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.SUMEN

APRENDER A ENSENAR CIENCIAS: UNA
PROPUESTA BASADA EN LA AUTORREGULACION

En este articulo se presentan algunos resultadoandein vestigacion sobre la aplicacion de
una propuesta de formacion inicial de profesore<iédacias para la secundaria en un curso de
Didactica de las ciencias, que buscaba promoveautorregulacion de los aprendizajes, a tra
vés de actividades fundamentadas en la funcidongiedea déla evaluacion.

Estos resultados corresponden al tema "Modelosndefeanza de las ciencias"y se obtu vieron a
partir de entre vistas a los futuros profesoresigciones de las interacciones en los grupos de
trabajo, un diario que elaboraron sobre el aprerajizde este tema y un informe o memoria, que
presentaron al finalizar el curso.

El analisis cualitativo pone de relieve los procesmetacognitivos que implica aprendera
ensefiar ciencias, asi como las dificultades queestd la formacién de un profesional que sepa
tomar decisiones con autonomia y pueda aprendsugeactica.

LEARNING HOW TO TEACH SCIENCE: AN SELF-
REGULATION ORIENTED PROPOSAL

Thispaper discusses some results from research tahoproposal for tire initial training
ofsecondary science teachers. Such a proposal watied in a courseonthe 'Teaching of
Science'. Itsgoal was topromote learning self-regtin through activities based on the
pedagdgica/ role of assessment. The results aateetlto the subject 'Science Teaching Models'
and were obtained from interviews with the fu tureckeass, from recordings of group
interactions, journals about their learning in trésbject, and their finalreport.

The qualitative analysis highlights the meta-cogejtrocesses in volved in learning how to
teach science, as well as the difficulties of tragna professionalin how to make autonomous
decisions and to learn from his/lier practice.

APPRENDRE A ENSEIGNER DES SCIENCES: UNE
PROPOSITION BASEE SUR L'AUTO-REGULATION

Cetarticleprésente les resultadis d'une recherche soe suggestion de formation initiale
d'enseignants de sciences dans le stage secondaeteproposition a étéapp/iquée dans
uncours de 'Didactique des Sciences'. Son objétéit depromouvoirTauto-régulation des
apprentissagesparle biais des acti vites baséeslesunlepédagogique de Tévaluation. Les
resultais sont en rapport a vec le sujet "Modelenskigncment des sciences "et ont été obtenus
a partir d'entretiens a vec les futurs enseignadisnregistrements des interactions desgroupes,
de joumaux écrits surieur apprentissagea proposedsujet et d'un rapport définitif sur le cours.

L'analyse qualitative souligne jes processus mdaitils déclenchéspar/'apprentissage de
Tenseignement des sciences, aussibien que lesultiéfrencontrées dans la forma tion
d'unprofessionnelautonome quanta ses choix et bipde tirerprofit de son expérience.
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INTRODUCCION

na de las lineas de inves-
tigacion del Departamento
de Didactica de las
Matematicas y las Ciencias
Experimentales de la Universidad
Auténoma de Barcelona (UAB), se
centra en el desarrollo de
actividades e instrumentos que
ayuden a la regulaciéon y autorre-
gulacién de los aprendizajes en las
clases de ciencias de primaria y se-
cundaria (Sanmarti y Jorba, 1995).

Los resultados satisfactorios
obtenidos en estos trabajos
(Sanmarti y Jorba, 1995), no solo
por la cantidad de alumnos que
aprenden, sino también por el
control que han desarrollado y que
se manifiesta al verbalizar lo que
han aprendido, cémo lo han he-

* Candidata a Doctor en Didactica de las

cho y qué les falta aun por aprender,
unido a la necesidad de un modelo
coherente para la formacion inicial
del profesorado, nos ha llevado a
utilizar este tipo de metodologia en
los cursos de Didactica de las
ciencias naturales para la ensefanza
secundaria.

En el nimero anterior de la
revista dedicado a la ensefianza de
las ciencias, se plantearon los
fundamentos tedricos para la
autorregulacibn metacognitiva del
futuro profesor (Angulo, 1998). En
esta oportunidad, se hace una
presentacion (no muy distinta) de
otros resultados generados por la
investigacion, de manera que este
articulo puede considerarse como
complemento

CienciaseHrentales (UAB). Profesora del

Departamento de Educacion Infantil (UniversidadAdeioquia). Grupo de Educacion en
Ciencias Experimentales y Matematicas (GECEM).

