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(Por qué el nombre de la Coleccion Warisata a
nuestros libros de texto?

El 22 de septiembre se bautiz6 el libro “La Pedagogia del Adobe” de
Ali Ramon Rojas Olaya en Warisata, Bolivia. Este libro es el primer
numero de la Coleccién Warisata, dedicada a la creacion de libros de
texto, y fue editado por el IIIEI-CAB y el Fondo Editorial Ipasme, en
el marco del Convenio de los Paises ALBA.

A finales del afio 2010 la Ministra del Poder Popular para la Educa-
cion, Jennifer Gil Laya, invita al Grupo de Investigacién y Difusion
en Educacion Matematica (Gidem) y a otras profesoras y profesores
de Matematica y Ciencias Naturales para emprender la tarea de ela-
boracién de libros de texto. Por primera vez, la Revolucién Boliva-
riana asumia un compromiso de tal magnitud ética y liberadora.

La pedagogia del adobe es un libro que documenta mas que una pro-
puesta pedagdgica una utopia lograda. El profesor Rojas Olaya nos
invita a leer el ideario pedagégico de un marxista blanco, Elizardo
Pérez y de un amauta indio, Avelino Sifiani, con la idea de “evocar
para convocarnos” como bien dijera nuestra camarita Sagrario De
Lorza, miembro del Comité Editorial de nuestro Fondo Editorial. La
Escuela de Warisata, fundada el 2 de agosto de 1931 por Elizardo
Pérez y Avelino Sifani, se basé en la pedagogia del adobe, la del es-
fuerzo, la del heroismo, la de la ternura, la del “aprender haciendo”.
Una pedagogia que separaba a las indias e indios de las gentes que
determinaban su esclavitud y su ignorancia, es decir, mantenia aleja-
do al indio de la finca donde era siervo y de la aldea donde se mesti-
zaba y adquieria hébitos contrarios a su tradicion comunitaria. Con
esta guia de Fisica de la Coleccién Warisata, que bien explica del por
qué escogimos el nombre, pretendemos alcanzar la soberania defini-
tiva haciendo nuestros propios libros de texto y ésta debe comenzar
desde cada aula. El aula es un mundo y toda la patria una escuela.
Nuestro pueblo nunca serd soberano si no conquistamos la soberania
del pensamiento; no alcanzaremos la independencia integral si no



alcanzamos la soberania cognitiva y cultural. Es indispensable que el
Estado en su funcion docente liberadora se deslinde de las editoriales
del gran capital las cuales transmiten los contenidos y los valores
que nos encadenan a los imperios y nos adormecen la conciencia.

El universo del libro de texto ha tenido como columna vertebral la
hegemonia de compaiifas hacedoras y comercializadoras de materia-
les pedagdgicos, verdaderos laboratorios de transculturacion y alie-
nacion, que han manejado la industria de la divulgacion didé4ctica
basada en un curriculo oculto promotor de antivalores. En la Revo-
lucién Bolivariana asumimos que los libros de texto no son mercan-
cias ni rubros. Un libro de texto es como un jardin que se lleva en el
morral o en el bulto.

La forma de imperio mediatico fue construida en América Latina y
el Caribe con la finalidad de alejarnos, en forma gradual, de nues-
tra esencia y raices. Consciente de esta realidad, el Fondo Editorial
Ipasme crea la Coleccion Warisata en homenaje a la escuela socia-
lista mas importante en la historia pedagdégica mundial. La coleccion
Warisata pretende ser un espacio para la difusién de libros de texto
creados por docentes para docentes y estudiantes que encuentren e
ingieran la sal revitalizadora que les permita desarrollar al mdximo
sus capacidades creadoras y que retroalimente sus mecanismos de
ajuste a un proceso de emancipacion y liberacion.

José Gregorio Linares
Presidente del Fondo Editorial Ipasme
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PRESENTACION

EL DOCENTE DE CIENCIAS EN SERVICIO: REALIDAD Y
PERSPECTIVAS

La necesidad de una adecuada formacion y actualizaciéon constante de los
profesionales, en un mundo que cambia a ritmo acelerado, es universalmente
aceptada y valida también para los docentes. Es comun decir que el desarrollo de un
pais requiere de un docente con una formacion que lo mantenga preparado para
enfrentarse a los maltiples problemas que se le presentaran a diario, tanto en el
relacionado con el aprendizaje de los alumnos como en el asociado con las demandas
educativas de la sociedad. La conjuncién de ambas vertientes implica una formacion
inicial y permanente que oriente las actuaciones concretas, lo cual, a menudo resulta
dificil. Se pretende que dichas actuaciones se fundamenten en bases tedricas, y
conocimientos relevantes que se enlacen con el trabajo en el aula y con la sociedad,
que ademds sean flexibles para poder adaptarse a las diferentes estructuras
organizativas y demandas de los centros escolares. En este sentido, se considera que
cualquier propuesta que se haga para la formacion inicial o permanente del docente
debe tomar en cuenta lo que el docente es y lo que se espera que sea; sentando desde
el comienzo, las bases de un desarrollo profesional dinamico, en el cual, tal como

sucede en otros dambitos, no hay verdades absolutas y permanentes.

El trabajo que se presenta es un estudio para caracterizar al docente de ciencias
en servicio en cuanto a aspectos socioprofesionales como en lo relativo al Modelo
Didéctico desarrollado; teniendo como marco de referencia una concepcion de la
profesion docente y de la ensefianza de la ciencia. El trabajo se inicio en 1998, en el
marco de la primer Agenda Educativa propuesta por el FONACIT (CONICIT para
ese entonces). Hasta la fecha se han entregado tres informes, los dos primeros

referidos a la fase I del estudio y el tercero a la ejecucion metodoldgica de la fase II.



El presente informe constituye el cierre del trabajo por lo cual se incluiran
algunos aspectos expuestos en reportes anteriores. Ha sido estructurado en cinco
capitulos. En el primero se precisa el trabajo de investigacion y los objetivos del
estudio como un todo. El capitulo II establecen los fundamentos y modelos tedricos,
y antecedentes para el analisis e interpretacion de los resultados. En el capitulo I1I se
describe la metodologia del estudio de campo en sus dos fases. En el capitulo IV se
exponen y discuten los resultados de la fase II, y su integracion con los resultados de
la fase I a fin de describir el Modelo Didactico de los docentes en servicio; también se
establecen de ello necesidades de formacion en los docentes de ciencia en servicio,
segun las tendencias en ensefianza de la ciencia. Por Gltimo, en el capitulo V, se hace
una revision en cuanto a modelos e investigaciones sobre programas de formacion
permanente de docentes, y se culmina proponiendo modificaciones a la formacion
inicial y lineamientos factibles para una formacion permanente que permita superar
las debilidades de formacion de los docentes de ciencia en servicio y en definitiva

elevar la cultura cientifica de los ciudadanos desde los niveles de EB y EMDP.
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CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO

LA PLANTEAMIENTO DEL PROBELEMA

El trabaje gue realiza un docente, no es una actividad gue pueds hacerse salo
ortentade por el sentide comin o la mtuicidn. Por el contrario, el ensefar es ung
wetivided compleja que resulta de la organizacion voaplicacion. creativa de
conncimicntos procedentes de diversas disciplinas, entre las cuales, scoincluye ol drea
cspecifica de cnsefianza: lectura, geografia, ciencias, otro, For tal razén, ¢l trabajo de
In ensefianzn debe ser considerado coma el de cualquier pira profesion, en la que se
peguiste de Tormacitn tanto wicial como pammanente, e decir, de aprendicaie durante
toda la vide profesional. La formacion de un docente constiluye un proceso a largo
plaee que no lnaliza una ves que este obliene el Wlolo umiversitario como docents en
ure drea de especialidad. aun casnde su aprendizage haya sulo excelente, El docente en
su trahain en el aula s¢ enfrenta a una realidad compleja v dinamica que le demandsa

nuevos conocimientos ¥ destrezas, por lo coal, requiere de wna formacidn continua,

En este comtexto s¢ van g considersr ey aspectos: la formacicn indcial, la

formacion permanente v el docente como profesional, circunscritos a Venesuela

1. La formacion imicial de los docenles para los niveles de Educecion Bdsica v
Educacion Media Diverstheada v Profesional, en Venezuela, adicionalmente by sido
coneebida como una profesion en s1omisma; encontramos en la mayoria de las
unversidides del pais la olerta de lormasion de Licenciadaos @i Educacion, <on
especialidod o de Profesores pars un dres o nivel. En (érminos cuantitativos, en el
drea de interds de este frabajo, se puede observar gque la oferta de formacion de
docentes especialistas en cienciss es tal ver menor gue en oras arews. Salo en once
{117 instituciones' s ofrece csta carrera ¥ esas especialidades, de las cuales, cuatro se

encuentean en el Distrito Capital, sitwacion gue genem una distribucion geozrilica

| UPEL fcinco Imstitutos, ubicaclos en Barguistmebe, Maturing, ¥larscay v Caracas), DO MNackean
Suere, LUY, UCAB-Caracas, UCW, DLA, URMBE-Zulia.

13



desigual de los profesionales en esta area. Por otra parte, en términos cualitativos
surgen las siguientes preguntas, ;jcomo es la formacion inicial del docente de ciencia?
;los docentes en servicio responden a las demandas actuales de la ensefianza de la

ciencia?. Este tema constituye el cuerpo central del estudio.

2. La formacién permanente de los docentes en Venezuela esta establecida en
diferentes instrumentos legales y contractuales: Ley Organica de Educacion (1980), el
Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente (1991), el primero, segundo y
tercer Contrato Colectivo (1984, 1987 y 1990), la primera y segunda Convencion
Colectiva (1993 y 1996), la Resolucion N° 01 (1996) y por Gltimo, la Constitucion
Bolivariana de Venezuela (1999) como algo que el estado debe garantizar. Formar y
actualizar a los docentes en servicio, tanto en contenidos de la disciplina como en su
ensefianza, en funcion de la realidad y del desarrollo del pais, en el contexto nacional
e internacional, es una prioridad expresada de manera mas o menos especifica en
estos documentos. En un diagndstico realizado por la OEI, Garcia-Sipido (1994)
permitié caracterizar la formacion continua de profesores de ciencia de las diferentes
regiones de América Latina. En lo que concierne al Area Andina que incluye a
Venezuela, se declara: a) la ausencia de acciones conjuntas coordinadas a mediano y
largo plazo entre el Ministerio de Educacion y las instituciones formadoras de
docentes; b) la desvinculacion programatica entre las instituciones de formacion y los
docentes en servicio; c¢) carencia de grupos de innovacion e investigacion
conformados por docentes de institutos de formacion y docentes del educacion media;
d) limitaciones econdmicas de los docentes para realizar cursos de perfeccionamiento
y de postgrado, asi como para adquirir libros o revistas para su actualizacion. Ello es

una muestra de que la actualizacion del docente constituye un problema complejo.

Entre las acciones realizadas en el pais, se tiene que en el caso de los docentes
de ciencias, el CENAMEC, Centro Nacional para el Mejoramiento de la Ensefianza
de la Ciencia, puede catalogarse como pionera en la tarea de actualizar docentes del
area cientifica, a través de talleres, jornadas y produccion de materiales, sin embargo,

su alcance podria decirse que ha sido insuficiente y ha disminuido en el tiempo.

14



En la Gltima década, se han venido realizando proyectos educativos regionales,
como es el caso de los estados Aragua, Mérida y Bolivar, entre otros, que han
involucrado a las instituciones educativas. En el periodo escolar 1995 -1996, se inicid
a escala nacional la incorporacion del Proyecto Plantel y el Proyecto Pedagogico de
Aula, cuyo éxito esta relacionado con el compromiso de los docentes con el proyecto
pedagogico de la institucion (Herrera, 1993) y con las facilidades de actualizacion
que tengan los docentes para subsanar las necesidades que surjan de estos proyectos;
en estos programas el area de ciencia ha sido poco atendido y han estado dirigidos a

la 1ra. y 2da. etapa de EB.

Desde 1993, el Estado venezolano ha firmado con la banca multilateral,
compromisos de financiamiento para el mejoramiento de la calidad del sistema
educativo. Recientemente se ha iniciado el Proyecto de Escuelas Bolivarianas, dentro

del cual se incluye la actualizacion de los docentes.

También se han creado en algunas universidades (UPEL, IPC; UDO, Nicleo
Sucre; UC), programas de postgrado, especializaciones o maestrias, en las areas de
ensefianza de las ciencias (biologia, quimica, fisica, educacion ambiental), los cuales

no satisfacen las demandas nacionales.

Por otra parte, la creacion de mas programas de formacion permanente en este
campo, ¢ incluso los existentes, deben responder a las demandas de la ensefianza de la
ciencia y a las necesidades de los docentes en servicio en estas disciplinas, para
contribuir con el perfeccionamiento de los docentes en servicio, mediante
modalidades que se adecuen a las condiciones y posibilidades laborales de los

docentes.

3. El docente como profesional, como ya se menciono tiene una formacion de
tercer nivel obligatoria pudiendo acceder a la formacion de postgrado para su

mejoramiento.

Los estudios nacionales en lo que respecta a la caracterizacion de los docentes

son escasos y en su mayoria dirigidos a aspectos generales. Las estadisticas del

15



M.E.C.D. procesan datos muy generales como por ejemplo: a) Las categorias
establecidas en relacion con la titularidad de los docentes son ambiguas, ya que un
docente con titulo en educacion, no puede ser considerado como poseedor de las
competencias profesionales si trabaja en un area diferente para la cual fue formado,
situacion bastante frecuente en las areas de ciencia. b) Los afios de servicio en
educacion no pueden ser considerados como el indicador principal del desarrollo
académico del docente, ya que es una realidad la existencia de un niimero reducido de
docentes graduados que se mantienen actualizados (Vasquez, 1986; Rodriguez, F.,

1995).

El trabajo presentado por Barrios (1995) describe una panoramica general de
orden cuantitativo basado en cifras del ME, Centros de Formacion Docente, CNU y
OCEL la cual le permitié estimar un déficit importante de profesionales de la
docencia para los proximos afios. Sin embargo, en lo concerniente al aspecto
cualitativo de la formacion del docente y su desempefio este estudio no presenta

ninguna descripcion.

En la mayoria de los diagndsticos referidos al docente en servicio no se
encuentran estudios estratificados segtin las dreas del conocimiento que ensefian. En
la revision realizada hasta 1997, no se encontrd una caracterizacion vigente del
docente de ciencias en servicio que pueda emplearse como insumo para establecer
planes y programas de formacion inicial y actualizacion, innovadores y coherentes
con la realidad, que tengan impacto en la calidad educativa. El ultimo estudio del cual
se tiene referencia fue realizado en 1984 por el CENAMEC, relacionado con docentes
que trabajan en el area de ciencias basicas de la 3ra. etapa de EB y del nivel de
EMDP. Este trabajo formo parte del diagnostico realizado para el disefio de un
modelo de sistema curricular para las Ciencias Naturales y la Matematica en la
Educacion Media (Vasquez, 1986). El estudio estuvo centrado en las caracteristicas
profesionales y de comportamiento de los docentes relativas a su desempefio. En €l se

consideraron las siguientes variables:

»  Preparacion académica del docente (formacion y actualizacion),

16



Experiencia profesional (afios de servicio),
Situgcion laboral feareo que desempedial,
Estilo de enscfianza,

Textos empleados para la ensefianza v recemzndados al estudiante,
Actividades extracurticulares,

Posteidon ante una reforma curricolar en el nivel.

Los resultados mibs relevantes para esa époc lueton:

En promedio, gl 63% de los docentes tenia tinlo universitario en la especialidad
que ensefta, sin embargs, esta situacion ditedfa sealin la disciplina. el mas alto
porcentaie se encontrd en los docentes de Biologia (79%) v el mis bajo en el
caso de Fisica (38%6). En lo referente a la aotwalizacion de los docentes de la
mugstra, ailo ko mitad de ellos habia recibido alein curso de actuslizacion en
los filtimos cinco aftos, Focos profesercs hacen consulla de libros de lexto del
nivel universitario para preparar sus clases y un alto porcentaje no realiza
vonsull de publicacivoes periddicas relacionadas con la disciplina que ensciian
o con pedagogia.

La ensefianza se centra en la exposicidn del docente, ¢l rabajo de campo resulud
ser unaesieatepia empleada en biologia, quimica y ciencigs de la tierma. La
estrategia de evaluecicn predominente era la prucba escrita, con cardcter
sumative,

Fara la fecha del estudio, 1984, la mayoria d2 los docentes (66%) fenfitn menos
de 10 anos de servicio en 1a docencia, Un 75% ern profesores por horas con
uma carga horaria que variaba enire 25 v 48 hores de clase semanales,
distribuidas entre | {65%) ¥ 2 {35%:) planteles cducativos.

Los profesorcs, en au mayoeria (87,2%) emsideraron lo necesidad de darle
eontinuidad al disefto corricular de Educacion Bisica. Lo reflorma de 1984 fue
vista coma ung opormenidad para actyalizurse, ragon por la cual estaban

dispussios a participar.

17



Como se puede observar en este diagnostice de caracteristicas cuantitativas, no
fucron consideradas variahles cognitivas o de desempeiio relacionadas con el docente
ni tampoce, relacionadas con el contexto laboral en ¢l cual &te realiza su trabajo.
Ademis, los resultados de este trabajo tienen més de quince afos, tiempo en ¢l cual
han ocurride grandes camhbios en ¢ pais vy en Ias tondencias educativas, tanto
generales coino propiag del dmbite de 1a ensehanza de las ciencias. Algunos de los

cambios que se pueden mencionar, son.

#  La Resolusmian MN® 12 que se decrett en 1983, tuvo grandes implicaciones cn
lg formacion del docente; se eliminan Iz formacion de bachilleres docentes al
exigir titulo de nivel yniversitario para poder trabajar en Iz escuela bisica (1ra
v 2da etapa) y en consecuencia, |a formacion del Licenciado o Profesor con
mencidn en dreas pedagdpicas cuye campo de frabajo era la formacion de
imaesires, deja de tener relevancia por €l cierre de las escuelas normales, Asi,
pac 1989, en muchas universidades v pedagdpicos se cierran el ingreso en las
especialidades pedagdgicas aungue estos profesionales continuaren egresanda
hasta por lo menos 1993, Extos pedapopos representaban el 38% del wlal de
egrespdos de los mstiuciones universilorias de formacton docenle para esos
afios, ¥ en consccuencia, al insertarse en el campo laboral lo hicieron en
especialidedes para las cuales no estaban formados, como es el case de
ciencias, en donde la ofema era, v sigue siendo, mayor que fa demanda,
quedande a decision personal del docente la formacidn en el drea de
enseftanza {Barrios, 1995),

= En 1991, el ME dizefic ¢ implantd los Programas de Articulacidn para el nivel
de EMIIP, en todo ol pais, con poca o ninguna orientacion para los docentes,
i actividades de actualizacion  Desde csa fecha, en ol ME se han discutido v
hasta ensavade diterentes propucstas de cambin curricular para cse nivel, ¥ sc
han implementado cambios en le primer ¥ segumda etape de EB. Todo
mevirments de relorma curmenlar introduce cambios en fa didictica general v

especial, asi como en los conteriidos a ensefiar, por lo cual e hace necesario

18



tener gonocimisnie acerca de las necesidades de formacidn de los docentes

pary preparacios v acompaiarlos en la incoporacion de estos cambios.

= Lainvestigacion en el campo dela ensefiaes de la ciencia ha tenido un fuerte
disarredlo en las Oltimas décadas, pudicnde eonsiderarlo hay como un campo
disciplinar propio, cuva cuerpo de conocimientos tiene implicaciones en €l

aula.

En virtud de lo anterior, s¢ considera pertinente ¥ nccesario un cstudio accrea
del docenie de ciencias en servicio que permta idestificar sus necesidades v
enndiciones ancio-profosionales para plantear una reorientacion de la formacidn

inicial ¥ permanente o fin de hacerla més pertinente ¥ adecuada,

Comao consecuencia de los aspectos planteados, sc presenta en este rabajo la

deseripidn v resuliados de un estedio de campo dingido a;

“Caracterizacion del profesor de ciencias que se desempedia en la 3re. ctapa de
EB ¥ en el nivel de EMDP, en cuanto a su formadcion, su simuacion laboral v social, ¥
st desempefio como  emsefiante. 5¢ entiende por formacion, lo relative a su
preparaciGo @ nivel de pregrado v a la recibida durimte el gjercicio de su prolesion. En
la sitacidn laboral v social se incluye su crecimiento profesional, Por dltimo, se
analiza la  gestion  pedagogica real vy se compara con la percepeidn o
conceplualizacion que el docente bene seerea de ella, con el fin de poder describir el

o los modelos didacticos que caracterizan al actual docente de ciencia en servicio™,

Derivadya de lo anterior, se ideniifican necesilades de formacion ¥ s¢ proponen
freas de atencidn vy lineamientos para el discio de programas. de formacion

permaneants que permitan la superacion de las mismas.

I8, IMPORTANCEA

El grado de desarollo cientificn ¥ tecnolégico de un pais es un indicudor,
aeeptado  mundialmente, para su ubicacidn entre las naciones  avaneadas v

socialments establecidas,
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La Educacion en Ciencia con micas a formear wn civdadane culie dezde el punto
de viste clentifico, independientemente de cual sen surel en la sociedad, e cada vez
mis neceserin Enoel caso de Veneezuels, lo Educacion en Crencia ey una prioridad
nacional, pare la formacion de los recursos humanos,  obrecos, Wenicos v
universitorios, requeridos en el merco de los proyecios tecnoldgicos de nuesiro
sistema productivo. La adguisicion de conocimientos v actitudes clentificas son wna
garantia para cl desarrollo del aparato prodoctive v [a cxpansion de la eeonomia, asi

como ung altermativa para mejorar fa calidad de vida del venczolana,

Se ha declarado con énfasis L translormacion de L educacion, por lo gue en loy
lnes de lo educacion resallan la formacion de vabores, el desarrofio de lo capacidad
innevadora ¢ integral, sefiglando la necesidad de lormar a las personas pars responder
a nuevos requenimientos del proceso productive. De suma importancia se declama el
desarmollar capacidades de anticipacion del futura v de actualizaeion permanente de

los ciudadanos.

Para asumir con responsabilidad tales planteamientos, es necesario el logro de
wna educacion con equidad y calidad, para lo cual, entre otras, sz deben prever ¥
realizsr poiones serias ¥ sistematicas de formacidn v achmlizecion de docentes en
todos fes niveles del sistema educativo venersclano, i que estos puedan conducir

eate procese de cambio, gsumisndo su rol protagdnico con profesionalismo,

Ll procese de ensefuneza-aprendizaje resulta de B mteracondn del estudiante con
los elementos instruccionales: curriculo, estrategias metodologicas, recurses para el
aprendizaje v eveluacion, la cual es propiciada por el docente. El rol del docente es de
mediador v estratega, mediador porque facilita el proceso de aprendizaje ¥ estratega
poT que organiza los elementos de gste proceso findamentado en un conocimicnto

racional al respecte, para obtener con éxito ¢l logro de los objetivos educacicnales.

2] dessrrolle del pais requiere de un docente con una formueion gue Lo capaciie
para cnfrentarse de forma auténoma, innovadora v ereativa a los prohlemas de

aprendizaje de sus alumnos ¥ a las necesidedes cducativas de su cntorno; una
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formacion que le proporcione dominio de la estructura conceptual de la disciplina o

area a ensefiar, y de los métodos y técnicas pedagogicas correspondientes.

La profesion docente demanda cambios en la forma y los contenidos de los
programas de formacién que existen en la actualidad, coherentes con la educacion
que requiere el pais para su desarrollo, para lo cual, es importante conocer al docente
en servicio, y ain mas en el caso del docente que trabaja con ciencias basicas, ya que
por el bajo nimero de egresados en estas disciplinas, es de suponer que hay un alto
numero de personas sin formacion en el area, al frente de la ensefianza de las ciencias
basicas los cuales tendrian necesidades de formacion diferentes a las de los

profesionales en el area.

1.C. OBJETIVOS DEL TRABAJO

1. Determinar las caracteristicas académicas y las condiciones laborales de

docentes que ensefian ciencia en la tercera etapa de EB o EMDP del pais.

2. Describir como es el desempefio del docente en el aula y compararlo con su
percepceion al respecto, para establecer el Modelo Didéctico del docente de

ciencia en servicio.

3. Establecer necesidades de formacion de los docentes que ensefian Ciencias

Basicas en la tercera etapa de EB o EMDP del pais.

4. Proponer lineas de accion viables para la formacion inicial y permanente del
docente de ciencia, asi como recomendaciones para la adecuacion de la
administracion y organizacion escolar, tendentes a una educacion de calidad,

en funcion del diagnodstico anterior y de los fines de la educacion en ciencia.
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CAPITULO Il
PLANTEAMIENTOS TEORICOS

En este capitulo se establecen los fundamentos conceptuales con los cuales se
analizard e interpretard la profesion docente, en particular, en el campo de la
ensefianza de la ciencia. El desarrollo de su contenido ha sido estructurado en dos
partes, la primera esta centrada en describir la complejidad de la actividad de ensefiar
propia de la profesion docente. La segunda seccion describe lo que se ha considerado
como Modelo Didactico para la Ensefianza de la Ciencia, analizado a partir de tres
componentes; por cada uno de ellos se presenta un sistema de analizadores que seran
empleados en la interpretacion de la tarea de ensefiar fisica de los docentes en

servicio del estudio.

II.A. CONCEPTUALIZACION DE LA PROFESION DOCENTE

El término profesion en palabras de Fernandez, (1994, pag. 9) constituye “una
actividad socialmente establecida que es legalmente ejercible por determinados
colectivos, dotados de algiin grado de autopercepcion como miembros de ese
colectivo en ejercicio y a los que se supone o de los que se exige conocimientos

especificos”

En este sentido, la profesion docente esta referida a la actividad de ensefiar, asi
como por ejemplo en la profesion del médico seria: curar y prevenir enfermedades,
etc. Considerando la definicion anterior, “ensefiar” debe constituir una actividad que
para ejecutarse, requiere el domino de ciertos conocimientos especificos; cabe
preguntarse jcudles serfan estos conocimientos?, para ejercer la profesion en los
niveles de Educacion Basica, EB, (tercera etapa) y Educacion Media Diversificada y
Profesional, EMDP, es bastante frecuente en nuestra sociedad encontrar dos

posiciones extremas al respecto:
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a) Los que consideran como conocimientos necesarios para ensefiar, aquellos que se
refieren a la disciplina especifica, en consecuencia, la profesion del docente
especializado en una disciplina, se transforma en la profesion de la disciplina,
dado que el término docente no tiene relevancia. Esto lleva a suponer que basta
conocer el contenido del drea a ensefiar para saber ensefiar, lo que implica que la
actividad de ensefar se puede realizar por intuicion, sentido comun, o en el mejor

de los casos, por una reflexion de nuestra experiencia como estudiantes.

b) Los que consideran como conocimientos necesarios para enseflar, aquellos que se
refieren a la pedagogia y la diddctica. Esta vision ha prevalecido en nuestra pais
por mucho tiempo, lo cual se refleja en aspectos como: a) las estadisticas que
procesa el MECD, en ellas se considera como “docente graduado” a todo
profesional de la educacion en ejercicio (Licenciado en Educacion o Profesor),
independiente de la coherencia entre la especialidad, si es que la tiene, y la
asignatura o area que le corresponde ensefiar; b) los gremios docentes defienden
fervientemente el campo laboral de la penetracion de otros profesionales ajenos a
la docencia, sin embargo, lo (nico que consideran en esta defensa es que las
personas tengan el titulo de educador, sin importar la especialidad; c) en las
instituciones educativas del nivel de EB y de EMDP, encontramos
reorganizaciones internas en las que se dan situaciones de docentes de sociales

que dictan asignaturas de ciencias.

En la actualidad parece existir consenso a nivel internacional, al menos en el
campo de la ensefianza de la ciencias, en cuanto a que los conocimientos que debe
poseer un docente de esta drea corresponden tanto a la disciplina a ensefiar como a la
actividad propiamente dicha de ensefianza, es decir, el docente como profesional

requiere de conocimientos acerca del saber y del saber hacer de su profesion.

Retomando la primera parte de la definicion de ‘profesion’ dada por Fernandez
(1994) “una actividad socialmente establecida que es legalmente ejercible por

determinados colectivos, ... , se tiene que en Venezuela, esta profesion ha sido

reconocida por la Ley Organica de Educacion (1986), lo cual, se ratifica con el
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Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente (1991) en donde se considera esta
actividad como profesional. La formacion de estos profesionales a nivel superior
existe desde hace mas de 60 afios; inclusive, en 1983 se establecio la exigencia del
titulo de cuarto nivel para los maestros, docentes de las dos primeras etapas de EB. A
pesar de esto, se encuentran aspectos que contradicen tal reconocimiento, como por
ejemplo: a) los salarios de los docentes estan por debajo de lo que perciben otros
profesionales del mismo nivel académico; b) las condiciones laborales son bastante
deplorables en la mayoria de los casos (infraestructura y dotacion de los centros
educativos); ¢) la cantidad de institutos en los que trabaja cada docente; d) el niimero
de horas semanales de trabajo de los docentes, a veces como subempleado (menos de
36 horas semanales de clase) y a veces como super- empleado (hasta 60 o mas horas
semanales de clase, comun en fisica); e) el poco valor dado al desarrollo académico
del docente para su promocion laboral (tendencia que ha ido cambiando en los
ultimos afios); f) los bachilleres que ingresan a la carrera docente, muchas veces lo
hacen por ‘resignacion’, es decir, por no haber alcanzado el nivel de rendimiento
exigido para otra carrera, o por no tener los recursos economicos para dedicarse a

tiempo completo a su primera opcion profesional.

En relacion con la frase “.....dotados de algiin grado de autopercepcion como
miembros de ese colectivo en ejercicio” de la definicion de profesion que se analiza,
en nuestro pais se puede decir que las personas que ejercen la profesion de la
docencia, se autoperciben como tales, en el sentido de que se identifican como
miembros de una comunidad de educadores: maestros, profesores, licenciados en
educacion; y se organizan en cuerpos colegiados. Sin embargo, hay hechos que
parecen negar esta autopercepcion como profesional de la docencia, entre ellos se
pueden citar: la busqueda de superacion de los docentes en lineas de desarrollo ajenas
a la profesién (docentes que estudian otras profesiones para salir del campo laboral)
o, a su nivel de trabajo (docentes que realizan estudios de postgrado con miras a

abandonar el nivel educativo en el cual se encuentran).
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Al margen de los hechos que ponen en evidencia la desprofesionalizacion de la
docencia en nuestro pais, no se puede negar que la actividad de ensefiar es de gran
complejidad, por ello, su ejecucion requiere de personas con una formacion adecuada

para ello, en consecuencia, esta actividad debe ser considerada como una profesion.

A continuacion se hara un desglose de la actividad de ensefiar, con el fin de
poner en evidencia esta complejidad y de tener un marco de referencia para

interpretar el estudio presentado en este reporte.

Una actividad compleja: Enseiiar

La actividad profesional del docente, ensefiar, se puede concebir como
constituida por un conjunto de acciones dirigidas al logro del aprendizaje de los
estudiantes. En una primera aproximacion se identifican tres sub-actividades
diferenciadas: la planificacion o programacion, el acto propiamente dicho de
ensefiar y la evaluacion de los resultados, las cuales se suponen interrelacionadas una
a una, por ejemplo, durante la planificacion se esta previendo la accién de ensefianza
y de evaluacion, de igual forma, durante el desarrollo de las clases se esta analizando

y reajustando la programacion en base a la evaluacion.

Ahora bien, estas actividades pueden llevarse a cabo en forma intuitiva,
orientadas por el sentido comin més que por un conocimiento del proceso, en cuyo
caso, estariamos frente a una frivializacion de la docencia, que se traduce,

generalmente, en rutinas poco efectivas o eficientes.

En cambio, la ejecucion de las tres actividades anteriores con caricter
profesional, implica que el docente efectiie adicionalmente otro tipo de actividades,
todas ellas para lograr que el aprendizaje de los estudiantes a su cargo sea el
esperado. En primer lugar, se requiere de una formacion inicial que le dé al docente
las herramientas necesarias para comprender la ensefianza. Una vez que se incorpora
al campo laboral, dado que ensefiar es una actividad dindmica y que las fuentes de
conocimiento acerca de ellas también lo son, asi como la sociedad misma, el docente

tiene la responsabilidad de reconstruir su formacion inicial, con miras a un
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mejaramienty permenente de s oacewon,  Bstas dos  tareas  adicsomales  pueden
eonsiderarse como soporte de las tres actividades cznirales mencionadas al comienzo;
enire todos s¢ mantiene comumicacion bidireccionsl; por un lado, la formacién inicial
incide sehre las tareas centrales del trabajo docente, ¥ por el otro, &stas retroalimentan

w modifican o exigen la gjecucion de nuevas acciores de formacion ¥ mejoramiento,

La formacion inicial es el inicio de la profesianalizacion docente, como tal debe
incluie conocimientos de  diferemtes tipos: conceptuales, procedimentales v
actitudinales, relacionados con la docencia ¥ cen la discipling o érea especitics quo

ensefiard, Y el mejoramiente de la calidad de la ensciianza implica varios aspectos:

a) Acritades profesionales sistematicas v reflexivas, que llevan al desamrollo de las
tres tareas centrales en procesos en espiral. Estas tres tarcas son cjecutadas cn
formy consciente ¢ intencional; de bo cual se producen resultadoes, no s6lo accerea
del aprendizaje de los estudiantes, sino también informacion relacionada con
otios factores asociados con el proceso. Edos datos, mis cualilativos gue
cihantitatives, son analizados v cuestionados para proponet nuevas metodologias
de gnsefianza v evaluacién con cacicter hipabdtico. Es de destacar que estas
prapuestas se realizan sobxe la base del conocimicnto gue el docente poses v el
que  obtiene  mediante  actividodes  de aemeatizacion o de revision  de

documentucion ul respecto.

) La reflexién acerca de la accidn docente promueve la construccion de
conccimientos aceren del procesc, ademds permite la crescion de nowvedades
docentes, ¢omo nueevos materiales o recurscs, estrategias, teemcas, métodoz,

otros, que, en gencral, le permiten al docente fmover deatro de su quehacer.

¢l La interdependencia entre los conocimientes, las acciones en el aula, las
ceepciones, Ja acmualizaciin o autoformacidn permanents, Hevan a estados de
perfeccionmmisnto. progresive, lo que constituye une verdaders experiencia

profesional.
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Con la finalidad de racionalizar dentro de lo posible la actividad docente seran
presentados algunos elementos analizadores. Aunque se pretende lograr claridad del
fendbmeno a estudiar -la ensefianza- consideramos que la realidad es siempre mas
compleja que cualquier analisis que se pueda hacer de ella. Los analizadores deben
permitir la elaboracién de una descripcion e interpretacion del fenémeno -las
variables, sus dimensiones y las relaciones entre ellas- y promover la construccién de
nuevos conceptos e interrogantes. El sistema de analizadores que se establece para el
estudio de un fendmeno no es arbitrario e individual, sino que resulta del consenso de

la actividad de la comunidad cientifica correspondiente.

Un sistema de variables para el andlisis de la ensefianza ha sido establecido por
Fernandez (1994); este autor propone considerar siete dimensiones, las cuales son:
epistemolodgica, teleoldgica, filosofica, psicodidactica, sociocultural, deontolégica y
ecologia profesional. A continuacién se expondra en forma resumida la

conceptualizacién de cada una de ellas:

a) Epistemoldgica: argumenta que la educacion tiene caracter cientifico, construida
desde la propia disciplina, y complementada con relaciones interdisciplinares, es
decir, con conocimientos provenientes de otros ambitos como la psicologia,
sociologia, entre otros, y aplicables al fendmeno educativo. La educacion como
campo tedrico se refiere a sujetos: estudiantes que aprenden y docentes que
ensefian, los cuales constituyen entidades complejas y cambiantes, en
consecuencia mas que plantear explicaciones, lo que se busca es comprender esa
realidad, mediante descripciones basadas en significados asignados a los
elementos relevantes y relaciones analizadas. Como es natural, la metodologia de
estudio de los fendmenos humanos, como la ensefianza, ha ido desarrollandose
hasta tener hoy una identidad propia e independiente de las metodologias de otros
campos cientificos. En este sentido, se aceptan hoy las metodologias
denominadas cualitativas, centradas en el estudio directo del hecho real, mas que
en experimentos que reproducen en forma parcial parte de esta; sin que esto

signifique que se descarten las observaciones cuantitativas. Tal forma de abordar
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b)

la investigacion lleva consigo la bisqueda de una legalizacion excepcional, en el
sentido de que no puede considerarse universal y generalizable a toda realidad
educativa, sino que por el contrario son respuestas probablemente vélidas para
situaciones que se corresponden en forma global con la estudiada. Desde esta
perspectiva, cada aula de clase puede convertirse en un ambiente de “laboratorio”
donde cada docente actiie como un “investigador” de esa realidad. Esto
dependera de la formacion del docente y de la concepcion epistemologica que

tenga respecto de la ensefianza como campo cientifico.

Teleoldgica: otro aspecto o dimension a considerar en el estudio de la ensefianza
es el referido a los fines de la educacion. Los fines educativos generalmente estan
explicitos, y estan expresados con diferentes grados de generalidad en las
distintas instancias del sistema educativo, desde el nivel politico donde se
establecen las grandes metas o fines generales, hasta el aula de clase donde el
docente establece los objetivos especificos de la programacion didactica, en
atencion a los generales. En esta cadena de decisiones acerca de los fines se
encuentran, desde la perspectiva del docente varios aspectos que pueden generar
una diversidad de situaciones: i) autonomia del docente en el establecimiento de
los fines, ii) grado de compromiso profesional con las necesidades de los

alumnos, iii) orientacion teleologica del docente.

Otro factor a considerar es lo relativo a la correspondencia entre los fines
esperados —intenciones- y los fines logrados, ante lo cual cabe preguntarse: ;en
qué medida han logrado los estudiantes las metas establecidas por los docentes?
[qué otras cosas no previstas se ha logrado con la ensefianza? ;cudal es la
proporcion entre el logro de las metas establecidas y de las no previstas? ;queé

coherencia existe entre los logros no previstas y las metas esperadas?

Por otra parte, se encuentran los diferentes tipos de fines intencionados que se
pueden establecer. En la ensefianza han predominado los objetivos cognoscitivos,
es decir, la ensefianza centrada en el logro del saber. En la actualidad, la

tendencia es hacia la multidimensionalidad de los fines educativos; a los
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c)

d)
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tradicionales se agregan nuevos objetivos relacionados con: el saber hacer, el

querer hacer y el disfrutar con el hacer.

Un altimo aspecto analizado por este autor (Fernindez, 1994) en torno a la
dimension teleologica, esta asociado con el caracter de sistema abierto del
proceso de ensefianza y aprendizaje, y plantea dos situaciones, la equifinalidad,
es decir, la posibilidad de tener diversas vias técnicas para alcanzar un mismo fin
a partir de: i) un mismo estado inicial, lo que lleva a pensar en la diversidad
didactica, o ii) desde diferentes estados iniciales, en lo cual se podrian incluir las
diferencias individuales en los estudiantes. La segunda situacion es la
polifinalidad que se refiere a la diversidad de metas alcanzadas con una misma
intervencion didactica bajo condiciones idénticas.

Filosofica: Parece importante considerar en el estudio de la ensefianza lo relativo
a la conceptualizacion que se tiene, en particular el docente, acerca de; jqué es un
ser humano? ;jun estudiante? ;jcudl es su razon de ser en la sociedad? ;qué
cualidades de los estudiantes son consideradas como potencialidades? jen qué
forma y manera la educacion puede contribuir a su desarrollo como miembro de

una sociedad? entre otras.

