejor conocen la realidad del aula y que la metodologia
que emplean en la escuela es la que se puede y debe implementar. De esta manera, los modelos curri-
culares se perpettian a lo largo del tiempo sin padecer cambios significativos (Sanmarti ez a/., 2011).

Por otro lado, cuando conversamos sobre estos hechos con los maestros y maestras en ejercicio,
queda patente el interés que tienen en encontrar actividades que atraigan la atencién de sus alumnos
a través del asombro y la expectacién ante el desenlace de la actividad. Lo cientifico tiende a limitarse
al uso de una terminologfa especifica, mientras que el desarrollo de la actividad se limita a lo lddico,
justificado con el ambiguo concepto de la motivacién. Eso esperan muchas veces del profesorado de
la universidad, relegando la importancia que tiene la contextualizacidn de las observaciones en el con-
junto del curriculo. Gran parte de este tipo de actividades tan demandadas se desarrollan entonces de
forma puntual y lo de menos es qué ciencia aprende realmente el alumno de primaria al observar, mds
que realizar, esas actividades.

En resumen, lo que la mayoria de los alumnos indican es que 70 encuentran una clara relacién entre
lo que se hace en la escuela y lo que les ensefiamos en la universidad. ;Es un problema de la universi-
dad? ;Es un problema de la escuela? ;Qué tendria qué cambiar?
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CONSIDERACIONES FINALES E IMPLICACIONES PARA LA ENSENANZA

Numerosas investigaciones ya han sefialado que para empezar a trabajar en la ensefianza de las ciencias
en primaria el camino serfa el planteamiento de preguntas contextualizadas a los alumnos, permitiendo
que estos indaguen a través de nuevas preguntas y del disefio de experiencias que aporten explicaciones
a las preguntas planteadas (Jiménez Aleixandre, 2003; Gilbert ez a/., 2011; Sanmarti ez al., 2011; entre
otros). La comunicacién por parte del alumnado de sus propias dudas, de sus ideas en torno al disefio
y, desde luego, su participacién en la elaboracién de las conclusiones serfan aspectos ineludibles en una
actividad de indagacién desde la etapa de primaria (Gil Quilez ez a/., 2008; Gdndara y Cortés, 2008).

Como senalan Weld y Funk (2005), es patente que el conocimiento de un marco tedrico-préctico
cientifico mds sélido que el existente, al menos entre el profesorado en formacién, darfa mds confianza
al profesorado en ejercicio a la hora de plantearse la inclusién de la indagacién en el aula de primaria.
Coincidimos con aquellos trabajos en los que se vierte la idea de que esta condicién estd muy lejos
de darse en el profesorado novel de este nivel (Smith y Southerland, 2007; Canal ez a/., 2008; Pujol,
2008).

Una idea muy extendida es que tendemos a ensefiar como nos han ensenado a nosotros (Sanmarti
et al., 2011). En este sentido, convendria:

— reflexionar sobre c6mo ensefiamos la diddctica de las ciencias a los futuros maestros;

— conocer cdmo y qué se les ensefia en los niveles que preceden a su entrada en la universidad;

— examinar c6mo se ensefia a nuestros futuros maestros en otras dreas de conocimiento, en otras
disciplinas, y

— comunicar a otros colegas de diferentes dreas de conocimiento qué hacemos y qué dificultades
encontramos en nuestro quehacer en la formacién del profesorado.

Con respecto al dltimo punto, y citando de nuevo a Weld y Funk (2005), podriamos preguntarnos
si la diversidad de materias, enfoques y metodologfas con que se encuentran nuestros estudiantes fa-
vorece que se hagan una idea sélida de la ensefianza de las ciencias y de la indagacién como para hacer
una adecuada transposicién de estas.

Existen multiples factores que describen la actividad del aula y, por tanto, que dificultan la aplica-
cién de la indagacién en esta. Se ha escrito mucho sobre este hecho y entendemos que la falta de con-
fianza ante la ensefianza de las ciencias es sin duda uno de los principales retos con los que se enfrentan
quienes deben ensefarlas en primaria (Crawford, 2007; Weld y Funk, 2005).

Desde el punto de vista de la universidad, el principal reto serfa establecer cauces mds definidos para
la colaboracién entre el profesorado de educacién primaria en ejercicio y el profesorado universitario,
para que exista una verdadera integracién entre el précticum y las asignaturas de las titulaciones de
maestro.
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ANEXO I

Cuestiones planteadas en las encuestas.

Encuesta-Inicial

1. ;Qué crees que deberias saber para dar clases de Conocimiento del Medio Natural en educacién
primaria?

2. ;Qué quieres aprender con esta asignatura?

3. ;Qué quieres que te ensefiemos en esta asignatura?

Encuesta-Final

1. ;Cudles de los contenidos desarrollados en esta asignatura consideras que son mds utiles para tu
futuro como profesor o profesora de ciencias en educacién primaria?
2. ;Qué contenidos has echado en falta para tu formacién como profesor o profesora de ciencias

en educacién primaria?

Encuesta-Pricticum

1.1. ;Qué contenidos te han resultado ttiles para realizar tu labor docente durante las précticas
escolares?

1.2. ;Por qué?

2.1. ;Qué aspectos metodoldgicos te han resultado ttiles para realizar tu labor docente durante las
précticas escolares?

2.2. ;Por qué?

3. Después de realizar las pricticas escolares, ;qué es lo que has echado en falta en tu formacién
para ejercer como maestro o maestra de ciencias en las aulas de educacién primaria?
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As a previous step to a diagnosis about the inquiry about teaching and learning in Primary School, we ne-
eded to know:

1) How do the future teachers conceive science teaching?
2) What do the future teachers say about their necessities to teach following the official curriculum? and
3) What is their opinion about the applicability of university learning in the primary classroom?

In relation to these previous questions, the main objectives of this research were:

— Knowing what aspects of science education are considered as the most valued by pre-service teachers.
— Detecting what difficulties about the design and implementation of didactic proposals are expressed
during teacher training.

This paper presents the results of the analysis of several surveys conducted in three key moments in the
training of teachers regarding science education. The study was carried out between 2007 and 2010 involving
350 pre-service teachers of the University of Zaragoza. It was based on the analysis of three open questionnaires
which were presented to students of five different academic specialties.

The first questionnaire was posed previously to the beginning of the science education matters. Before star-
ting the courses, training expectations are heavily influenced by the vision of the chosen specialty. Among the
real needs they included the theoretical contents of science, although many students reported their preferences
for learning about teaching strategies. Many students indicated their need to learn about science, but they refuse
to be taught about science if that implies to be examined about this matter.

The second questionnaire was posed at the end of the matters. Upon completion of the courses, training
teachers point out the importance of many more aspects than originally planned, leaving aside the theoretical
aspects of science.

Finally, the third questionnaire was posed at the end of the period of practice in primary classrooms. After
this practicum, many pre-service teachers say that the most part of their learning on science education has little
application in the classroom and show limited opportunities to practice what they have learned at university.
Sometimes, during the training period, science contents do not appear in subjects (“That’s been worked before
and now we have to talk about something else”). In other cases, the observed class methodologies do not allow
to apply proposals similarly to the preparation at the university.

In view of the results, we wonder whether the diversity of subjects, approaches and methodologies help
students to build solid ideas about inquiry and science education to be applied in the primary classroom. From
the university point of view, the main challenge should be to establish more defined ways to the collaboration
between primary teachers and university researchers in order to determine guidelines for teacher training.
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