** Doctora en Biologia (Universidad de Barcelona)ofesora del IES Joan Olivar (Sabadell -
Barcelona). Profesora Asociada al Departamento didiica de las Ciencias Experi-

mentales (UAB).
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del primero. Con el &nimo de ubicar al lector,etimaremos los elementos mas
importantes de la estructura conceptual que siastemstra propuesta.

El marco teo6rico en el cual nos apoyamos, es laidarreguladora de la
evaluacion y su importancia en la autorregulaci@ Ids aprendizajes
(Nunziati, 1990; Sanmarti y Jorba, 1995), cuyaaldicion con la teoria de la
actividad (Talyzina, 1981), permite contemplar ¢sipilidad de la formacion
de estudiantes autbnomos frente a su propio aagadi

Otro referente tedrico fundamental es el papekdeateraccion social en
el aula, entre profesor y alumno, y entre alumeosjo una pieza bésica en
todo proceso de construccion de conocimiento (Du4é@95). En efecto, esta
situacion de aprendizaje aporta al profesor infaiéradtil para conocer cémo
estan aprendiendo sus alumnos y a estos, elengreédes permiten avanzar y
mejorar sus procesos de autorregulacion.

Aunque el marco tedrico no sea exactamente el mism@stra

investigacion coincide en muchos aspectos con $tsd®s de Baird,

Gunstone y colaboradores (1982 a 1985), en el PHftle, busca potenciar el
control consciente sobre el propio aprendizajdptan alumnos de primaria y
secundaria como en futuros profesores de ciengiasg convertirlos en
estudiantes metacognitivos, responsables en grafidenede su cambio
conceptual. En particular, Gunstone et al. (1968jatizan la importancia de
comenzar por la preparacion en la metacognicion pdefesor, para que
oriente estos mismos procesos en sus alumnos.

En términos de la autorregulacion, este aprendimajglica necesa-
riamente un proceso de reflexion personal y enssitddo, coincidimos con
las propuestas de diversos autores (Marcelo, 19999p; Furid, 1994 y
Mellado, 1995), que insisten en la importanciaaleeflexion tanto sobre el
contenido especifico, como sobre el conocimientdactico de lo que
significa aprender a ensefiar, como estrategiasprégramas de

1. PEEL: Project to Enhance Effective Leamingividrsidad de Monash. Melboume, Victoria
- Australia.
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formacion del profesorado, en contraposicién a ri@ntacion tradicional
basada en la transmision de contenidos y en efrdédsade habilidades y
técnicas a aplicar en el aula.

1. QUE ENTENDEMOS POR APRENDER A
ENSENAR CIENCIAS?

Consideramos gue aprender a enseflar ciencias ca@mpmtuirir
conocimientos sobre las bases teoricas en quendarhenta la didactica
de las ciencias experimentales. Los futuros proéssdeben saber que hay
mas de una forma de explicar qué es la ciencigeyapidiscusiones sobre qué
contenidos ensefiar en el aula y para qué ensefraias a los alumnos, se
toman con base en una de las posibles explicacgoi®e la naturaleza de la
ciencia. Esto requiere de un profesional habituadocuestionar y a
cuestionarse sobre su pensamiento y su practicprafesor con autonomia
para aprender desde su hacer, al reconocer agefatias, y que es capaz de
tomar decisiones apoyandose en la teoria.

Por otra parte, el futuro profesor debe ser capaefiexionar sobre como
aprenden los alumnos y conocer las teorias actsal@® el aprendizaje, en
particular las propuestas desde el campo de latiidade las ciencias, para
interpretar las dificultades de los alumnos en preradizaje, asi como los
factores personales y sociales que influyen erodicbceso.

Ademas, ha de aprender que las decisiones sobre edsefiar, no son
independientes de los aspectos antes mencionagies gn funcion de éstos,
el profesor tiene que preparar y seleccionar atdes de aprendizaje, de
evaluacion y decidir como las secuenciara y comaésstionara en el aula. El
profesor de ciencias deberia ser un profesionabzafe asumir que su
responsabilidad social esta en el éxito de la aiibicale sus alumnos en esa
area.