Estas concepciones forman parte de la estructura cognitiva de los docentes, pero
se encuentran en muchos casos, en forma implicita; aunque, ellas pueden llegar a
hacerse explicitas. Resulta de interés estudiar el nivel de coherencia entre las
concepciones de los docentes y los fines educativos que proponen, con la

concrecion pedagogica que ejecutan en el aula.

Psicodiddctico: Esta cuarta dimension en una combinacion de elementos
sicolégicos y didacticos, debido a la relacién existente entre el mundo psiquico
del docente, del alumno y sus interacciones durante el desarrollo de los procesos
didacticos. La complejidad de esta dimension lleva a Fernandez (1994) a
proponer una subdivisién con diez ejes conceptuales de referencia que clasifica

en tres subsistemas:



* Descripcion del fendmeno, en el incluye a: teorias de aprendizaje,
funcionamiento del cerebro, comunicacion, motivacion y transferencia del
aprendizaje. Este conjunto permite establecer una compresion acerca del proceso
de ensefianza desde los referentes teoricos del aprendizaje, ya que dependiendo

de la conceptualizacion que se asuma las acciones de ensefianza seran diferentes.

* Intervencion diddctica, en este aspecto considera fundamental la gramdtica del
discurso didactico del docente y la psicologia de la codificacion medial, dado que
el proceso de enseflanza depende fuertemente del discurso, de su estructura,

énfasis e intencionalidad, pudiendo inferirse los procesos cognitivos subyacentes.

* Condiciones de la concrecion didactica, los estilos de aprendizaje de los
alumnos, el estilo del docente y la ecologia sicodinamica del aula, son
condicionantes de la intervencion didactica. De manera no intencionada el
profesor y el alumno con sus estilos propios de enseflanza y aprendizaje
respectivamente, influyen en la direccion del desarrollo de la clase, por lo tanto,
es necesario tener informacion en relacion con estas dimensiones para interpretar

el proceso y los resultados de una intervencion didéctica.

Como puede verse en esta cuarta dimension convergen diferentes campos
teoricos relacionados con el aprendizaje, como la psicologia, lingiiistica y
semiodtica, neurociencia, entre otros. Es importante para el campo de estudio de la
ensefianza delimitar la conceptualizacion que corresponda a cada una de estas
subdimensiones, ademas, en la medida en que se avance, probablemente, surjan

nuevas variables.

Sociocultural: El proceso de ensefianza ocurre en un sistema abierto cuyo entorno
es la sociedad, con su cultura. El docente no puede obviar la incidencia que tiene
la realidad sociocultural en la cual ejecuta su actividad profesional. Se considera
casi una obligacion, que el docente tenga conocimiento del entramado
sociolégico y cultural en el cual estd inmerso el instituto donde trabaja y los
estudiantes que atiende, a fin de ponerla al servicio de su intervencion didactica

para optimizarla, y viceversa, poner ¢sta al servicio de las exigencias particulares
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e ese entomnn social. Es una ilusion pretender que el tabajo del docente es un
prablema de arden puramente téenicn, Como se planted en la segunda dimension
-la teleoldgica- la equifinalidad ¥ pluritinalidad estén relacionadas con el entormo
sociocultural de cada situacidn esgolar,

Reonteldgica: Como en otras profesiones, a través de la ensefianza el docente
infcractia con sus alumnos incidicndn sobre ellos, no solo en ceanto al
aprendizaje de la discipling o drea especitica, sing sobre su personalidad,
autoesiima, enire oiros. Esta incidencia por naturafeza ética del ser humanoe se
gsperaria que fuese positiva, o8 deeir, s¢ esperarfa un desarrollo integral del

estudiante.

Fl estudiante tiene el derecho de aprender los conceimientos de cada discipling, v
al mismo tiempo. de desarrollarse comao persona, Este derecho impone ung
obligacién en ¢l docente, la cual esta asociada con sy desarrollo profesional; si
bien al inicio de sy carrera tieng (o debe tener) una formecion leincs v denica
necesaria para centrarse en la funcion técnica de su carrera {lograr e aprendizaje
de la asignatura), en la medida en que adguiere experiencia, se documenta y
confinda forméndoss, su actividad = hace mas elaborada, incorperande otra
melas en su trabajo como In interdisciplinaridad, e atencion o los sstudiantes
coma ndividues v no colectives homogeneos, meidir en el desarrollo afective v
éticn del estediante, ¥ sobre todo. tomar cenciencia de su compromiso y

responsabilidad como docente en pro del perfeccionumiento.

Ecologia profesionals El contexto en gl cual se desarrolla la actividad del
docente, puede ser visto o tres miveles, el macro nivel que corresponderia o la
dimensidn Socioculiural deserita anteriormente, es decir, a la sociedad en 1a coal
seproduce ¢l hecho educative; el micronivel, e auls, donde se produce la
interaceion de orden social entre 2l docente v los estudiantes, ¥ que estd ineluido
entre las subdimensiones psicodidictions, ¥ el mesonivel que s encuentra on
interaceian con los otros dos, v cornesponde al imstinecional, es decir, al dmbito de

cada escwela.



Este ultimo nivel es el habitat diario del docente, en el cual desarrollard su
actividad profesional. Por tal razon, el adquirir un conocimiento acerca del centro
en el cual se desempeifia es vital para la optimizacion del trabajo del docente.
Ahora bien, ;conocimiento acerca de qué? Fernandez (1994) presenta una
revision de diecisiete autores dedicados al estudio de las organizaciones
escolares, que considera utiles para la identificacion del hdbitat escolar; en
general, sin el conocimiento que le permita al docente acercarse a la descripcion
de los conflictos y dindmicas que surjan en su centro educativo y asi, poder llevar

acabo dentro de ella, su actividad profesional de la mejor manera posible.

La exposicion anterior es una muestra de la diversidad de componentes que se
pueden identificar para el andlisis del fendmeno didactico. En virtud de ello, Gimeno
(1989) plantea que es necesario identificar los elementos estrictamente relevantes
para el caso que interese, de forma tal que el conjunto sea lo suficientemente
exhaustivo pero manejable para explicar e interpretar el hecho educativo. El conjunto
de analizadores que se seleccionen o establezcan, constituird un modelo que se puede
emplear como herramienta para observar, analizar e interpretar la experiencia
educativa, valido también para la reflexion y toma de conciencia de la actuacion de

los docentes.

Con la finalidad de estudiar la actividad profesional del docente de ciencias, en
el cual por supuesto estan presentes las tareas propias de la profesion, se van a
considerar algunas especificidades de la enseflanza de las asignaturas de ciencias
experimentales. El sistema de analizadores a considerar se estima que permitira
describir aspectos relevantes de este proceso, con la certeza de que habrd factores que

no seran incluidos y que seguramente, también inciden en el fendmeno estudiado.

I1.B. MODELO DIDACTICO DE LOS DOCENTES DE CIENCIAS

Se entendera por modelo diddctico a un conjunto de componentes propios de la

ensefianza que, como se mostro en la seccion anterior, se espera sea suficientemente
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exhaustivo y manejable para interpretar la ensefianza de las disciplinas cientificas, en

virtud de la complejidad del hecho educativo.

El desarrollo de la ensefianza-aprendizaje se concibe como un sistema abierto,
por lo tanto, la descripcion del modelo didactico debe hacerse dentro del contexto

sociocultural. Al respecto se han considerado tres niveles (Figura 1)

= El aula, lugar donde se desarrolla la actividad de ensefianza y cuya descripcion es

valida para las situaciones didacticas que en €l ocurren.

= El instituto educativo que como habitat del docente, presenta una especificidad
comun al colectivo de profesores que laboran en el instituto. Entre los aspectos a
considerar estan, la estructura organizacional, la infraestructura, la dinamica

académica y los valores.

= El sistema escolar. En este trabajo sera considerado como nivel més inclusivo del
contexto de la ensefanza, al sistema escolar, dado que en este nivel es donde se
establecen los lineamientos que rigen la actividad educativa: reglamentos y
normativas, niveles y modalidades educativos, curriculos, regimenes laborales,

salarios, otros.

Con este referencial, y desde la perspectiva del docente -sujeto de interés
central de este trabajo- se establecen tres planos de andlisis para la construccion del

modelo didactico: el conceptual, el practico y el del desarrollo profesional.

I) El primero se refiere a la comprension o conceptualizacion que evoca el docente

acerca de algunas dimensiones relevantes para la ensefianza de la ciencia.

II) El segundo se refiere a los eventos relacionados con la ejecucion de las tres tareas
centrales del docente (programacién, ejecucion de la clase y evaluacion), y se ha

denominado, la praxis del docente.

[1T) Por ultimo, el desarrollo profesional se concibe en este trabajo, como un sistema
constituido por cuatro componentes: formacion inicial, actualizacion,
perfeccionamiento y crecimiento laboral, todos ellos relacionados entre si y con las

anteriores; ademas, interdependientes del contexto.
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Figura 1. Tres niveles del contexto sociocultural de la enseilanza, Modelo Didactico.

SISTEMA ESCOLAR

Politicas educativas Politicas de
personal

Niveles CENTRO ESCOLAR Legislacion

Organizacion

Normativas

AULA

Alumnos —— Docente

Valores Recursos

Proyectos Infraestructura

Curriculum Gestion

En la figura 2 se representa el sistema de analizadores considerados para la

descripcion del Modelo Didactico del docente de Ciencias.

Antes de entrar en la descripcién del sistema de variables y dimensiones
considerados para el estudio de los modelos didacticos de los docentes, se presentard

una revision de varios trabajos relacionados con el tema de interés.
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Estudios relativos a Modelos Diddacticos de los docentes

El analisis de la actividad docente al ensefiar ciencia décadas. Debido al
caracter multidimensional de la ensefianza resulta dificil y practicamente sin sentido,
pensar en la existencia de un estilo docente dptimo, por el contrario, hoy en dia se
acepta la existencia de una multitud de modelos docentes optimos. En este sentido, en
la actualidad, la investigacion en este campo busca modelos didacticos 6ptimos en
vez de, “el modelo didactico™ que todos los docentes deben aprender y seguir. Entre
los diferentes trabajos revisados al respecto se presentan una revision presentada por
Fernandez, M. (1994) y el trabajo de dos autores que han sido considerados

relevantes para este trabajo (Porlan y otros, 1998; Fernandez, J. y Elortegui, 1996).

En el cuadro 1 se resumen varias de las tipologias propuestas por diferentes
autores referidas a un docente en general, y que responden a perspectivas de analisis
distintas. En esta revision puede verse que las clasificaciones pueden ser infinitas y
dependen del sistema de analizadores que se considere; por otra parte, los estilos
docentes no pueden ser considerados en forma aislada, es necesario considerar otras

dimensiones para emitir juicios sobre ellos.

Cuadro 1. Tipologias de estilos de docentes presentadas por Fernandez, M. (1994).

Autor Perspectiva de anilisis Tipologia

Stenhouse (1975)*  Forma global de abordar la  Un continuo entre:

profesion Profesor restringido, aquel cuya actividad
se caracteriza por la rutina y la monotonia,
bastante distantes de lo que se considera
una profesion, y
Profesor en cuestion, un docente que
concibe su actividad como un proceso de
investigacidn en permanente
cuestionamiento, y de bisqueda continua
de la optimizacion del proceso

Henson y Forma general de aproximarse a  Centrado en: la tarea, el nifio, la
Borthwick (1984)*  la actividad de ensefiar asignatura, el aprendizaje, la motivacion
Profesor cooperativo
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Continuacion del Cuadro 1. Tipologias de estilos de docentes presentadas por

Fernandez, M. (1994).

Autor Perspectiva de analisis

Tipologia

Flanders (1977)* Interaccion en la ensefianza

Prafesor directo, directivo, favorece
actitudes de dependencia.

Prafesor indirecto, promueve la
participacién y autonomia, es un mediador
de los procesos de aprendizaje

Anderson y Brewer  Clima del aula
(1945)*

Profesor dominante, ¢l alumno depende en
absoluto de las acciones y del
conocimiento del docente, es receptor
pasivo, promueve la motivacion extrinseca
Profesor integrador, promueve la
participacion y la motivacion intrinseca.

Telen (1976)* Métodos de ensefianza

El énfasis del estilo estd en:
Discusion socrdatica.
Discusidn publica

Esiilo miliiar

Centrado en el aprendizaje
Estilo empresarial

Estilo guia turistico

Predominio de recompensas y amenazas

Brophy y Good Actitud docente

(1974)*

Proactivos, conduce adaptativamente a los
estudiantes hacia los objetivos deseables.
Hiperactivos, conduce a los alumnos de
manera impersonal y estereotipada.

Reactivas, abierto a datos e informaciones
externas para dirigir la ensefianza.

* Citados por Fernandez, 1994

En relacion con la ensefianza de las ciencias, tenemos que Fernandez, J. y otros

(1996), en estudios de casos basados en el analisis de las concepciones de docentes de

ciencias de una region de Espafia, llegaron a establecer cinco modelos de docentes:

tradicional, tecnocratico, artesano,

descubridor y constructivista;

establecieron tres dimensiones: vision acerca de la ciencia, concepciones acerca del

ensefiar ciencia y acerca del aprender ciencia. Los rasgos caracteristicos de cada

modelo se resumen en el cuadro 2.
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Porlan y otros (1998) desde una posicion constructivista, compleja y critica
declarada por los autores, consideran necesario tomar en cuenta las concepciones de
los profesores para las formulacion de propuestas de formacion inicial y permanente.
En este sentido, realizan una revision de los trabajos realizados al respecto, los cuales
clasifican en tres grupos: # los que se centran en concepciones acerca del
conocimiento cientifico, ¢ los que se refieren a creencias sobre la enseflanza y el
aprendizaje, y # los que establecen relaciones entre las concepciones epistemologicas
y la construccién y transmision al contexto escolar. El trabajo de los autores se
enmarca dentro de la tercera linea; a tal fin, seleccionan cuatro dimensiones de
analisis: “imagen de la ciencia, modelo didactico personal (concepcion global de
enseflanza), teoria subjetiva del aprendizaje y enfoque curricular (contenido,
metodologia y evaluacion) (derivado de planes de aulas)” (Porlan y otros, 1998, p
277, las letras itdlicas son ideas agregadas). En cuatro estudios con docentes y futuros
docentes de ciencias de Espaiia, detectaron una diversidad de concepciones para las
diferentes dimensiones, las cuales analizaron segin tres niveles de formulacion: a)
nivel de partida, donde esta la mayoria de los docentes; b) niveles intermedios, los
que evidencian planteamientos para superar los obstaculos del nivel anterior; y ¢)
nivel de referencia que corresponde al conocimiento profesional deseable. Para los
autores este conocimiento profesional deseable se refiere a un conocimiento
epistemologicamente diferenciado, es decir, que resulta de procesos de reelaboracion
e integracion de conocimientos de diferente tipo y de diferentes campos, que se
desarrollan de manera intencional y consciente en direccion a la transformacion del

contexto escolar y a la optimizacion de su actuacion.

En el cuadro 3 se resumen las concepciones que establecieron para los tres
niveles de referencia en las tres primeras dimensiones seleccionadas. Las
concepciones detectadas entre los docentes fueron procesadas mediante un anélisis de
componentes principales; y los tres primeres factores obtenidos (30% a 50% de la
varianza) fueron asociados al sistema de niveles establecido, con el fin de determinar
cudles son las ideas predominantes (Porlan y otros, 1998). Posteriormente,

compararon los resultados de las dimensiones anteriores con lo obtenido de la cuarta
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dimension: enfoque curricular de los docentes, la cual fue derivada de los planes de
aula. En el cuadro 3 se observa que las concepciones predominantes corresponden al
nivel de partida, mientras que en la actuacion escolar predominan el nivel de partida y
la tendencia tecnoldgica del nivel intermedio. Los autores detectaron casos de
docentes cuyas ideas se encuentran en los tres niveles de formulacion, ademads,

observaron incoherencias entre las ideas y las actuaciones.
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Cuadro 3. Resumen de las concepciones de los docentes de ciencias acerca de: imagen de la ciencia, teoria subjetiva del
aprendizaje, modelo didactico personal, o enfoque curricular, segun tres niveles de formulacion (Porlan y otros, 1998)

Categorias

Nivel de partida

Concepciones

Niveles intermedios

Nivel de referencia

Imagen de la ciencia

Racionalista

Empirismo radical v moderado.

Relativismo moderado,
constructivismo y evolucionismo

Teoria subjetiva del
aprendizaje

Apropiacion formal: Metafora de
mente en blanco, El que aprende
recibe del exterior (docente, libro) los
significados, por que el no los tiene o
los tiene incorrectos.

Astmilacion: Los significados son asimilados
e incorporados a la estructura cognitiva. Este
proceso requiere de disposicion y ademas
depende de los significados previos.

Construccion: Los conocimientos
son construidos por el que aprende
de manera progresiva, los estructura
de manera particular, en la
interaccion social. No se conciben
metas Unicas y homogéneas para
todos los estudiantes.

Modelo didactico
personal
(concepcion global de
enseianza)

Tradicional: El docente debe conocer
la disciplina a ensefiar. La ensefianza
se centra en los contenidos

Tecnoldgico: Una actividad cientifica-
técnica, con objetivos bien definidos.
Espontaneista: El alumno es el centro del
curriculo, en funcion de sus intereses.

Alrernativo: Tiene poco referente
teorico consolidado. Se incluyen las
nociones interpretativas y criticas
de la teoria de ensefianza

Enfoque curricular®:
contenido

Reproduccion simplificada del
conocimiento disciplinar.

Adaptacion del conocimiento disciplinar

Reelaboracion e integracion de
conocimientos de diversas fuentes.

Enfoque curricular®:

metodologia.

Transmision verbal, los alumnos
pasivos atienden o hacen ejercicios

Orientado por los objetivos. Experiencias
inductivas que siguen el método cientifico™
Orientado por los intereses de los estudiantes

Investigacion de problemas como
centro del trabajo de los alumnos

Enfogue curricular®:

evaluaciin

Comprobacion de que los alumnos se
han apropiado del conocimiento.
Calificacion

Evaluacion como medida del logro de los
objetivos.

Ewvaluacion segun la participacion de los
estudiantes.

Evaluacion del proceso, tanto del
aprendizaje (evolucion de las
concepciones de los alumnos) como
de la ensefianza.

Las concepeiones sombreadas son las que predominaron entre los docentes en servicio.
* Los resultados derivan del andlisis de las programaciones didacticas y corresponden a una muestra de 14 futuros docentes, que fueron incialmente
clasificados segun el modelo didictico personal.
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Componentes seleccionados para describir el Modelo Diddctico del
docente de ciencias en servicio

La revision expuesta en la seccién anterior pone en evidencia que si se desea
establecer alguna caracterizacion de los docentes, sobre todo si la finalidad ultima es
derivar propuestas de formacion, los estudios univariados llevaran a numerosas
tipificaciones aisladas, por lo cual se hace necesario la seleccion de un conjunto de

variables asociadas con el acto de ensefiar.

A continuacion se describiran las tres variables y las respectivas dimensiones
seleccionadas en este trabajo para establecer los Modelos Didacticos asociados con
la Ensefianza de la Ciencias (Experimentales) que caracterizan a los docentes en

servicio (figura 2).

1. Conceptualizacion

En la literatura se encuentran estudios dirigidos a explorar el pensamiento de
los docentes en aspectos como: la ensefianza y el aprendizaje, la ciencia, topicos
especificos de las disciplinas, y otros. Fernandez, J y otros (1996) en un trabajo con
docentes de ciencias de una region espafiola, acerca del pensamiento del docente y su
praxis, incluyeron entre los primeros a las concepciones sobre: el conocimiento

cientifico y sobre aspectos sociologicos y psicoldgicos.

El conocimiento de los docentes en servicio, acerca de la disciplina y de la
profesion, se puede considerar compuesto por un conocimiento académico que se
desarrolla en sus estudios formales y un conocimiento vivencial que se construye
durante su desempefio laboral. El primero es explicito, o al menos, el docente podra
evocarlo y verbalizarlo, en la medida en que forme parte de su estructura
cognoscitiva, es decir, que hayan sido aprendizajes producidos de manera
significativa. El segundo, el conocimiento vivencial, segin Porlan y otros (1997),
tiene un componente que se hace explicito al pensar acerca de su trabajo y se
manifiesta como creencias y principios de accion, y otro componente tacito que

corresponde a sus rutinas de trabajo.

43



Ademas, asi como se ha encontrado en los estudiantes la existencia de
conocimientos intuitivos o teorias previas relativas a las disciplinas que van a
aprender en la escuela, que son independientes del conocimiento cientifico que se les
ensefia en ella, y que se caracterizan por ser personales, con frecuencia resistentes al
cambio, implicitos, contextualizados y con diferentes grados de coherencia y solidez;
en los docentes también existen conceptualizaciones que estan incorporadas en sus
estructuras cognitivas, y de cuya existencia no estan conscientes. Tal como ocurre
con los estudiantes, este tipo de conocimiento, no se pone en evidencia con preguntas
escolarizadas al respecto, por el contrario, surge de la interpretacion que hace la
persona ante cuestiones situacionales o a posteriori del analisis de sus actuaciones y
respuestas ante situaciones reales, generalmente, elaboradas por entes externos o por

ellos mismos en un proceso de reflexion critica de su quehacer.

Dentro de las concepciones (académico, vivencial o intuitivo) serdn

consideradas dos dreas, la disciplina y la ensefianza de ésta:

I.a. Disciplina que van a enseifiar. En relacion con la disciplina, dado que el
interés estd en las asignaturas de ciencias experimentales, se incluira el
componente epistemoldgico. Es relevante centrar el andlisis en la visién que
tienen los docentes acerca de la ciencia y de la ciencia que se ensefia, sin entrar
en detalles particulares en cuanto a sus concepciones sobre topicos especificos
de la disciplina. Se ha incluido esta subdimension por estimar que incide sobre

el discurso didactico y la metodologia de ensefianza de la ciencia que emplea.

Sin animo de efectuar un tratado sobre epistemologia de la ciencia, se harda un
resumen de las tendencias predominantes, y algunos cuestionamientos a
visiones que parecen no corresponderse con el trabajo cientifico en la

actualidad.

Bajo la concepcion empirista, los conocimientos cientificos son descubiertos

mediante la experimentacion rigurosa. En tal sentido, se considera que:

= [na observacion es fuente de conocimiento.
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= El conocimiento cientifico se obtiene como sintesis (generalizaciones) de
los resultados experimentales; aplicando reglas precisas que le dan
rigurosidad al experimento.

* En la produccion del conocimiento cientifico no tiene lugar la invencion ni
la creatividad humana, sino la metddica; la ciencia se considera como un

cuerpo de conocimientos absolutos y acumulativos, verdaderos.

En la ensefianza de la ciencia, esta vision empirista de la ciencia se traduce en
actividades centradas en la transmision del conocimiento cientifico acabado y
en el trabajo experimental con énfasis en el descubrimiento o la verificacion del
conocimiento orientada por un método universal preestablecido, cuya secuencia
es: i) observacion, en el sentido de descubrir las variaciones en una variable
como efecto de otra, ii) recoleccion de datos, con mediciones y manipulacion de
variables, iii) andlisis de las relaciones para descubrir la funcién o relacion que
la describe, y iv) expresion de la relacion en forma matematica (Lang, 1996).
En este referencial, se supone que los individuos no crean o inventan
conocimientos, los descubren, lo que lleva a considerar a los estudiantes como
personas que tienen sus mentes vacias de ideas cientificas y a los cuales hay
que ensefiarles el conocimiento cientifico existente y el método de la ciencia
(inductivista) para que aprendan a descubrir nuevos conocimientos. En
versiones mds sofisticadas, se incorporan conceptos de precision e

incertidumbre en las medidas.

El avance de la ciencia y los cambios en las posturas epistemoldgicas ocurridos
en el siglo XX, permiten ver que la actividad experimental -el laboratorio- ha
tomado otro lugar y otra funcion dentro de la produccion de conocimientos en
ciencia. Lakatos nos plantea que la observacion y la experimentacion no son
neutras, por lo tanto, no pueden ser consideradas como fuentes objetivas de
conocimientos. El método hipotético-deductivo propuesto por Popper y Lakatos
le da primacia a las ideas, hipotesis creadas por parte del hombre, a partir de las

cuales se deducen consecuencias que deben ser factibles de falsacion, y
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conllevan al desarrollo de multiples experimentos rigurosos que intenten probar
que ellas son falsas. Esta actividad trae consigo el desarrollo de teorias para la
construccion de instrumentos de medicion y el disefio de técnicas
experimentales. Por otra parte, en la historia de la ciencia se encuentran
experimentos que resultaron cruciales en el progreso de la ciencia, porque
marcaron la division entre el abandono o delimitacion de un programa de
investigacion (modelos, técnicas, conceptos) y la aceptacion de otro, emergente
y rival. En este sentido, Lakatos plantea que la ciencia no es resultado de una
acumulacion de conocimientos, sino conjuntos de estructuras dinamicas que
evolucionan y se consideran siempre con el caracter de hipotesis, unas con
mayor estabilidad que otras, es decir, con mayor grado de aceptacion por parte

de la comunidad cientifica o con largos periodos de aceptacion.

En este marco de referencia, la ensefianza de la ciencia presentaria un enfoque
distinto al descrito en la propuesta inductivista. En primer lugar, cabe destacar
que al considerar al hombre como inventor y creador de los sistemas de
hipotesis que conforman la ciencia, tiene sentido pensar que los estudiantes
también han desarrollado un cuerpo de “conocimientos” con sus propias
metodologias de pensamiento, y para los cuales no han encontrado o disefiado
experiencias que las falseen. Los programas de investigacion educativa que se
generaron a partir de los afios 70, en cuanto a las concepciones alternativas, han
reportado que los estudiantes han construido multiples ideas acerca del mundo
y su realidad, que en muchos casos no se corresponden con los conocimientos
construidos en el ambito cientifico. Estas ideas son resistentes al cambio; a
pesar de los cursos de ciencia ellas prevalecen en sus estructuras cognitivas. En
palabras de Bachelard (1999) estariamos ante una situacion de un conocimiento
que se ha producido del sentido comun y la experiencia diaria, y que puede

transformarse en un obstaculo para el aprendizaje del conocimiento cientifico.

Otra implicacion didactica de esta postura epistemoldgica, es expresada por

Fourez (1994); este autor parte de la valoracion de las ideas iniciales de los
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estudiantes, ya que acepta que el modelo que ellos han desarrollado se enmarca
en algin contexto que lo satisface, es decir, que no ha sido falsado. Parece
importante que se les presenten situaciones en las cuales ellos puedan falsar sus
ideas, percibir las limitaciones de sus modelos. El profesor introduce los
modelos cientificos como una alternativa tedrica posible, que para la época es
aceptada por una comunidad cientifica; por ultimo, se verifica que en las
instancias experimentales utilizadas para refutar sus modelos iniciales, estas
ideas cientificas no resultan falsadas, aunque siempre es posible que esto

ocurra.

Autores como Laudan (Pesa, 2000) y Bachelard (1999) plantean que la ciencia
por ser una construccion del hombre es contextualizada, por lo cual es social e
histérica. En la ensafianza, la incorporacion de la historia de la ciencia facilitara

la comprension del progreso y de la naturaleza de la ciencia.

Un aspecto a destacar desde estas perspectivas es lo relativo a la medicion y su
precision, muy relacionado con la experiencia cientifica. En este sentido
Bachelard (1999), plantea que una de las exigencias del pensamiento cientifico
es la precision de la medida, la cual debe estar referida a la sensibilidad del
método de medida y a las condiciones de permanencia del objeto medido. En la
experimentacion lo relevante no es el objeto, sino el método de medida con el
cual se aproxima al objeto. Por tal razon, dice que “hay que reflexionar para
medir y no medir para reflexionar” (Bachelard, 1999, p. 251). Estos
planteamientos también tienen implicaciones en la ensefianza, la manera como
se presenta el tema de la medicion: los errores, la precision de la medida, la
sensibilidad de los instrumentos, el método de medida y la expresion escrita de
las mediciones, promovera o no la formacion del espiritu cientifico en los

estudiantes.

Por ultimo, un breve analisis acerca del pensamiento cientifico de algunos
fisicos del siglo XX permite reafirmar estas posturas epistemologicas. En

primer lugar la vision cientifica de Einstein (Arruda y Labura, 1998), quien
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planteaba que existen por un lado, las experiencias directas o hechos facticos
que estan dados por la naturaleza, y por otro, los axiomas inventados por los
hombres de los cuales se extraen consecuencias que deben ser factibles de
verificacion experimental. La verificacion no es en el sentido de busqueda de la
verdad de los axiomas sino como una forma de establecer la correspondencia
entre Consecuencia y Experimento, con lo cual, se busca una mayor
comprension de la naturaleza. Para Einstein, no hay un camino logico que lleve
de la experiencia a los axiomas, ya que estos son invenciones del hombre
(Arruda y Laburu, 1998).

Murray Gell-Mann (1994), otro fisico destacado, también premio Nobel,
expone que cada teoria es una descripcion altamente detallada de toda clase de
situaciones, y por ello, tiene que suplementarse con los detalles de algunas de
ellas para poder hacer predicciones concretas. Comparte la idea de que las
nuevas teorias compiten con las existentes en parte por coherencia y
generalidad y también por su capacidad de explicar las observaciones existentes
y de predecir otras nuevas. Este autor plantea que si bien hoy en la fisica o
quimica existen tedricos y experimentales, ello no significa que hay dos fisicas
o quimicas, ni dos formas de producir conocimiento, sino que la produccion de
ambos es complementaria. A veces los tedricos van adelante con la invencion
de nuevas ideas que estimulan a los experimentales al desarrollo de técnicas de
laboratorio y construccion de nuevos modelos e instrumentos para su
contrastacion, como en el caso del campo o del quark; mientras que otras veces
los experimentales en su propio progreso se encuentran con resultados
inesperados, datos anémalos, que obligan a la revision de las teorias o a la
construccion de otras nuevas, como en el caso de los hallazgos de la influencia
de las corrientes sobre los imanes y viceversa que llevan a la teoria
electromagnética (Oersted, Ampere, Faraday, Maxwell). Esta dindmica pone en
evidencia la integracion entre ideas y experimentos. Por lo general, hay varias
teorias en competencia, cada una de ellas hace sus predicciones desplegando

sus enunciados generales con informacion detallada sobre el caso particular.
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Es dificil pensar que al ensefiar ciencia tengamos por un lado, un trabajo de
laboratorio centrado en técnicas sin relacion con lo tedrico, y por el otro, un
trabajo tedrico centrado en las ideas sin el establecimiento de consecuencias
empiricas, dando como resultado dos lineas de actividad cientifica que no

tienen conexion entre si.

Gell-Mann (1994) expone que la empresa cientifica aunque es asociada con un
método de trabajo preestablecido, ella no se ajusta a ningtin modelo general y
bien definido, por el contrario, éste depende de cada situacion. Ademas, la
objetividad del conocimiento es relativa, sobre todo porque esto es obra de los
humanos que no son inmunes a la influencia de la sociedad. A pesar de las
desviaciones que se puedan observar en la actividad cientifica, esta es
autocorrectiva por encima de cualquier aberracion; la critica de la propia
comunidad cientifica es permanente. Como lo plantea Laudan (Pesa, 2000) las
tradiciones en la ciencia, implican modelos, métodos y fines interdependientes
y dirigidos a la solucién de un conjunto de problemas, por lo cual, coexisten en

la ciencia diferentes tradiciones.

Si bien los resultados finales de una teoria se perciben claros, sin embargo, la
historia de su desarrollo muestra como en el punto de partida eran confusos y
con el tiempo y el aporte de diferentes grupos que investigan en la misma linea,
se van precisando y aclarando. Gell-Mann (1994) describe el ejemplo de la
teoria electromagnética y las cuatro ecuaciones de Maxwell, las cuales
constituyen el cierre de un proceso de integracion de dos fenomenos
considerados inicialmente como no relacionados, el eléctrico y el magnético;
esta evolucion del conocimiento se inicio en el 1800 con Volta y culmino con
Maxwell casi a finales del siglo XIX; en el camino participaron Oersted,
Coulomb, Faraday, Ampeére, Biot-Savart, Lenz, entre otros, cuyos aportes
variaban en su énfasis experimental o tedrico; los trabajos parciales permitieron
el desarrollo de una teoria que transformaba la manera de ver a la naturaleza, de

fenomenos eléctricos y magnéticos no relacionados, al fendmeno
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electromagnético. Este planteamiento hace necesario explicitar la historia de las

ideas de la ciencia en la ensefianza.

En opinion de Gell-Mann (1994) las teorias tienen diferentes configuraciones,
segln sea el objeto de estudio; en el caso de las ciencias naturales, en particular
de la fisica, cuyo objeto el autor considera como simple, la teoria esta
constituida por leyes que permiten expresar explicaciones plausibles y
contrastables con la naturaleza. En cambio, en disciplinas como la psicologia, la
antropologia, etc., cuyo objeto de estudio son los fendmenos sociales, éstos son
descritos mas que legalizados, dada la complejidad de los mismos. Este aspecto
es relevante para los docentes de ciencias, ya que se desenvuelve en dos
mundos disciplinares que difieren desde el punto de vista epistemologico. Por
una lado, ensefian una disciplina o una parte de ella como en biologia, cuyo
nivel teorico alcanza al de las legalizaciones con un cardcter universal y en
donde la actividad experimental puede reproducir eventos en forma artificial
con control. Y por el otro, los docentes desempefian una accion, ensefiar, que
tiene un cuerpo de conocimientos en desarrollo, que difiere
epistemoldgicamente del anterior, sobre todo porque la complejidad del
fenémeno educativo lo que permite es la interpretacion y la generacion de
conocimientos no generalizables, ademas, el campo de experimentacion es
propio fendmeno como un todo, ya que no tiene sentido abordarlo a través de
variables aisladas. Esta complejidad y dindmica del fenémeno educativo hace
que sea mas evidente la pluralidad de modelos tedricos que intentan describirlo

y la transitoriedad de los conocimientos..

I.b. Docencia propiamente dicha. Esta campo disciplinar como lo plantea
Fernandez (1994) es de alta complejidad, en el sentido de que se conjugan
diferentes disciplinas y variables. Por tal motivo, dado el interés de este trabajo,
en esta dimension conceptual seran considerados algunos componentes de
orden psicodidactico, relevantes para la ensefianza y aprendizaje de las

Ciencias. Las dos subdimensiones delimitadas son: conceptualizaciones relativa
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al aprendizaje de la ciencia y a la ensefianza de la ciencia, las cuales se

describen a continuacion:

» Conceptualizacion relativa al aprendizaje de la ciencia. Las ideas
relacionadas con el aprendizaje de las ciencias dependen de la o las teorias de
aprendizaje que se consideren. Se pueden clasificar las teorias de aprendizaje en
tres grandes grupos: i) las conductistas, que se centran en los procesos estimulo-
respuesta sin interesarse por lo que sucede en la mente humana; ii) las
cognitivas, que desarrollan modelos que permitan explicar los procesos que
suceden en la mente humana, durante la construccion de significados
subyacentes a las respuestas externas; iii) las humanistas, que conciben el

aprendizaje en forma global, incluyendo lo cognitivo y lo afectivo.

En el cuadro 4 se presenta una comparacion de diferentes planteamientos
tedricos, atendiendo a tres aspectos: concepcion de aprendizaje, tipos de
aprendizaje y problemas educativos que se estudian o se pueden estudiar desde
el marco conceptual. En el cuadro se exponen las teorias que han tenido o
tienen en la actualidad, relevancia para la ensefianza de la ciencias, sin dejar de
considerar que hay otras teorias sicoldgicas relacionadas con el aprendizaje de
las cuales surgen interesantes problemas de investigacion y resultados vélidos

para el campo de interés.

La ensefianza de las ciencias ha estado permeada durante mucho tiempo por
influencias conductistas, las cuales se corresponden con visiones de ciencia
empiristas, esta posicion lleva al desarrollo del aprendizaje de hechos y rutinas.
Los aprendizajes de orden superior encontraron explicaciéon en las teorias
cognitivas, por lo que en la ensefianza de las ciencias en la actualidad
predominan los trabajos dirigidos hacia la busqueda de acciones didacticas que
incidan sobre los procesos cognitivos relacionados con procesos como: la
adquisicion y construccion de significados y de sus relaciones, la utilizacion de
la estructura conceptual en la solucion de problemas y en la toma de decisiones,

otros. También se integran en la enseflanza de las ciencias las visiones
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humanistas, en las que se considera primordial la disposicién del sujeto para
aprender, asi como la trascendencia que tiene el aprendizaje en el crecimiento

del sujeto como individuo de la sociedad.

La tarea de ensefiar adoptara diferentes modalidades segun el modelo, segtin los
niveles de formulacion establecidos para el aprendizaje que se considere, es
decir, la metodologia, los recursos, los roles que se le asignan al docente y a los
estudiantes, las interacciones sociales que se permitan o promuevan, la

evaluacion, entre otros, se ven afectadas por estas concepciones.
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Continuacion Cuadro 4.

Teoria

Concepcion de aprendizaje

Tipos o niveles de aprendizaje

Problema educativo a estudiar

Aprendizaje significativo
Ausubel (1976)

Ampliacion de Novak (1984)

Adquisicion de significados,
incorporacion de nuevas
informaciones de manera no
arbitraria y sustantiva, a la
estructura cognoscitiva del sujeto.
Novak: agrega que ademas debe ser

significativa afectivamente.

Recepcion de informacion verbal:
Representaciones, conceplos y
proposiciones. Informacion
subordinada, supraordinada o
combinatoria.

Novak: Aprendiendo a aprender.

Organizadores avanzados.

Deteccion de subsumidores.

Relacion entre subsumidores y tipos de

aprendizaje.

Novak: Incorpora el meta-aprendizaje y el

meta-conocimiento. Ambiente: contenido,

ambito y recursos.

Procesamiento de
informacion,

Rumelhart y Norman (1981)

Modelos mentales.

Johnson-Laird (1980)

* Formacion de representaciones
mentales que puedan ser
almacenadas y recuperadas para
aplicarlas en situaciones nuevas.

+ Construccion de modelos
mentales consistentes con los

modelos conceptuales.

Acumulacion de esquemas, ajuste
de esquemas vy creacidn de

esquemas.

Procesos cognitivos adecuados para

cada tipo de aprendizaje.

Modelos mentales de los estudiantes.
Consistencia entre los modelos
mentales y los modelos conceptuales.
Caracteristicas de los modelos
conceptuales adecuados para la
construccion de modelos mentales

coherentes.

Constructos Personales

Kelly (1963)

Constructos personales y sistemas
de constructos que le permitan

anticiparse a los eventos futuros.

Constructos personales de los aprendices,

€n

los diferentes dominios.
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» Conceptualizacion acerca de la enseiianza de la disciplina. Conscientes de
que la ensefianza de la disciplina no es independiente de la vision
epistemologica y de las concepciones de aprendizaje, es relevante indagar
acerca de los principios de accién didactica como: metodologia global,
finalidad de la ensefianza, organizacion y criterios de seleccion para la
planificacion de la ensefianza, metodologia especifica de ensefianza, y
evaluacion tanto del aprendizaje esperado y de los otros posibles aprendizajes,
como del proceso de ensefianza. Estos aspectos serdn se consideraron también
como analizadores de la dimension Praxis del docente por lo cual seran

discutidos a continuacion.
2. La praxis de los docentes

Se entiende por praxis del docente a la ejecucion real de las tres tareas centrales
de la profesion docente mencionadas (programacion, ejecucion de la clase y
evaluacion). La praxis parece estar guiada por los conocimientos académicos y
vivenciales del docente; algunos autores han encontrado que esta accion estd mas
determinada por los conocimientos implicitos, personales, que por los conocimientos

explicitos, vivenciales o académicos (Porlan y otros, 1997).

A efecto del Modelo Didactico descrito en este trabajo, se han considerado
como elementos de andlisis, en primer orden, a las tres tareas principales de la

actividad de ensefiar.

2.a. Planificacion de la enseiianza, corresponde a la tarea de decidir lo que el

estudiante debe aprender y como organizar el proceso de ensefianza para ello.

En el caso de la ensefianza de la ciencia algunas de las fuentes o criterios que

pueden considerarse para la planificacion de la ensefianza son:

= Desde el alumno: concepciones previas, orientacion vocacional, estilo de

aprendizaje, intereses.
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» Desde la disciplina: enfoque Ciencia-Tecnologia-Sociedad, epistemologia de
la ciencia, estructurs conceptual de la discipline, relaciores wverticales

horzontales con otros cursos.

= Desde ¢l contexto: exigencias sociales, pautas administranvas, programas

oliciales, provectos sscolares, recursos,

Desde esta Gltima se tienen lineamientos a nivel macea, que s¢ zstablecen como
directrices de 13 educacion, Al regpecto, en nuestro pais el Ministerio do
Educacidn, Cultura v Deporme, a fravds del Viceministerio de  asuntos
Educativos; desde esta instancia se imparien las normas v reglamentacioncs
pard. la  ensefans:  miveles.  modalidades.  asignaturas.  boras,  curviculo,
evoluacidn, ete. El espacio que teng ¢l docente pera la toma de decisionss en
cuanto a la progromacion es variable; b lendencia es hacer sigtemas cada vez
ments prescraplivos que le permilan al docente adecuarlos o los contextos

escolares v de aula particulares.

En el caso de Fisica, la asignatura se establece coma obligatoria en gl 9no,
erado, Ghimo afo de Educacicn Bdsica, v en log dos afos del nivel de
Educacidn Media Diversificads v Profesionzl de alpunas menciones o
modalidades, como ciencizs v especislidades téenicas. Bn fa actualidad
econviven curriculos de Fisica de diferentes épocas que responden a finalidades
v eoncepeiones paicodidacticas distintas, ¥ que muestran diferentes grades de

apertura [cuadro )
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Cuadro 3. Programas de Fisica de Educacion Basica
Diversilcada vigentes en Veneoela

w Educacion Media

grmi!;n Finabidad Enfinue psiodilhciico Leradlo de prrederijreitn
ER {Uni pradeg Freiow poea o vicla = Apeendizaje & partic de Los docentes lenen
e simmesres fisops referidss estnblecides los
' - Cuctpi sovsesprual 1 515 dreas paig apreder sihjpetives ponerales v
relacionado con alponos wcercoode In FiRico v acercn especilicos; las
Fenimanis, ok 21 nafurslesn. aciividades son
= Camprender g explicar = Familiorizach con los prapuestis Como
el ertorno, miétoidas de In diencia ¥ s sipevencias
- Desarrollae aciinnles lenguape, disle: para lavida  metodoldgicas,
racinnales, diuria,
- Waborar la Fisien parn = Toma £n cugita
el desarvalle del munda.  aprendizajes 2 coden
sUPETInT, sin enhargn, no
Lo expliciin,
EMDP - Dlesarrodlar a - Concepeidn sopnitiva del  Los docenees nenen que
(Ciencias) e esbracurg eognoseitiva aprendizaje. establecer los ohjelvos
aflo referente n b Mechnicn = Tearin-sxpermentn con especificns; las
fah 3 sus aplissciones. vzl vabaracuin, gty idades de
- Vabirar ol impacinde] - Decerile come ensefinnyn sen
desarrolloode |a Figiea v orpanizadar ¢ medindor del — propucsias como
su leemirhngia en ol aprendizaje. SpETeniag
candexin socio-culmml, metslalagicns,,
(R eI Aprender: Visitn empirisa de o Estruciurado, se
(Ciengins} ddm,. - Congepios ¥ leves, Ciencia; prescriben hasia las
Afio - Procesos de la - Lapaliztcita o partir del aclividades de
1973 Ciengin. experEmenio. enseflarnza,

Ateteidin o bo afective y
I actitdingl.

- Frogeans de b Clencis
independiente: del
contenido (E1 wiétada
Crentilicag)

= Conceplos 5 mveés de
delimiciones aperacicnales.
Predomimie de aprendicapes
eonductisios,

En ¢l caso de Ciencias de la Tierrs, curse que ¢ ensefia solo en el dlitimo afo de

la mencion de Ciencias de EMDP, exisle un programa vigenle del ano 1991

(progeama de articulacion) v un programa de ensayo (CENAMEC, 1993), que

aunque no llegd a generalizarse, circula cntre los docenics del pais que

participaron en el ensayo {cerca de 42 anstituciones a nivel nacional), éste

dltime presenta un enfoque de sistemas para dar explicacién al hecho de que la
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Tierra s¢ comparta como un plancty dindamico, donde las geosteras se
encuentran en interaceidn ¥ ello a su vez es responsable de los difcrentes
fendmenos que agui s¢ succden, o cual implica una enscflanza bajo un enfigee
AoV de rranela Tefegrads, par Olva parte, este programa esti permeado de
la relacidon Ciencia-Teenologia-Sociedad (CTS), Bl poograma oficial presenta
de manera no muy explicita estas caracteristicas va gue s consideraba que

tendrip una vigencia de dos o (res anos,

En Quimica v Biologia se encuentra una realidad parecidaa la Fisica, los
programas de la tercera efape de EB, corresponden al afio 1987, con un
marcado énfasis en la vision de aprendizaje por descubrimiento ¥ los primeres
intentos de relacion ciencia-socicdad; los dos cursos del nivel de EMDOP tienen
programas del afic 1991 (articulacién), en los cuales se introducen enfogques de
aprendizaje mds cognitives, lendencias de CTS v se actoalizan los contenidos,
Existen twnbién los programas de ensayo de 1993 (CEMAMEC, 1993} que no
Hegaron a implantarse, pero gue en tomo o ellog jpual que en las olras
disciplinas se elaboraron materiales de instraccidn (textos, zuias de laboratorio,
experimentos, jusecs) que citcularon éntre Los planteles de ensavo v aln estin 4
L vent en el CENAMEC (Caracas v coordinadones sonales),

A pesar de la heterogencidad que se obsorva en la secuencia curricular
mostrada, ¢l docente tiene relativa avtencmia al memento de planificar su
actividad de ensefianza en aspecios come: objelives de ensehanzs (aprendizaje),

organizacion de los contenidos, estrategiag, recursos, ambienie,

En este sentido, segun las fuentes o oriterios que s tfomen para la programacidn
didactica, ésta pedran tener diferentes oricntaciones, desde planificecionss que
resultan ser reproducciones de les programas oficiales con pota o ninguna
incorporacicn de la iniciativa del docente, cuyo fin suele ser cumplir con un
requisite administeativo; hasta programaciones situacionales ¢ innovadoras
dirigidas a fa optimizacion del proceso de aprendizaje. En la medida en que las

programacionegs atienden a eriterios de les tres seetores ¢itades -¢l alumng, la
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disciplina y el contexto- ellas tendran mayor grado de especificidad, por lo cual
es conveniente considerarlas como hipdtesis que guian el trabajo a realizar en el

aula y que deben ser evaluadas.

2.b. Ejecucion de las clases. Esta tarea es el trabajo de campo del docente, su
laboratorio. Los elementos considerados para su analisis son: el discurso
docente, la interaccion social en el aula y la metodologia de ensefianza, algunos
también estan incluidos en la dimension psicodidactica de la wvariable

concepciones.

= Discurso docente. El discurso del docente puede reflejar diferentes aspectos
de su pensamiento y de la intencionalidad de la ensefianza, incluso aquellos
fines de hecho que no han sido previstos con anticipacion. Los elementos que
se pueden analizar en el discurso de un docente son multiples, en atencién al
aprendizaje que éste podria inducir en los estudiantes, diversos autores han

propuesto y aplicado diferentes conjuntos de variables, tal como se muestra en

el Cuadro 6.

Cuadro 6. Algunos sistemas de analizadores del discurso del docente en el aula.

Sistema de analizadores

Autor

Niveles de operacion mental (Memorizacion, comprension,
aplicacion, andlisis, sintesis, evaluacion).

Derivado de Bloom, B. (1972)*

Pensamiento de orden superior (sin algoritmos, complejo,
soluciones multiples, procesos de interpretacion, autocorreccion,
atribucion de significados e identificacion de estructuras), el cual
exige de un esfuerzo.

Narrar y referir, mostrar, elaborar, observar, construir, formar

conceptos, ejercitar y repetir, examinar, valorar.

Resnick, L (1987)*

AebllHans{l988)*

Proponen quince (15) analizadores, por ejemplo, Estrategia
inferida del discurso: descripcion, andlisis, enumeracion,
clasificacion, analogia, diferenciacion, identificacion, oposicion,
condiciones, ejemplos, contragjemplos, comparacion, relaciones,
apreciacion.

Smith, B. y Meux, M. (1964)*

Conocimiento-memoria  (recapitular, enumerar, clarificar),
pensamiento divergente (buscar varias alternativas), pensamiento
convergente (asociar, explicar, conclusion), evaluacion, rutinas
(estructurar, organizar, reprochar, recomendar).

Derivado de Guilford*

*Citados en Fernandez (1994) Seccion 6.6, pp.284-298
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Como en este trabajo se tiene interés por la ensefianza de la ciencia, el andlisis
del discurso del docente se centrard en aspectos relacionados con los procesos
de pensamiento que promueve. A continuacion se presentan cuatro posibles
intencionalidades significativas para el aprendizaje de la ciencia, de las cuales

se derivan los rasgos caracteristicos del discurso:

— Memorizacion: recapitulacion, enumerar, definir términos, reglas operativas o

algoritmos de trabajo.

—Construccion de significados y relaciones: formacion y construccion de

conceptos, redes conceptuales, asociaciones, discriminaciones.

—Proceso de solucion de problemas: analisis conceptual de situaciones
problemas, representaciones de diferentes niveles de abstraccion, planteamiento

de hipotesis, analisis de alternativas de solucion, evaluacion.

—Relacion teoria-experimento: deduccion de consecuencias a partir de los
modelos teodricos, comparaciones entre modelos y condiciones experimentales,

evaluacion de los resultados experimentales.

En el discurso del docente se puede analizar la relacion personal que se
establece con los alumnos, la atencion que se presta a la comprension que éstos

desarrollan durante la clase, asi como a sus necesidades e intereses.

Otro aspecto de importancia para la ensefianza de la ciencia, en el andlisis del
discurso son los significados de los conceptos cientificos que se manifiestan en
€l y su correspondencia con los aceptados por la comunidad cientifica para el

momento.

¢ Interaccion social en el aula. En el analisis de la praxis en el aula es
importante considerar las interacciones sociales que ocurren, sean
unidireccionales: profesor = alumnos, profesor = alumno, o bidireccionales:

profesor <> alumnos, alumno <> alumno, asi como el tipo de grupos de
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alumnos, que conforma: cooperativos, otros. De estas interacciones se podria
derivar informacion en cuanto a logros no cognitivos, que a veces no han sido
previstos dentro de la programacion. Por otra parte, reflejan la concepcion de

aprendiz que tiene el docente en forma tacita.

* Metodologia de ensefianza. En este rubro es relevante analizar las estrategias
de ensefianza que desarrollan los docentes en el aula, ya que de ello se pueden
inferir los aprendizajes que promueven, y compararlos con lo propuesto en la

planificacion, asi como con sus concepciones explicitas.

La orientacion metodologica en la ensefianza de la ciencia ha ido
transformdndose como consecuencia de los cambios que se han producido
dentro de los campos conceptuales relativos a la epistemologia y al aprendizaje.
Se pueden describir algunos métodos o modelos de ensefianza que se observan
en las aulas, algunos de los cuales han sido resultado de la investigacion. A
continuacion se presentan los métodos que mayor divulgacion o uso pudieran
tener en nuestro pais, bien sea por tradicion o por evidenciarse en los disefios

curriculares tanto para la formacion de docentes como para la EB o EMDP:

a) Meétodo expositivo, puede considerarse como el método mas tradicional; esta
basado en la transmisién verbal de la informacion. Generalmente, subyace a €l
una vision de ciencia como conjunto de conocimientos elaborados y validados,
que se acumulan con el tiempo y pueden ser mostrados a los estudiantes a
través de la exposicion y los textos. Como contenidos a ensefiar se incorporan
los conocimientos cientificos mas estables de las teorias desarrolladas. En este
método, el aprendiz es concebido como un ente receptor que recibe la
informacion y la agrega a su almacén de conocimientos; la repeticion o
gjercitacion posterior es una forma de garantizar que el nuevo conocimiento
quede guardado en la memoria. A pesar de que esta modalidad ha sido
cuestionada en las ultimas décadas, continiia siendo una practica comun en

muchas aulas de ciencia.
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b) Método basado en el descubrimiento inductivo, en ¢l predomina la actividad
en el laboratorio, con énfasis en la recoleccion de datos y la obtencion de leyes
en forma empirica, siguiendo las reglas y procedimientos que conforman el
denominado ‘Método Cientifico’. En esta forma de ensefiar la ciencia, el énfasis
estd en los procesos de la actividad experimental, independiente de los
contenidos. Esta orientacion metodoldgica se observa ain en algunos

programas de Ciencias de EB y EMDP.

¢) Método centrado en el aprendizaje conceptual. Las tendencias cognitivas
incorporaron a la educacion, una concepcion de aprendizaje como adquisicién o
construccion de significados; en este proceso se considera como punto de
partida la estructura conceptual que el aprendiz posee. En este modelo, la
exposicion como estrategia de ensefianza se mantiene, solo que la intencion del
discurso y la interaccion con el alumno cambia, ya que esta dirigido a lograr
que el estudiante incorpore nuevos significados a las estructuras que ya posee
(Ausubel, 1978; Novak, 1982). En este contexto surgen problemas de
ensefianza que no se detectan con los métodos anteriores, tal como, la
persistencia de las ideas previas, lo cual puede constituir un obstaculo para la
incorporacion de nuevos conocimientos cientificos a la estructura existente o
para su transformacion. Este es un problema que atn se encuentra en el ambito
de la investigacion, donde se han ensayado diversas propuestas dirigidas al
cambio (construccion) conceptual (Posner y otros, 1982; Duschl y Gitomer,
1991). En general, la ensefianza centrada en el aprendizaje conceptual plantea la
necesidad de iniciar con la expresion y toma de conciencia de las ideas previas,
para luego, propiciarle al estudiante experiencias que estimulen en ¢l la
necesidad de construir sobre o con sus ideas, por las limitaciones que estas
tienen, incitdndolos a la blisqueda y a la reestructuracion de las ideas, con

posterior afianzamiento ante nuevas situaciones.

d) Método centrado en la investigacion. Resolver problemas es una actividad

que ha estado presente en las clases de ciencia, sobre todo en las de fisica y
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quimica; sin embargo, en el marco de esta denominacion encontramos una
variedad de situaciones de ensefianza. Desde la ejercitacion, generalmente de
situaciones cuantitativas, tipicas del modelo expositivo, hasta la ejecucion de la
actividad propiamente dicha de resolver problemas, al estilo descrito por
Laudan (Pesa, 2000). En el marco de esta ultima posicion, se plantea la
ensefianza de la ciencia centrada en la bisqueda de una solucion a una situacion
problematica abierta, cuyo proceso se supone que facilita el aprendizaje como
cambio conceptual, metodologico y actitudinal (Gil 1993). Dado que se trata de
la ensefianza de la ciencia, la construccion de la o las soluciones a los

problemas se transforma en una simulacion de la actividad investigativa.

e) Método orientado por el enfoque Ciencia, Tecnologia y Sociedad. Otra de
las orientaciones que han tenido impacto en la ensefianza de las ciencias en
nuestro pais, sobre todo en el campo de la quimica y de la biologia, es el
enfoque Ciencia, Tecnologia y Sociedad. Este enfoque representa otra de las
alternativas surgidas ante el problema del desinterés de los estudiantes por la
ciencia y la tendencia a formar ciudadanos con una cultura cientifica que les
permita comprender la realidad inmediata, asociada con los avances
tecnoldgicos y cientificos, ademas de desarrollar actitudes cientificas validas
para la vida cotidiana. En este enfoque no se puede identificar un modelo de
ensefianza, sino que es el resultado de una combinacion de estrategias, como
simulaciones, juegos, debates, trabajos de campo, soluciéon de problemas,
analisis de datos, otros. que dependen de la naturaleza del problema real que se
estudie. En todo caso, las estrategias seleccionadas van dirigidas a establecer la
relacion entre el conocimiento proveniente de la ciencia, la tecnologia y la
sociedad. Como ya se menciono los programas en ensayo (quimica, biologia y
ciencias de la tierra) disefiados para el nivel de EMDP por el CENAMEC

(1993), estan orientados, en gran medida, por este enfoque.

f) Método centrado en el aprendizaje multidimensional (conocimientos,

procedimientos, y actitudes/ valores). La complejidad de la ensefianza y la
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diversidad de aprendizajes importantes para el desarrollo integral del sujeto,
han llevado a propuestas metodologicas mas globales. En este contexto, la
frontera de los aprendizajes esperados va mas alla del ambito conceptual
disciplinar; se encuentra que ademas de considerar en la ensefianza el
aprendizaje del saber, es necesario incorporar de manera explicito el saber
hacer; éste incluye tanto el aprendizaje de habilidades cognitivas y
metacognitivas, como el aprendizaje de destrezas motoras. Coll (1987) ha
denominado a este conjunto de habilidades como aprendizaje de
procedimientos, el cual define como el “conjunto de acciones ordenadas,
orientadas a la consecucion de una meta”. Las investigaciones en este campo se
han avocado a establecer clasificaciones de procedimientos (con predominio
cognitivo y con predominio motor) caracteristicos del aprendizaje de la ciencia;
asi como, al desarrollo de estrategias de enseflanza exitosas para el logro de

estos aprendizajes.

Adicionalmente a estos dos saberes, en el aprendizaje de la ciencia se considera
importante el desarrollo de actitudes cientificas y actitudes hacia la ciencia que
sean positivas. La ensefianza debe propiciar el aprendizaje intencional de estas
actitudes. Entre las diferentes teorias que describen la actitud encontramos las
que plantean que una actitud tiene un componente conceptual (creencias), un
componente afectivo (valoracion) y el conductual (accion); por lo cual desde
este referencial, estos elementos deben ser considerados en la ensefianza de
actitudes. En el ambito de la ensefianza de las ciencias, se pueden destacar
algunas actitudes deseables en los estudiantes que por un lado favorecen el
aprendizaje de la ciencia, y por el otro, son importante para el desarrollo
integral del individuo, entre ellas se pueden mencionar: la curiosidad, el rigor
intelectual, la disciplina en el trabajo, la flexibilidad, la reflexion critica, la
sensibilidad por los problemas de la naturaleza, el respeto a las ideas de otros,

la constancia, el respeto a la evidencia, la cooperacion, entre otras.
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Con esta orientacion metodologica, la enseflanza debe integrar en forma
intencional acciones dirigidas a los tres componentes: saber, saber hacer y
querer hacer, lo cual estara asociado a las otras dimensiones del acto de
ensefiar, como los criterios a considerar en la planificacion (Cudmani y otros,
2000).

Por dltimo, en la ensefianza de las ciencias se pueden identificar algunas
estrategias, como por ejemplo la “clase de teoria™, el resolver ejercicios y
problemas, los trabajos de laboratorio, las demostraciones experimentales, los
trabajos de campo, los proyectos de investigacion, las simulaciones, otros. Las

mds comunes se describen a continuacion:

a) La denominada clase de teoria, es decir, clases dirigidas a la ensefianza del
cuerpo teorico de la disciplina, los conceptos y sus relaciones. Segiin se conciba
el aprendizaje, y la vision de ciencia y de ensefianza de la ciencia que se tenga,
esta estrategia puede adoptar diferentes modalidades, puede ser una transmision
de términos y definiciones con implicaciones operativas, o estar centrada en la
construccion de significados y relaciones, tomando en cuenta las ideas de los

estudiantes.

b) Clases de solucion de problemas. Este tipo de estrategia es comun en la
ensefianza de la fisica y la quimica; y al igual que en la anterior, segun sea la
concepcion de aprendizaje la estrategia va desde, una ejercitacion automatica,
en donde, el énfasis esta en identificar elementos (estimulos) que evocan
algoritmos y métodos de solucion para resolver la tarea, hasta la verdadera
actividad de resolver problemas, como un proceso de pensamiento de orden
superior, en el cual se requiere mas de creacion basada en los significados y

destrezas adquiridas (cognitivas y motoras), que en algoritmos o rutinas.

¢) Trabajos de laboratorio (experimentos y experiencias). Este tipo de
estrategia puede desarrollarse de formas muy diversas, puede considerarse
como un medio para ensefiar / aprender ciencia, como un contenido propio de la

ciencia, o en ambos sentidos. En el primer caso, es utilizado sélo con la

65



intencion explicita de aprender algo en relacion con la asignatura, ilustrar un
concepto, una relacion entre variables, indicadores de un concepto, técnicas de
medicion de algunas variables, otros, podemos incluir en este rubro las
demostraciones experimentales; la manera como se desarrolle la estrategia
puede promover en el estudiantes diferentes aprendizajes y concepciones
asociados al trabajo de laboratorio per se. En el segundo caso, el trabajo
practico (experimental) es considerado como una actividad propia de la ciencia
del cual se derivan objetivos de aprendizaje; estos objetivos dependeran de la
concepcion epistemologica de la ciencia que se considere, como se sefialo en
secciones anteriores. En el tercer caso, de manera explicita se prevé la doble
intencionalidad, lograr que el estudiante aprende ‘algo’ relacionado con la
ciencia, dentro de lo cual estan incluidos los aspectos referidos a la actividad

experimental, mediante la ejecucion de trabajos de laboratorio.

d) Trabajos de campo, son bastante empleados en las asignaturas de biologia y
ciencias de la tierra, estan dirigidos a la descripcion de fenomenos naturales
ocurridos en forma espontanea. El desarrollo de esta estrategia puede ser muy

diverso, pudiendo evidenciarse con ella la vision de ciencia.

e) Proyectos de Investigacion. Tradicionalmente en nuestro paifs este tipo de
trabajo estaba asignado a los cursos de Biologia, en particular, en el tltimo afio
del diversificado, con la finalidad de que los estudiantes aprendiesen el
“método cientifico”. A partir de los programas de articulacion 1991, se plantea
en forma timida la incorporacion de esta estrategia en todas las asignaturas, con
una vision de ciencia pospositivista. Sin embargo, es en los programas de
ensayo no oficializados y en el drea de estudios de la naturaleza de primera y
segunda etapa de basica que se incorpora como una estrategia de ensefianza que

facilita la construccion de los conocimientos por parte de los estudiantes.

Como se ha mostrado, el método de ensefianza de la ciencia puede ser un

proceso simple y estindar o complejo y cambiante, segin sean las
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intencionalidades y los fundamentos teoricos o concepciones que lo orienten.

En el aula de clase podriamos encontrar un espectro muy amplio de situaciones.

2.c. Evaluacion. La tarea de evaluar puede tener diferentes connotaciones
segun la concepeion que se tenga de los otras dimensiones seleccionadas para
analizar la actividad de ensefianza. La respuesta a preguntas como: ;para qué?
[quienes? ;qué? ;a quienes? jcon qué? evaluar, puede ser muy variada. En este
sentido, la evaluacion puede estar centrada en el aprendizaje, en la ensefianza o
en ambos; puede ser planificada y realizada por el profesor, por los estudiantes,
por ambos e incluso por entes externos al proceso de aula; puede estar centrada
en contenidos disciplinares o abierta a la diversidad de aprendizajes, centrada
en los objetivos previstos, o abierta a observar otros logros no planificados;
puede estar dirigida a evaluar solo los aprendizajes de los alumnos (productos
alcanzados), o a analizar, ademas de ellos, los diferentes componentes del
proceso de ensefianza y aprendizaje (docentes, recursos, ambiente, estrategias,
experiencias, logros progresivos, etc.); o puede realizarse solo mediante

examenes o con una variedad de estrategias e instrumentos.

Referidos a la evaluacion del aprendizaje, la finalidad e instrumentos
empleados dependera de lo que se espera que logren los estudiantes, si se
concibe el aprendizaje como un proceso de incorporacion de nuevas
informaciones recibidas del exterior, la evaluacion que se implementa estara
centrada en verificar los productos finales, comparandolos con los trasmitidos;
en la medida en que exista mayor correspondencia entre ambos, mayor sera la
calificacion que se le asigna al estudiante. Por otra parte, si el aprendizaje se
estructura en términos de secuencias de objetivos que se deben lograr en forma
consecutiva 0 como acumulacion de conocimientos, pueden implementarse
procedimientos de evaluacion al inicio de la ensefianza, generalmente de dos
tipos, la evaluacion de prerrequisitos en la cual se determina el nivel de
aprendizaje previo alcanzado por los estudiantes, de cuyo resultado surgen

actividades de ensefianza o recomendaciones denominadas nivelacién, o la
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evaluacion diagnostica para establecer el nivel de referencia de los estudiantes
al inicio del curso o tema. Los instrumentos que comunmente se emplean en
esta forma de evaluar son las pruebas o examenes, en algunos casos elaborados
con tablas de especificaciones en base a logros preestablecidos, con estos
instrumentos se observan mas los productos que los procesos, y el resultado es

un juicio cuantitativo, una calificacion que afecta directamente al estudiante.

En el caso en que el aprendizaje sea considerado como asimilacion de
significados, proceso que depende de las ideas iniciales del sujeto que aprende,
resulta necesario tomar conciencia de estas ideas iniciales tanto para la
planificacién de la ensefianza como para la interpretacion de los resultados de
¢ésta. La finalidad de la evaluacion es conocer en qué medida los estudiantes han
incorporado a sus estructuras cognitivas los significados esperados; esto lleva a
implementar instrumentos y procedimientos diferentes a los examenes
tradicionales, que exploren las concepciones de los estudiantes en una variedad
de situaciones, como es el caso de los mapas de conceptos o redes semanticas,
los registros verbales orales o escritos, las situaciones problematicas, otros, que
permitan poner de manifiesto la comprension que han alcanzado los estudiantes

y los procesos seguidos en ella.

El aprendizaje ocurre en el alumno, ello implica que la responsabilidad de
aprender en cualquiera de las concepciones que se tengan es de €l. Sin embargo,
la responsabilidad que tiene el docente de que sus alumnos aprendan, varia
segun la vision que se tenga de esta tarea. En la medida en que el docente
considere que la repeticion y ejercitacion de las informaciones trasmitidas son
la base del aprendizaje, ¢éste queda sélo en manos del estudiante, es decir,
depende de que él ‘estudie’. Por otra parte, si se considera que las acciones del
docente deben incidir en el interés y la motivacion del que aprende, es decir,
lograr su disposicion, la evaluacion incorporara estrategias dirigidas a la
verificacion de la dimension afectiva; a su vez, estos procedimientos

evaluativos pueden constituirse en motivaciones extrinsecas, en reforzadores
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del aprendizaje, sin embargo, por lo general, estas evaluaciones se limitan al

registro de la participacién del estudiante y se traducen en calificaciones.

En cambio, en el marco de concepciones de aprendizaje como construccion de
significados por parte del estudiante, en donde el docente tiene el compromiso
de propiciar una diversidad de experiencias que inciten a los estudiantes a la
indagacion y reelaboracion de conocimientos, la evaluacion se centra en el
proceso tanto del aprendizaje integral del estudiante como de la ensefianza. En
esta evaluacion participan tanto el docente como los estudiantes, ambos
analizan los logros (evolucion de las estructuras cognitivas de los estudiantes,
intereses, actitudes, destrezas, otros) y las actividades desarrolladas para ello,
con el fin de ajustar el proceso y reorientarlo para alcanzar la meta negociada
por ambas partes. Dentro de esta vision, la evaluacion del aprendizaje y de la
ensefianza son necesarias e indisolubles, por lo cual los estudiantes y el docente

son responsables de su ejecucion.

3. Desarrollo profesional del docente

La educacion busca la excelencia, es un lema que estd en boga y para lograrlo
parece haber consenso en que se tiene que contar con docentes que estén preparados
para los requerimientos de cada tiempo y lugar, lo que implica que deben tener un

adecuado desarrollo profesional.

El desarrollo profesional se concibe en este trabajo, como un sistema producto
de la interaccion entre tres subsistemas: el perfeccionamiento, el crecimiento personal
y el contexto. El perfeccionamiento a su vez se concibe constituido por cuatro
componentes: formacion inicial, formacion en servicio y crecimiento laboral, todos

ellos relacionadas entre si e incidentes y dependientes de los otros dos subsistemas.

En esta vision de desarrollo profesional es evidente el papel fundamental que
tiene la formacion, inicial y permanente. La primera es necesaria para iniciar el

ejercicio profesional, por un lado, debe constituir un cuerpo coherente de
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conocimientos, y por el otro, debe tener relacion con las actividades a realizar en el
campo laboral, de forma que los conocimientos adquiridos puedan ser aplicados en
las situaciones que se le presentan durante la ensefianza. La formacion inicial es la
fase en la que los individuos aprenden los saberes y el saber hacer, necesarios para

desempeiiarse como docentes, conscientes de que su vigencia es limitada.

En consecuencia, no es suficiente una formacion inicial coherente internamente
y relacionada con el campo de trabajo, también se requiere de la formacion en
servicio. Esta debe estar presente durante la vida profesional del educador y tiene por
finalidad acompafiar, actualizar y fortalecer sus conocimientos iniciales y la actuacion
profesional del docente en buisqueda permanente de la excelencia. El docente durante
su vida profesional debe contar con ofertas de capacitacion y actualizacion, entre las
cuales puedan seleccionar las que satisfagan sus necesidades y expectativas de

perfeccionamiento .

Otro aspecto incorporado a esta concepcion de perfeccionamiento se refiere a
las innovaciones y resultados de investigacion. El docente puede ser participe de los
procesos generadores de cambios y conocimientos, trabajando en su aula o en forma
conjunta, desde su aula, con los centros de formacion docente; o bien, puede ser un
usuario critico de estas producciones. En cualquier caso, es un aspecto relevante para
su crecimiento personal y éxito profesional que lleva a estados de perfeccionamiento

progresivo.

La formacion -inicial y en servicio-, el perfeccionamiento tienen que ir
acompafiadas de un crecimiento laboral, asi como de un crecimiento personal. A
continuacion se describen con mads detalle los componentes de la formacion en

servicio, y el perfeccionamiento, dejando la formacion inicial para el apartado I1.C.

a) Formacion en servicio, capacitacion docente. Se considera como tal, al proceso a
través del cual el docente en servicio logra elaborar aquellos conocimientos
basicos que no recibié en su formacion inicial, o reelaborar los que habiendo
estado incorporados en su formacion inicial, no le proporcionaron las condiciones

basicas y necesarias para una apropiada labor educativa; es decir, no lo
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b)

proveyeron de las herramientas necesarias para profundizar en sus conocimientos
de manera auténoma, a fin de que estén en correspondencia con las exigencias
reales de la educacion. Capacitar al docente seria reeducarlo, dotarlo de los
saberes que le permitan actuar con idoneidad en las distintas funciones de la
educacion cuando sea necesario. La capacitacion debe concebirse como un medio
para lograr la mejor insercion del docente en la actividad educativa y sobre todo,
como una via para tener mayores posibilidades de realizacion personal y
profesional, convirtiéndolo en un actor importante para el desarrollo integral del
pais; de alli que ésta debe ser con intencionalidad, dirigido a superar las

debilidades que tengan los docentes en cuanto a su formacion basica.

Formacion en servicio, actualizacion docente. Se concibe a la actualizacion como
un proceso que debe producirse de manera permanente. Se puede sefialar que estd
relacionada con la transformacion del desempefio pasado del educador, es adoptar
condiciones educativas contemporaneas, mediante tareas u operaciones efectivas,
promovidas por personas o entidades idoneas para ello, que le permitan
reestrenarse constantemente para construir un camino transitable hacia una labor
educativa de éxito y excelencia. Los cambios que se producen en todos los
ordenes de la vida y particularmente en el mundo del conocimiento, asi como la
velocidad creciente con que estos ocurren, obligan al docente a una permanente
actualizacion. La actualizacion debe satisfacer las necesidades de la educacion,
para lo cual se requiere que se realice en el momento oportuno, y que lo
aprendido se transfiera al ambito escolar. De lo contrario, la inversion en
actualizacion, puede no tener el impacto que se espera. En este concepto se
enmarca la nocion de innovacion adquisicion de nuevas ideas, dominio de

técnicas actualizadas, etc.

Perfeccionamiento Docente. Este concepto se considera en este trabajo como el
resultado de integracion entre la formacion inicial, la eventual capacitacion y la
actualizacion, todas integradas a la experiencia laboral educativa del docente, a

fin de ir hacia la consolidacion de los conocimientos disciplinares y de ensefianza
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con los construidos a partir de la accion educativa, en funcion del permanente
mejoramiento de ¢sta. El perfeccionamiento docente posee, en grado sumo, las
cualidades requeridas para optimizar el proceso educativo, ya que consiste en
lograr las caracteristicas necesarias y condiciones especiales para un desempefio
que evidencie la vocacion de servicio favorable a la mision de ensefiar: ser un
facilitador con autonomia, un constructor de conocimientos e innovaciones, y un
mediador en el proceso de educar. El nivel de perfeccionamiento estd asociado a

los otros componentes del modelo de desarrollo profesional.

Para Fernandez, M. (1994) el perfeccionamiento docente implica disponer de un
campo inmediato de aplicacion y de contraste practico de las ideas o experiencias
recibidas como contenido de la formacion pedagdgica. Ademas, considera al
perfeccionamiento como parte integrante de un pentagono sistémico en el cual
incluye la profesionalizacion de los docentes' (equivalente a la capacitacion), la
innovacion educativa, la documentacién-informacion (equivalente a la
actualizacion) y la investigacion en el aula (se concibe la actividad de ensefianza
como hipétesis de trabajo). Se destaca que para este autor, la investigacion en el
aula es un elemento en si mismo, mientras que en el planteamiento de este
trabajo, la integracion entre la formacion inicial y permanente, con la experiencia
laboral, es concebida como un proceso investigativo que fundamentalmente debe
ocurrir en el aula, es decir, mediante procesos de ensefianza sistematicos y
reflexivos capaces de producir nuevos conocimientos acerca de la tarea de

ensenar.

El perfeccionamiento docente, por todo lo antes expuesto, llevaria a una actuacion
de calidad; optimizando las estrategias para la ensefianza y el aprendizaje de las
disciplinas, sobre la base de la investigacion en el aula, por cuanto ésta prolonga
los conocimientos adquiridos, los discute, cuestiona su validez y trata de construir

nuevos conocimientos. Pensar en el perfeccionamiento como algo permanente, es

1 . - . .
Hay que considerar que se refiere a Espafia donde no existe la carrera de Docente para el nivel
secundario.
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pensar en desarrollar habilidades esenciales para la produccion de innovaciones
pedagdgicas y la aplicacion critica y relevante de éstas, todo como medio para

mejorar la practica real del docente y darle el caracter profesional a su actividad.

d) Crecimiento Laboral. El Desarrollo Profesional de un Docente como lo indica su
nombre implica también crecimiento durante la vida profesional, por lo tanto,
desde el momento en que comienzan sus actividades formales como docente en el
ambito escolar debe producirse una evolucion y progreso dentro del contexto
laboral que acompafie y estimule el perfeccionamiento, en el sentido que se
describié en los paragrafos anteriores. Asi, las condiciones laborales, los
reconocimientos y recompensas, entre otros, que va alcanzando, junto con las
condiciones del contexto en las que se desenvuelve, determinan el crecimiento

laboral, el cual debe ir en ascenso progresivo.

Autores como Fernandez, M. (1994) consideran que todo desarrollo profesional
docente va acompafiado de un proceso inseparable de crecimiento personal, en los
cuales convergen cuatro componentes: teoria (el saber), técnica (el saber hacer), ética
(el querer), y afectividad (el ser feliz y parecerlo); que estan interrelacionados.
Comparando este modelo con la conceptualizacion expuesta en el trabajo, se tiene
que los componentes de teoria y técnica forman parte del concepto de
perfeccionamiento propuesto; mientras que, la afectividad, el crecimiento personal, se
considera parte del desarrollo profesional, en donde los tres componentes principales,
formacion, contexto y crecimiento personal se afectan entre si. Por ultimo, se
comparte el valor de hacer explicito el componente de ética como un elemento del
desarrollo profesional, sin embargo, en atencion a la intencion del presente trabajo,
éste no ha sido incluido en forma especial, sino que se concibe inmerso en los

componentes de formacion y crecimiento personal.

En la figura 3 se presenta un mapa conceptual con la interrelacion entre los
conceptos descritos en esta seccion 3. En €l se muestra como el desarrollo profesional

del docente es funcion del tiempo. Ahora bien, el desarrollo profesional, es decir, la
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evolucion en los tres componentes, no siempre se produce en la direccion deseada ni

en forma acompasada, teniendo implicaciones poco favorables para la educacién.
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Modelos Diddcticos de los docentes de ciencias: una posibilidad para

Venezuela.

Un modelo didactico es una herramienta que puede ser empleada para
interpretar la praxis docente. Por otra parte, debido a la complejidad del fenomeno de
la ensefianza, cada docente es constructor y artifice de su propio modelo, lo que daria
una multitud de caracterizaciones. No obstante, con el objeto de interpretar las
conceptualizaciones y la praxis de los docentes de ciencias en el aula, se establecieron
tres posibles modelos: trasmisor, empirista y constructivista; estas supuestas
caracterizaciones se derivan de las posibles visiones de produccion de conocimiento
cientifico en el aula, de las concepciones psicodidacticas que han predominado en la
formacion de docentes y en los curriculo de ciencia de EB y EMDP, y de los trabajos
de autores citados como Fernandez, J y otros (1996), y Porlan y otros (1998). Es
relevante sefialar de nuevo que queda abierta la posibilidad de que los resultados de
un estudio de campo lleven a la caracterizacion de otros modelos no previstos o a
combinaciones de los tres que se proponen. En el cuadro 7 se presentan los rasgos
caracteristicos de cada modelo segiin las dimensiones incluidas en dos de las

variables del Modelo Didactico descritas en la seccion 2, concepeiones y praxis.

En el estudio de los modelos didacticos de los docentes en servicio, la
descripcion del desarrollo profesional alcanzado por ellos, y del contexto laboral en el
cual desarrollan su actividad docente, son necesarios para complementar la

interpretacion de los resultados.
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Cuadro 7. Caracterizacion de tres posibles modelos didacticos de docentes de ciencia.