Desde el punto de vista metodoldgico, también essaio que conozca
instrumentos, recursos y estrategias para orgatozacontenidos, preparar
actividades de evaluacion adecuadas a la faseidielde aprendizaje en la
cual se encuentren sus alumnos, a las caractasisted grupo e incluso de la
institucion.
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En suma, entendemos la formacién inicial de lodegmres de ciencias
como un periodo en el cual el futuro profesor spg@ra para el ejercicio de una
profesion que le exige ser un experto en la tomad@gsiones sobre su
actuacion, con base en unos referentes teoricds. IBsubica como un
profesional que sabe y necesita trabajar al imtedfi®m una comunidad de
colegas, que conoce las técnicas y recursos pandighr sus acciones y puede
analizar criticamente el conjunto, con el fin dgaducir las modificaciones
necesarias para atender a las demandas que suygeupociedad en general le
plantea.

2. ¢ES FACIL APRENDER A ENSENAR CIENCIAS?

De la misma manera que los alumnos llevan a lag<lds ciencias sus
propias imagenes sobre el mundo y sobre los fendgsnaaturales, los

futuros profesores también aportan sus ideas paesorobre la ciencia, sobre
como ensefar y como aprender, construidas en ga kxperiencia como

estudiantes (Tobin y Espinet, 1989). Estas idesysoralen generalmente a lo
que en la literatura especializada se ha denomimasierianza por transmision,
a la que también nos referimos en didactica, comdeto tradicional.

La investigacion en didactica muestra la dificulgada que en las clases
de ciencias, los alumnos aprendan a explicar loedsey fenémenos naturales
utilizando las explicaciones cientificas, diferémdolas de las explicaciones
espontaneas o incluso de otros saberes que lamasisemos construido sobre
la realidad y que utilizamos en la vida cotidiaBa.el terreno de la educacion
del profesorado, también resulta dificil para latifos profesionales entender
gue ensefiar ciencias es un problema que puedeaesdodesde diferentes
angulos y que existen teorias distintas sobreesufd mejor manera de hacerlo,
fruto de las investigaciones en dicha &rea. Apneedeino y otro caso, en gran
parte, es responsabilidad de quien aprende (Bairdl.e1986 - 1991) y
asumirlo asi, le ayuda a convertirse en una persanténoma, capaz de
enfrentarse a una tarea con cierta seguridad tie égmo la haria un experto.
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3. UNA PROPUESTA PARA HACERLO:
LA AUTORREGULACION DE LOS APRENDIZAJES

En la literatura especializada, numerosos autorstcien la importancia de
la metacognicion, entendida como el control comgeiesobre el propio
aprendizaje. Este control requiere, por parte eh@ao, la apropiacion de los
objetivos de aprendizaje, cuyo alcance se detergenaralmente a través de
acciones que debe ser capaz de realizar. Impliandas, la capacidad para
planificar y anticipar dichas acciones, es deahes qué debe hacer, qué
conocimientos tendria que utilizar para hacerl®me escoger la estrategia
adecuada. En otras palabras, significa enseiaradmnos a autorregular sus
propios aprendizajes.

Con la finalidad de atender a estos objetivos, isefid un curso de
didactica de las ciencias naturales, dirigido afgsmres de ciencias en
formacion inicial, en el cual las actividades deeadizaje y de evaluacion,
favorecian la interaccion social. El trabajo enysfps grupos, permitié la
reflexién individual, la autoevaluacion, la conteasdn de puntos de vista, de
formas de hacer y de razonar y la evaluacion mutua.