DI Modelo— Trasmisor Empirista Constructivista
Naturaleza de | Racionalista/ Empirista Pos-positivismo,
la Ciencia Empirista relativismo
moderado
Epistemologicas | Naturaleza de | Acumulativa Redescubrimiento  Analisis de
la Ciencia Objetiva Observacion, problemas.
Escolar Reproductiva base del Trabajo colectivo
conocimiento
Aprendizaje Apropiacion fiel Asimilacion de Construccion de
de las Ciencias | de los significados significados,
conocimientos del  académicos aprendizaje de
profesor o texto. procedimientos y
Aprendizaje por actitudes.
memorizacion.
Ensefianza: Exposicion, Experimentacion,  Variedad de
Procedimiento | ejercitacion, legalizacion. experiencias y
practica Docente cientifico  recursos, docente
Docente director mediador
Psicodidacticas Ensefianza: Presentar Lograr que Construir de
Finalidad conocimientos aprendan los significados,
procesos de la aprender destrezas
Ciencia o los cognitivas y
significados motrices, actitudes
y valores
Enseianza: Normativo: Orientado por una  Contextual:
Organizacion | Regidos forma de producir Relevantes para los
estrictamente por  conocimiento, ‘el estudiantes y
el programa Método enfoque CTS
oficial Cientifico”
Ensefianza: Transmision Predominio de Investigacion de
Metodologia | verbal de los actividades problemas
contenidos inductivas. relevantes para el
Ejercitaciones y Manejo de estudiante..
repeticion. instrumentos. Construccién
guiada en el aula,
Ensefianza: Medicion a través A través del logro  Ewvaluacion cuali-
Evaluacion del | de examenes, de los objetivos cuantitativa y
aprendizaje interés en propuestos, participativa,
productos. centrada en enfatiza el proceso
procesos de la mas que el
ciencia. producto.
Enseiianza: No se interesa por  Evalda las La ensefianza
Evaluacion de | evaluar la experiencias considerada como
la ensefianza | ensefianza. cientificas hipotesis de trabajo
propuestas segun a ser evaluada en
logro de los forma sistematica
estudiantes. durante el proceso

para reorientarla.
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II.C. LA FORMACION INICIAL DEL DOCENTE DE CIENCIAS

La seccion esta dirigida a presentar informacion relativa a la formacion del
docente de ciencias experimentales en Venezuela. En primer lugar, se presenta un
inventario de las instituciones que a nivel nacional ofrecen este tipo de programa. A
continuacion se resumen los resultados de un estudio sobre los programas de
formacion de docentes de ciencias del drea metropolitana realizado por Bravo y otros
(1999). Todo ello con el fin de contrastarlo con los resultados del trabajo de campo

con docentes en servicio.

Programas de formacion de docentes de ciencias experimentales en el
pais

En Venezuela, la formacion del docente para los tres primeros niveles
educativos (preescolar, basica (1 a 9 grados; 7 a 15 afios de edad) y diversificado (10

a 11 afios; 16 a 17 afos de edad) se efectiia en el nivel universitario, siendo una

carrera de cinco afios.

La instituciones que ofrecen programas de formacion (inicial) de docentes de

ciencias (Biologia, Ciencias de la Tierra, Fisica y Quimica) en Venezuela son:

*  Universidad Pedagogica Experimental Libertador, UPEL, es la Unica institucion
de donde egresan docentes con el titulo de Profesores; hasta 1996 la especialidad
que obtenian era de Ciencias Naturales, con mencién en: Biologia, Quimica,
Fisica o Ciencias de la Tierra; en 1996, se inicido un nuevo disefo curricular en
donde se retomo la formacion de profesores por especialidad: Biologia, Quimica,
Fisica o Ciencias de la Tierra. Las tres primeras se ofrecen en cinco institutos
(Caracas (2), Maracay, Barquisimeto, Maturin), la mencion Cs. de la Tierra solo

se encuentra en un instituto, Caracas-1PC.

*  Universidad de los Andes, tenia programas de formacion de Licenciados en
Educacion, en las especialidades: Biologia, Quimica o Fisica. Actualmente, se

oferta la especialidad de Ciencias Naturales con mencion en alguna disciplina en
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la ciudad de Meérida, vy mantienen en el nicleo de Trujillo los programas
anteriores. Estos programas estan completamente a cargo de las Escuelas de

Educacion.

*  Universidad de Oriente, niicleo de Sucre tiene el programa de Licenciado en
Educacion, en las especialidades de: Biologia, Quimica, Fisica, en ellos la
formacion en la especialidad se provee en la Facultad de Ciencias y la formacion

pedagogica en la Escuela de Educacion.

*  La Universidad del Zulia, sede Maracaibo, se forman Licenciados en Educacion,
menciones: Matematica y Fisica, Biologia y Quimica, y en la sede de Punto Fijo,
en Biologia y Quimica, la formacion se lleva a cabo completamente en las

escuelas de Educacion.

*  Universidad Catolica Andrés Bello (Caracas) se forman Licenciados en

Educacion mencion Biologia o Matematica y Fisica.

* Universidad Central de Venezuela, ofrece programas de Licenciado en
Educacion, en las especialidades: Biologia, Quimica, Fisica, la formacion en la
especialidad se ejecuta en la Facultad de Ciencias y la formacion pedagogica en

la Escuela de Educacion.

*  Universidad Rafael Maria Baralt, Zulia, ofrece programas de Licenciados en
Educacion, menciones: Matematica y Fisica, Biologia y Quimica, bajo la

direccion exclusiva de la Escuela de Educacion.

Si bien la carrera de docente estd normada por la Resolucion 1 (1996), en
cuanto a los componentes que debe incluir, los programas de formacion en estas
universidades difieren en la distribucion de unidades de crédito y las especificaciones
en relacion a cursos especificos, ademas, la administracion de los cursos puede ser

realizada por una o dos facultades distintas.

En las ultimas décadas el numero de egresados resulta ser una cifra
insignificante frente a la demanda de docentes de ciencia, por ejemplo en el Distrito

Federal y Miranda, donde esta la mayor concentracion de centros de formacion de
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docentes de ciencia, la demanda anual en las dreas de Matematica y Fisica, Biologia
y Quimica es del orden de 330 docentes, mientras que el promedio de egresados en
estas areas en la region capital ha sido de 125 docentes por afio; en las especialidades
de Fisica y Ciencias de la Tierra la situacion es mas critica que en el resto. A esto se
le agrega que en la Ultima década, el crecimiento en la matricula ha sido negativo
(Bravo y otros, 1999). Estos resultados deficitarios, justifican la existencia de estos
programas de formacion, y la necesidad de promoverlos entre los egresados de
EMDP para satisfacer las demandas futuras. De todas las universidades que forman
docentes de ciencias, la UPEL es la que presenta el mayor nimero de docentes

formados para trabajar en Ciencias Experimentales.

Comparacion entre programas de formacion inicial de docentes de
ciencias

El interés de esta seccion del trabajo es describir como es la formacion del
docente de ciencias, por ello a continuacion se resumen los resultados de dos trabajos.
En primer lugar el de Bravo y otros (1999) relativo a la comparacion de los planes de
estudio de tres programas de formacion de docentes de ciencias del area

metropolitana, vigentes para el afio 1996 (UCV, UPEL (IPC-IPSM), UCAB). Las

conclusiones consideradas mas relevantes son:

* Los lapsos académicos de formacion en todos los programas comparados son de

10 semestres o 5 afios.
* La modalidad de ensefianza que predomina es la presencial.

* Los requisitos de ingreso son las establecidas por el Consejo Nacional de

Universidades y las pruebas de seleccion internas de cada institucion.

* Los titulos que se otorgan son dos: Licenciado en Educacion y Profesor, en

ambos casos con alguna especialidad de ciencia.

* El nimero total de unidades de crédito en promedio es de 165.

80



Los profesionales ejerceran sus funciones en la disciplina de ciencias para la cual
se formaron, en los niveles educativos de EB y EMDP, con excepcion de los
egresados en la UCV que explicitamente sefialan que podran ejercer en

Educacién Superior.

Todos los programas de formacion docente se guian por lineamientos de la
Resolucion 01, en relacion con el plan de estudio, el curriculo se estructura con
cuatro componentes de formacion: general, pedagogica, especializada y practica
profesional, sin embargo, la distribucion de unidades de crédito varia entre los
diferentes programas. Se tiene que en la UPEL, el componente de especialidad
tiene menor porcentaje que en el resto, en cambio en los otros componentes esta
universidad tiene asignado el porcentaje mas alto, siendo mayor la diferencia en
la formacién profesional (Bravo y otros, 1999; Documento base curricular UPEL,

1996).

Los diversos componentes son responsabilidad de departamentos o escuelas

diferentes.

En la UCV se requiere para el egreso un Trabajo de grado, en el resto sélo las

practicas profesionales.

Los directivos de las instituciones del estudio reportan no tener conocimiento de

la actualizacion que posteriormente hacen sus egresados.

Los egresados de las instituciones que fueron entrevistados expresaron que: 85%
no ha realizado innovaciones educativas; 89% no ha participado en actividades
cientificas extraescolares; 68% han producido algin material para la ensefianza,
predominando las guias (65%). Resultados semejantes obtuvieron de las

entrevistas a los supervisores de los egresados.

Los egresados de la UPEL son los que evidenciaron mayor conocimiento del plan

de estudio de su carrera.

Los egresados de la UCV y la UPEL consideraron que no hay integracion entre

los componentes de formacion.
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Los egresados entrevistados de las tres instituciones universitarias, caracterizaron

los estilos formativos de sus formadores como:

— La mayoria consideré que no hubo un modelo educativo explicito entre sus
formadores, lo que sefialaban que si, mencionaban autores (Piaget), o teorias y

campos disciplinares (conductismo, interaccionismo, sociologica, sicologica)

— El modelo didactico que predomina entre los formadores es el Modelo
Trasmisor con algunos rasgos del modelo tecnocratico (los autores siguieron

la clasificacion de Fernandez, J. (1996) (cuadro 2)

Los directivos entrevistados de las tres instituciones universitarias, respecto de

los estilos formativos de los formadores sefialaron:

— En la UPEL, el nuevo disefio curricular (1996) intentara promover un modelo
constructivista, holistico e integral. En las otras dos instituciones no hay

explicitamente un modelo educativo.

— El estilo formativo no promueve la integracion de saberes, con excepcion de

la UCAB que considera que este proceso si ocurre.

— El modelo didactico que predomina entre los formadores es el Modelo
Trasmisor con algunos rasgos del modelo tecnocratico (los autores siguieron

la clasificacion de Fernandez, J. (1996) (cuadro 2)

Las informaciones recogidas de egresados y directivos entrevistados de las tres
instituciones universitarias, respecto de los estilos formativos de los formadores

resultaron bastante coincidentes.

Los autores concluyen de los resultados encontrados que se evidencia una
formacion rigida muy limitada, y poco permeada de las tendencia actuales en
ensefianza de las ciencias. Pareciera que lo que hay es una superposicion de
conocimientos de diferentes éareas que, ademds, son administrados por
especialistas diferentes. Los componentes del area educativa se presentan

descontextualizados, sin referencia a la especialidad. Se requiere un gran cambio



cualitativo y cuantitativo en los programas de formacion de docente de ciencias,

al menos en los del area metropolitana.

Un segundo trabajo relacionado con la formacion inicial de los docentes se
refiere al de Andrés, M (2002), en el cual se realizo un andlisis del disefio que
actualmente esta en vigencia en la UPEL, particularizando para la especialidad de
Fisica, dado que el mayor niumero de egresados proviene de esta universidad y los
directivos de dos de sus institutos consideraron que el nuevo disefio curricular (1996)
presentaria caracteristicas diferentes, segun datos del trabajo de Bravo y otros,

(1999).

El curriculo analizado por Andrés (2002) corresponde al disefio implantado el
afio 1996, en la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Venezuela
(UPEL), para la formacion de docentes en diferentes disciplinas, con especial interés

en el area de Fisica.

En funcion del analisis presentado en el trabajo (ibidem), la autora plantea un
conjunto de recomendaciones que podrian mejorar el programa de formacion del
docente de Fisica en la UPEL-IPC (1996) las cuales ponen en evidencia que algunas
de las debilidades identificadas por Bravo y otros (1999) continian presentes. A

continuacion se transcriben en forma textual las recomendaciones (pp 152-154):

a) “En general, pareciera necesario reestructurar el componente especializado con el fin de garantizar
un conocimiento con profundidad y coherencia. Se requiere de una vision global de la especialidad
en donde cada curso y actividad de formacion se constituya en un elemento del conjunto que
dependa y del cual dependan los otros cursos, permitiendo no solo conocer el contenido de la
disciplina, sino también, la adquisicion de conocimientos profesionales propios de la Fisica, como:
su naturaleza, metodologia de construccion de conocimientos, interacciones con la tecnologia y la
sociedad, problemas de estudio actuales, y actitudes cientificas. Esto exige que los formadores de
docentes, en la especialidad, tengan una vision global del pensum a fin de saber ubicar y relacionar

el curso que en un momento dado estén ensefiando con el resto.

b) Sincerar la denominacion y el contenido de los cuatro primeros cursos actuales: Mecanica I y 11,

Electromagnetismo I y II, como Fisica I a IV , en los cuales se desarrolle una formacion bésica de
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la fisica con calculo como un todo que incluya desde aspectos de cinematica y dindmica hasta
aspectos de fisica de actualidad, ademads del desarrollo de habilidades y destrezas de orden
cognitivo (solucién de problemas, entre otros), y la incorporacion de la historia de las ideas y la

epistemologia de la ciencia, en un marco mas fenomenologico que tedrico puro.

c¢) La propuesta “b"” implica incluir en el nivel de integracién, cursos que se refieren a teorias fisicas
(Mecdnica, Electromagnetismo, Cudntica) con el fin de integrar los conceptos y relaciones

aprendidos en la formacion bédsica en estructuras conceptuales mds abstractas.

d) El curso de Fisica Experimental es una introduccion importante al conocimiento del ambito
profesional de la fisica, sin embargo, se recomienda que los aprendizajes referidos a su concepcion

estén declarados, y no en forma implicita como se encuentra en la actualidad.

d) Se propone incorporar al drea de fundamentacién cursos de Laboratorio, como complemento de los
cursos de Fisica I a IV; la actividad experimental es parte del quehacer de esta ciencia, no son
conjuntos de contenidos aislados de los tedricos. A través de los cursos de laboratorio se puede
garantizar el aprendizaje de métodos experimentales propios de cada drea y formas de trabajar en

ciencia en cuanto a la relacion teoria-experimento.

¢) Se requiere la integracion entre la formacion en la especialidad y la formacion pedagogica, mediante
cursos metodologicos contextualizados, es decir, referidos a la ensefianza de la fisica (didécticas

especiales).

f) Pareciera necesario incorporar los cursos de metodologia pedagogica al componente especializado,
dado que hoy en dia, las didacticas especiales, sobre todo en las ciencias experimentales, son
reconocidas como campos de conocimientos particulares del ambito educativo; se encuentran en
ellos, programas de investigacion y cuerpos tedricos bastante desarrollados. Estos cursos, unidos al
que actualmente existe (Ensefianza de la Fisica), permitirian la integracion entre los saberes
tedricos psico-socio-educativos y los de la especialidad, con el fin de desarrollar el saber hacer en
el campo de la ensefianza de la fisica, el cual, posteriormente, se consolidaria en la Practica

Profesional.

i) Es necesario aumentar el espacio curricular de la especialidad para la formacion complementaria
(cursos optativos), y ademas, diversificarlo, con programas en otras disciplinas, proyectos o
pasantias fuera de la institucion, que se relacionen con la especialidad que se va a ensefiar y

permitan satisfacer intereses o necesidades de los estudiantes.

J) Se propone que los propdsitos relacionados con las cuatro dreas del componente general
(comunicacion, ecologia, heuristica y desarrollo de procesos cognitivos), sean incorporados, de

manera explicita, al resto de los cursos de la carrera de los diferentes componentes, en sustitucion
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(o acompanando) a los cuatro cursos que actualmente se contemplan en el pensum a fin de

contribuir a la formacion del ser del docente.

k) Se recomienda que los procesos de evaluacién del curriculo en la accién se institucionalicen, sobre
todo en la especialidad de fisica, con el fin de sustentar y sistematizar los cambios dirigidos a su
optimizacion, en cuyo proceso deberian involucrarse los estudiantes como parte de su formacion de

actitudes y destrezas investigativas.

1) Algunas de las recomendaciones imponen la necesidad de revisar la distribucion de unidades de
crédito entre los componentes, pareciera que un porcentaje adecuado para la especialidad de Fisica,

seria entre 55% y 65% del total. Ademas, el traslado de algunos cursos entre componentes.

m) De igual forma se requiere flexibilizar el criterio establecido para la distribucion temporal de los
niveles de fundamentacion, integracion y consolidacion, en funcion de los componentes y de las
especialidades™.

Las tendencias actuales en la enseflanza de las ciencias ha llevado a
planteamientos en relacion a las competencias profesionales que se consideran
pertinentes para el docente de ciencia. En lo que respecta los componentes de
Formacion especializada, formacion pedagogica y practica profesional, el modelo
propuesto por Gil y Pessoa (1995) muestran de manera resumida estas tendencias
(Figura 4). Se podria decir que se entiende por formacion integral a una diversidad de
saberes interrelacionados (especialidad, pedagogicos, sicologicos, didacticos;
cognitivos, procedimentales y afectivos), que teniendo la investigacion e innovacion
como fuente generadora de nuevos saberes permitirian desarrollar la articulacion,

flexibilidad y capacidad de adaptacion en el docente.
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Figura 4. ;Qué han de saber y saber hacer los profesores de Ciencias? (Gil y Pessoa,
1995; p. 8)
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CAPITULO III

ESTUDIO DE CAMPO

A continuacion se presenta la metodologia desarrollada en el trabajo dirigido a
la caracterizacion socio profesional de los docentes de Ciencias y a la determinacion
del modelo diddctico que rige su praxis'. Este capitulo tiene la siguiente estructura:
Descripcion general, muestra, sistema de variables e instrumentos, procedimientos de

recoleccion de datos Fase | y Fase 11, analisis realizados.

HILA. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La metodologia empleada en este estudio es una combinacién de estrategias
cuantitativas y cualitativas, en el marco de un paradigma cuantitativo. La ejecucion

del estudio se desarrollé en dos Fases:

Fase I, extensiva: disefio tipo encuesta, en el cual, se estudio la poblacion de
docentes que trabajan con las asignaturas de ciencias basicas (Biologia, Quimica,
Fisica y Ciencias de la Tierra) de la tercera etapa de EB y del nivel de EMD, mencion
ciencias; se efectud durante el afio escolar 1997-98 (Informes académicos: 1 (1998) y

11 (1999)).

Fase 11, Intensiva: disefio de estudio de casos. Con los resultados de la Fase 1,
los docentes fueron agrupados en categorias, seguin sus conceptualizaciones. De cada
conglomerado se hizo una seleccion de sujetos tipicos con el fin de comprender con
mas profundidad su actividad de ensefiar, en su ambiente. El objetivo fundamental de
esta fase es describir la praxis de los docentes y complementar la descripcion de los
modelos didacticos delimitados en la etapa anterior. La recoleccion de datos se

efectuo durante el afio escolar 1999-2000.

! Agenda Educativa CONICIT, Proyecto No. 96001653
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Muestra Fase I

La muestra de docentes para la Fase I del estudio fue seleccionada en funcion
de su posible formaciéon como docente. Dada la poca movilidad territorial de los
egresados desde la region donde se encuentra su centro de formacion docente

(Barrios, 1995) hacia otras poblaciones, se consideraron tres regiones geograficas:

i) Region I: estados donde se forman docentes (Profesores o Licenciados en

Educacion) con mencion en alguna(s) disciplina(s) de ciencias naturales.

i) Region II: estados vecinos o con facil acceso a entidades donde se forman
docentes (Profesores o Licenciados en Educacion) con mencion en alguna(s)

disciplina(s) de ciencias naturales.

iii) Region I1I: estados lejanos a entidades donde se forman docentes de ciencias

basicas.

De la division anterior, se supuso que:

i) En la region I, existe mayor proporcion de profesores que tienen el titulo

docente que corresponde a la especialidad que ensefian, P1.

ii) En la region II, existe mayor proporcion de profesores que tienen el titulo

docente en un area que no corresponde a la especialidad que ensefian, P2.

iii) En la region 111, existe mayor proporcion de profesores que no tienen el titulo

docente, P3.

Dado que la intencién de este trabajo es la identificacion de las caracteristicas
presentes en el universo estudiado independientemente de su proporcion, se ha
tomado la decision de seleccionar una muestra de manera intencional, del tipo
"actores tipos", tal como lo denomina Weber (1984), para lo cual lo importante es
identificar las situaciones extremas y extraer de ellas los rasgos mas significativos. Se
definen como situaciones extremas en este trabajo los tipos de docentes P1, P2 y P3,

descritos anteriormente. Tomando en consideracion los estados donde se forman
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docentes de ciencias (Cuadro 8) y los criterios establecidos se distribuyo el pais

seglin se muestra en Cuadro 9.

Cuadro 8. Centros de Formacion de Docentes en Ciencias Basicas por estado y
especialidad. (CNU, 2000)

Estado UCAB ULA Uucv UDO LUZ UPEL URMB
Zulia B/Q-M/F M/F
Falcon B/Q
Tachira B
Meérida Cs. N (B/Q-F)
Trujillo Fim
Sucre B-Q-F
D.F. B-M/F B-Q-F B-0)-F-Cs.T.
Aragua B-Q-F
Monagas B-Q-F
Lara B-Q-F
Miranda B-Q-F

(B) Biologia, (Q) Quimica, (F) Fisica, (M/F) Matematica y Fisica, (Cs.T) Ciencias de la Tierra.
(Cs.N) Ciencias Naturales con alguna mencion,

Cuadro 9. Distribucion de los estados por region.

Region

Estados

111

DE. Aragua, Falcon, Tachira, Mérida, Sucre,
Monagas, Lara, Miranda, Zulia, Trujillo.

Anzodategui, Bolivar, Carabobo, Yaracuy, Gudrico,
Portuguesa, Barinas, Nueva Esparta, Cojedes

Amazonas, Apure, Delta Amacuro,

Los estados subrayados fueron seleccionados para la muestra.

Los estados seleccionados por cada una de las regiones se destacan en el

Cuadro 9 mediante un subrayado. El criterio de seleccion fue: tener cobertura del pais

(oriente, centro y occidente); facilidad de acceso o el tener mayor cantidad de

instituciones educativas como es el caso de Apure, en la region II1.

Se incluyeron institutos del sector oficial y del sector privado, debido a que en

las estadisticas del ME (1996) se reporta que: i) en promedio, en los niveles
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educativos considerados el 47% de los institutos son oficiales y el 53 % son privados.
ii) En los altimos diez afios, el incremento de la matricula en EB y EMDP en el
sector privado ha sido superior al observado en el sector oficial. En el periodo 1985-
1995 el crecimiento: promedio interanual por nivel fue: EB: 1,6 % (sector oficial) y
6,4 % (sector privado); EMDP: 1,8% (sector oficial) y 7,8 % (sector privado). Para
1995: a) en el DF, Carabobo y Miranda la matricula en ambos sectores (EB y EMDP)
es equivalente, b) en los estados Anzoategui, Aragua, Barinas, Bolivar, Lara, Tachira

y Zulia, la relacion de matricula es de dos oficiales por cada privado’.

El numero de instituciones educativas a nivel nacional con tercera etapa de EB
y/o EMDP era aproximadamente 2720, entre las cuales predominan tres modalidades:
i) escuelas basicas con Iro. a 9no. grado (N: 683 - oficiales: 364, privados: 319); ii)
institutos donde se combina 7mo. a 9no. con EMD (N: 958 - oficiales: 669, privados:
289) vy, iii) institutos que tienen educacion basica y diversificado completo (N: 613 -

oficiales: 51, privados: 562) (ME, 1996).

A efecto del estudio en cada uno de los estados de la muestra se
preseleccionaron cuatro institutos (2 oficiales y 2 privados), los criterios fueron: tener
tercera etapa de EB y EMD; que el CENAMEC no hubiese intervenido con

programas de actualizacion, y que fuesen institutos de alta matricula para la zona.

Se establecio comunicacion con los directores de los institutos
preseleccionados a fin de ponerlos en conocimiento de la investigacion que se estaba
realizando y solicitar su autorizacion para incluirlos en la muestra. Los directores que
aceptaron, enviaron informacion acerca de los docentes de ciencias que se

desempefiaban en su institucion por nivel, curso y especialidad.

Se seleccionaron dos institutos por estado (1 oficial y 1 privado), aquellos que
tenian mayor cantidad de profesores de ciencias, con excepcion de Guarico y Bolivar,
que hubo necesidad de escoger en el sector oficial un plantel de EB y otro de EMD.

La muestra quedo constituida por 360 docentes de ciencias basicas que trabajaban en

* Datos procesados de Presupuestos y Estadisticas Educacionales 1995, V 120 - N® 116, ME, 1996

920



26 instituciones educativas distribuidas como se indica en el Cuadro 10, Hay que

considerar que 26 docentes dictan mds de una asignatura cientifica.

Cuadro 10. Muestra de profesores de ciencias por region, estado y disciplina que
dictan.

Region  Estado  N° de institutos Total de docentes EN B F Q CsT.
1 DF 2 35 5 11 8 9 2
Miranda 2 19 2 5 5 5 2
Mérida 2 36 2 12 9 9 4
Sucre 2 35 8 10 6 9 2
Zulia 2 30 3010 8 7 2
.......................... 3 ubmm”m;;jznmﬁjp;g
......... | [Anmategu]2343|3q?2
Bolivar 3 40 5 13 127 3
Carabobo 2 28 5 9 7 5 2
Portuguesa 2 30 5 9 7 7 2
Barinas 2 16 2 5 3 e 2
Guarico 3 S0 5 17 1211 3
Subtotal 1 14 198 25 66 30 41 6
________ 1 ]|Apure2334||733

EN: estudio de la naturaleza; B: biologia; F: fisica; Q: quimica; Cs.T.: ciencias de la tierra.
* 360 docentes, se contaron los docentes por cada asignatura que dictan.

Sistema de variables e instrumentos de investigacion

Considerando los componentes del Modelo Didactico establecido en el Capitulo
I, se seleccionaron tres variables principales, Concepciones, Praxis y Desarrollo
Profesional, cada una de ellas se subdividid en dimensiones y subdimensiones. A
continuacion se presenta el sistema de variables y dimensiones que se estudiaron en la

imfestigaci-:')n3 (Cuadro 11).

7 El Sistema de variables presentado en el Informe Académico No. | (1998) fue reestructurado para
integrar las Fases [ y 11 del estudio.
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Cuadro 11. Sistema de variables del estudio para establecer el Modelo Didactico del docente de Ciencia

Variables Dimensiones Subdimensiones Subdimensiones Subdimensiones Deseripeion item del
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 cuestionario
Concepciones | Disciplina Vision acerca de la ﬂ.n:n_;r ammmﬁo__._c nm_m. i C: 18y 19
ciencia, método cientifico, la m

Clencia actividad experimental.

Se consideraron tres
posiciones epistemologicas:
transmision, descubrimiento vy
construccion. (Adaptacion de

' Vision acerca de la

El conocimiento
procedimental: ;se ensefia
explicitamente? jantes,
durante o después del
conocimiento declarativo? ;se
aprende de manera espontanea
con el conocimiento
declarativo?.

Psicodidacticas = Aprendizaje de la
- Ciencia

Dificultad que presentan los

temas para los estudiantes. | B4

Temas que estan cercanos ala
cotidianidad de los estudiantes. | B: 6, 7

Temas que resultan
interesantes a los estudiantes.

Procedimiento general en la |
ensefianza de la cien

mm=$mmnmm de la @ Metodologia global
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Continuacion Cuadro 11

Variables Dimensiones Subhdimensiones Subdimensiones Descripeiton Técnica de deteceidn
Nivel 1 Nivel 2
Praxis del docente © Organizacion Planes de lapso y | Observacion
clase . .
Entrevista

Discurso docente

Observacion

| Presentacion de Observacion
. conocimientos de la
_ disciplina
Interaccion social Observacion
Desarrollo de las estrategias Observacion
Recursos Observacion
Evaluacion Finalidad Observacion
......................................................................................................................... Entrevista
. Ensefianza Observacion
Entrevista
Procedimientos Observacion
Entrevista
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Recoleccion de datos de la Fase I

La recoleccion de datos de la Fase I se realizo aplicando un cuestionario para

los docentes y un guion de observacion para la instituciones.
1. Cuestionario para el Docente. Este cuestionario consta de tres partes:

Parte A. Dirigida a describir las caracteristicas de desarrollo profesional del docente,

las preguntas formuladas en esta seccion son abiertas. (Anexo A)

Parte B. Dirigida a conocer los temas que ensefia y su apreciaciéon en cuanto a
importancia, dificultad para su ensefianza y para el aprendizaje, significatividad e
interés para los estudiantes. Se consideraron en la lista de temas que ensefia, los
que corresponden a los programas oficiales y otros de actualidad que pudieran
estar siendo ensefiados. Las preguntas se presentaron en un formato variado:

abierto y cerrado (Anexo B)

Parte C. Esta dirigido a conocer sus concepciones. También se pregunta acerca de su
percepcion con respecto al apoyo académico y material que recibe de la institucion
en la cual se desempefia. Esta seccion del cuestionario es muy variado en cuanto al

formato de la pregunta. (Anexo C)

1. Guion semi-abierto de observacion institucional: Este instrumento se elaboro con
la finalidad de tener una descripcion del contexto escolar en la cual se desempefian
los docentes de la muestra. EI mismo es completado por el encuestador respectivo,
mediante observacion directa de la institucion y entrevistas al personal directivo.

(Anexo D)

El cuestionario descrito, en su primer version, fue aplicado a los docentes de
dos instituciones de la region capital, uno oficial y otro privado, con fines de
validacion (Informe Académico 1, 1998). Del analisis de las respuestas se revisaron
algunas preguntas que no evocaban la informacion deseada. Igualmente, el guion de

observacion fue empleado para describir el contexto escolar de una de las
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instituciones piloto, con este ensayo fue reajustado. Los instrumentos definitivos se

incluyen en los anexos A a D.
Proceso de recoleccion de datos

A continuacion se resume el proceso de recoleccion de los datos en los doce
estados de la muestra. Asi mismo, se hace una presentacion general de los
procedimientos de analisis que se llevaran a cabo con los datos de la primera fase del

estudio.
A. Seleccion de encuestadores

En cada estado de la muestra se procedid a establecer un concurso regional a
través del Coordinador Zonal-CENAMEC o de un profesor, formador de docentes,

de un centro de Educacion Superior de la zona.
El perfil de los encuestadores solicitados fue:

- Ser estudiante de la carrera docente, preferiblemente de ciencias basicas, con por lo

menos el 7mo semestre aprobado, o ser egresado.

- Tener disponibilidad de tiempo para efectuar el trabajo y viajar a Caracas, en Abril

y Julio.
- No estar trabajando en los institutos donde se tomo la muestra.
- Tener una edad comprendida entre 25 y 35 afios.

Los aspirantes completaron una ficha elaborada para tal fin, de las cuales se

selecciond un encuestador(a) por cada estado.
B. Entrenamiento de encuestadores

Los encuestadores seleccionados fueron convocados a un curso de
entrenamiento que se efectud en Caracas. El objetivo del curso fue familiarizar a los
participantes con el manejo de los instrumentos, la aplicacion de las entrevistas y
observacion de las instituciones, previo conocimiento de la investigacion vy

sensibilizacion en cuanto a su importancia.
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C. Procedimiento de recoleccion de datos

Cada encuestador en su region visitd las instituciones de la muestra y contacto
al director o directora correspondiente. Ambos establecieron un cronograma de visitas
para la aplicacion de los instrumentos y las entrevistas. El tiempo estimado para la
recoleccion de los datos fue de un mes y medio, sin embargo, debido a las
suspensiones de clases por conflictos de los docentes con el ME, se necesitd un mes
mas (Mayo, Junio y mitad de Julio, 1998). Durante esta fase los encuestadores
emplearon una libreta de notas de campo para registrar observaciones no previstas en

los instrumentos y que, a su juicio, consideraron de importancia para la investigacion.

Los encuestadores se trasladaron a Caracas, a fin de entregar los instrumentos
aplicados, presentar sus observaciones y manifestar sus inquietudes con relacion al

proceso realizado e intercambiar experiencias.

Uno de los institutos del DF no pudo ser incluido debido a que el director,
después de haberse comprometido, no aceptd que se realizara del trabajo. El total de

encuestas recuperadas fue de 293.
Recoleccion de datos de la Fase 11

La Fase II, como se indicod anteriormente, corresponde a un estudio de casos
con docentes tipicos seleccionados del grupo de docentes de la Fase 1. En esa fase
(Informe Académico No. 2, 1999) se conformaron inicialmente cuatro grupos de
docentes sobre la base de las Actividades que realizan los docentes y estudiantes en el
aula (items 9, 10 11 y 12 del Cuestionario C). El grupo 1 sélo tenia tres personas. La
comparacion cualitativa entre grupos segin las otras dimensiones estudiadas,
permitio establecer que los grupos 2 y 3 resultaban semejantes entre si; el grupo 4
quedd conformado con los sujetos que en la pregunta sobre Actividades que realizan
los docentes y estudiantes habian seleccionado menos del 33% de los items; este
grupo resultd semejante a los otros en relacion a los otras dimensiones del modelo

didactico; por lo cual se decidio seleccionar para la Fase I1, docentes de los grupos 2

y 3.
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La representatividad de los docentes (Informe Académico No. 3, 2000) dentro
del grupo se establecid en base a los valores de la moda resultante en: Actividades que
realizan los docentes y estudiantes durante el proceso de ensefianza y evaluacion,
considerando a los docentes cuyos puntajes resultaron cercanos a la moda respectiva

como tipicos.

La preseleccion se hizo en base a los siguientes criterios: estados en donde se
encontraba la mayor variedad de docentes por especialidad; preferiblemente docentes
que trabajaban con asignaturas para los cuales fueron formados o en dareas afines;
factibilidad de encontrar Observadores de Campo con el perfil deseado y, los recursos
financieros disponibles. Como resultado de ello se trabajé en los estados Mérida,
Sucre y Zulia. El total de docentes previsto para el estudio de casos era de cuatro por
especialidad, excepto para Cs. de la Tierra que eran dos, sin embargo, en la
preseleccion se incluyd un numero mayor (Cuadro 2, Informe Académico No. 3,

2000).

A todos los docentes preseleccionados y directores de las instituciones
involucradas se les envid una comunicacion invitandolos a colaborar con el estudio
de casos. Cabe sefialar que desde el inicio de la Fase I habian sido informados acerca
de la posibilidad de ser invitados a participar en la segunda etapa del trabajo.
Adicionalmente, se les envio un resumen con los resultados mas relevantes de la Fase
I a los 293 docentes que colaboraron en la primera etapa. Los docentes de Cs. de la
Tierra preseleccionados no aceptaron, por lo que se decidid conversar con varios
docentes que ensefian esta asignatura en la region capital (DF) cuya formacion de
pregrado fuese docente en Ciencias de la Tierra o docente de ciencias, a fin de
proponerles su participacion en el trabajo de campo. Entre los profesores que
aceptaron colaborar con el estudio, se seleccionaron dos cuyas caracteristicas se
asemejaban a los docentes de la Fase I, determinadas mediante la aplicacion de los

cuestionarios A, By C.
El grupo de docentes para el estudio de casos fue de:

Zulia: 2 Biologia, 2 Quimica.
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Sucre: 2 Biologia, 2 Quimica y 2 Fisica
Mérida: 2 Fisica

Distrito Federal: 2 Ciencias de la Tierra.

Diseiio de la estrategia metodologica

El trabajo de campo correspondiente a la fase intensiva puede ser catalogado
como de cardacter cualitativo y se describid con detalle en el Informe Académico No.
3, (2000). Se recabd informacion de la actividad de aula desarrollada por los
docentes durante un periodo de 4 a 6 semanas, mediante diversas fuentes: cuadernos
de los estudiantes, planes de evaluacion y de instruccion, modelos de pruebas u otros
materiales impresos empleados por el docente, registro de control diario, entrevistas y

videos del trabajo en aula para una secuencia de clase de cuatro semanas.

El plan general establecido y entregado a los observadores se presenta a

continuacion:

SEMANA 1
Entrevista introductoria con el profesor para dar conocer los objetivos de la recoleccion de datos y las
actividades a realizar: entrevistas, grabaciones de video, andlisis de cuadernos de estudiantes.
Analizan en conjunto horario y plan de clases; seleccionan un curso para ser observado y grabado con
video.

SEMANAS 2 -3
Grabaciones de video (no vélidas) para lograr la espontaneidad del grupo (el docente no sabe que estas
grabaciones no son validas)
Recolecta: planes de lapso (instruccion y evaluacion)
Registra la informacion de los diarios de clase.
SEMANAS 4-5

Grabaciones de video (validas)
Efectiia entrevistas al docente.
Recaba informacion sobre dotacion (actualidad y suficiencia) de laboratorio en la especialidad del
profesor.

SEMANAS 6
Grabaciones de video (validas)
Analiza informacion de cuadernos de los alumnos.
Entrevista final con profesor.
Recolecta modelos de pruebas.

OPCIONAL
Si en el plantel existe VHS, puede reunirse con el docente para observar algunas de las grabaciones
(sin juicios por parte del observador).
También puede ofrecerle al profesor una copia de las grabaciones, para ello debera hacerle entrega de
una cinta de virgen de VHS.
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Este plan de trabajo representd una guia general, ya que su desarrollo particular
se hizo en funcion de cada contexto, cada observador en consenso con el docente
observado definid el cronograma. Antes de iniciar la entrevista de la Semana 1, se
llevo a cabo un primer contacto directo entre el Observador y el docente de aula, en el

cual se firmo un acta compromiso entre las partes.

ENTREVISTAS: Las entrevistas fueron estructuradas de acuerdo a las
preguntas generadas en la fase 1. Se establecieron cuatro entrevistas. Algunas
preguntas hacian referencia especifica a las respuestas dadas por el docente observado
en los cuestionarios anteriores, y otras a resultados promedios. La validacion del
guion de las entrevistas se realizd en el taller con los Observadores de Campo.

(Anexo E)

VIDEOS: Se hizo un ensayo de prueba con una docente de Fisica de la region
capital a quien se le habian dado los instrumentos (primera version, Fase I) durante el
estudio piloto. Se hicieron cuatro grabaciones de clases continuas, dos de teoria y dos

de laboratorio, a fin de:

* Probar los aspectos técnicos de grabacion: posicion de la camara, sonido,

duracion de las pilas, perturbacion que este medio producia en el aula, otros.
= Ensayar procedimientos de analisis que se realizardn con estos registros.

CUADERNOS: Se establecieron indicadores para el registro de la informacion
de los cuadernos de los estudiantes, los cuales debian ser utilizados en el caso de no

poder fotocopiarlos.

REGISTROS DE DIARIO DE CLASE: Con la finalidad de analizar la
correlacion entre la planificacion, el desarrollo de la clase y la informacion
suministrada se recabd la informacion que los docentes habian expresado en los

diarios de clase, en cuanto a: semana, actividad realizada y contenido.
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Analisis de resultados realizados en el estudio.
Andlisis de los datos Fase 1.

Los resultados de la fase I en cuanto a la caracterizacion socio-profesional de
los docentes, variables Concepciones y Desarrollo Profesional, fueron procesados
mediante la estadistica descriptiva y algunas comparaciones y correlaciones entre
variables. En el Informe Académico No. 2 (1999) se detalla el procesamiento y la
transformacion de datos para la obtencion de resultados, de los cuales, a efecto de

construir el Modelo Didéctico de los docentes se incluyeron los relevantes.
Analisis de los datos Fase 11

Los datos de las entrevistas y los videos fueron en primer lugar transcritos.
Los videos fueron analizados segin las subdimensiones de la variable Praxis del
docente (Cuadro 11), e interpretados segliin las tendencias en la ensefianza de la
ciencia. Este trabajo fue realizado por especialistas de las disciplinas de ciencia

respectivas con experiencia en investigacion en ensefianza de la ciencia.

La totalidad de los documentos, transcripciones e interpretacion del video fue
empleada para conformar un cuadro por profesor con los resultados acerca de sus
concepciones (resultados de fase I) y de su accion. Estos cuadros de andlisis fueron
triangulados con los Observadores de Campo y se intentd hacerlo con los propios

docentes.

Se establecieron las semejanzas y diferencias entre los docentes por
especialidad, y luego en general. Se contrastaron estos resultados con los tres
potenciales Modelos Didacticos establecidos en el Capitulo 11, para establecer el o los

Modelos Didacticos que caracteriza a los docentes de ciencias en servicio del estudio.
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CAPITULO 1V

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

IV.A. INTRODUCCION

Los resultados de la Fase I del trabajo de campo fueron presentados en el Informe
Académico No. 2 (1999), en el presente capitulo se describen los resultados referidos a la
variable: Praxis de los docentes, Fase 1I. Por Gltimo, se integran los resultados globales
de las tres variables del estudio con el fin de establecer los modelos didacticos de los

docentes de ciencias en servicio.

1V.B. RESULTADOS FASE 11

En esta seccion se describiran los resultados relacionados con la Fase 11, referida
al estudio en profundidad de la Praxis de doce docentes de ciencias. Tal como se indicod
anteriormente (Andrés y Riestra,1999), en la fase 1 se llegd a establecer que la mayoria de
los docentes presentan caracteristicas que se corresponden con el modelo trasmisor,
segtn los tres Modelos Didécticos preestablecidos. Con el fin de contrastar y comprender
mejor la actuacion del docente en el aula, y ademas, estudiar otras dimensiones del
modelo didactico, se realizod la recoleccion de datos referidos al trabajo de aula de doce
docentes que aceptaron participar en la segunda Fase', en el Anexo F se encuentran los
datos biograficos de los docentes. La recoleccion de informacion proviene de diversas
fuentes: cuadernos de estudiantes, planes de ensefianza y evaluacion, registros de diario
de clase, modelos de evaluaciones, entrevistas grabadas en audio y secuencias de clase

grabadas en video.
El procesamiento de la informacion se realizo en forma progresiva.
*Trascripcion de las entrevistas (Anexo G).

*Procesamiento de los videos, en funcion de las dimensiones para el estudio de la praxis
(Cuadro 12, Capitulo III), por disciplina. Un profesional del area analizo en forma
independiente cada una de las clases observadas por profesor, transcribiendo los videos

o partes de ellos como evidencia; con los informes (Anexo H) de estos especialistas se

' Dos profesoras de Biologia se retiraron por razones de empatia con el Observador que se habia preparado.
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elabord una sintesis de las actuaciones tipicas de codn docente, tante de su trabajo on los

horas de clase de teoria como en las de laboratario {Anexa 1),

sSe glabord una matrie con las dimensiones del Modelo Didictico comtrastamdo las
Coneepciones (cuesticnarios Fase |, entrevistas) v la Sintesis de la Praxis por cada
decenie, &aie dltimo infegra los videos con Iz informacian de los cuademos v planes

[Anexa )

*S¢ comporaron las matrices analiticas de los docentes por especialidad, con ¢l fin de

identificar tipologias entre ellos,

*Los cuadros referidos -por docentes v el tipica por especialidad- fueron prosentados &

Ins Cihservadores de Campo a fin de Hegar a interpretaciones por consanso,

*Se intentd la tnongulacidn de estas interpretaciones won los docentes participantes; o
cada o se le dio una copia del maerial orescripeion de entrevista, ceadiro de
Conceporones ¥ Praxiz) para ¢l o ella, ¥ olra copii pira que eapresaran su opinedn (o
favor o cn contra). Despuds de revisarlo pidicron que se les dejara por un tempo para
Icerfo eon calma vy cmitic su juicio. La respucita ho fue te csperada, algunos no
devolvierun @ matenal v alegoron que ne lendan Hempoe yootres aanfesiaren que o
tenien nada que decir, o que con las condicionés escolares que lenian oo podian bacer

oira cosa on ol anla.

A continoneidn se presentn el resultado intezmado de las concepetones v la praxis
que predoming entre los docentes de Ciencia, por especialidad (Cuadro 12, 13, 14 v 15)
El amdlisiz de estos resultados permitid caracterizar el Modelo Didédctico de los docentes

de Clencin en servieie sepin Lo muestra del esfudio que s expondrd mas adelante..
Cadcepelanes s Fiviea.

Los cuatro docentes resultaron con caracteristicas parecidas por lo que se eatablecia
una matriz global que los representa a todos {Cuadre 120 EL andlisis de estos resuliados
permite idenfificar algunas discrepaneias entre Tas ideas de log docentes respecio de la
enscilanza y b accidn en el auka: si bien entre las concepeiones predominan rasaos del

modele didicien rasmiser, exislen alpunos mslices de aros meodelos (visdn de ciencia @ 1a

escuela canw un procese que pare de sirunciones probdemanizadas pars generar conecimientas, MO vidsin
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empirista de la ciencia, ME), en general, tanto sus concepciones como las acciones reflejan un
modelo didactico trasmisor, centrado en un aprendizaje memoristico con poco o ningln
énfasis en la naturaleza de la ciencia. También se observo en la praxis deficiencia en
cuanto al dominio conceptual de la disciplina; en el caso de los formados en fisica,

pudiera explicarse por el énfasis en lo operacional y la falta de actualizacion.

Concepciones y praxis.: Biologia.

Al igual que en el caso de Fisica las dos docentes resultaron con caracteristicas
parecidas; por ser solo dos casos no se elabord una matriz global. El anélisis de los datos
(Anexo J) de ambas permite identificar un predomino de rasgos del Modelo Transmisor;

en las concepciones se observan algunos rasgos de modelos empirista o constructivista.

Concepciones y praxis: Quimica

En el caso de Quimica se tienen dos profesores que atienden cursos completos,
tanto en las horas de laboratorio como de teoria, mientras que los otros dos comparten los
cursos, uno atendia las clases de teoria y otro las clases de laboratorio. A pesar de ello,
los cuatro docentes resultaron con caracteristicas parecidas por lo que se establecid una
matriz global que los representa a todos (Cuadro 13) El andlisis de la estos resultados

permite identificar un predomino casi total del Modelo Trasmisor.
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Cuades 12, Coneepeiones v caracterizlicas de Ja prasis que preduming entee los coates docendes de Dsies, sesin las dimensiones del
blndcla Thidacticn. (Se destocom en amarille rasges del medsln construcevisio

Lrimens=ikn Sub dimensicn

Yision [Cwestivairio - Enlrevisia)

Avcivmes [ ¥ideosp

[RIET TR 1T Merwrerfezn o fw

[T

Comsideran @ L coocrs cosmo una aemrulacion de
corazimientg, alguns soneiked la astividad experimentnl
comn fuents de canmrastocitn, visidn hipatéticn-deductiva,
ofras cormir luerde de hechos gue Tlevan o Lz generalizacian,
wistdn mrlucliva,

Esld implicita una visico de cieneia conlonmada por
caracimizsntes ncamualndes que san verdaderns, Mo oy
evidencins nesmcn de su viside en warne o fa pradeccicn
del compeimient cientifice, ni o lx relicidn woria
experimenls,

IR T R
iy Froadar

Predemina |z viside de signcin en (2 escoeln coma un pracse
cue e de sinaciomes prohlemarirsdes parn generor
corgicimigntes.

LA ciencia &= presenta oo o L smaca de contenidos sin
esmucrura glohal, cenrada er reglos ¥ cdloclas. Los
actividades experimerdales son msrrumentales.

Lareneia i e relacionn can o experimenral

Poca actualicsda, son conberie bissdoee v aogpal,

Arrandinaie o da
Cioneia

Hicuditdicion

Aprerizaje de la ciencia implice aprender el cusrpa de
corracinuicnios pava leosa apeenden los poecedimenies
nielennE R, o VieEerEn

La il Lxed al aprender Fsica se debe a reguermmienies de
wrchin mabendlicn. Ademdz, s reguiene gow el esbadianie esle
dispeizsin pora aprends, 1a repericicn del discursa del prafzsser
o de Inrezlizozidn de mis sjercicios fcilit el zprerdiznje.

El apresdizaje se ewidenecis cwands el esludianbe pass ke
LI PRSI0 B e pIor ACtiv, B deen, prErncipa

Predomina e] aprendizyie por recepoidn memoristica,
comlvade: o Bchos, reglas, mampalaciores que s
cjercitan wa s ohservn GnifEis o Ies procescs de
nprendizaje

L alurmmnos Lizr un ral pesivs

Flercdnlogia
glohal para la
tmisiianza

T la emsefanza de I ciencia =2 coraprende coma ur procesa
pralagenizady por el domenwe. Bl pairen de so desarrollo es:
Iiradueis les vonosingies gencrales, medzazls [ asigraciin
e s e 1 tarca: Maveshpa galee T, s car doedas sabog Los
corcepras, aplicarles ¥ eormproharas en experimenias

Bl adissint: com asnntizor o conce o

G pairtin identificadn es: exposicdn del decence o
gjervitaion mudelsda por €l los esludianles copza, o
Jare iz par parls de los celudzsanies,

La ersenanza en las hores de ceoria es indeperdience de
L e e realiza en las hoeras Ge laboraleoo,

Mo e exploran ideas previas de Ins 2fumnas.
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Continuacidn Coadro 12,

Inimnemsihin Suly dimenalin ¥ialdn (Cocsthanarin - Enreeviotap Acciines (¥ idons)
Comtinia Imteraceicm secizl Cuondo los nlumnos participan con enrusizsmo en la clase, Les alurines se ohservan pesivas, copiondo, los
Sicadidictien cirsiderun que el perma les resuliza incemesarie, caneenidos de las cluses observadayg nooresaltarom del

Lo nlminas kapran coe ejemnpkas acere de les feimea siania
arin relncinracas eon I earidianidad

imlends de los exludiznbes (concepciin de los profiesomnes)
Sz abserva inremnccidn decenre-nhmmana cunndo les
esbxliaries rabkaizn en grupns, para verificar In
camprenskin de la lrea smignsda o en algunos casesg
cinmw evaluzcEin lommaliva, Tambidn enoel abaraiorio

Lz le di las
Esiraneqins de
enstanTs

Recuraes

Lag calpieposa de ensshanzs ok la cieie U predememnn san
clase de tearla, Inharntoeia v resalver prablemns,

La avcidn de enseiars esla conlrada en el profeser,
Investigar er 2l coriexin ssealar ex an esrrarsgin que impliza In
revisidm kinlioprifica, consuliar el tema & texens escolores,

TMara la preparsciin Jol doecente produmire ol uso de Dbres de
et chel novel o secandania, mareriales del CRYARMELD o
ramerinles g eepecializndes somo enciclopedias, decionarices,

Lac egtrmiias alsavac cn B ancianza de 14 cosin

ferai:

T e Leoria: prodomma la exposiesin Jel doaomle,
pisalegos, La niteracen o los admpnes &3 col
SN s que cxigen podd chbarpsrin par parne ol
esrid e, de ripa epemeen referidas a calonlos o
complerncitn d= idens, mis centrados en miomerer
la arencinn de ellos en el disourse del docente.

= rannjes de labaraterio, son can paen releciin eon el
coiienica que se ssnwdia, sin zndlisic dzl fendimens
n gjecutar, cersradn e desrrerns metrumeinles v
wegUir msmaccinnes, mix se enfztizan ks procsas
ciendifices,

=Resnlver prahlemos, eeientados ol ise de reglns ¢
definiciomes pperacionales, se hocen gjercicies, no
prahlemas.

Przarsa w 1a, lmanas, ordcks, rotarolios, apuiics

Lo que hocer pricricas, wsom mmerinles de lnhecarorin,
wia de labarztnrio,
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Cuadro 13, Concepoiones v curacteristices de la praxis que predoming entre los custro docentes de guimica, sexin las dimensiones del
fodelo ndictioo. (Se dmiacan en amanllo msgos del modek: constructivisi)

Dimension Sub dimension Visitm (Cuestiomurio - Enlrevising Accinmes (Yideos)
hscipling Wertirreezd e dor oo reflejan una vision defimich en refacian o Boproducecian de o s impliiciuna visidn de ciencia canformada por
Cionnia conorimisntos cientificos. Predominan idens como gue In concimientas neumulades que son verdaderes, Mo hay
cipnca o3 resliade de v acumulacion de conocimientos, v evldencias acenca de su visiin e onso a la predusccion
raseos de inductivisma v mowaralismo. dal condcimienio cientifico, ni a lz relackin bEoris-
Secaneihe al Mésede Clemtifico coma la formn de prodicin CAPCTIMEnt
canaiimients cienlifice el cual & an conjunin de pasas, perd
no o precisan.
Neieakea de do Perspeelivas variadas. La ciengia se presentn eoma un listado de contenidos sin
Cletcta Excatie ® e csoobar penerade o descubrimegntao; etruciuna ghehal, cenlrada en reglic v caloulos, Las
= Prablematiznda parn generar comncimennos, netividmles experimentales son instrimeninles
¢ Perspoctiva iacional s, La peoria no s relacsona con leexporimental,
Pisco wetualizada, $in contexin histdroe v social.
Aprendiaie $ la clentia implica aprender los concstmlentos Predoming ¢l aprendizige por necdpeidin mensrisiicy,
Aprendirage die by disciplinares; ¥ el aprendizaje de los procedimientos cendrnda en hechios, reglas, manipulaciones, Ma se
Chentio intzlesbaales inberentes & la eiencia es comsderads por algungs  observa dofasis &n los preceses de aprend lzaje.
coimsralgo emel que e peade moidir mediante la ensefianza, Las alumigs enen i oal pasivi.
sim ervhorga. no se ecpecificon sjemplas, El dacenbe no tigne respan=ahilidad =n cunntooal
Lo dificuliad en el aprerdiznje de In guimicn se debe a cansas pprendizaje-del eshadinnge,
imputabibes ol estudsante: predispedscicn, pedo Lempn dedicadoe
Sipedidictice al estudiy, interds, (e aooeso o referendes conereias,
copoeimlentos previes seneralmennie oo matemaiica
La crsciianaa di la cooncia es comprendida por lados con ¢ L cnseiianaa & ba cleneia ae hace por contenidos, cada
2 misma patmdn: Bl procese se indcia al ingroducir las o s desarndln en un proeeso gue es comadn o ods
b imientos generales y los cone posicion hosd b cual consisie de.un Inicio dando |
spivbal par fa COPRH RGeS r._._hn.m._u.u. Y 1o CONCCRIES COMN Ui CRpoSEisl S otk € n.: COmsISIe A um i) gan E
RS del docente, luego aplicarhs ¢ comprobarlos en experimentos.  pautes o mstrocciones de [ooclase; un desarredlo en

Predoaming el ral protagémico del docembe

donde hay expasicitn gl profeses en feorio o rzhaga de
aluirnsis en prupos, en ol laboraorio: y s ciere, domde
el docenie hace un resumen o asigna un infamme de taren
Al da clase o do lahoraonio,

La epscimea en las horsms de tearia éx independiente de
L= que 5= renlizn en las homs de InboradnTie.
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Continuacién Cuadro 13.

Dimension

Sub dimension

Vision (Cuestionario - Entrevista)

Acciones (Videos)

Continda
Sicodidactico

Desarrollo de las
Estrategias de

Sefialan el empleo de una variedad de estrategias para la
ensefanza de la ciencia, predominando: clase de teoria,
demostracion y laboratorio, resolver problemas.

Las estrategias observadas en la ensefianza fueron:
*(Clase de teoria: Predomina la exposiciones del
docente. Mondlogos. Uso de preguntas para atraer la

Evaluacion

ensenanza
Investigar en el contexto escolar significa consultar el tema en atencion, pero que requieren poca elaboracion sobre
textos escolares, equivale a una revision bibliografica. el tema expuesto. Estudiante como receptores
Las actividades de ensefianza estan centradas en el profesor pasivos.

*Trabajo de laboratorio, con poca relacion con los
contenidos que se estudian, centrada en destrezas
instrumentales y seguir instrucciones, no se enfatizan
procesos cientificos, sin normas de seguridad.

*Resolver problemas, orientada al uso de reglas y
definiciones operacionales, se trabajan ejercicios no
problemas.

Recursos Para la preparacion del docente predomina el uso de libros de Tiza y pizarron
texto del nivel de secundaria o materiales no especi Materiales de laboratorio
como enciclopedias, diccionarios, empleados. Apuntes
Guias de laboratorio.
Aprendizaje Las actividades de evaluacion estan disefiadas desde la La verificacion del aprendizaje es terminal, centrada en
perspectiva del profesor, se infiere que el estudiante es poco el producto.
activo en esta parte del proceso, no tiene participacion en las No se observaron actividades de evaluacion formativa,
decisiones. las participaciones que hicieron los alumnos (resolver
Predomina la evaluacion sumativa ejercicios en la pizarra) eran solo para registrar su
No se establecen diferencias en las estrategias de evaluacion participacion; el tipo de preguntas empleadas eran: de
seglin los diferentes tipos de aprendizaje, algunos docentes lo respuesta Si o No, referidas a lo que se acaba de decir
que discriminan es: autoevaluacion, la coevaluacion v la (completar ideas), o de evocacion.
evaluacion, o enfatizan valores. Mo se observaron sesiones de discusion de resultados de
evaluaciones.
En general, en la evaluacion no se dan procesos de
negociacion, ni de discusion, el docente en forma
unilateral evalta y emite juicios (calificaciones).
Ensefianza El analisis del proceso de ensefianza es informal, en base a No se observaron reajustes de clase en base a resultados

objetivos dados y al tiempo asignado. Sirve para hacer ajustes
en el tiempo asignado a cada objetivo o en las estrategias.

de evaluacion.
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Concepciones y praxis: Ciencias de la Tierra.

Las dos docentes de Ciencias de la Tierra resultaron con estilos didacticos
diferentes entre si. La docente CT2 resultd con rasgos tipicos combinados de modelo
trasmisor y empirico (Anexo I). En cambio, la docente CT1 presenta un estilo didactico
donde predominan rasgos tipicos del Modelo Constructivista preestablecido, siendo éste
el tnico caso entre los doce. Por tal razon, en el Cuadro 14 presentamos la matriz de
andlisis de la docente CTI. El andlisis de la estos resultados permite identificar
consistencia entre sus concepciones y sus acciones en el aula. En lo referente a la
evaluacion sus acciones son las clasicas trasmisoras, aunque sus concepciones, al menos
en relacion con la evaluacion de la ensefianza, reflejan ideas del modelo constructivista.
Cabe destacar que esta docente es la tinica que ha realizado recientemente un postgrado
en el area, y su actualizacion incluye una variedad de actividades, congresos, cursos,

postgrado, facilitadora, concursos.
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Cuadra 14, Concepoiones ¥ caracteristicas de la praxis gue predomina cn la docente CT1 de Ca. de la Tiera, scgin las dimensiones

chal Molelo Didiction, (e destsan en amarille esgos del modele cerstogelivisiad

T¥inpensiinm Sub dimemaiin

Wit (Cmestinmarie - Enirevisia)

Avitai (Viglens)

Natwraleza Ae e
Ciencin

Irisviplinag

evidensia uina samiinacien s porspeelvie seers de la
ciencin, enrre racinra’isran y coestruceitn de conecimienra,

Caonsiderz que ] cientilico rabaja sipwiendn el Menda
Cienbilico, ¢l cual sefiala come sonjusile gy pesos gue ne
deserile

Prezaitin de farma explicira un entoge sisrdmnics o 1o
Tierrn, poorde con lns rerddencing vigennes

Ceanlece relacidm entre el rakajo ledrice comon man:
voneepbueal que puia ¢l wabaje oo ol labecators,

St e i
Clancie Tseadar

B la wseeaela la vivneia vs pocblematizsds pema generar ol
apiendizage de ks eorsaniusntos poe canslrnesinl s ks
exnzdianres

Laos provesus, s metodueketa Je la cienvia, deben haverss
crplicios cn @ cnsarea,

Lo renria felase] puoede sz prewin 21 trohnje expermental, a

cime conclusicn de e,

Lat vienvig s poesenla con un cuesicoamicnia
peomanenns ok las wheas O las cxpoaeones ¥ s
netividndes que sz renlizan fomie o tearin cama en el
lakixmalaria.

Hay wilegrsssnt cinns b copecpial v el comleaie
nanzral, 25l evima rambkién con In netividnd de
lakemaaoria.

Apropdizaie de e
TR

Hiendidhicticn

Aprendizye d= la viencia e aprevdler de manera conjumit del
cuerpy e cenovimimioes v los precedimienios michoesbes

wihenens fslles,

Bl zprendizzje se lngra cnarda Ies nlumnes hooer tresferencias,

praeden resolver problemas relevantes.
La diliculiad o sorerder dhepende de la mrobivackin del

cansdiants, del desmnbe de los conachinienios prevics de arras

firzns v el grode de comerecido que renga = tema parn el
estuliunte.

Aprendimie de concepias par recepcin, con énfusis en
el aprendizje do Jos coneplos ¥ provesus,
velissanandale con l snties

Framueve |z acrivicad cognitiva de’ ssindinnbe can
preeuridas gue extimulan Lz reflexiin ¥ el dehale, @n al
inlroduecie an Lerms Gonne perd su i,

Metemdaiepia
Flade! pava i
EH T

La enseflanza de la ciencia |o hesn e dn ognents seein
Fxaminen de los conduciss previas (explora oon preeurias sas
cunocimieniis o surabedo de revisiin previal; estmula: la

rdwervaeian de fendimeas o hechas, el planreamienin de
kipittesis. 1z idencificaciin de variables, la discusian de
resullados v peneracion de conclusivnss,

Tclyps los procalinuentes nclkedoales en B cisafine,

seflala comn rales: prectucir hipdtess, ransferie infarmacién o

larealidad

Lan ensazitanza se deliculte en T medida onogque el oma es més

alislracio,

[ n ensefanza =¢ basa en & fracsmision verkal de
irformaciin, desamollada en res episndins: apemura,
ulilis e pregrmta para gliviter idess o conocimimles
previce eebne e tema o s concepeas; desnrmlln, 21
docentes se realizm (2 exposicion del tema o las alumras
trabajun; v vierne donde s realizan resdmenes o
coneluzmeers sobre ol traba ko realizmda Je sianesa
ireracovn.

Se puede nbservar rasees de aprerdizaje significado por
recepivn verbal.
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Contaoacitn Cusdre 14

THmensiin Suh dimenskan ¥islin (Cucsrinnarks - Enfrevisia) Acclines (Videns)
Conifka Recires s lilras enrsulradas parm prepomarse san de ediocacitn Fizemrn hlarea ¥ marcadores.
Sicndidicticn seeundaria: Comoepios de Fiica [Hewit, F) Pricticas de Avelales v retroprovecior. Guoins del CEMAMEC.
: weedopia, Clencias de la Ticrra, (Sueinee 1L Plaberiales de labosatori lirsuficicnies)
Lo matenales de consialia parn propiearse, son Gl
CERAMEL, revista de invesrigneidn en Ens. de Ins e de la
Tierra, Materiales de [nternet: LAM Méxice v Cnciclopedia
Encarla.
Fvaluacian Aprendizge Finatito! S abeerva prodoming de evaluacion Samakiva:
i La cvaluaeion o decissn del docente, Ttabajes, pruckas, infornies, copasiciones d: los
Frosea ki eshudinntes.
La evaluacicn se hace mediante prughas, exposicicones; [ inderaceiin com los alummes durante Jos makajos
analizamdo by validad O s respoesis v Jaactitod de Jos MR B H
aluimnes, iz g eeires e clases con progunias al props,
M 52 ohserva andlisis v disousion de resuladns de
pruschas en Ta wlase; en el case de s prelaboralorios v
leCmiras pres i B ae haos inn verifers i eon dehine,
Frssifanra Las respuestas de Jos abumnos a la evaluacion de los M se observaron resjusies de clase en base a nesullades

aprendizajes perrmiben cvaloar I essenanen, lambkaen fa aciiod

de e esndiantes,

Al finalizur cadz femn se hace un balance del romngruma
cumaplicdo, s hacen regjusios von el Iin de menlener edas los
U e sy valarcs,

Flardliss de los resuhndes de In evoluacicn del aprendimje
rermiten mejarar Ins procadimientos, la planificacion v las
eslralepses de emsenang.

i pvaluacion,
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En este trabajo se le ha concedido importancia al contexto escolar en el cual se
desempenan los docentes, con el fin de interpretar los resultados. En este sentido, ocho de
los docentes observados desarrollan sus trabajo de aula en instituciones oficiales y cuatro
en instituciones privadas. Todos manifiestan que reciben orientacion en cuanto a la forma
de planificar (formatos), los planes de los lapsos, las evaluaciones, pero nada especifico
en relacion a la disciplina y su ensefianza, aun en el instituto donde funciona la
coordinacion de fisica. La planificacion se hace por nivel y en grupo, cenirada en la
distribucion del contenido (objetivos del programa) en el tiempo. Ademas, consideran

que la supervision se centra en aspectos administrativos, el “papeleo™.

El personal directivo y de coordinacion de los institutos considera que si se brinda
asesoria académica a los docentes en el Dpto. de Evaluacion, y en un caso, es a través de
la Coordinacion de Fisica. En los institutos privados el numero de alumnos por aula
supera lo establecido por normas del M.E.C.D; sin embargo, tienen buena dotacion. En
los institutos oficiales observados hay carencia de recursos para el aprendizaje de las

ciencias.
Las condiciones de planta fisica de los institutos son las siguientes:

Institutos oficiales: #Aula de laboratorio: No presentan las condiciones adecuadas
para el trabajo experimental, se tienen mesones y los alumnos se sientan en pupitres, con
ventiladores a los lados del pizarron, estantes vacios o con algunos materiales; estd
pintado de azul oscuro en la parte inferior y azul claro en la superior, en aceite; se
observa descuidado y con ruido exterior. En otros casos, el salon era pequefio, con dos
mesones y bancos, oscuro, un pizarron en una pared. #Aula de clase: con caracteristicas
semejantes, un ventanal a lo largo de un lateral, pizarrones al frente y atrds, paredes
pintadas en aceite (bicolor), buena iluminacion, con o sin puerta; pupitres sobrantes;

escritorio para el profesor; se observa descuidado y con ruido exterior.

Institutos privados: # Aula de clase: Buena iluminacion, ordenado, limpio,
espaciosa, Pizarras acrilicas o tradicionales, en un caso hay una tarima al pie de las
pizarras. Ventilada y buena iluminacion. # Aula de laboratorio: pequefio, con dos
mesones y bancos, oscuro, un pizarron en una pared. Los alumnos estan bastante

amontonados, lo cual en el caso de quimica resultado inadecuado para la seguridad
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El contexto escolar en todos los casos muestra una fuerte valorizacion por lo
administrativo con poca atencion a los aspectos académicos que inciden directamente
sobre la ensefianza de la disciplina, como la didactica, los recursos, las condiciones de
planta de fisica, entre otros. Dentro de este contexto es comprensible que no se lleve a

cabo una evaluacion de la ensefianza y un trabajo reflexivo, sino un trabajo reproductivo.

IV.C. MODELO DIDACTICO DEL DOCENTE DE CIENCIA EN SERVICIO:
INTEGRACION DE RESULTADOS

Uno de los objetivos de este trabajo es el establecimiento de los modelos didacticos
de los docentes de ciencia en servicio. A tal fin se integraron los resultados de las dos
fases del estudio, contrastandolos con los Modelos Didacticos descritos en el Capitulo I1.
Se identifico un modelo didactico tipico entre la mayoria de los docentes, y un caso
atipico, docente de CT1. En virtud del nimero de dimensiones consideradas en el Modelo
Didactico, la discusion se presentard por bloques: a) concepcion epistemologica
(disciplina); b) concepeion sobre el aprendizaje de la ciencia; ¢) ensefianza de la ciencia

(planificacidn, ejecucion y evaluacion); y d) desarrollo profesional.

A) Concepcion epistemoldgica: En relacion con la vision que manifiestan acerca
de la disciplina que ensefian, Ciencia, se tiene que son pocos los docentes que manifiestan
coherencia entre la naturaleza de la ciencia y la de la ciencia la escuela, independiente de
la posicion epistémica que compartan. En general, predominan los docentes que
comparten concepciones racionalistas con rasgos empiristas de la ciencia, aunque en
cuanto a la ciencia que ensefian son mas los que la conciben con una vision
constructivista. En la praxis no se manifiestan ideas o experiencias que reflejen una
vision acerca de la naturaleza de la ciencia; la teoria y el experimento son actividades

inconexas; los conocimientos son verdades establecidas por los cientificos (Cuadro 15).

Las inconsistencias detectadas pudieran sefialar una falta de reflexion y discusion
en torno a la naturaleza de la ciencia, sus formas de produccion de conocimiento y sus
cambios en el tiempo. Cabe sefialar que la mayoria son docentes y por tal, no han ejercido

la ciencia como profesion, ain aquellos que tienen el titulo en la especialidad.
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Cuadro 15. Resultados globales en relacion con la dimension: concepciones
epistemologicas de los docentes de Ciencias.

Sub-dimension Trasmisor Empirista Constructivista Sin
definir
Naturalezade la  41.2 %, comparte 7.6 % en cuanto 16 % diversidad de 35.1 %
Ciencia concepciones racionalista de  a la actividad métodos y la f
ciencia excepto para la experimental actividad
actividad experimental ¥ experimental es Todos

L b
parte de la ciencia o

fal

Naturaleza de la 118%™ 235%™ 47.2%"™ 17.5%

g . fa)
Ciencia Escolar 7 o5 contenidos son
verdaderos, sin considerar su

. . . - fi
produccién, sin historia &

Coherencia(c) 5.1% @ 0.3% @ g2, @ 33.4%

a Resultados estudio tipo encuesta con 276 docentes.
b Resultados estudio de casos con 12 docentes.
¢. Coherencia entre su posicion epistémica acerca de la Naturaleza de la Ciencia y la Naturaleza de la Ciencia escolar

B) Aprendizaje de la ciencia: Ain cuando en la primera fase habia docentes que
indicaban consideran en su ensefianza los contenidos procedimentales, no daban ejemplos
concretos al respecto, por lo que se considerd que las respuestas obedecian a discursos
aprendidos. En las dos fases predomind una consistente tendencia hacia el aprendizaje
memoristico, la acumulacion de conocimientos y ejercitacion sistematica, el docente solo
es responsable de presentar la informacion y proponer los ejercicios para que lo aprendan,

es decir, el modelo trasmisor (Cuadros 13, 14, 15 e Informe No. 11-1999).

C) Ensefianza de la ciencia (planificacion): En cuanto a la planificacion, 25% de
los docentes considera predominante para la ensefianza seguir el ‘método cientifico’ en
un marco empirista, lo cual no se observa en la practica de aula; mientras que 33% dicen
seguir la secuencia: ‘exponer, ejercitar, practicar’, lo cual predomind en el estudio de
casos. Un 24% considera que ensefiar ciencia es para la prosecucion de estudios, y otro
20% para modelar la estructura cognitiva, sin embargo, en la praxis se observo un énfasis
en el aprendizaje de contenidos (definiciones y operaciones). Podria pensarse que los
docentes tienen un conocimiento que estd préximo a la tendencia del aprendizaje por
descubrimiento y al enfoque empirista que predomind en los curriculo de ciencia de

educacion media, algunos afn vigentes. La organizacion previa al acto de ensefiar
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evidencia un alto grado de normatividad, ademas, se efectiia para cumplir con exigencias
administrativas, respondiendo a valores del contexto (Cuadro 16).

La ejecucion de la ensefianza de la ciencia, concepciones y praxis, estan centradas
en la exposicion de informacion, con énfasis en lo operacional e instrumental, sin
significados, no se consideran las ideas previas de los alumnos; la evaluacion estd
centrada en productos, en calificar. Los recursos empleados son: las guias de ejercicios o
de laboratorio, los materiales de laboratorio que tienen a su alcance, pizarron y tiza.
Consistente con la concepcion de aprendizaje memoristica, el estudiante debe estudiar y
practicar, ejercitarse para aprender, aprender no depende de la accion del docente.

La evaluacion se emplea para generar cambios en la distribucion de los objetivos
del programa (contenidos) en el tiempo, los cuales no tienen un basamento didéctico, se

podria decir que se hacen por intuicion y consenso del grupo de docentes.

Cuadro 16. Resultados globales en relacion con las subdimensiones Psicodidacticas.

Sub-dimension Trasmisor Empirista Constructivista

Ensefianza: 339, @ 25 04 @ 109% @

Procedimientos Exposicion, ejercitacion, a veces trabajos
P . v )
précticos sin relacion con la teoria "

Ensefianza: =24% W =7 % W
Finalidad Exponer contenidos, ejercitar reglas..” =50 %
Ensefianza: 33% @ 15 %@
Organizacion Planes segin programa oficial para la 30% @
supervision, siguen la secuencia de
contenidos
Ensefianza: Predominante ' Dicen que hacen
Metodologia Transmision verbal de contenidos, sin actividades de
estructura, ejercitacion de reglas laboratorio pero
operativas y seguir instrucciones en el se evidencian en
laboratorio ™ la praxis
Ensefianza: Tendencia predominante '
Evaluacion del Evaluacion sumativa, registro de
aprendizaje participacion

No se hace, se cambia la distribucion de
Evaluacion de la los objetivos en el tiempo. Estudiante
ensefianza (nico responsable de su rendimiento ®

a Resultados estudio tipo encuesta con 276 docentes
b Resultados estudio de casos con 12 docentes. Once fueron identificados con el estilo trasmisor.

El discurso de los docentes observados, reflejo deficiencias conceptuales, sobre

todo en el caso de Fisica y de Quimica, sin referencias historicas o epistémicas relativas
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al tema en estudio; de tipo unidireccional -del docente al alumno- quien se limita a copiar
lo que dicta o escribe el docente en la pizarra. Con permanente referencia a lo que es
importante para los examenes. Cuando se realizan exposiciones de los estudiantes, ellos
repiten el contenido de un libro, sin evidencias de comprension del mismo, en un discurso

unidireccional.

D) Desarrollo Profesional: Tal como se establecio en el capitulo 11, el desarrollo
profesional de un docente se supone asociado con la accion educativa de éste. Por tal
razon se incorpord en el modelo didactico, pues contribuye a la comprension de las

concepciones y la praxis de los docentes del estudio.

Los resultados de la fase II (Informe No. 2 - 1999) indican que la mayoria de los
docentes de la muestra son profesionales de la docencia (87 %) pero un alto porcentaje no
tiene formacion en la especialidad que ensefia (62 %), lo cual es mas grave en las
especialidades de Fisica y Ciencias de la Tierra. Sin embargo, el analisis de los resultados
correspondientes a la variable concepciones, con el grupo de docentes de Fisica, reportd
que no habia diferencias entre aquellos con formacién en la especialidad y los que no la
tenian. Este resultado no puede verse en forma aislada, ya que podria llevarnos a una
conclusion no aceptada por la comunidad, la cual es que la formacion en la disciplina no
es necesaria; lo que pareciera estar ocurriendo es que la formacion inicial recibida no fue

significativa, tal vez resulté ser memoristica o poco transferible al momento de ensefiar.

Los docentes de ciencia de este estudio se encuentran en precarias condiciones en
relacion a su actualizacion de conocimientos, tanto en la especialidad como en su
ensefianza. Dado que la ciencia y su ensefianza ha tenido grandes avances y cambios
epistemologicos, el estado de los docentes del estudio pone de manifiesto un aspecto

problematico para la educacion en ciencias en Venezuela.

Por otra parte, el conjunto de dimensiones sicodidacticas pone en evidencia que en
el modelo didactico que predomina se identifican muchos rasgos de tipo trasmisor. Si se
considera el analisis de la muestra de programas de formacion de docentes de ciencia
realizado por Bravo y otros (1999) se puede pensar que el modelo didactico identificado
en los docentes deriva mas de su experiencia como estudiante y como ensefiante,

(concepceiones intuitivas acerca de la ensefianza) que de la formacién pedagogica recibida
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en la universidad. Lo cual se ve acentuado por una precaria actualizacion, un crecimiento
laboral poco estimulante y un contexto laboral en el que desarrollan su trabajo poco

estimulante y favorable (Figura 5)

El limitado desarrollo profesional identificado permite comprender el desempefio
profesional reproductivo y monodtono que se ha observado. Pareciera que los
conocimientos adquiridos en la universidad han sido de poca utilidad para el trabajo
docente. Por otra parte, este estilo didactico parece que genera pocas necesidades de
actualizacion y perfeccionamiento. Ademads, el contexto en el cual se desarrolla la
educacion parece estar mas interesado por los aspectos de orden administrativo que por la
calidad académica, en consecuencia, el ambito en el cual realizan su trabajo los docentes
resulta poco propicio para la reflexion, innovacion y preparacion permanente. Contrasta
con este cuadro desfavorable, que los docentes mostraron satisfaccion laboral en relacion
a su accion profesional (dimension intrinseca) mas los que trabajan en institutos privados
que en institutos oficiales; probablemente la poca reflexion acerca del quehacer docente

los lleva a esta percepcion de su trabajo.

En contraposicion a este cuadro generalizado entre los docentes del estudio,
destaca el caso de una docente de Cs. de la Tierra (CT1) (Cuadro 15), cuyo modelo
didactico se encuentra en transicion hacia el constructivista; el desarrollo profesional de
esta docente difiere del resto en cuanto a su nivel de actualizacion y perfeccionamiento, a
pesar de no haberse producido un crecimiento laboral simultineo y de estar en un
contexto escolar poco favorable. Esto parece mostrar que la formaciéon permanente es
necesaria, sin embargo, no es suficiente para hablar de un exitoso desarrollo profesional

que incida en la educacién en ciencias de los estudiantes.
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1V.D. NECESIDADES DE FORMACION DERIVADAS DEL ESTUDIO DE LOS
DOCENTES DE CIENCIAS.

Los resultados del trabajo de campo ponen en evidencia el predomino de un
estilo didactico de tipo reproductivo, que sigue y repite un plan de trabajo externo
(programas oficiales) con poca intervencion creativa por parte del docente. El analisis
del Modelo Didactico de los docentes permite identificar algunas debilidades o
necesidades en cuanto al saber, saber hacer, querer hace y el ser que requieren para

el ejercicio de esta profesion.

1) En relacion con el saber, se acepta que un docente de ciencia requiere,
basicamente, de formacion en dos dreas cognoscitivas diferenciadas, la
especialidad y la educacion (didactica). Estos dos conjuntos de conocimientos
provienen de areas disciplinarias que difieren en la estructuracion teorica y la
metodologia de generacion de conocimientos. Por una parte, en las ciencias
experimentales se encuentran cuerpos tedricos bastante estructurados y con niveles
explicativos altamente universales, ademas, se encuentran areas de conocimiento
bastante estables dentro de su ambito de aplicabilidad. Desde la perspectiva
metodologica se cuenta con métodos y técnicas altamente sofisticados y confiables
que estan soportados tedricamente, los cuales permiten el avance tanto en lo

tedrico como en lo experimental.

Por el lado de la educacion, por ser un area que esta relacionado con el hombre y
la sociedad, presenta desarrollos teéricos que son basicamente de tipo descriptivo
(clasificaciones, categorizaciones, asociaciones, correlaciones, entre otros), con
una estabilidad relativa ya que estan en funcion de la dindmica social; ademas, las
descripciones no pretenden referirse a fendmenos que incluyen cantidades de
eventos educativos especificos, aparentemente diferentes, sino que mas bien se
refieren a fenomenos menos inclusivos, mas restringidos. Los programas de
investigacion en esta area presentan una diversidad metodolégica de orden mas
cualitativo que cuantitativo que le impone criterios de validez y confiabilidad

particulares y distintos a los del ambito de las ciencias experimentales.
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Esta diferenciacion epistemologica de los dos campos cognoscitivos que debe
conocer e integrar el docente de ciencias, plantea un reto para su formacion:
(como lograr la integracion discriminada de ambos campos cognoscitivos en la
tarea de ensefiar?. En el caso en que los conocimientos de ambas areas se ensefien
y en consecuencia, se aprendan en forma parcelada, dejando que sea el docente
quien efectte la integracion de ellos cuando se encuentre en el campo de trabajo,
se corre el riesgo de que ¢ste no logre realizar dicho proceso. Tal parece que ésta
es la situacion actual; en el trabajo de campo reportado, los profesionales de la
docencia formados en fisica evidenciaron estilos didacticos semejantes a los
formados en ofras dreas, pareciera que tener conocimientos en la disciplina no

tiene impacto sobre la accion de ensefiar.

En relacion con la forma como organizan los conocimientos de la disciplina, en
secuencias lineales tomadas de los programas (o libros de texto), sin evidencias de
su estructuracion conceptual y epistémica, muestra poca reelaboracion del
conocimiento de ciencia que se va a ensefiar; por el contrario, se observa una
reproduccion de los contenidos, en su mayoria de forma operacional, existentes en
los textos o establecidos en los programas. Esta trivializacion de la ciencia en la
escuela permite interpretar el hecho de que el trabajo de los docentes formados en
fisica resulte parecido al de los no formados en el area, ya que la tarea de ensefiar
se limita a “repetir” la informacion que se encuentra en los textos, para lo cual no
se requiere de una formacion sistemdtica e intencional. Esta forma de trabajar,
puede llevar a que los docentes, durante su ejercicio profesional, conviertan el
contenido de la disciplina en rutinas sin patrén tematico, que se pueden aprender
sin mayor esfuerzo desde cualquier texto, haciendo innecesarios los conocimientos

académicos de la formacion inicial.

En cuédnto al conocimiento acerca de como ensefar, se observd que las estrategias
de ensefianza que emplean los docentes, y la forma tradicional (trasmisora) en que

las desarrollan, parecen ser muestras de un conocimiento vivencial més que

125



académico, evidenciando poca integracion y transferencia de los conocimientos

del area de educacion a la practica de la ensefianza.

La integracion de conocimientos entre los dos campos disciplinarios, Especialidad
y Educacion, constituye un area cognoscitiva que se ha ido desarrollado como una
disciplina en si misma y que corresponde al campo de la Ensefianza (Didactica) de
las Ciencias. En la actualidad, dentro de esta area se puede identificar un cuerpo de
conocimientos en desarrollo con programas de investigacion propios de €l; cada
vez es mayor el nimero de grupos de investigadores y de publicaciones y revistas

arbitradas en este campo.

En la construccion de este ambito cognoscitivo convergen, por un lado, los
conocimientos de las disciplinas cientificas que se ensefian, con sus estructuras
teoricas y su metodologia, y por el otro, todo lo relativo al aprendizaje (psicologia,
ciencias cognitivas) y a la ensefianza (educacion, sociologia, psicologia, otras).
Pareciera que los docentes de este trabajo, no tienen conocimientos académicos
relativos a este area o al menos, no los transfieren. A continuacion se analizara con

mas detalle este problema.

2) En relacion con el saber hacer, se puede analizar desde diferentes angulos. Desde
la disciplina, el saber hacer estaria relacionado con la actividad propia de la ciencia
experimental, y que para un docente de este campo es fundamental comprenderla y
de ser posible, haberla ejercido, o al menos, haber realizado actividades que
simulen este ejercicio. La falta de claridad en cuanto a las concepciones de los
docentes de este estudio, en relacion con los aspectos epistemologicos de la
ciencia, muestra el poco conocimiento que tienen en relacion con la naturaleza de

la ciencia.

Desde la propia profesion docente, saber hacer implica saber como ensenar, al
respecto, se tiene que los docentes de la muestra no dieron evidencias del uso de
los conocimientos que se han desarrollado en relacion con la ensefianza de la
ciencia, como: el aprendizaje de conceptos, los enfoques CTS, la ensefianza de

procesos cognitivos asociados con el aprendizaje de las ciencias, la ensefianza en
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el laboratorio, solucion de problemas, otros. La forma de ensefiar que reportaron
los docentes, y que posteriormente se observd, se basa en exponer o presentar
informacion mas operacional que conceptual, y ponerla en practica, generalmente,
mediante la solucion de ejercicios, promoviendo en los estudiantes un aprendizaje

memoristico de resultados tnicos que deben reproducir en las examenes.

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje que se observaron no evidencien una
formacion didactica dentro de alguna de las tendencias de ensefianza de la ciencia
que han tenido alguna influencia en Venezuela, como por ejemplo: el aprendizaje
por descubrimiento que en las décadas del 60-70 permearon los programas de
formacion de docentes de ciencia y los curricula del nivel de educacion media; 6 el
aprendizaje significativo que se discute e incorpora a la formacion de docentes en
los afios 70-80, y mucho menos, planteamientos mas vigentes como el aprendizaje
mediante programas de investigacion, el aprendizaje integral de lo cognoscitivo,

procedimental y afectivo, entre otras.

En resumen, los docentes de este estudio que, en su mayoria tienen formacion en
educacion, no dieron muestras de transferencia de estos conocimientos académicos
al trabajo de aula. Tampoco mostraron estrategias o disefios de ensefianza
innovadores desarrollados por ellos mismos con la intencién de lograr aprendizajes
en los estudiantes. Al contrario, lo que se observo, fueron procesos rutinarios que
no cambian segiin los contextos, ya que el acto de enseifiar se concibe separado del
acto de aprender, ademas, éste tltimo depende de que los estudiantes se ejerciten y

estudien.

3) En esta seccion el guerer hacer por parte de los docentes del estudio. Se entiende
con esta expresion, a las intenciones, la voluntad de llevar a cabo un ejercicio
profesional con calidad, lo cual implica por un lado la formacion permanente y por

el otro, una praxis innovadora y creativa.

En este sentido, los resultados de las dimensiones relacionadas con el desarrollo
profesional de los docentes de la Fase I, muestran una pobre formacion

permanente de los docentes, sin embargo, esto no permite afirmar que ellos no
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hayan querido hacerlo o que ellos no quieren mejorar su actividad docente. En lo
personal parecen sentirse satisfechos con sus acciones profesionales. Algunos

elementos externos al docente que permiten entender en parte esta situacion, son:
— Desde el contexto escolar, se pueden extraer argumentos, como por ejemplo:

a) el poco valor detectado en las instituciones por lo académico (falta de
asesoria académica especializada, inexistencia de tiempo para la reflexion y
analisis de los procesos educativos, otros) en contraposicion con el gran énfasis
en el control, en lo administrativo (entrega de planes, planillas de notas, etc.)

hace que las exigencias en cuanto al perfeccionamiento docente se reduzcan;

b) la carencia de recursos para la ensefianza y aprendizaje de los estudiantes
(biblioteca, laboratorio, aula de clase, otros) promueve la monotonia del trabajo

en el aula;

¢) las condiciones de la planta fisica (laboratorios sin las instalaciones

adecuadas para este tipo de trabajo, aulas en ambiente con mucho ruido, otros).

— Desde el crecimiento laboral que muestran los docentes se tiene que con el alto
nimero de horas de clase que atienden cada semana, implica estar en varios
institutos educativos, interaccionar con un gran numero de estudiantes,
organizar y llevar a cabo la ensefianza para diversos niveles educativos y
programas de ciencias, haciendo que disponga de poco tiempo para la
preparacion de su trabajo de una forma reflexiva y critica, y para la preparacion

profesional permanente.

—Desde el contexto educativo, pareciera ademas que los estimulos externos que
existen en la actualidad, como posibilidad de ascender, y en consecuencia,
incrementar su sueldo, no son suficientes para hacer que el docente actte en pro
de su formacién permanente. Ademads, las ofertas de actualizacion para los

docentes de ciencias son muy reducidas y con poco alcance geografico.
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En la fase II, se converso con los docentes acerca del tema de la actualizacion.
Ellos reconocen que deben estar en constante formacion para mejorar la calidad de la
ensefianza. Ahora bien, consideran que el primer responsable de esta formacion es el
gobierno, el Ministerio de Educacion; piensan que es a ¢ste al que le corresponde
invertir en programas de actualizacion de docentes; ya que, si la participacion en
actividades de formacion permanente surge como iniciativa de los propios docentes,
¢éstos se encuentran con obstaculos de orden administrativo, como la falta de apoyo
por parte de los directivos en las instituciones donde trabajan (no conceden permisos,
descuentan el sueldo por las horas o dias que no asisten, otros). También aceptan que
su actitud frente a la falta de respuesta que ha dado el Estado a esta responsabilidad

que segutn ellos tiene, ha sido pasiva.

Otro aspecto que refirieron los docentes fue la escasa oferta de actividades de
formacion permanente, sobre todo en el area que les concierne como es la ensefianza
de la ciencia, reclaman la necesidad de que las universidades de sus respectivas
regiones les presenten propuestas a los docentes para el mejoramiento de la
ensefianza, pero organizadas conjuntamente con las respectivas instancias de la

administracion educativa, Zona Educativa, directores, otros.

4) Por ultimo, se incluye en este numeral el ser, aspecto relacionado con el
crecimiento personal del docente. En la fase I se evalud la satisfaccion laboral de los
docentes, encontrando que en promedio era positiva, siendo en la dimension
remuneraciones y recompensas donde mostraban menor satisfaccion; por otra parte,
de las entrevistas de la Fase 11, se observa que los docentes delegan la responsabilidad
de su desarrollo profesional a las instituciones educativas y al ME, aunque, reconocen
que han asumido una actitud pasiva al respecto. Tal vez esta actitud pasiva y
conformismo sea el reflejo de una concepcion estatica de docente transmisor de
informacion que debe seguir pautas externas (dpto. evaluacion, direccion del instituto,
programas de asignatura, zona educativa, ME) y en consecuencia, los resultados de la
educacion dependen mas de la atencion que le dan éstos entes externos que de sus

acciones como docente.
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Por otra parte, el trabajo de los docentes en el centros educativos es solitario, atin
cuando las planificaciones son elaboradas por nivel o afio, no son el resultado de
grupos cooperativos de docentes. El trabajo en el aula no es analizado, ni
autoanalizado; en este sentido, hay necesidad de cambiar la actitud y vision del

docente en servicio acerca de su rol como profesional.

En relacion con el ser, es urgente propiciar cambios en su concepcion de docente
hacia una visién profesional, con responsabilidad deontologica que lo convierta en un
individuo con autonomia, internalidad, critico, proactivo, inconforme, innovador,

solucionador de problemas, entre otros.

Los cuatro aspectos considerados se resumen en el Cuadro 17 en términos de

debilidades y posibles fuentes del problema en la formacion.

Cuadro 17. Debilidades en el quehacer de la ensefianza de la ciencia en docentes en
servicio y posibles fuentes del problema en la formacion.

Finalidad de Debilidad Posibles fuentes del problema en la
la Formacion Formacion
Saber Ensefian la ciencia como piezas de  Pensum conformado como una suma disjunta de
contenido aisladas, sin estructura cursos de contenidos.
conceptual o patron tematico.
Discrepancias entre el Poca profundidad en la formacion de la
conocimiento de ciencia que disciplina.
ensefian y el conocimiento Poco desarrollo de actitudes criticas frente al
aceptado por los cientificos conocimiento.
Con‘uumfentu poco 39‘P31173d° Carencia de formacion en Didéctica Especial
en diddctica de la ciencia.
Saber hacer Poco conocimiento acerca de la Carencia de formacion en cuanto al

de la Ciencia
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naturaleza de la ciencia y su
evolucion tedrica-metodologica
en el tiempo.

Poco dominio en el trabajo
experimental como actividad de la
ciencia.

conocimiento profesional de la Ciencia.

Carencia de formacion en relacion con el
trabajo de laboratorio con una vision cientifica.
Cursos de laboratorios centrados en el
aprendizaje de destrezas instrumentales.



Continuacion Cuadro 17

Finalidad de

Debilidad

la Formacion

Posibles fuentes del problema en la
Formacion

Saber hacer

Procesos didacticos rutinarios,

Falta de integracion entre los conocimientos

de la poco variados, centrados en la psicodidécticos y los de la especialidad a
Ensefianza de  recepcion (trasmision) pasiva de ensefiar,
la Ciencia. informacion y en la evaluacion de  pgea transferencia de los conocimientos

Querer hacer

los productos (reproduccion).

Poca actualizacion.

Uso de bibliografia de educacion
secundaria para la preparacion.
Poca informacion acerca de
publicaciones relacionadas con el
drea y su enseflanza.

Reconocimiento de pasividad.

Transferencia de la
responsabilidad de su desarrollo
profesional al ME

Aceptacion de las condiciones
laborales, satisfaccion laboral
media.

Transferencia de la
responsabilidad de los problemas
de ensefianza a la institucion y
ME, basicamente a la falta de
recursos.

Predominio del trabajo
individualizado.

psicodidacticos al trabajo de aula.
Falta de formacién en Didactica Especial.

Predominio del estilo trasmisor en los
formadores de docentes.

Falta de formacién “en y para el trabajo de
aula”™ Carencia de puente entre teoria y
prictica.

Poco desarrollo de actitudes de bisqueda y auto
preparacion permanente.

Poco desarrollo de actitudes profesionales como
autonomia, critico, proactivo, inconforme,
innovador, solucionador de problemas, entre
otras.

Poco desarrollo de actitudes personales como
autoestima, internalidad.

En resumen, se podria decir que los docentes de ciencia en servicio presentan
carencias, unos en su formacion inicial y casi todos en su formacion permanente, en

cuanto a:

(a) Los docentes no formados en la disciplina que ensefian requieren de una

capacitacion en la especialidad (tedrico-experimental).
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(b) Los docentes formados en la disciplina que ensefian parecen requerir de la
reconstruccion de conocimientos de la disciplina (tedrico-experimental) que

aprendieron durante su formacion inicial y de la actualizacion en este campo.

(c) La capacitacion, revision de conocimientos o actualizacion acerca de la disciplina
tiene que incluir de manera explicita, aspectos relacionados con la naturaleza y
construccion de los conocimientos en la ciencia (historia y epistemologia), y un

conocimiento profesional de ésta.

(d) Pareciera necesario lograr el cuestionamiento del pensamiento docente en relacion
con su actividad principal: ensefiar, en el sentido que se ha desarrollado en este

trabajo.

(e) Los docentes parecen requerir de una actualizacion de los conocimientos tedricos
sobre el aprendizaje, y en particular, sobre el aprendizaje de las ciencias, y sus

relaciones o implicaciones para la ensefianza de las ciencias (didactica)

(f) Los docentes necesitarian conocer los procesos y resultados de la investigacion y
las innovaciones desarrolladas para la ensefianza de las ciencias, a fin de utilizarlos
en el desarrollo de su trabajo, e incluso, llegar a plantearse su actividad como un

proceso critico de auto-indagacion.

(g) Los docentes deben desarrollar actitudes profesionales y personales consonas con
una vision profesional de su ejercicio que lo convierta en promotor de cambios e

innovaciones educativas.

(h) Por ultimo, la formacion que requieren los docentes debe ser ‘en y para el trabajo
que van a realizar’, con metodologias que sean compatibles con sus condiciones
laborales, concertadas con las autoridades educativas; pertinentes a las dindmicas
educativas; y promotoras de actitudes de indagacion y busqueda abierta y

permanente propias de un profesional.
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CAPITULO V

FORMACION DEL DOCENTE DE CIENCIAS EN PERSPECTIVA

El presente capitulo presentan algunas orientaciones para mejorar la formacion
inicial y permanente de los docentes de ciencias, fundamentada en la debilidades
detectadas y consona con las tendencias actuales en educacion en ciencia. Se inicia el
capitulo con una introduccion, a continuacion se expone un resumen de la revision
bibliografica realizada; y por altimo, en atencion a las debilidades detectadas en el trabajo
de campo y a las condiciones laborales de los docentes, se hara una propuesta de

Desarrollo Profesional para los Docentes de Ciencias del pais.

INTRODUCCION
La formacion de los docentes en ejercicio es un concepto que se ha venido

manejando en todo el mundo desde hace mucho tiempo. Aparece en los paises europeos
inmediatamente después de la segunda guerra mundial ya sea como iniciativa de los
diferentes gobiernos, como iniciativa de las asociaciones profesionales que agrupan a los
docentes o bien como iniciativa en algunas universidades. De igual forma, en los Estados
Unidos se encuentra ese mismo patrén, en cuanto a la intervencion de los Departamentos
de Educacion de los distintos estados, de muchas de las universidades en las cuales se
apoyan las investigaciones educativas y fundamentalmente en las asociaciones
profesionales tales como: Asociaciéon Americana de Profesores de Fisica, de Profesores

de Biologia y de Profesores de Quimica.

En Venezuela, si se analizan los instrumentos legales sobre los que descansa la
educacion, se observa que estos ratifican el reconocimiento de la responsabilidad y
compromiso del Estado para con la formacion permanente del docente. En la Ley
Organica de Educacion (1980), el Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente
(1991), el primero, segundo y tercer Contrato Colectivo (1984, 1987 y 1990), la primera
y segunda Convencion Colectiva (1993 y 1996), la Resolucion N° 01 (1996) y por ultimo,
en la Constitucién Bolivariana de Venezuela (1999) se hace referencia a la actualizacion,
mejoramiento y formacion del personal docente, trabajador de la educacion o

profesionales de la docencia (Garcia, 2000).
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En la “Reunién Paritaria sobre Educacion Permanente en el siglo XXI7, efectuada
en la UTAL (Venezuela) en abril de 2000, se determinaron las nuevas funciones para el
personal de educaciéon. Alli se hizo hincapié en el mejoramiento del profesionalismo del
personal docente ya que ello es indispensable para las oportunidades futuras de acceso a
una formacion de calidad (http:/utal.org/educacion10.htm). Sefialan que los componentes

de este profesionalismo, son entre otros:

= Conocer a fondo la(s) disciplina(s) que dictan asi como las correspondientes a las

ciencias de la educacion;

= Conseguir que los educandos adquieran una serie de calificaciones genéricas que
constituyan la base indispensable para que estos puedan construir su vida y continuar el

aprendizaje;
= [mpartir la ensefianza sobre una base de colaboracion y de trabajo en equipo;

= [nvestigar y estudiar los cambios que sean necesarios en la practica de la

enseflanza (maestro convertido en educando);

= Establecer comunicaciones y relaciones de empatia con los educandos, los padres

de familia y los miembros de la comunidad en general;

= Adquirir conocimientos de alto nivel en materia de tecnologias de la informacion
y de la comunicacion, asi como en el campo econdomico y social, necesarios para su

desempefio docente como ciudadano de una sociedad altamente informatizada.

Aunque la formacion continua de los docentes en servicio es un deber y un derecho,
en la practica, raramente es obligatoria. En el caso de Grecia se establece entrenamiento
obligatorio para los que se inician en la docencia; en Espafia, Portugal y Luxemburgo la
promocion en los cargos para los docentes de Educacion Basica se fundamenta en su
participacion en programas de Formacion en servicio, sin embargo, es potestad del

docente hacerlo o no (www.eurydice.org); en Italia, se ha planteado en forma obligatoria

un programa de maestria en Ensefianza de la Fisica para los docentes del nivel superior de
Educacion Media (Ferdinande, H.; Pugliese S. y Latal, H. 1999); en los demas paises
europeos son cursos adhoc inmersos en un espectro amplio de opciones los que se

ofrecen. Tal vez ello se deba por una parte a problemas presupuestarios y por la otra,
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debido a que cualquier tipo de preparacion sélo puede ser efectivo si la persona siente la
necesidad y lo escoge libremente. En EE.UU. se ha iniciado un proceso de acreditacion
de los docentes de high school (fisica), el cual exige un cierto nimero de créditos a nivel
de maestria. Cabe destacar que en estos paises los docentes especialistas del nivel de
educacion media y media superior son profesionales en su especialidad (fisicos, biélogos,
historiadores, otros) por lo que su ingreso a la docencia en algunos paises depende de que
obtengan un certificado de formacion pedagogica, lo cual debe ser considerado como

formacion inicial.

En Venezuela, a pesar de estar legalmente establecido, no ha habido una politica
oficial de formacion permanente de los profesores, salvo cuando se trata de “implantar
nuevos programas” por parte del Ministerio de Educacion. Las acciones ejecutadas en tal
sentido se han realizado a través del Centro Nacional para el Mejoramiento de la
Ensefianza de la Ciencia (CENAMEC), de la Universidad Pedagogica Experimental
Libertador y de otras universidades. El programa de mayor cobertura del cual tenemos
informacion fue la capacitacion de docentes de segunda etapa de Educacion Basica, EB,
(CENAMEC-ME), también se crearon los Centros Regionales de apoyo al Maestro
(CRAM) en 1995, dirigidos a los docentes de EB, los cuales, seglin parece se encuentran

suspendidos.

Tal como lo sefialamos en el capitulo II, para satisfacer las expectativas de altos
niveles de profesionalismo entre el personal docente es necesario instaurar un aprendizaje
permanente para los educadores. Los elementos constitutivos de un sistema sin solucion
de continuidad que abarque las carreras de los maestros, administradores y personal

auxiliar docente son:

= Una educacion inicial o una preparacion para la docencia que cumpla las normas
mas elevadas que sea posible, siendo la norma minima de ingreso en la profesion un

diploma universitario de primer nivel o su equivalente;

= Una formacion continua y un desarrollo profesional a lo largo de toda la vida
activa de los interesados en la educacion y la formacion, que sean sistematicos,

adecuadamente financiados y accesibles para todos;
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= Oportunidades de desarrollo profesional en los lugares de trabajo, fuera de los

establecimientos de ensefianza o en otras instituciones docentes.

En tal sentido, en primer lugar se hara un resumen de la revision bibliografica
realizada, y con el objeto de sistematizarla, sera dividida en dos grandes rubros: A)
Formacion de docentes: propuestas y ensayos; B) Investigaciones con aspectos
relacionados bien sea con las reformas educativas, o con la actualizacion de docentes en
conocimientos especificos. Por tltimo, en atencion a las debilidades detectadas en el
trabajo de campo y a las experiencias descritas, se hara una propuesta de Desarrollo

Profesional para los Docentes de Ciencias del pais.

V.A. FORMACION DE DOCENTES: PROPUESTAS Y ENSAYOS.

Para 1986, la idea de que una buena preparacion inicial era condicion necesaria y
suficiente para tener docentes bien preparados ya estaba en decadencia (Blackburn y
Moisan, 1988, citado pro Marcelo,1999). La Formacion en servicio ya no se efectuaba
para cubrir las deficiencias de la formacion inicial de los docentes sino como parte de un
proceso de educacion continua. Hoy dia, segliin la red EURYDICE (www.eurydice.org)
en lo paises europeos que pertenecen a ella, los objetivos que se deben cumplir en la

Formacion de los docentes se pueden dividir en tres categorias:

1. Desarrollo profesional y personal, comprende todos los aspectos dirigidos a

mejorar las destrezas profesionales y capacidades a través de:

v Actualizar conocimientos en las respectivas disciplinas y en las relacionadas

con la ensefianza;

v Adquisicion de nuevas destrezas relacionadas con los campos anteriormente

descritos
v Manejo de nuevos métodos y materiales.
2. Mejoramiento de la calidad de los sistemas educativos.
v" Estimulo de la interdisciplinaridad y el desarrollo de equipos de trabajo

v" Promocion de las innovaciones
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v Entrenamiento de los docentes en la solucién de problemas relacionados con el

aula y la escuela.
v" Implementacion de prioridades educacionales

v Desarrollo de habilidades para el manejo y desarrollo de las relaciones

humanas.
3. Conocimiento del contexto social y ambiental.

v Estimulo al estudio de las variables sociales y econémicas que influyen en el

comportamiento de los jovenes
v' Facilitar la adaptacion a los cambios sociales y culturales.

En un estudio realizado en los paises europeos miembros de la red EURYDICE

(www.eurydice.org/documents/training/en/FrameSet.htm) 1995, se encontré que, en

relacién a la Formacion:

1.Todos los paises tienen estructurado un sistema de entrenamiento en servicio,
dentro de un esquema legal reciente; aunque dicho sistema esta todavia sujeto a

cambio para ser definido en términos precisos.

2.Algunos paises de la red permiten que el entrenamiento se realice durante el
periodo escolar, otros lo hacen obligatorio en un periodo que puede durar algunos
dias, otros tienen un esquema mas flexible, haciéndolo obligatorio cuando sea
necesario; todos ellos dan oportunidades de entrenamiento para ser realizado en el

tiempo libre.

3.Las estadisticas acerca del efecto que el entrenamiento en servicio tiene sobre la
practica profesional no han podido ser producidas, aunque existen algunos

estudios de casos realizados para el momento en que el trabajo fue publicado.

Concebir la formacion del profesorado como un proceso continuo y sistematico; en
tal sentido, Marcelo (1999) divide -corriendo el riesgo de ser simplista- en etapas dicho
proceso: formacion inicial (pregrado); iniciacion en la carrera (primeros cinco afios de

ejercicio profesional) y desarrollo profesional continuo. Desde el punto de vista de la

iniciacion en el ejercicio profesional, los programas varian de pais a pais; Vonk, (1994,
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citado en Marcelo,1999), afirma que “en la mayoria de los paises europeos, la induccion
sistematica de los profesores en la profesion ha sido un area desatendida, y eso a pesar del
elevado niimero de profesores que ha abandonado la profesion en los primeros tres afios
de servicio”. Igualmente lo indica Buchberger, (1994, citado en Marcelo,1999) cuando
expresa que “muchos de los efectos positivos que tiene la formacion inicial de los
profesores se pierde cuando el joven profesor entra a la escuela”. La formacion inicial del
docente de los niveles de educacién secundaria superior (equivalente a EMDP) en
muchos paises no existe como carrera, sino que son los profesionales de otras areas los
que ejercen tal funcion; en cambio en Venezuela, se tiene gran tradicion en la formacion
inicial del docente a nivel universitario como una profesion en si misma, esta situacion

implicaria considerar la fase de induccion de manera distinta en nuestro pais .

Marcelo (1999) planteé que el periodo de iniciacion ha dado origen a diferentes
propuestas, entre las cuales cita, las que desarrollan las Autoridades de Educacion
Locales (LEA’s ) en Inglaterra y Gales, los cuales proporcionan a los profesores
principiantes el apoyo de un asesor externo. De manera adicional, hay programas en los
cuales se considera la figura del “mentor” quien es un profesor con experiencia que
atiende las necesidades del nuevo profesor en las siguientes dimensiones: ¢ emocionales
(autoestima, seguridad en si mismo, etc); ¢ sociales (relaciones, compafierismo); ¢
intelectuales. En consecuencia, el “mentorazgo™ implica apoyo, ayuda y orientacion, pero
de ningin modo, evaluacion. De igual manera se pronuncia Avalos (1996), quién en una
ponencia presenta en la Reunion de Ministros de Educacién de Latinoamérica y el Caribe
realizada en Kingston, Jamaica; sefiald que durante los dos primeros afios de trabajo del
docente, se les debe dar un apoyo sistematico en forma de mentoria, el cual se podria ir
disminuyendo a medida que adquiere experiencia en el ¢jercicio profesional, para dar
paso a los intercambios y la reflexién conjunta entre pares. En EE.UU. se ha planteado la
necesidad no s6lo de asignar un mentor que ayude a los nuevos profesores cuando tienen
problemas, sino que se desarrollen programas de induccion en el cual se incluyan
actividades de formacion que guien y apoyen a estos profesionales que se inician a fin de
lograr su integracion en la cultura escolar, en este sentido se citan algunos programas
(Wong, 2002).
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Convencidos de que la formacion del profesorado en ejercicio es una de las formas
de alcanzar mejoras en el proceso de ensefianza-aprendizaje y de que la manera en que se
han venido desarrollando no ha sido muy exitosa, este campo se ha convertido en un area
de investigacion y desarrollo, en donde han surgido diferentes propuestas de programas
de formacion que buscan dejar huellas en el sistema; para ello es menester pensar en
estrategias de cambio complejas y contextualizadas, que impliquen la participacion activa
y consciente de los docentes. En este sentido describiremos a continuacion algunas

experiencias o modelos.

de Pro Bueno (1998) considera que el andlisis de las unidades didéacticas (materiales

que guian la ensefianza) eclaboradas por los profesores puede ser un fundamento

importante para establecer estrategias, programas e itinerarios de formacion de
profesores; Gil y otros (1998) al analizar una experiencia en el pais vasco durante la

implementacién del nuevo bachillerato consideran que el andlisis de estudio de casos es

una estrategia viable para ser incorporada a los planes de desarrollo profesional de los
docentes en ejercicio ya que permiten a los profesores principiantes reflexionar sobre las
actividades de clase, el ritmo y la secuencia de los mismos, los ejemplos y las analogias

utilizadas, a la vez que establecer el contraste entre su propia practica y la de otros

profesores ya sean principiantes o expertos.

La Union Europea fundé tres proyectos en el marco de los programas de telematica
en 1996 para el entrenamiento de 4 000 profesores en ejercicio de siete paises de la union,
después de haber realizado un analisis de las necesidades de comunicacion multimedia en
las instituciones de entrenamiento de esos paises. En la preparacion se utilizaron estudios

de casos realizados en Inglaterra y para su evaluacion se utilizaron video-conferencias.

Van Driel y otros (2001) analizan en el contexto de las reformas educativas en
educacion en ciencias, el desarrollo profesional desde la perspectiva del desarrollo del
conocimiento practico del profesor. Argumentan que los esfuerzos que se han realizado
en el pasado no han tenido éxito debido a que no han tomado en cuenta los conocimientos
previos, las creencias y las actitudes de los profesores; considerando el conocimiento
practico de los profesores como orientado hacia la accion y estrechamente ligado a

variables personales, este es construido durante el ejercicio profesional integrando
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conocimiento experiencial, conocimiento formal y creencias personales, lo que significa
que para ayudar en su construccion se necesitan disefios donde se apliquen métodos
multiples; a tal fin los autores recomiendan las siguientes estrategias para el disefio de los
programas de formacion: aprendizaje en redes, “coaching” entre pares, investigacion

accion cooperativa y estudio de casos.

A raiz de la Cumbre Iberoamericana de jefes de Estado, realizada en Madrid en
1992, nacié un proyecto, denominado FORCIENCIAS (Sanz,1998) el cual se puede
considerar desde varios puntos de vista: por un lado, es un proyecto de formacion
permanente del docente, y por otro, es un proyecto de cooperacion entre varios paises en
el cual se aprovecharian las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologias de
comunicacion con el fin de dinamizar la comunidad educativa Iberoamericana. En
principio el proyecto implica la colaboracién de varios paises' para la elaboraciéon de un
curso a distancia por TV, con su respectiva implementacion en diez paisesz, entre los
cuales se encuentra Venezuela. Se tienen desarrollados los materiales del curso (videos e
impresos) para la actualizacion en ciencia y didactica de los docentes de EB en relacion
con seis temas que se consideraron comunes a todas las regiones. La implementacion y
evaluacion del programa en cada pais depende del equipo que lo coordine y de los

recursos y voluntad politica que exista.

Otro de los proyectos de formacion permanente de profesores en el area de Ciencias
es el elaborado por Porlan y Rivero (1998) tomando en cuenta conclusiones obtenidas en
la experimentacion de disefios anteriores (Porlan y otros, 1996) . Segin los autores, “e/
proceso formativo no puede basarse, como suele ocurrir en los enfoques mas
tradicionales, en la yuxtaposicion aditiva de contenidos formativos, por mas que esos
contenidos puedan ser muy interesantes desde el punto de vista del formador”. En
consecuencia, se plantean la siguiente pregunta: ;Cémo facilitar el desarrollo profesional

de los profesores? ;qué procesos se deben poner en marcha?

Los autores (ibidem) consideran que las concepciones, las actuaciones y los

intereses de los profesores son bastantes diferentes en funcion del nivel de desarrollo

' Argentina, Espafia, Venezuela y Cuba
2 Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Panamé, Republica Dominicana, Espafia, Uruguay, Venezuela y
Cuba.
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profesional en que se encuentran; por lo tanto, no puede haber un solo modelo de

formacion que cubra todas las necesidades. Su propuesta tiene las siguientes

caracteristicas:

1. No esta abierta a todos los profesores que libremente quieran acceder a ella, sino
que es adhoc, se disefia para equipos de profesores innovadores que estén interesados en
iniciar un proceso formativo.

2. Se combinan las sesiones presenciales con las no presenciales.

3. El trabajo de los equipos se articula en torno a un plan de actividades abierto,
flexible y reformulable.

4. La propuesta no esta limitada en el tiempo sino que se considera como el inicio
de un trabajo sistematico y prolongado.

5. El plan de actividades se articula en torno a investigaciones de orden practico.

En relacion con nuestro continente, la Comision Internacional sobre Educacion,
Equidad y Competitividad Econémica en América Latina y el Caribe’, elaboré un
documento informativo, en Diciembre de 2001 en el cual respecto de la formacion

permanente se informa que:

1. En general, la formacion inicial es mala. Los programas de formacion breves y
los curriculos altamente tedricos suelen sacrificar la practica real y la preparacion
minuciosa de las asignaturas. Como resultado, muchos paises de América Latina estan
recurriendo al perfeccionamiento docente como una forma de compensar las

insuficiencias de la formacion inicial de los maestros. Estos programas buscan:
v" Perfeccionar las habilidades pedagogicas de los maestros mal capacitados.

v" Entregar conocimientos especializados en materias en las cuales se diagnostica

una clara deficiencia.

v" Facilitar la introduccion de reformas educativas, innovaciones al curriculo,

nuevas técnicas o nuevos textos de estudio.

v" Entregar un componente esencial para el desarrollo de la carrera profesional.

¥ Creada en 1996 por el Didlogo Interamericano y la Corporacién de Investigaciones para el Desarrollo
(CINDE) en el marco de las actividades del Programa de Promocidn de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (PREAL)
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2. Frecuentemente, se recompensa a los maestros por la acumulacion de
certificados y no reciben incentivos -o los reciben muy poco- que los motiven al
perfeccionamiento de su actividad. Si bien muchos paises se han esforzado por mejorar la
formacion docente, son pocos los que se han dedicado a la tarea de establecer incentivos
que puedan fortalecer la profesion docente, incluyendo la remuneracion y la evaluacion
del desempefio, apoyo al trabajo en el aula, reconocimiento profesional y estandares. Sin
embargo, algunos paises han emprendido iniciativas tendientes a mejorar los incentivos
no monetarios, aunque se trata en su mayoria de programas que han tenido poca duracion
y han estado marcado por sesgos politicos. Entre ellos se puede citar el caso de Colombia,
donde después de una cuidadosa negociacion con los gremios docentes, se establecié un
ambicioso programa de reconocimiento a los docentes, el cual fue suspendido por razones
politicas. En Chile, se asigna tiempo para el desarrollo profesional del personal docente
financiado por el ministerio. Asi mismo, el énfasis dado por los gremios docentes al
aumento de los sueldos pareciera que estd cambiando. En Argentina, el principal
sindicato docente ha vinculado las demandas de mejores condiciones de trabajo con un
aumento de la responsabilidad de los maestros por el desempefio y el aprendizaje de los
alumnos. En México, los gremios docentes han estado involucrados activamente en el
disefio de evaluaciones docentes y un sistema que relaciona remuneracion con
desempefio. Asi, los docentes deben someterse a una evaluacion anual del desempefio en
la cual, de un puntaje maximo de 100 puntos, la realizacion de cursos acreditados para

actualizacion tiene un valor del 15%. (Base de datos PREAL: www.preal.org)

El informe termina con un llamado a los legisladores, dirigentes politicos y lideres
de la comunidad, a los educadores, empresarios, padres y alumnos a trabajar juntos para

apoyar las siguientes acciones:

v' Establecer estidndares educacionales nacionales de contenido y desempefio en
cada pais y considerar el establecimiento de un sistema regional de estandares

educacionales.

v Fortalecer los sistemas de evaluacion en cada pais e implementar mecanismos
para medir, sobre bases comparables, el aprendizaje en matematica, lenguaje y ciencias

naturales y sociales.
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v' Descentralizar la autoridad y la responsabilidad hasta el nivel de las escuelas,
otorgando a los directores y a los lideres de la comunidad facultades reales para

administrar el personal, el curriculo y los presupuestos.

v Reformar cabalmente la formacién y el perfeccionamiento de los docentes,
profundizando la preparacion en materias especificas, dando [énfasis en la experiencia en
aula, y teniendo como objetivo el desarrollo de las habilidades de resolucion de

problemas, pensamiento critico y toma de decisiones.

v' Revitalizar la profesion magisterial, estableciendo evaluaciones docentes,
remuneraciones basadas en el desempefio e incentivos para mejorar el desempefio

deficiente.

v Expandir y reasignar el gasto pablico en educacién de manera de aumentar la
inversion por alumno en la educacion bdsica y secundaria y reducir la diferencia con el

nivel universitario.

En Estados Unidos, la Junta Nacional de Estandares de Docencia (National Board
for Professional Teaching Standards) ha establecido un programa voluntario de
certificacion de los docentes. Como parte de ese programa, los maestros rinden una
exigente prueba administrada por la Junta Nacional y aquellos que la aprueben reciben
US $1000 y el reconocimiento del estado por su desempefio. El programa-administrado
por y para los docentes tiene un enorme prestigio y los maestros suelen participar mas por
satisfaccion personal que por razones financieras (Winkler, D y Gershberg, A. 2000). Los
estandares que se listan a continuacion establecen el fundamento que rige la certificacion
en ciencias. Representan el consenso profesional acerca de los aspectos de la practica que
distinguen a los docentes que cumplen con ella, adscritos a la politica de la NBPST
acerca de los qué deben saber y ser capaces de hacer los maestros. Se agrupan en cinco

nicleos de proposiciones a saber (NBPTS, 2001). Los docentes :
= Estian comprometidos con los estudiantes y sus aprendizajes.
= Conocen la(s) asignaturas(s) que ensefian y como ensefdrselas a los estudiantes.

= Son responsables de administrar y supervisar el aprendizaje de los estudiantes.
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= Reflexionan sistematicamente acerca de su practica y aprenden de su

experiencia.
= Son miembros de las comunidades profesionales.

Estos estandares, ademas de constituir un estimulo para la autorreflexion de los
docentes en todos los niveles de su actuacion, intentan ser un catalizador para la discusion
entre administradores, directivos y todas las personas que integran la comunidad
educativa acerca de la practica exitosa en el campo de la educacion en ciencias. Por otra
parte ha generado un movimiento nacional de ofertas de cursos de formacion permanente

por parte de las universidades e instituciones correspondientes.

El volumen de trabajos que se han generado en este campo es bastante amplio,
todos los trabajos revisados coinciden en que hay necesidad de elevar la calidad de la
formacioén de los docentes de ciencias, tal como fue planteado como marco de referencia
en este proyecto (capitulo II), reorientando la formacion inicial y desarrollando
programas de formacion permanente que logren cambios en los docentes, acercandolos a
un rol mas profesional, para ejercer su actividad con autonomia y autocritica; conscientes
de que la ensefianza exige un permanente crecimiento tanto en lo profesional como en lo
laboral y personal. Las propuestas en su mayoria son complejas, multidimensionales,
ademas, en el disefio de los programas en la mayoria, se involucra directamente al
docente que se forma, lo que hace a los programas idiosincraticos, en el sentido de que
responden a necesidades y expectativas de los participantes; lo cual no niega que existen

orientaciones generales en cuanto al qué y al como llevar a cabo estos programas.

V.B. RESULTADOS DE INVESTIGACIONES RELACIONADAS CON LA
FORMACION PERMANENTE DE LOS DOCENTES

Las investigaciones que de alguna manera estan relacionadas con la formacion de
los docentes, pueden agruparse en tres rubros. Por una parte se encuentran aquellas que
estan vinculadas con estrategias metodologicas para el mejoramiento de la ensefianza de
las Ciencias y que deberian tener impacto en la formacion docente; las segundas que
estan dirigidas a la actualizacion de conocimientos ya sean en la disciplina o en topicos

relacionados con Ciencias de la Educacion, y por ultimo, un grupo que corresponde a
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evaluaciones de programas de formacion de docentes en cualesquiera de las etapas. Dado

el interés de este trabajo nos centraremos en este Gltimo grupo.

a) Sanchez y Valcarcel (2000) en un estudio con 27 profesores, quienes habian
asistido a su primer curso de actualizacion cientifica didactica. El programa estaba
centrado en un modelo de planificacion de unidades didacticas (Sanchez y Carcarcel,
1993;citado por los autores en ref. 2000) para la ensefianza de temas especificos por parte
de los docentes; la estrategia del curso tenia tres fases: instruir a los docentes sobre el
conocimiento deseable; utilizacion del conocimiento en el desarrollo de unidades
didacticas y valoracion de la incidencia del conocimiento en el trabajo practico. El curso
reportado se centra en las dos primeras tareas del modelo de planificacion: seleccion y
secuenciacion de contenidos. A efecto de ello, hicieron un analisis de las concepciones y
practicas del grupo de docentes en relacion con las tareas y evaluaron en qué medida

evolucionan tras el programa de formacion.

Los resultados que reportan (ibidem) en relacion a la primera pregunta “;Qué tienen
en cuenta los profesores cuando seleccionan y secuencian el contenido de la ensefianza?’ (p. 425)
muestran que el hacer de los profesores se encuentra alejado de presupuestos coherentes
con las concepciones actuales acerca de la ciencia y del aprendizaje cientifico ya que para
los docentes del estudio: i)El elemento clave del proceso es el contenido disciplinar; ii) El
libro de texto es la referencia fundamental para la seleccion y secuenciacion de los
contenidos; iii) El contenido de la ensefianza es exclusivamente tedrico; iv) No
consideran las concepciones de los alumnos en la ensefianza; v) No consideran el

conocimiento que tienen de los estudiantes para su planificacion.

La respuesta a la segunda pregunta, ;Cémo valoran los profesores el contenido ofertado en
un curso de formacion desde determinados criterios necesarios para que sean utilizados en su practica
docente (comprension, validez formativa, compatibilidad, viabilidad e interés)? (p. 425), los autores
(ibidem) concluyen que “Los fundamentos v procedimientos propuestos en el curso de
Sformacion .....han sido valorados por los profesores, en general, en términos positivos

desde diferentes criterios que configuran su dimension subjetiva......,por lo que cabria

4 . = . . e s . . .
En Espafa se ha planteado un curriculo abierto, en cuya concrecion intervienen los profesores. Es decir,
los profesores son los encargados de seleccionar y secuenciar los contenidos.
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esperar que los aprendizajes de los profesores fueran igualmente positivos, asi como su

disposicion a incorporar las innovaciones a su prdctica docente.... "

En relacion con: ;Cuales son los aprendizajes y cambios docentes generados en relacion con la
propuesta formativa y las principales dificultades encontradas?” (p. 425), observaron diferencias en
cuanto a los logros de los diferentes docentes. El analisis de las dificultades encontradas
les permite interpretar estas diferencias; los autores (ibidem) se centran en dos aspectos,
que consideran obstaculos importantes para evolucionar hacia el perfil de innovacién. El
primero consiste, en que el andlisis y seleccion de los contenidos procedimentales no se
hace contemplando que éstos deben ser al mismo tiempo estrategias para el aprendizaje
de los contenidos conceptuales y el desarrollo cognitivo del alumnos, tal vez debido a el
poco conocimiento epistemologico. El segundo obstaculo fue la dificultad para identificar
los esquemas de conocimientos implicitos en los contenidos a aprender, asi como
también, determinar si el nivel de desarrollo que tienen los alumnos es el adecuado para a
los esquemas. Se puede notar que las dificultades son de orden integral, ya que se refieren
a la transferencia integrada de los conocimientos de la disciplina y de su aprendizaje al
trabajo de planificacion. Este hecho ratifica la importancia de desarrollar productos ttiles
para el trabajo de aula en los cursos de formacion sobre la base de una fundamentacion

tedrica.

b) Como parte del esfuerzo del gobierno de los Estados Unidos de apoyar la
reforma de la educacion con altos estandares, se fundé en 1996, el Programa Eisenhower
enfocado a apoyar el desarrollé de los conocimientos y las destrezas de los docentes
requeridas para cumplir los estandares establecidos por la NBPTS(2000), el cual estaba
dirigido originalmente al area de Ciencias y Matematica. La meta del Programa de
Desarrollo Profesional Eisenhower era apoyar experiencias para el desarrollo profesional
de los docentes que mejoraran la ensefianza en el aula, y en consecuencia, mejoraran el

aprendizaje de los estudiantes.

El programa fue evaluado durante tres afios por el Instituto Americano de
Investigacion (AIR) bajo contrato del Departamento de Educacion del Gobierno Federal
(U.S. Department of Education, Office of the Under Secretary, Planning and Evaluation

Service, Elementary and Secondary Education Division); y se hizo en tres direcciones,
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nacional, estudio de casos y estudio longitudinal (LSTC). El ultimo de ellos contesta la
pregunta: ;Las experiencias de los docentes adquiridas con las actividades de desarrollo
profesional apoyadas por el Programa Eisenhower, contribuyen a cambiar la practica de
la ensefianza? al cual nos vamos a referir a continuaciéon®. La calidad del desarrollo
profesional en si mismo, fue evaluado en tres aspectos estructurales: tipo, duracion y
participacion del colectivo; y tres aspectos cenfrales: actividades de aprendizaje,
coherencia y focalizacion en el contenido. A partir de encuestas aplicadas a una muestra
nacional de docentes concluyeron que: e los seis aspectos claves del desarrollo
profesional se incrementaron con el programa; « los aspectos estructurales influencian los
centrales vy éstos favorecian el incremento en el crecimiento del conocimiento y las

destrezas, y el cambio de la practica.

El estudio LSTC (Porter y otros, 2000) contaba con una muestra intencional de 30
escuelas en 10 distritos, en 5 estados, en las cuales se examino la calidad del desarrollo
profesional de los docentes en Eisenhower y de otros programas, y los efectos que
producian sobre la practica educativa de los maestros de ciencias y matematica en el

periodo 1996-1999. Los resultados mas relevantes que reportan son los siguientes:

1. El desarrollo profesional enfocado en temas especificos, estrategias de ensefianza de
alto orden (por ej. para la toma de decisiones, solucion de problemas, otros) aumenta el
uso de dichas estrategias en el aula de clase. Este efecto es mayor cuando las
actividades se desarrollan en redes de docentes o grupos de estudio, que cuando se
producen segin las formas tradicionales (talleres o conferencias); ya que proveen
oportunidades para un aprendizaje activo, es coherente o consistente con las metas de
los profesores, e involucra la participacion de los profesores que dictan un mismo curso

o asignatura o son de una misma escuela (p ES-1).

2. La calidad del desarrollo profesional seguido por los docentes de un afio a otro,

inclusive en una misma escuela resultd ser muy variado (p ES-1).

3. Tal vez como consecuencia de lo anterior, en promedio se encontré poco cambio en la

practica de ensefianza, desde 1996 hasta 1999 (p ES-2).

* Una copia de todo el reporte se puede conseguir via correo electrénico en la siguiente direccion
edpubs@inet.ed.gov
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El reporte supone que el efecto positivo del desarrollo profesional sobre la practica
a lo largo del tiempo podria incrementarse si se realiza en todas las escuelas de los
diferentes distritos, con programas de alta calidad (segin el estandar establecido por

ellos) coherentes y sistémicos.

¢) Copello y Sanmarti (2001) identifican dos tendencias en los intentos de
formacion permanente del profesorado: i) la mas extendida, consiste en la realizacion de
cursos sobre temas especificos o metodologia de ensefianza/evaluacion, generalmente
alejada del campo de accion del docente; estos cursos se quedan en el discurso, pocas
veces se traducen en acciones de ensefianza. ii) En los tltimos tiempos, al menos en
Espafia, se ha difundido la modalidad de formacién en el centro de trabajo, lo cual intenta
solucionar en principio el problema de la falta de transferencia. Sin embargo, las autoras
plantean que si en el segundo modo de formacién no se promueve la reflexion
epistemologica y sicodidactica en relacion con el tema en particular, es dificil lograr
cambios en la practica de la ensefianza. Otro aspecto que consideran de vital importancia
es el tiempo que se le da a los docentes para lograr la transformacion de sus concepciones
y practicas, el cual no es de ninguna manera inmediato. Las autoras (ibidem) proponen un
modelo de formacion del profesorado de ciencias que han ensayado con docentes de
biologia, en un estudio de casos y que se basa en cuatro elementos: i) la toma de
decisiones por parte del docente reflexivo y critico; ii) el desarrollo de habilidades
metacognitivas y autorregulacion de los cambios en el profesorado; iii) la reflexion como
mediadora de la formacion, en principio entre formadores y docentes, y luego entre pares;
iv) la construccion del conocimiento en la zona de desarrollo préoximo (ZDP), concepto

vigoskyano.

Concluyen las autores (ibidem) sefialando que todo proyecto de formacion del
profesorado, para ser eficaz debe ser planificado en funcion del contexto (instituciones
escolares, docentes y formadores) sobre el cual se desea incidir; ademas debe estar
dirigido a la formacion de comunidades de profesores innovadores y criticos. Desde la
perspectiva de los formadores, el proyecto debe constituirse en una investigacion
didactica, critica y prospectiva, disefiada en y para el campo especifico del trabajo

docente.
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d) Beltran y Leite (2001) manifiestan que en un programa formativo de profesores
en servicio, a la luz de las nuevas tendencias, es de importancia fundamental preguntarse:
ipor donde empezar?. En ese sentido, como punto de partida para presentar una propuesta
de desarrollo profesional realizan un estudio de necesidades de formacion, las cuales
fueron detectadas en un marco tedrico-metodoldgico definido. Derivado del estudio de
necesidades realizado con 67 docentes de diferentes disciplinas en su contexto, proponen

para su desarrollo profesional:
1. Talleres para la reflexion tedrico- metodologica en la ensefianza por proyectos.

2. Talleres para la preparacion de situaciones de aprendizaje para contribuir en la

formacion de competencias que suponen trabajar también con:

v Metacognicion
v" Solucion de problemas
v" Transferencia de Conocimientos.
v" Evaluacion de competencias.
3. Talleres sobre la preparacion de actividades para el trabajo interdisciplinario lo cual

supone:

v Contextualizacion
v" Diferentes tipos de saberes
4. Acompafiamiento por orientadores pedagogicos y reflexiones de las experiencias en
grupos de trabajo, en un intento de construir y reconstruir nuevos saberes, actitudes

como base para las nuevas competencias.
5. Foros de discusion de resultados de investigaciones sobre educacion para el siglo XXI

6. Organizar un programa formativo de innovacion didactica y curricular para los
profesores como constructores de saberes, competencias y como parte imprescindible
del proceso de renovacion curricular, a partir de la reflexion, la critica y la

investigacion, orientada a la innovacion didactica con soélidos fundamentos tedricos.

e) Jiménez y Segarra (2001) reportan un trabajo realizado en México relacionado
con la formacién permanente de los docentes de fisica. A partir de un estudio diagnéstico

previo con el cual identificaron grandes deficiencias en la ensefianza de la fisica que
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desarrollan los docentes de secundaria superior (equivalente al EMDP de nuestro pais) a
pesar de haberse dado una gran cantidad de cursos con motivo de la introduccion de un
nuevo modelo educativo en el nivel (orientacion constructivista), las autoras plantearon
una propuesta para la actualizacion de los docentes que tuviera incidencia en la
transformacion del trabajo en el aula. Los principios sobre la cual basaron el plan de

formacion fueron:

v" Operada por los propios docentes.

v" Articular la disciplina con lo didactico

v" Articular lo tedrico con lo practico

v" Considerar las nociones y creencias de los docentes

v" Asistida por un equipo interdisciplinario de expertos en fisica, ensefianza y
organizacional.

v Estrategias que logren conjugar los aspectos anteriores.

Considerando que la meta era darle cobertura a los docentes de 20 instituciones,
decidieron formar a un grupo de instructores que servirian de multiplicadores. Los
instructores eran docentes de fisica que trabajaban en los colegios y fuesen considerados
como destacados positivamente en la ensefianza de la fisica, debian ser voluntarios. El
disefio del curso-taller fue realizado entre los instructores, y los especialistas (= 60 hs).
Este equipo proporciond el curso a los demas docentes de los colegios. Cada curso tenia
tres etapas: - formacion (eje didactica-disciplina) (= 60 hs).; - disefio de cursos-taller
(elaboracion de productos de ensefianza) decididos por los instructores y docentes (= 50
hs).; - operacion curso-taller (los participantes se convertian en instructores de cursos ya
realizados). Los cursos fueron evaluados mediante entrevistas, informes de los
instructores, productos de los docentes y cuestionarios; los logros fueron:

v Los participantes que luego fueron instructores lograron disefiar y dirigir
talleres para docentes mostrando innovaciones.

v Se logro la articulacion disciplina-didactica tanto en el disefio como en la
ejecucion de los cursos.

v Se incursiond de forma concreta y fundamentada en propuestas de ensefianza
de la fisica con orientacion constructivista.

v’ Tomaron conciencia de que ellos pueden resolver el problema de la
ensefianza de la fisica, y que para ello se requiere preparacion y trabajo en equipo.
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v’ Se conformaron grupos de docentes para el estudio y profundizacién de
propuestas para la ensefianza de la fisica.

v'En el aula con los alumnos, se implementaron cambios encontriandose
evidencias de mejoras en el aprendizaje; algunos docentes manifestaron encontrarle
sentido a su practica docente.

v'Una de las dificultades encontradas al principio fue que los docentes no
aceptaban a los instructores (compafieros de trabajo) como guia de los cursos

f) Estudios puntuales tales como los realizados por Tobin y otros (2001), Sweney y
otros (2001), y Supovitz y Turner (2000), muestran la importancia que tiene el desarrollo
profesional en el ejercicio docente, ya sea desde el punto de vista del como ensefiar
ciencias, como en el desarrollo de una cultura de investigacion en el aula o de como

tomar en cuenta las concepciones de los profesores para el desarrollo profesional.

g) Los proyectos de formacion desarrollados en los ultimos afios que intentan
atender a la mayor cantidad de docentes de varios institutos, por periodos prolongados y
desde el ambito escolar, se basan en propuestas con orientaciones constructivistas, es
decir abiertas, centradas en la solucion de problemas de ensefianza en cada contexto,
concebidas como procesos de aprendizaje o construccion de conocimientos en los cuales
intervienen los docentes como participantes activos en colectivos que comparten y
debaten experiencias y trabajos. Entre estos se pueden citar una experiencia en ltalia
(Marucci y otros, 2000), de alcance nacional promovido por el Ministerio de Educacion y
desarrollado por las universidades, el proyecto esta dirigido al mejoramiento y
modernizacion del trabajo experimental en ciencia. El proyecto piloto incluyo la
formacion de instructores (docentes de los institutos) para en equipos constituidos por los
especialistas en la universidad, los coordinadores y los docentes de ciencias los colegios
trabajaran en el programa de formacion, integrando los aspectos multiculturales en el
analisis de las innovaciones en la ensefianza en el laboratorio, los experienciales de los
participantes y las propuestas nuevas (resultados de experiencias e investigaciones en el
area), y los situacionales, es decir, trabajos didacticos de los docentes en el programa
ensayados en sus aulas. El programa se desarrollaba en etapas: seminarios cortos
(presenciales), listas de discusion, trabajo auténomo, experimentacion en aula, evaluacion
del proceso y producto; se apoya en la tecnologia de informacion, tanto para el trabajo de

laboratorio como para el programa de formacion.
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Otro trabajo a citar en este contexto es el desarrollado en Brasil por Rezende y otros
(2000) en relacion a un programa de formacion a distancia, el mismo incluyd la
preparacion de orientadores tanto en el manejo de las herramientas de tecnologia de la
informacion como en los aspectos relacionados con la ensefianza de la fisica. Los
orientadores son docentes de los centros o regiones en donde trabajan los profesores que
participaran en el programa, ellos seran el contacto intermedio entre los especialistas de
la universidad y los docentes de aula, el programa se apoya en la interaccion personal y la
tecnologia de comunicacion para la implementacion de estrategias de orientacion
constructivista dirigidas a formacion de los docentes, las areas tematicas surgen de los
participantes, y se les suministran textos de apoyo (didactica de la ciencia, ciencia,
epistemologia, otros), articulos con resultados de investigacion y experiencias
innovadoras, software educativo, sobre la base de ellos se generan foros de discusiones,
se atienden consultan y se desarrollan experiencias de aula dirigidas a la ensefianza de

conceptos especificos que incorporen software educativo.

h) Caso I en Venezuela. En 1994 se inicia en el estado Aragua un proyecto de
formacion enmarcado en el Programa "Mejoramiento de la Calidad de la Educacion
Basica" en el Proyecto: "Modernizacion y Fortalecimiento de la Educacion Basica",
componente de "Capacitacion", subcomponente de "Capacitacion y Actualizacion de
Docentes en Servicio del Nivel de Educacion Basica", llevado a cabo conjuntamente
entre CENAMEC, Ministerio de Educacion y Gobernacion del Estado Aragua
(CENAMEC, 1994), con financiamiento parcial de Banco Interamericano de Desarrollo
(BID). El proyecto se planifico para durar cinco afios, periodo en el cual se efectuaria un
plan piloto durante el primer afio, para ir incorporando sucesivamente el 20% de las

escuelas en los afios siguientes.

Los resultados de la evaluacion del impacto de dicho proyecto (Bascones y otros,
1998), financiado por FUNDACITE-Aragua, seran agrupados en dos vertientes; la
primera, relacionado con el patron general encontrado en las observaciones realizadas en
los planteles en los cuales se desarrollo el programa, y la segunda, en relacion a las clases

de Ciencias dictadas por los docentes en dichos planteles.

1. En términos generales, el patron encontrado fue el siguiente:
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- La comunicacioén docente-docente se caracteriza por distorsiones comunicativas que se
evidencian en la practica de: corrillos y penalizacion a la libertad de expresion sin
favorecer el dialogo entre los directivos y los docentes. Se observa una marcada
pseudo participacion por parte de los docentes, asumiendo la postura de espectadores
en la cual pocos intentan favorecer una participacion integral como autores y actores

del hecho educativo.

- La organizacion interna se reparte entre el dejar hacer y una direccion autocratica.
Existe predominio de conflicto por razones que no tienen que ver con la praxis
pedagogica como el hecho de cumplir con los recaudos administrativos y las
actividades extracatedras que no tienen relacion con la motivacion hacia la formacion
de una actitud cientifica de los alumnos (realizacion de actividades culturales y/o
carteleras en distintas oportunidades, tales como: dia de la madre, de la mujer, de
Maracay, Navidad, carnaval, otros). En los planteles (dos) en los cuales existe un club
de ciencias, se limitan a hacer carteleras relacionadas con problemas sanitarios de

caracter titulo informativo.

- El conocimiento que tienen los directores acerca del proyecto de capacitacion es muy
variado. Mientras que dos de ellos manifiestan conocerlo totalmente, tres directores lo
conocen parcialmente por haber asistido a las reuniones preliminares y uno, no pudo
ser entrevistado, por no encontrarse en el plantel en ninguna de las oportunidades en
que se efectuaron las visitas. No obstante, el compromiso que tienen con el proyecto se
limita a darles permiso a los docentes para que asistan a las actividades convocadas (4
de 6). Uno de los directores manifestd que la informacion o le llega con mucho retraso

o no lo llega.

- Existe una gran resistencia al cambio debido tal vez a multiples factores que no
constituyen un patrén comun tales como: desinformacion, informacion tergiversada,

imposicion de criterios, conflictos cognitivos, otros.

- Se observa poca motivacion para el trabajo que realizan en ciencias, carencia y déficit

de formacion profesional.

- Los circulos de accién docente, CAD, aspecto crucial del proyecto, se instalaron muy

tardiamente en dos de los planteles visitados, mientras que en los restantes no se
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habian instalado para el momento en que las visitas a los mismos habia finalizado. En
este sentido creemos que hubo muchas fallas de parte de los organismos encargados de
la capacitacion, y no de los directores o docentes de las escuelas. Trasciende los
limites del trabajo indagar acerca de las razones por las cuales ello no funciond ya que
la interaccion de los docentes a través de los CAD es importante y se suponia un factor

decisivo en planes de desarrollo profesional.
2. En relacion a las clases de Ciencias en forma especifica, se observo lo siguiente:

- Respecto al tiempo util de clases, éste queda reducido substancialmente. La gran parte
del tiempo se dedica a: entrega de la arepa, recoger el dinero de la merienda, firmar el
libro de asistencia, pasar la lista de asistencia, conversar con el docente del aula

vecina.

- Las clases de ciencias no se planifican a cabalidad, los textos que se utilizan son las
enciclopedias; muchas de las cuales presentan poca precision conceptual que a su vez
son trasmitidas a los alumnos ya que los docentes no tienen criterios académicos para
detectarlos. La actividad de inicio de la clase se reduce a copiar textualmente en la
pizarra el objetivo del programa sin indagar (salvo en dos oportunidades) las
concepciones previas que los estudiantes tienen sobre los aspectos (conceptos,
principios, leyes) que se van a tratar. En este sentido, en las dos oportunidades en que
ello se manifestd, (transmision de calor) se les pedia a los alumnos, relatar
experiencias de su vida diaria, pero luego se dejaban las concepciones erradas intactas,
sin insistir sobre ello y sin realizar ninguna actividad que apuntase hacia el cambio
conceptual. Las actividades de cierre se realizaron en algunos casos (4 docentes en dos
oportunidades) con un interrogatorio sobre lo desarrollado en la clase, sin aclarar las
interpretaciones incorrectas que dos de los alumnos interrogados hicieron de la
actividad experimental y sin llevar ningin registro sobre ello, para su posible
aclaratoria en la clase siguiente. En otros casos, (tres docentes) resumen la clase en la

pizarra con bastante imprecision.

- No se establecen correlaciones entre los objetivos del curriculo de Estudios de la
Naturaleza, ni con los objetivos de las otras areas. De esta manera se presentan los

contenidos como cuestiones aisladas, inconexas, sin ninguna pertinencia ni relevancia.

154



Aunque en ftres oportunidades, dos de los docentes trataron de puntualizar la
importancia de algunos topicos para la vida diaria (soluciones), ello se hizo sin
consistencia y sin “evaluar” si los alumnos comprendian el significado de lo dicho por

el docente.

- Los recursos instruccionales son escasos y, salvo la presencia de algunas laminas,
frascos vacios, restos de algin material elaborado y/o suministrado por los alumnos,
sin identificacion, no se observd la existencia de ellos. En las escuelas estadales,
fundamentalmente las que pertenecieron al proyecto Escuelas Solidarias, existen
laboratorios, que en su mayoria no son utilizados por los docentes que no pertenecen a

la especialidad.

- Las actividades experimentales, los trabajos de campo y en general, las estrategias
metodologicas pertinentes para la ensefianza de la ciencia, no se observaron con
frecuencia. Cuando se efectiian, son realizadas por el docente con los alumnos como
espectadores, sacando conclusiones erradas acerca del producto de la actividad.
Podriamos decir que el proceso de construccion del conocimiento por parte del alumno

no se efectia.

- Se proponen ejercicios en la pizarra para ser realizados por los alumnos en clase y
cuando el docente hace las aclaratorias correspondientes, pone en evidencia poco

conocimiento, aflorando las concepciones alternativas que poseen.

- No se evalta el proceso de construccion del conocimiento. La evaluacion se hace
tomando en consideracion a: factores diferentes al aprendizaje de la asignatura o en
base a cuestionarios que deben contestarse sacando textualmente la informacion de la

enciclopedia o bien enviando para la casa tareas de dudoso aporte para el proceso.

- A pesar de que los docentes entrevistados manifestaron gran satisfaccion por “los
conocimientos adquiridos en los talleres”, manifiestan su preocupacion por la falta de
seguimiento de su trabajo, demostrando una falta de autonomia o inseguridad para
transferir al aula lo aprendido en los talleres. En este sentido se observo que aquellos
docentes a los cuales se visitd en tres oportunidades, mostraron al final mas
disposicién para utilizar estrategias metodologicas pertinentes para la ensefianza de la

ciencia, demostrando mayor interés por incorporar a su repertorio de estrategias,
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aquellas sugeridas por los auxiliares de la investigacion. Igualmente se observo que en
los planteles donde funcionaban los circulos de accion docente (CAD) aumentaba la
disposicion (y de hecho asi fue) para adaptar nuevas estrategias metodologicas que
incidieran en el aprendizaje de los alumnos. Lamentablemente, el periodo
correspondiente al estudio no fue lo suficientemente extendido como para comprobar
si esa tendencia se mantenia en el tiempo o solo fue un episodio aislado en la

observacion.

- Al sefialarle a los docentes las discrepancias existentes entre la disposicion y la accion
(cuestionario de actitudes) manifestaron fundamentalmente dos razones para que ello

ocurriese:

i) la presion del tiempo dictada por la necesidad de “recuperar” el tiempo perdido

debido a los paros y huelgas del magisterio.

ii) el énfasis que se pone en el “cumplimiento de los objetivos™ en lugar de hacerlo en
la comprension de los fendomenos estudiados. Al hablar acerca de quien cumplia los
objetivos propuestos, hubo discordancia en la respuestas emitidas ya que respondieron
que los docentes cumplian los objetivos sin reflexionar acerca de que los objetivos del
programa eran para ser logrados por los estudiantes. Cuando se llamé la atencion sobre
este aspecto, volvieron a insistir la primera razon (i). No obstante, creemos que es un
buen punto de partida para cualquier programa de desarrollo profesional en el drea de
Ciencias el que los docentes consideren importante hacer énfasis en la comprension de

los fendbmenos mas que en memorizar informacion a veces irrelevante.

Para finalizar el reporte de la investigacion, los autores (ibidem) hicieron las

siguientes recomendaciones:

a. Debe existir apoyo, tanto desde el punto financiero como moral, a la instruccion en
ciencias, no solo de parte del Ministerio de Educacion, sino de parte de los directivos

de las escuelas y de la comunidad como un todo.

b. Debe estimularse el liderazgo de las personas que dentro de las escuelas estan

preparadas académicamente, para que sean ellos los que tomen la iniciativa y se
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involucren en las actividades de mejoramiento profesional, motorizando de esta

manera los circulos de estudio en cada uno de los planteles.

¢. La capacitacion de los docentes en servicio implica el trabajo con los docentes en las
escuelas para ayudarlos a desarrollar ideas que den respuestas a sus necesidades de
mejoramiento profesional en lugar de “entrenarlos™ en talleres planificados desde
afuera que hagan énfasis en contenidos y estrategias metodolégicas que si bien
sabemos que los docentes tienen deficiencias en ellas, se han sentido satisfechos de los
resultados obtenidos hasta el momento. Sin embargo, puesto que los resultados del
estudio sefialan que una mayoria sustantiva de los docentes no tienen competencia en
el area de Ciencias ni en su ensefianza (didactica especial), hay que tomar las
previsiones para que sientan la necesidad de mejorar en el area y no lo vean como algo
impuesto por las autoridades. La caracteristica mas importante que debe tener un
profesional de la docencia es el deseo de involucrarse en el aprendizaje continuo de
aspectos relevantes para el ejercicio de su profesion; siendo una condicion necesaria
para ello la motivacion para el desarrollo profesional y la apertura al cambio. Para
algunas personas, esta motivacion es intrinseca mientras que otras necesitan de
intervencion externa. Muchos de los docentes que no continuaron participando en el
programa de capacitacion, tal vez lo hicieron por pertenecer a la segunda categoria y

no encontraron que el programa se la impulsara .
d. Ademas de la comunicacion, los programas de mejoramiento de los docentes en
servicio deben incluir retroalimentacion, modelaje y tutorias permanentes que

estimulen la integracion de los mismos con la practica en el aula.

e. La capacitacion de los docentes en servicio debe ser un proceso continuo y
permanente. A pesar de que se detectaron algunos cambios en el periodo que duré el
estudio, tenemos dudas acerca de la permanencia de esos cambios, tal como se mostrd

en la fase cualitativa de la evaluacion del impacto.

f. Deben establecerse mecanismos de reconocimiento para los docentes y escuelas
involucradas en la realizacion de innovaciones educativas mas alla de las establecidas

en los planes de capacitacion.
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i) Caso II en Venezuela. Programa Samuel Robinson, programa de

perfeccionamiento para docentes, UCV (Lombardi y Pereira, 2002).

En la UCV se ha desarrollado una experiencia de perfeccionamiento dirigido a
docentes que trabajan en el nivel de educacion media, en instituciones publicas del area
metropolitana de Caracas, teniendo como objetivo ultimo del programa atiende el
problema de la equidad en el ingreso a las instituciones de Educacion Superior. El
programa de formacion se ha extendido a otras regiones de la geografia nacional (Delta

Amacuro, Amazonas y Nueva Esparta).

Los investigadores del drea de ciencias se plantearon la siguiente pregunta: *“; Cual
es el modelo de formacién pertinente para el disefio de un programa de actualizacion, en
ciencias naturales, dirigido a profesores que laboran en instituciones publicas de la Gran
Caracas?” Como marco tedrico se basan en teorias aprendizaje del drea de ciencias
cognitivas, teorfas curriculares y modelos de formacién. Y el marco de referencia
metodologico es la investigacion cualitativa, investigacion-accion, se reportan tres ciclos.
Se intenta trabajar con todos los docentes de ciencias de cada escuela en atencion al

formar equipos que atiendan problemas de la escuela y del aula.

El disefio del programa de formacion incluyo6 explicitamente tres areas de atencion:
v" Conocer la asignatura a ser ensefiada: Los contenidos disciplinares Las dificultades
mas comunes de los estudiantes frente a los contenidos disciplinares
v’ Utilizar la investigacion y la innovacion: La investigacion como medio para adquirir
conocimientos
v" Adquirir conocimiento sobre aprendizaje: Las estrategias para adquirir conocimiento
se trabajaran desde dos perspectivas, la primera, el profesor como sujeto que aprende

y la segunda, el profesor como sujeto responsable del aprendizaje de otros.
Algunos resultados de los tres ciclos realizados del programa son:
v" El objetivo de dinamizar, es decir, transformar la practica, se cumple aunque no sin
dificultades, los que han avanzado mas en las propuestas e implantacion de las mismas
son aquellos que han contado con la incorporacion del Director.

v Constituy6 una novedad las dificultades que se reportan en la bibliografia con relacién

a topicos especificos (concepciones previas,concepciones de profesores, otros) algunos
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profesores comentaron “entonces no es culpa de ellos”. Los docentes aceptan sus
debilidades en relacion con el domino conceptual de la asignatura.

v" En relacién con las estrategias utilizadas, se enfatizo lo relativo a la compensién del
lenguaje; los docentes tienen diflcultad en su aplicacion al aula. En los tres ciclos, se
cuestiond si estos contenidos deben ser contenidos de las especialidades; es opinidén
generalizada que deben ser contenidos de lenguaje, lo que llevéd a introducir en el
tercer ciclo, un topico acerca del significado y caracteristicas del hablar en ciencias.

v" El trabajo en grupos interdiciplinarios (dentro de la ciencia) permitio que los docentes
aprendieran a estudiar y trabajar los contenidos desde diferentes campos, logrando

plantear proyectos de trabajo didactico en equipos.

En general, los estudios relacionados con la formacion de los docentes nos plantean
que el proceso de cambio de los docentes debe ser inducido por una concepcion tedrica
sobre desarrollo profesional y basado en los requerimientos que se deriven de estudios de
necesidades, vistas éstas como discrepancia entre la situacion actual y la deseada, tanto
por los docentes como por los especialistas, administradores y planificadores de la
educacion. La puesta en accion de los programas de desarrollo profesional de los
docentes es una tarea compleja; ello no puede obedecer a una disposicion emanada de
arriba hacia abajo en la jerarquia administrativa, sino que debe ser el producto de una
constante interaccion entre el deber ser: cambios relacionados con competencias, saberes,
actitudes e intereses que se esperan manifiesten los docentes en su accidn, y una
disposicion por parte de estos a cambiar, nacida de una insatisfaccién sentida, espontanea
o provocada mediante la reflexion. Por lo tanto, cualquier proyecto de desarrollo
profesional debe ser multidimensional, de estructura horizontal mas que vertical y
contextualizado o situado; para ello se requiere voluntad politica, pues hay que invertir
tiempo y recursos de manera permanente; sin esperar resultados efectistas, sino a largo

plazo.
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V.C. PROPUESTAS PARA LA FORMACION INICIAL Y PERMANENTE DE LOS
DOCENTES DE CIENCIAS EN VENEZUELA

En virtud de la indiscutible importancia que tiene el desarrollo profesional de los
docentes, para la optimizacion de la educacion, se concluye este trabajo con lineamientos
y recomendaciones para mejorar el nivel de desarrollo profesional de los docentes de

ciencia que estan en servicio y mantener su calidad en el tiempo.

Seglin lo descrito en el capitulo I y II, es una realidad la carencia de un plan
sistematico de formacion permanente de docentes, en particular de las disciplinas de
ciencia, que permita satisfacer las necesidades de esta comunidad. Las acciones formales
(cursos, talleres, programas de posgrado, otros) ofrecidos por las universidades y el
MECD han sido muy escasas; de igual forma las acciones informales como publicaciones
y eventos (congresos, jornadas u otros); son de alcance restringido; en el drea de la
educacion en ciencias no existen publicaciones nacionales, y las internacionales se
encuentran concentradas en centros de documentacion ubicados en Caracas; en cuanto a
los eventos que se organizan en las universidades, por lo general, estan dirigidos a
docentes universitarios, observandose poca participacion de los docentes que trabajan en

Educacion Basica o Media Diversificada y Profesional.

Considerando el modelo de Desarrollo Profesional planteado en este trabajo (Cap.
11, pag. 64), las debilidades y demandas de formacion identificadas (Cap. 1V) y las
sugerencias derivadas de modelos y experiencias de formacion o desarrollo profesional
expuestos en las secciones anteriores, plantearemos algunos lineamientos y
recomendaciones, las cuales seran divididas en dos grupos: formacion inicial y formacion
permanente; ademas en este tltimo se consideran dos momentos, uno inmediato dirigido
a elevar el nivel de desarrollo profesional actual y otro, tendente hacia el mantenimiento

de elevados estandares en el desarrollo profesional de los docentes.

1. Formacion inicial. Los resultados de este estudio complementados con los obtenidos
por Bravo y otros (1999) y el de Andrés (2002) en cuanto a formacion inicial,
permiten hacer algunas consideraciones para el desarrollo del curriculo de formacion
de docentes de ciencias, tanto en sus contenidos como en sus estrategias, entre ellas se

proponen:
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v" Reestructurar la formacion del componente especializado con el fin de garantizar
un conocimiento de la especialidad con profundidad y coherencia. Se requiere lograr
una vision global de la disciplina en donde cada curso y actividad de formacion se
constituya en un elemento del conjunto que dependa y del cual dependan los otros
cursos, permitiendo no solo conocer el contenido de la disciplina sino también, la
adquisicion de conocimientos profesionales propios de la ciencia, como: su naturaleza,
metodologia de construccion de conocimientos, interacciones con la tecnologia y la
sociedad, problemas de estudio actuales, actitudes cientificas, otros. Esto exige en
primer lugar que el pensum se elabore sobre la base de un andlisis de contenido
(conocimientos, procedimientos, valores) y un analisis didactico (aprendizaje integral
esperado: cognitivo, procedimental y actitudinal), y en segundo lugar, que los
formadores de docentes, en la especialidad, tengan la vision integral del pensum a fin
de saber ubicar y relacionar y contrastar el curso que en un momento dado estén

ensefiando con el resto.

v’ Integrar la teoria y la practica en el contexto de la disciplina dentro de una vision de
ciencia actual. Esto implica la incorporacion reflexiva y critica de aspectos de orden
historico y epistemologico, asi como la integracion de la ciencia, la tecnologia y la

sociedad ademas del saber hacer de la ciencia.

v Igualmente es necesario integrar la teoria y la practica en el ambito pedagdgico -el
saber hacer de la ensefianza de la ciencia- ello implica por una parte, abrir o ampliar
el espacio dedicado al campo de la diddctica especial, ya que en él convergen la
disciplina, la pedagogia y otras campos como psicologia, sociologia; y por la otra,
aprender la didéctica especial “en y para el trabajo en el aula”, es decir, a través de la
incorporacion de resultados de investigacion, estudios de casos y del desarrollo de

experiencias concretas de ensefianza, lo que se conoce como formacion situacional.

v" Considerar de manera explicita y transversal aspectos relacionados con el desarrollo
del ser, tanto en la formacion especializada como en la pedagdgica; entre los aspectos
a considerar se pueden citar: interaccion entre pares, criticidad, reflexion, solucion de

problemas, organizacion, autoestima, ética, otros.
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v Las investigaciones han mostrado que la experiencia como estudiante tiene un
fuerte impacto en la practica posterior del docente, por ello se hace necesario que los
formadores de docentes realicemos cambios en la manera de ensefiar, se debe
disminuir el modelo reproductivo basado en la transmision de conocimiento e
incorporar modelos que incorporen de manera fundamentada, diversidad de estrategias
de aprendizaje orientadas a la construccion de conocimientos, practicas de ensefianza
innovadoras que fomenten la formacion de comunidades de profesionales (docentes de

ciencia) basadas en la cooperacion, reflexion y critica entre pares.

v Estos cambios en la ensefianza implican cambios en la evaluacion, centrandola en
procesos (ensefianza-aprendizaje) y no sélo en productos; triangulada, es decir,
incorporando a los estudiantes y otros actores del proceso educativo en el analisis de

los resultados y en la toma de decisiones derivadas.

2. Formacion permanente: Parece que no se discute la necesidad de formacion inicial
para el ejercicio de la profesion docente, y el hecho de que ésta no es terminal, ya que
representa solo el comienzo de un aprender a largo de la vida profesional. Por ello, la
formacion del docente debe verse como algo continuo y acompafiado con el
crecimiento en los otros elementos considerados en el modelo de desarrollo
profesional propuesto (figura 3, Cap. II). Las propuestas para la formacion permanente

se van a diferenciar en dos momentos: el actual y el que deberia ser.

2.1 Formacion permanente en la actualidad. Los resultados de este trabajo ponen en
evidencia que los docentes de ciencias en servicio en nuestro pais, en su mayoria no se
han desarrollado profesionalmente, por lo cual, se requiere de programas de atencién
de emergencia que eleven sus estandares en un mediano plazo, para luego mediante
programas permanentes mantener la calidad. Es imperativo el dictamen de politicas
educativas dirigidas a mejorar el desempefio actual del docente de ciencias en servicio
a nivel nacional, como base y lineamiento para que las instituciones competentes
(universidades, zonas educativas, otros) disefien programas de formacién permanente

en el area de ciencias.

En este trabajo se identificaron un conjunto de necesidades de formacién con una

muestra de docentes, sin embargo, dado que la investigacion en este campo muestra
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que resultan con mayor impacto en el trabajo escolar los programas de formacion
adhoc, es decir, disefiados en funcion de los docentes participantes, en la
implementacién de programas de formacién en servicio resulta necesario incluir una
fase inicial de diagnostico y autodiagnostico de necesidades especificas de los
docentes que participaran. Ademads, dada la precaria situacién actual se hace necesario
disefiar programas de formacion en servicio con un nimero de horas alto, €j. mas de

200 hs, distribuidos en periodos largos, por ¢j. un afio escolar.

2.2 Formacién permanente en el marco de una concepciéon de Desarrollo
Profesional. Como se sefiald en las secciones anteriores existen paises en donde los
docentes de ciencias de EMDP son profesionales de otros campos, lo que hace casi
obligatorio la implementacion de programas de induccion. En el caso de Venezuela los
docentes son profesionales de la educacion, sin embargo, es pertinente la propuesta de
una fase de induccion en el marco del desarrollo profesional, para apoyar al docente
durante los primeros aiios de ejercicio profesional, en la consolidacion de su
autonomia y autoestima como docente. Una propuesta en tal sentido seria que una vez
egresado, el docente se incorpore al campo laboral durante un periodo (ej. un afio) con
la tutoria de un docente con reconocido desarrollo profesional, preferiblemente del
mismo centro escolar, y la participacion de algin instituto de formacion de docentes
para que en conjunto desarrollen un plan de induccion. El rol del tutor es ayudarlo en
la practica de la ensefianza y en la integracion a la escuela y comunidad. Dado que el
déficit de docentes, sobre todo en las disciplinas de ciencia, lleva a que los estudiantes
del profesorado ingresan al campo laboral sin culminar sus estudios, los programas de
induccion se hacen aun mas necesarios. La tutoria implica la elaboracion de un plan de

trabajo concertado entre las partes.

Estos programas no pueden estar aislados del crecimiento laboral y personal, tanto de
los tutores como de los docentes que se inician; en consecuencia, podrian ser
establecidos como parte de las normativas del ejercicio profesional, permitiendo por
ejemplo, que al finalizar el programa el nuevo docente pueda acreditarse y acceder a
un primer ascenso y reconocimiento. En relacion con los tutores, su perfil deberia estar

previamente definido y la asignacion del rol deberia otorgarse por concurso o
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acreditacion de caracter académico; ademas, este trabajo deberia implicar algin tipo

de reconocimiento tanto dinerario como simbalico.

Una vez que el docente haya pasado la etapa de induccion, se supone que debe ser un
profesional consciente, reflexivo, critico y auténomo que decide cual y como va su
linea de desarrollo profesional, en consecuencia, este docente requiere de ofertas,
oportunidades -académicas y administrativas- y un sistema de ascenso,
reconocimientos y recompensas que le permitan mantener un desarrollo profesional

con calidad y pertinencia.

En tal sentido, es necesario que se conformen las comunidades académicas de
docentes, es decir, la organizacion de los docentes en general y por especialidad o
area, en redes o grupos a niveles escolares, regionales y nacionales para: el
intercambio de experiencias educativas y materiales; la solucion a problemas
educativos en forma cooperativa; la produccion de innovaciones educativas; la
organizacion de eventos; y cursos de actualizacion; entre otros. Si bien hoy en dia
existen agrupaciones gremiales de docentes, el trabajo que se realiza en ellas se centra
en aspectos relacionados con la administracion escolar; con poca atencién a la
problematica del quehacer del docente en la escuela y en el aula, y con su desarrollo

profesional en su totalidad.

Orientaciones generales para la implementacion de programas de formacion
en servicio. Basados en los resultados y experiencias en el campo de formaciéon de
docentes y en una concepcion de la profesion del docente de ciencia, es posible sefialar
algunas recomendaciones generales tanto acerca del qué como acerca de cudles
estrategias de formacion pueden resultar exitosas para una educacion con calidad. De

acuerdo con la revision realizada se resumen las siguientes:

v" Concebir un modelo nacional que permita el desarrollo profesional de los docentes
de manera coherente y establecer unos estandares de calidad para la profesion docente,
generales y especificos para cada disciplina o area. Con ello se guiaran las ofertas de

formacion continua y los sistemas de acreditacion y ascenso en la profesion docente.
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v" Ofertar programas para grupos de docentes de varios institutos, por asignatura y

nivel, promoviendo la formacion de redes.

v' Disefiar estrategias de atencion con calidad y equidad. Dada la extension geografica
venezolana y la concentracion de los centros de formacion de docentes de ciencias, es
necesario implementar programas de formacién en donde unos docentes se constituyan
en instructores de otros nuevos grupos, de manera de lograr la cobertura nacional. Los
modelos de formacion que estan resultando con mds éxito incorporan momentos
presenciales (cortos) y momentos situados, es decir, desde la escuela y el aula; para
ello es necesario la formacion de redes (especialistas, instructores, docentes) apoyadas
con herramientas de tecnologia de la informacion (uso de la Web, correo electronico,

multimedia, otros).

v Incorporar los resultados de investigacion en la ensefianza de las ciencias, el estudio
de casos, la discusion sobre experiencias concretas de los participantes, las lecturas
sobre fundamentos tedricos y nuevos conocimientos relacionados o derivados de lo
anterior, en procesos de construccion de conocimientos que les permitan a los
docentes elaborar planes de aula para ensayarlos en el trabajo escolar; estas
experiencias y sus resultados serian analizados en las redes de formacion continua.
Estos procesos son ciclicos ya que no hay una experiencia de ensefianza Unica y

perfecta, ellas pueden ser muy diversas y siempre perfectibles.

v" Los cambios en educacion, y por ende en la formacién del docente, no ocurren a
corto plazo, por lo cual los programas de formacion no deben ser espasmodicos, ni
aleatorios, sino continuados en el tiempo, sobre todo por que lo que se espera es la
transformacion del trabajo en la escuela y ademas, por que la sociedad y la educacion,

y en el caso de este trabajo, la educacién en ciencias, son dreas dinamicas.

Los lineamientos planteados para la formacion de docentes de ciencias con calidad
y pertinencia los hemos representado en la fig. 6, desglosandolo en seis grandes
preguntas: formacion del docente jpara qué? ;ja quién? ;en qué? ;cuando? ;donde? Y

(como?.
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Figura 6. Modelo para la Formacion del Docente de Ciencias.

@ Inicial: certificacion de competencia profesional.
@ Permanente: Inducida (primeros afios de trabajo)
Autonoma  (durante la vida profesional)

e Inicial Estudiantes para profesorado.
e Permanente: Docentes en servicio con disposicion
a desarrollarse profesionalmente

ieuindo?

P
@ Especialidad @ Cognoscitivo
@ Didactica especial @ Procedimental
@ Organizacion o Afectivo

FORMACION ® Desarrollo del ser ® Competencias

.

' ™

® Presencial & A distancia

® Basada en teoria, experiencias e investigacion

@ Contextual, partiendo de las concepciones,
praxis y cultura de la escuela y docente.

® Apoyada en la tecnologia de informacion

@ En redes o grupos cooperativos

@ Centrada en la solucion de problemas de
ensefianza, la reflexion y autoreflexion.

DEL

DOCENTE

® (Centros escolares, aula de clase,
agrupaciones de docentes,
universidades

® Educacion Ensefianza con calidad y pertinencia.
® Docente: Profesional: crecimiento laboral v dinerario
Personal: crecimiento personal.

Para finalizar, otro aspecto que no compete directamente a las instituciones
formadoras de docentes pero que debe ser abordado en paralelo a la formacion

permanente para completar el semicirculo de la figura 6, es el organizacional. Por los
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resultados de este trabajo se considera fundamental que ocurran cambios en el sistema

educativo a diferentes niveles; entre otros, es necesario que:

*Se revisen los programas de ciencia de los diferentes niveles educativos (EB, EMDP y
superior) y modalidades, a fin de que exista coherencia entre ellos y ademas,
respondan a las demandas nacionales e internacionales en cuanto a la formacion

cientifica que requieren los ciudadanos.

*En lo laboral, se necesita lograr un equilibrio entre la remuneracion y la cantidad de
horas de trabajo de los docentes; a fin de garantizar la realizacion de un trabajo con
calidad que sin duda repercutira en el bienestar personal del docente. En los ultimos
anos se han producido mejoras salariales, pero si se ha considerado necesario poner
limites al nimero de horas de clase por semana, no se ha logrado, sobre todo
porque existen diferentes entes patronales independientes (MECD, educacion
privada, estados, alcaldias, otros) en los cuales un docente puede trabajar
simultaneamente, acumulando, en el caso de ciencias, cargas semanales de horas de
clase superiores a 50, por Ej. 36 horas de clase en el turno de la mafiana (7:00 am a
12:30 pm), 12 horas de clase en el turno de la tarde (1:00 am a 6:30 pm) y 12 horas

en la noche.

*Las condiciones de infraestructura de las instituciones deben mejorarse y
modernizarse, a fin de propiciar ambientes que favorezcan la creacion e innovacion
pedagogica. En particular en el area de ciencias es necesario adecuar los espacios
de laboratorio con condiciones de seguridad y calidad, y la incorporacién de

herramientas de tecnologia de la informacion al trabajo de aula y laboratorio.

*La dotacion de los centros educativos con recursos (libros, publicaciones periodicas,
laboratorios, computadoras, software educativo, modelos, multimedia, internet,
entre otros) para el aprendizaje de los estudiantes y para la actualizacion de los
docentes, es fundamental. Los centros de docentes, como los CRAM que se crearon
para los maestros, resultan una idea interesante para la formacion continua de los
docentes de EB y EMDP; acondicionandolos con material bibliografico, didactico e
telematico pueden convertirse en espacios para el estudio, el debate e intercambio

de experiencias de los docentes de cada sector.
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*En

las instituciones se deben crear espacios fisicos y temporales (cronograma escolar)
para la reflexion critica acerca del quehacer educativo, a fin de que los docentes (de
aula y administrativos) puedan tomar conciencia de los problemas didacticos
relativos a su ejercicio profesional y de las necesidades de actualizacion. Esto
implica valorar la actividad académica, y redimensionar la supervision y

coordinacion en esta direccion.

*Debe existir una legislacion del ejercicio de la profesion docente que se fundamente en
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criterios y estdndares académicos, estimulando el perfeccionamiento de los
docentes en correspondencia con la promocion laboral (sistema de ingreso, ascenso,
reconocimientos, apoyos y recompensas). Los docentes deben mostrar su calidad y

actualizacion permanente, y recibir a cambio reconocimientos.
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ANEXO A

UPEL-IPC CENAMEC
PROYECTO CONICIT No. 96001653

CUESTIONARIO DOCENTE - Parte A
CARACTERIZACION SOCIO-PROFESIONAL DEL DOCENTE DE CIENCIAS

Estimado Profesor(a):

El presente cuestionario forma parte del conjunto de instrumentos disefados para la
recoleccion de datos establecidos en el proyecto de investigacién que estamos realizando y cuyo
titulado es:

“CARACTERIZACION SOCIO PROFESIONAL Y MODELO DIDACTICO DE LOS PROFESORES
DE CIENCIAS COMO BASE PARA EL DISENO DE UN PLAN ESTRATEGICO DE
ACTUALIZACION “.

La muestra esta constituida por 12 entidades federales, dos institutos por cada una y todos los
docentes que ensenan Ciencias en dichos planteles.

Dado que usted forma parte de los docentes seleccionados, solicitamos su colaboracion para
completar el cuestionario con la mayor sinceridad y disposicion que le sea posible, a fin de garantizar
la confiabilidad de los datos.

Los resultados de este estudio seran empleados en el disefo de propuestas estratégicas de
actualizacion para los docentes de Ciencias en la EB y la EMD.

Agradeciéndole de antemano la colaboracién prestada, reciba un cordial saludo de

Prof. Maite Andrés  Prof. Judit Riestra
Investigadoras

IDENTIFICACION GENERAL

1) Nombre
completo:

2)C.l: 3)Sexo: F___~ M 4) Edad: __ __

5)Teléfono para contacto: (0__ )
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INSTRUCCIONES GENERALES

En las proximas paginas encontrara una serie de preguntas dirigidas a recabar
informacion relacionada con las dimensiones profesional y social.

FORMACION PROFESIONAL:
PREGRADO:

6) Titulo 1:

Especialidad:

Instituto o universidad:
Afo deinicio:1__ __ _ Enestudio, semestre: ___ Graduado, afio de graduacion: 1__
7) Titulo 2:

Especialidad:

Instituto o universidad:

Afo de inicio: 1__ __ __  En estudio, semestre: Graduado, afo de graduacion: 1__ __

POSGRADO:
8) Titulo 1 :
Especialidad:
Instituto o universidad:
Afio de inicio: 1__ _ __ En estudio, semestre: Graduado, afio de graduacién: 1__

EXPERIENCIA LABORAL

9) Afos de servicio en docencia:

10) Cargos desempeniados durante su ejercicio profesional, escribalos a partir del actual e incluya
tanto los de institutos oficiales como privados:
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Cargo Institucion Desde Hasta

11) No. total de horas semanales dedicadas a la docencia: Administrativas Docentes

12) No. de horas semanales en este instituto: Administrativas Docentes

13) Escriba todas las asignaturas que ensefa en este instituto por nivel e indique el respectivo
numero de secciones que atiende.

EB EMD | No. secciones en:
Asignatura 7 8 9|1 2|7:8 9|1 2

DESARROLLO PROFESIONAL

14) Clasificacion docente actual: Ano en que lo obtuvo: __

15) Senale su actuacion en los ultimos cinco afios, como facilitador en talleres, cursos, otros:

176



Nombre del taller, cursos, otros

Afio

Institucion organizadora

Dirigido a
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16) Describa otras responsabilidades cumplidas durante su ejercicio profesional en los Ultimos 5 anos,
dentro o fuera de las instituciones educativas.

Responsabilidad Duracion Institucion Afo

17) Describa los cursos, talleres u otros tomados por usted, durante los Ultimos 5 afos:

Nombre del taller, cursos, otros. Ario Institucion organizadora No.
horas

18) Describa las jornadas, seminarios, congresos u otros a los que ha asistido durante los dltimos 5
anos:

Nombre del la jornada, seminario, Ario Institucion organizadora No. horas
congreso.
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19) Describa los trabajos presentados en eventos durante los Gltimos 5 afos:

Titulo del trabajo

Ano

Nombre del evento

20) Participacion en actividades de divulgacion relacionados con la profesion docente, durante los

altimos 5 afos (articulos de prensa o revistas, programas de radio, otros):

Descripcion de la actividad

Ano

21) Escriba el titulo de los materiales empleados ultimamente para su actualizacion y desempefio

profesional:
Materiales de Consulta |

texto_

Libros de
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ANEXO C

UPEL-IPC
CENAME

PROYECTO CONICIT No. 96001653

CUESTIONARIO DOCENTE - Parte C
CARACTERIZACION DIDACTICA DEL DOCENTE DE CIENCIAS

Estimado Profesor(a):

El presente cuestionario forma parte del conjunto de instrumentos disenados para
la recoleccién de datos establecidos en el proyecto de investigacién que estamos
realizando y cuyo titulado es:

“CARACTERIZACION SOCIO PROFESIONAL Y MODELO DIDACTICO DE LOS
PROFESORES DE CIENCIAS COMO BASE PARA EL DISENO DE UN PLAN
ESTRATEGICO DE ACTUALIZACION .

La muestra esta constituida por 12 entidades federales, dos institutos por cada una
y todos los docentes que ensefan Ciencias en dichos planteles,

Dado que usted forma parte de los docentes seleccionados, solicitamos su
colaboracion para completar el cuestionario con la mayor sinceridad y disposicion que le
sea posible, a fin de garantizar la confiabilidad de los datos.

Los resultados de este estudio seran empleados en el disefio de propuestas
estratégicas de actualizacion para los docentes de Ciencias en la EB y la EMD.

Agradeciéndole de antemano la colaboracién prestada, reciba un cordial saludo de

Prof. Maite Andrés  Prof. Judit Riestra
Investigadoras

IDENTIFICACION GENERAL

Nombre
completo:

C.l:
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INSTRUCCIONES GENERALES

En las proximas paginas encontrard una serie de preguntas dirigidas a
recabar informacion relacionada con las dimensiones didacticas.

ORGANIZACION DE LOS TEMAS QUE ENSENA
1) Los temas que usted ensena en un ano escolar los ordena tomando en cuenta :

La secuencia del programa oficial.
La secuencia del libro de texto, indique nombre y autor del libro:

_ Laestructura de la disciplina.
_ Los conocimientos que traen los estudiantes.
_____Las necesidades de otras disciplinas.
___ Las necesidades de los estudiantes en préximos cursos.
____Resultados del trabajo docente del ano anterior.
Otras:

2) En la organizacion de los temas que ensena cuales de las siguientes consideraciones
toma en cuenta:

_____Relacién entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad.

___ Relacién entre la ciencia y el ambiente.

_____Relacion entre la ciencia y la tecnologia.

_____Desarrollo cronolégico de los conocimientos de la disciplina.
_ Formas de producir el conocimiento de |a ciencia.

Relaciones entre los conceptos.
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Relacién entre la disciplina y otras disciplinas cientificas.

Ninguna de las anteriores. En este caso, explique cual es la orientacion que usted
le da a la ensenanza de los temas de su asignatura:

3) Describa brevemente el procedimiento general empleado por Ud. para ensefnar ciencia:

4) Escriba las razones por las cuales usted considera que los j6venes deben aprender
ciencia en educacion basica y en educacion media diversificada.

EB:

EMD:

5) Describa brevemente la finalidad general de la ensenanza de la ciencia.
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6) Seleccione una afirmacion, la que mas se aproxime a su opinién en cuanto al
aprendizaje de la ciencia:

El aprendizaje de la ciencia requiere que los estudiantes aprendan el cuerpo de
conocimientos de la disciplina conjuntamente con los procedimientos
intelectuales inherentes a ella.

_ El aprendizaje de la ciencia requiere que los estudiantes aprendan el cuerpo de
conocimientos de la disciplina y en consecuencia, aprenderan los
procedimientos intelectuales inherentes a ella.

El aprendizaje de la ciencia requiere que los estudiantes aprendan los
procedimientos intelectuales inherentes a la disciplina para luego aprender el
cuerpo de conocimientos de ella.

El aprendizaje de la ciencia requiere que los estudiantes aprendan el cuerpo de
conocimientos de la disciplina para luego aprender los procedimientos
intelectuales inherentes a ella.

7) En el proceso de ensefanza de la disciplina ¢, usted incluye de manera intencional, los
procedimientos intelectuales 7 Si No

En caso afirmativo, describalos brevemente:

ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES
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8) De la lista de estrategias de ensefianza dada a continuacion, marque con una X las que
usted desarrolla mas frecuentemente:

Clase de teoria Demostraciones (experimentales o
experiencias)

Trabajos de laboratorio ______ Trabajos de campo __ \Visitas
guiadas

Resolver problemas Proyectos de investigacion

16) Para las estrategias de ensefanza sefialadas anteriormente describa la finalidad
educativa por la cual usted la emplea:

Clase de teoria:

Demostraciones

Trabajos de laboratorio

Trabajos de campo

Resolver problemas
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Visitas guiadas

Proyectos de investigacion

9) Senale con una X las actividades que realiza con mayor frecuencia durante la
ensenanza de disciplinas cientificas:

Proporciona informacion para que los alumnos observen

Prepara guias de trabajo con instrucciones precisas sobre cémo, cuando y dénde
realizar las actividades

Ayuda a los estudiantes a hacerse preguntas

Discute con sus estudiantes las observaciones, resultados o conclusiones
generadas por ellos

Prepara un guion de preguntas

Asesora a los estudiantes en relacion a la planificacion del trabajo a realizar
Explica con detalle

Hace preguntas a los estudiantes para verificar si entienden durante la explicacion
Planifica su discurso siguiendo una secuencia logica

Describe ejemplos o resuelve ejercicios ilustrativos

Elabora guias de ejercicios, de laboratorio, de campo, otros, para los alumnos
Propone y discute situaciones cuestionadoras para ser resueltas en grupos

Dirige las presentaciones de resultados de los grupos y orienta la generacion de
conclusiones.

Selecciona el libro de texto, la guia de laboratorio o el problemario

Da instrucciones para la realizacion de las actividades

Utiliza una variedad de documentos (libros de texto, revistas, videos, otros) en sus
clases
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Supervisa la ejecucion de las actividades realizadas por los estudiantes

Realiza demostraciones o experimentos para que los estudiantes registren las
observaciones

Orienta el desarrollo de las actividades de los estudiantes

Promueve y orienta las discusiones de los grupos para que tomen decisiones en
relacién al trabajo a realizar

Reajusta la ensefianza en funcion de los resultados de las evaluaciones
Asigna el tema o problema a investigar a los alumnos o grupos

Orienta los procesos y la metodologia de trabajo de los estudiantes
Discute y distribuye con los alumnos los problemas a investigar

Da los criterios para la elaboracion de los informes

Selecciona ejercicios, preferiblemente con datos numéricos, para ilustrar la
aplicacion de los conceptos y leyes

Modela el uso de los procedimientos o razonamientos intelectuales
Desarrolla las clases siguiendo un libro de texto

Explica las soluciones de los problemas tipos de cada tema, con énfasis en lo
cuantitativo

Asigna ejercicios semejantes a los explicados

Resuelve problemas verbalizando los razonamientos de analisis

10) Senale con una X las actividades que con mas frecuencia realiza el estudiante en sus
clases de ciencia:

____ Realiza las actividades indicadas en la guia

__ Constata y comprueba lo explicado por el profesor, en el laboratorio o el campo
__ Discute en grupo los resultados de las actividades

____ Atiende las explicaciones y toma nota

_____Responde a las preguntan verbales que efectla el profesor

Analiza en grupo las situaciones propuestas por el profesor

Elabora las conclusiones en relacion al tema.

Completa las guias dadas por el profesor (pretest, postest, laboratorio, campo,
visitas, otras)

Elabora el informe
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______Realiza lecturas previas, discute y decide con el grupo las actividades a realizar.
Compara y discute los resultados de su grupo con los demas grupos.

__ Busca asesoria con expertos

______ Sigue el esquema de trabajo establecido por el profesor

Hace ejercicios en clase de manera individual después que el profesor resolvié los
problemas tipos.

Aprende rutinas o algoritmos

Resuelve en grupos los problemas con la asesoria del profesor.

11) Sefale con una X las actividades de evaluaciéon que con mas frecuencia Usted
desarrolla en sus clases:

Hace interrogatorios a los alumnos
_____ Aplica examenes escritos, cortos o largos, sobre lo explicado.
____ Evaltua a los estudiantes al inicio de las actividades de ensenanza
_____Evalda el postest de laboratorio.
____ Evalida el pretest de laboratorio
__ Registra la actuacién de los alumnos durante la realizacion de las experiencias
____ Evalta el informe final
___Asigna las calificaciones conjuntamente con los estudiantes
_ Evalta los resultados finales del trabajo de los estudiantes
__ Evalda las tareas asignadas
____ Discute los resultados de la evaluacién con los estudiantes.

Evalua los estudiantes pasandolos a la pizarra.

12) Senale con una X las actividades de evaluacion que con mas frecuencia desarrollan
los estudiantes en sus clases:

__ Autoevallan sus trabajos.
__ Coevallan sus trabajos.
___ Participan en la decision de sus calificaciones.
Revisan con el profesor los resultados de la evaluacion
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13) Escriba el nombre de las dependencias que en éste instituto tienen como funcion
apoyar su trabajo académico, sefiale para cada una ; Cémo apoya la dependencia el
trabajo académico de los docentes del instituto ?

Dependencia Forma de apoyar

14) Senale con una X la frecuencia con que realiza las siguientes actividades en el
ambiente de laboratorio:

Actividad Siempre Algunas Nunca
veces

1. Practicas de laboratorio

. Discusion de los resultados de practicas anteriores

2
3. Discusion de trabajos de campo

. Resolucion de problemas

. Completar guias de preguntas

. Clase de teoria

4
5
6. Evaluaciones
7
8

. Exposiciones de los alumnos

15) ¢, Como es la dotacion de la biblioteca : (bibliografico y otros medios) en relacion con
el area de ciencias en este instituto?

Actualizada: Si No Suficiente: Si____ No ___

16) ¢ Como es la dotacion de los laboratorios en relacion a la disciplina que usted ensefna
en este instituto?

Actualizada: Si No Suficiente: Si No
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17) Escriba las caracteristicas personales e intelectuales que en su opinién deben tener
los estudiantes para aprender ciencia.

Personales Intelectuales

18) De los calificativos dados, marque una X en aquellos que a su juicio caracterizan lo
que es la Ciencia.

La ciencia es: Objetiva Neutral Experimental
_ Exacta ___ Genial ____ Poco planificable
____ Dificil _ Intuitiva _____ Refutable
_ Inmutable ______ Subjetiva ___ Modificable
_ Imprecisa Tedrica Verificable

Cuestionada permanentemente
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Actividad que se realiza al momento de la observacion:

Condiciones generales (describir: fluminacién, ventilacién, mobiliario, dotacion, estantes,
pizarra, otros )

+ Informatica
Actividad que se realiza al momento de la observacion:

Condiciones generales (describir: iluminacién, ventilacién, mobiliario, dotacion, estantes,
pizarra, otros )

Software existente:

£ Se utiliza la sala para actividades de docencia en las asignaturas de ciencia ? jCudles?
- Audiovisual
Responsable:

Funcionamiento: (horario, tipo de apoyo,..)
Equipos:
Medios para Ciencia ( peliculas, diapositivas, otros) :

£ Se utiliza esta sala para actividades de docencia en las asignaturas de Ciencia 7
Describa.
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GUION DE ENTREVISTA (FASE II)

PRIMERA ENTREVISTA

1. ;Coémo te apoya el departamento de evaluacion?

;Cémo te apoya el departamento de control de estudios?

bl o

(Como te apoya el departamento académico?
(Como te apoya la direccion o subdireccion del plantel?

©woe

¢ Quién coordina académicamente la asignatura?; Qué actividades se realizan en la coordinacion?

=4

(Como se efectiia la planificacion de los cursos?
Indivivalmente ____ En grupos por nivel _____
7. (Se realiza algiin andlisis al final del afio en relacion con la planificacion inicial y la aplicacion
del mismo?
8. Si no existe coordinador académico en el plantel:
* ;Qué tipo de apoyo académico recibe para mejorar la ensefianza de su disciplina?
¢ ;Quién se lo suministra?
* ;Lo consideran necesario?
¢ ; suficiente?
9. ; Como te gustaria que fuese el apoyo académico en el instituto?
10. ;, Qué programa oficial empleas ?
* ;Cémo utilizas el programa oficial del ME?
11. ;La organizacion de la ensefianza por lapso o anual la realizan en funcion de los:
* Objetivos del programa
* Contenidos del programa

¢ Conceptos y leyes de la disciplina.

12. (Para los docentes que emplean el enfoque CTS, ver cuestionario C)
“Muchos docentes indicaron que organizan sus curso siguiendo un enfoque CTS™ Describa
algunos ejemplos especificos al respecto.

13. En la fase anterior de este estudio se encontré que algunos docentes diferenciaban entre
“conocimiento teérico” y “‘conocimiento préctico™.
¢ Sera posible para Ud. darnos unos ejemplos de cada uno de estos tipos de conocimiento?

14. En la Fase | de este estudio, se encontrraron con cierta frecuencia expresiones como las
siguientes:
“La clase de teoria consiste en la presentacion del tema por parte del docente, con la finalidad
de que el alumno investigue...”
“ El procedimiento general en la enseiianza de la ciencia es la investigacion previa y la

discusion posterior en clase”
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* B procedipienia general en fo ensenianze de fo clenis e previa invesiipacidn e cancepios
e ok i, ef clase S aiailnan, (ene e aclavan cides v
LPedvia eaplicarios gue s copeta gue hagan los aluimnes on catos chsos cuarndo s e pide gue
“ivestiguen’” T

b5, Muchos proficsores manifestaron que ks actividades que realizaban con mis frecuencia ¢ el

ambiente de laboraiorke eran:
“exposiciones por pode de les plumnos™ v “evoluaciones™, en cambio hacen may pocos
actividndes experimentalbes,

4) 51 o oE s CasD
* Cuodles son las raroncs gue fo llevan a realizar pocas sctividades experimentales on ¢l
lrraren previaeo ?
= [ Enqué casos otiliza I estratesia de “exposicidnde bos alumnos en el labaratorio™ 7
= Cdme se realiza ¢l proceso de Mexposiciim™ e les alumnos ¢n el laborntorio?
b St o e s s
= gué actividades de laborarorio ba previsto nenlizar en este lapes?
* i Cdmo serealizon esas actividades 7
= Easmhlece relacidn entre la nctividnd de Inboratorio v la clase ¢ tearfn?8i__ Mo
Deseribala,

1. i Para los docentes que cunplean e Proyecte de Investigaciin comn estrategia de ensefianza,

ver cuestionario O}
* pUhmo desarrolla el Provecto de Livvestigacion?

Ui evalia los Proyecios de apasbigacion? Dostnimentos, escalas, esapas, @1c.]

*  pLa direccidn del proyects es responsabilidad suva o la compaste con oo director cxremo o
TN ey

* i Puefe came el nomibre de alzenos de los problemis que estin investigonde suz estudiantes
eate afo?

SEGUNDA ENTREVINTA

I Darante sotrabago:
& oLAmin sabe |:||:E hn In::-grndn ense !
= Engué momento se di cusnin qué su ensefinnza hasido exitosa?
= pComw sabS que Sus alumnds han aprendido?
e Cwhles son Jas csbiaegias gue conglbea para verificar los aprendizaes de sos aluimmos?
¢ B oel aula se espers gue los estudiantes sprenclan conceplos, procesos, procedimientos
destarns, valores, ninos

D eslrabegias de evaluacion | eomples en ks caso’?

*  Podria dor algunos ejemplos
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(Hace algiin andlisis de las estrategias que emplea para verificar los aprendizajes de los
alumnos

* ;Qué utilidad le da a los resultados de la evaluacion?

18. ;Coémo piensas que los cientificos de las dreas de Cs naturales como Biologia, Quimica, Fisica
llegan a la generacion de los conocimientos 7
a) Si menciona el Método Cientifico, y no lo describe. ;Cémo cree que los cientificos utilizan ese
método?
b)Si menciona que con diferentes metodologias, y no las describe. ;Cémo piensa que los
cientificos las emplean?

19. ;Cémo hace para transferir en su ensefianza la forma de trabajar de los cientificos?

CUARTA ENTREVISTA

20. ; Qué piensa acerca de la Actualizacion (formacion permanente) de los docentes?

21. ;, De quién considera que es la responsabilidad de la actualizacién de los docentes?

22. ;Cuiles serian las estrategias de actualizacion en las que Ud podria participar?

23. ;Quién considera que podria ofrecer la actualizacion?

24. ;Cudndo y dénde cree que se podrian realizar actividades de actualizacién en las que ud. estaria
disponible ?

25. ;En qué aspectos didacticos le gustaria poder actualizarse?

26. (En qué dreas de la disciplina le gustaria poder actualizarse?

27. ; De qué forma cree que se podria estimular a los docentes de Ciencias para que se actualicen ?
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TERCERA ENTREVISTA

BIOLOGIA
B3.1 Los temas
Bisica %
7. Hormonas en plantas. 1.8
4. Los sentidos: organos de interaccion 8,2
6. Sistema endocrino. 8,2
5. Sistema nervioso central y periférico. 8,2
3. Digestion y eirculacion en animales. 8,2
Diversificado %o
20. Variables biologicas, socioeconomicas y distribucion de la poblacion venezolana. 40,9
19. Las poblaciones humanas en Venezuela: origen y variacion. Mestizaje 38,6
14. Nutricion: promocion y fortalecimiento de la salud 36,4
15. Condiciones socioecondmicas, fisicas y biologicas del ambiente, y su efecto en la salud

34,1

17. Contribucion de la Biologia a la ética y cultura. 34,1
13. Modelo ecosistémico de organizacion, ejemplos locales, biosfera 31,8
16. Comportamientos que promueven y afectan la salud. 31,8
18. Aplicaciones biotecnologicas 20,5

resultaron ser no ensefiados por un gran nimero de docentes. En su caso particular, jcuales de ellos

Ud. no ha ensefiado? ; Porqué ha tenido que tomar esta decision?

B3.2 Los temas

Bisica o

17. El microscopio. 35

2. Fotosintesis y respiracion en plantas. 34

14. Herencia Mendeliana. 32

9. Niveles tréficos: cadenas y tramas alimentarias. 31

13. Genética: Teoria cromosdmica; codigo genético 31

Diversificado %
1. Hipétesis sobre el origen de la vida. 40
6. Bases genéticas de la evolucion: Variaciones fenotipicas y genotipicas. Adaptacion y especiacion.
5. Fotosintesis y respiracion. E1 ATP. 35
17. Contribucion de la Biologia: ética y cultura. 33
8. Sistema de clasificacion y nomenclatura bioldgica. Clasificacion en cinco (5) reinos. 32
10. Teoria cromosomica y bases moleculares de la herencia: AND, ARN. 32
2. Los trabajos de Pasteur y su importancia para la biogénesis. 31
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resultaron ser considerados como interesantes para los alumnos. Seglin su experiencia, ;jQué

indicadores lo llevan a concluir que un tema es interesante para los estudiantes?

B3.3 Los temas

Bisica 9o
10. Poblaciones biologicas y humanas 46
14. Herencia Mendeliana. +4
4. Los sentidos: 6rganos de interaccion e
6. Sistema endocrino. 42
2. Fotosintesis y respiracion en plantas. 41
9. Niveles tréficos: cadenas y tramas alimentarias. 41
5. Sistema nervioso central y periférico. 41
11. Biomas de Venezuela, dreas protegidas. 40
13. Genética: Teoria cromosémica; codigo genético 38

Diversificado

7. Variabilidad genética: mutaciones, aberraciones, recombinaciones. Enfermedades genéticas en

Venezuela.

6. Bases genéticas de la evolucion: Variaciones fenotipicas y genotipicas. Adaptacién y especiacién.

9. Genética Mendeliana; leyes de la herencia

11. Desarrollo embrionario

12. Disefio y ejecucion de proyectos de investigacion
18. Aplicaciones biotecnolégicas

10. Teoria cromosomica y bases moleculares de la herencia: AND, ARN.

%

53

52
4
43
43
41
40

resultaron ser considerados como relacionados con la vida diaria de los alumnos. Segin su
experiencia ;Qué indicadores lo llevan a concluir que un tema esta relacionado con la vida diaria del

estudiante?

B3.4 Los temas

Basica %
5. Sistema nervioso central y periférico. 18
14. Herencia Mendeliana. 15
15. Evolucion y diversidad: Teorias evolucionistas. 15
6. Sistema endocrino. 12

13. Genética: Teoria cromosémica; codigo genético

Diversificado
12. Disefio y ejecucion de proyectos de investigacion

8. Sistema de clasificacién y nomenclatura bioldgica. Clasificacion en cinco (5) reinos.

9. Genética Mendeliana; leyes de la herencia
11. Desarrollo embrionario

10. Teoria cromosémica y bases moleculares de la herencia: AND, ARN.

5. Fotosintesis y respiracion. El ATP.

11

Jo
23
17
16
16
13
12

3. Sintesis de los primeros compuestos orgédnicos en la Tierra primitiva: modelo coacervado. 12
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resultaron ser considerados como dificiles de ensefiar. Segiin su experiencia, ;Qué aspectos lo
llevan a considerar que un tema es dificil de ensefiar?

B3.5 Los temas

Bisica 90
14. Herencia Mendeliana. 38
5. Sistema nervioso central y periférico. 36
13. Genética: Teoria cromosémica; codigo genético 27
2. Fotosintesis y respiracion en plantas. 25
6. Sistema endocrino. 19
Diversificado %
9. Genética Mendeliana; leyes de la herencia 33
5. Fotosintesis y respiracion. E1 ATP. 24
10. Teoria cromosdémica y bases moleculares de la herencia; AND, ARN. 23
12. Disefio y ejecucion de proyectos de investigacion 23
8. Sistema de clasificacién y nomenclatura bioldgica. Clasificacion en cinco (5) reinos. 16
11. Desarrollo embrionario 13
4. Hipdtesis de la evolucion de los procesos energéticos: heterétrofos, autétrofos 12

resultaron ser considerados como dificiles de aprender. Segiin su experiencia, ;Qué aspectos lo

llevan a considerar que un tema es dificil de aprender?

B4 ; Por qué es posible que un tema resulte mas dificil de aprender que de enseiar o

viceversa ?

B.5 Los temas

3. Sintesis de los primeros compuestos orgdnicos en la Tierra primitiva: modelo coacervado. 20
1. Hipétesis sobre el origen de la vida. 13

resultaron ser considerados con mayor nivel de abstraccion. Seglin su experiencia, ;Qué aspectos
lo llevan a considerar que tiene nivel de abstraccion alto?

B6 ;Cémo determina las necesidades de los estudiantes en relacion con la enseianza o el
aprendizaje de la disciplina?

B7 ; Cuiles son las necesidades detectadas con mds frecuencia?

B8 ;Que acciones ha desarrollado con éxito para satisfacer estas necesidades?
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comzlair gue un lema estd elacionado con Ly ovida diana del

eerncliarte™

F14T1 nz rzmins

Bdzsa IE

F Cipticn geaméiricn 15

3 Dhndrnsa, Loyes o0 newion 2

15 Tt eqeilibrio pelancs 12

15 damenes, Conssrencian 12
Mriversificndo =
2 Drndrnsda, Liyes O newion L
10 Carenilos eléctricos [0 14
L2 Indugeian clecoromagnénica [

mesullanon ser comsitorados comu diliciles de apreemder, Sopon s
experiencin, Jomé aspectas In Devan n considesar que un tema es
dilizil de aprender !

Fan p Por g es posible que un tema resulee mifs dificil ds

aprender gue de erseiiar o viceversa U

FA.7 Las lernas

reszltnrem ser comsiderades come difivibs de enecfiar, Sesin sn
Caponcnei, JLd dapocios e levan o considernr gue un Lona <

diflcil de ansennr?

FL51 s remins

Bisica i

& CIpricn perméirics 18

¥ Optica oudularnes 1

4 Ciravilwxin universal. Kepler 14k

0 Capesitancia I
Niversiticadn T
13 Civenites eléinons AC 10
12 Inducekin elecinmnagnslica 113
7 Oprica ondularziia 0

Biazca VE

I Aamirmicn, Leyes ide newlon 4

L0 Coreuibos cléerricas DT M4

| Clinemuilica en uma dimensicin 2

X Cinemiition er 2l plann 1z

13 Estaisad oqualibog pelacs 22
Lrvcsaificada "
I Damirnica. Leyes e newlun A5
L1 Campiz Mapnesion 24
L0 Careatos cléctricos 120 2
B Capacitarcin n
L3 Carenibos cléerricos AL X2

esiftamn ser considerados con mayor nivel de nhstrneciin
Hegun su eapemienci, (Ll aapocios o Uevan g oosidenar que
rieniz nivel de absrenzzion Al

T8 ;Céma determina Ins necesidndes de los esrodiantes en
mlacionm con La enseiiarnes o el apreekbeaje de L dissapliog?

Fab Cudles am las mocesidades delecbadas conmds Inecuencza?
FaEF pQue sociones ba desarmullado con éxiler para salishacer

cstas necesidndes T
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(35,4 Los temas

[Hisica R

. El mnal oo pnidad de comticdsd de sustancin, ar
L2, Lecgiage quimic, Al
Lrwczaificada %

. Equilibrio gaimico 1%

1. Esrsquinmisiria, g

LT Los termis

Biaica A

5. Sislerna perdico. i
%, Bstmcharn de la maderia, 5|
W Beemsciongs nolcancs, =
A B el commie nmidaxl de cartishnd = wstancia, 12
Il versilicsli k)

1. Tspenerin v resananaia il

resultinem ser comsideracine come dificiles de emseiiar, S=ein so
caporcneia, JOd aspocios ke llevan & conswderar que un toima c8

Hiffesil e =ns=nor?

£ 5 Lo Loias

Riisinn k]

7. Beaccioncs quimicas v la enecgia ssociada n bos mismns. 27
B Bl ol oo wodad de canbiced Jde suslanci, e
12, T enpuanje cuimice, D

[riversi i 3

A Semenclania de compozzies inoradnicns i3
1 Estequinmelrza. 4

vesaliavon s cossderackes cone dificiles de aprender. Sczun su
experiencia, ;UE aspectne b llevan a considernr que un remin 2s

Wbl o apreoded”?

5.6 ; Por qué es pasikls gue un tema resnlee maz dificil de

aproniier gue e enseiiar o vicevers Y

resilizran ser consklerades con Muyor mivel de ahsdnsecion,
Sopln s exponieicia, JCud aspecios ke Levan a conssdecar que

ti=ne nivel de shatmecidn alen?

Q3 pCne dewconinss las necesidades o los cslodianies o

Tl

sicim cem Tn ersenanrn o el aprendizafe de T discipling?
2R Cudles son las necesidades deteetadas coo mas Decwono !

QLN ;Ome pociones ha desamollwdn con £xita parn sstisfacer
walas predosnlades’?
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