El curso se estructuré en secuencias de aprendagjas actividades se
relacionaban entre si de forma ciclica Oorba y %atim1993). Cada
secuencia comprendia las siguientes fases: exjoraintroduccién de
nuevos conocimientos, estructuracion, y aplicagfdmeneralizacion. Las
actividades de la fase @&ploraciéntienen por objetivo la explicitacién de las
ideas de los alumnos y se inicia la comunicacionlate objetivos de
aprendizaje; las de la fase deatroduccion han de servir para que los
estudiantes conozcan los nuevos puntos de vistaggdan al tema de estudio,
desde la didactica de las ciencias; en la fasssttacturacion)as actividades
estan orientadas a que el estudiante realice umesisi y una elaboracion
personal de las nuevas ideas, contrastandolasuqmmogio punto de partida vy,
finalmente, en la fase dmlicacion y generalizacidrse realizan actividades
gue permitan llevar a situaciones distintas lasasiédeas. El ejemplo que se
presenta a continuacion, ilustra las actividadabzadas en una secuencia de
aprendizaje sobre modelos de ensefianza de lagasienc
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Ejemplo de una secuencia de aprendizaje

Fase deexploracidnLos estudiantes respondieron por escrito a las
siguientes preguntas abiertas:

» ¢ Como te han ensefiado ciencias?
» ¢Como has aprendido ciencias?

« Si fueras profesor de ciencias, ¢ como te gustadgaprendieran tus
alumnos?

« ¢Por qué es necesario ensefiar ciencias en seamdari

 Dibuja una clase de ciencias.

Fasede introduccion denuevosconocimientos/[Beturas relacionadas
con la presentacion y profundizacién en los modelesensefianza-
aprendizaje de las ciencias y con el andlisis slelifecultades de llevar a
cabo un determinado modelo didactico.

Fasedeestrucfuracio/?:Cadgrupo elabord un poster para expresar las
ideas actuales sobre ensefianza - aprendizaje.

También se hizo un trabajo en grupo para discypioryer en coman las
respuestas individuales a las preguntas de la dadeatura de la fase de
introduccién. La tematica era el modelo de ensedidezas ciencias por
descubrimiento y algunas de tales preguntas sas:égiCual es la
imagen de ciencia que maneja la profesora? ¢Conaginm que
aprenden sus alumnos? ¢Qué decide hacer cuandibepepee los
alumnos no estan aprendiendo?

Fasedeaplicaciony-general/izacion:Despuéds comunicar a los estu-
diantes el diagnostico realizado en la fase deoeapion, se devolvid a
cada uno su cuestionario y su dibujo para que ldesesaluara en
relacion a su imagen de ciencia y concepcionespiendizaje y de
ensefianza. Para orientar esta actividad, se paeseninos dibujos que
ilustraban los modelos de ensefianza: tradicioraldescubrimiento y
constructivista.

Trabajo en grupo: Proponer una actividad basadaelermodelo
constructivista, que ayude a mejorar el aprendidajéos alumnos sobre
"las plantas como productores" (que era el cada segunda lectura).
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Las respuestas habituales a la primera de las meywe la fase de
exploracién son del tipo: «[...] nos explicabartezha siguiendo el libro de
texto y algunas veces el profesor hacia esquenmmagstraba peliculas [...]»;
«[...] dictando los apuntes y aprendiéndolos de omenf...]»; «Muy bien,
explicando como si se tratara de un cuento». Asimmj las respuestas a
«¢,Como has aprendido ciencias?», son complementdeidas anteriores y
dicen, por ejemplo, «[...] a partir de las explioaes y estudiando la
bibliografia»; «[...] en algunas ocasiones estwdid® memoria sin entender,
como si fuera la lista de los Reyes Godos».

No obstante, aunque afirmaciones de este tipo puederpretarse como
visiones criticas al modelo tradicional, tambiércemestata que es muy dificil
concebir un modelo diferente, pues cuando se legupta a los estudiantes
sobre coOmo les gustaria que aprendieran sus alymesp®nden: «Razonando,
no de memoria [...] bueno, lo menos posible»;]«§é.que mis clases seran
diferentes a las que me han tocado, pero tampoedopimaginarmelas muy
distintas [...] Porque tengo que explicar el temias/alumnos deben tomar
apuntes para que los estudien en la casa. Tieneresforzarse un poco,
porque si les explico todo muy masticado, no vapranders.

Respuestas como éstas dan lugar a pensar que extstegpciones sobre
ensefar y aprender, que son dificiles de modiffmaque forman parte de
la vida cotidiana de los futuros profesores, qusetesde los primeros afos de
escuela hasta su etapa universitaria han vivenciadoodelo de ensefianza -
aprendizaje de las ciencias, que seguramente hariegntado pocas
variaciones y, si es que han ocurrido, han sido bies superficiales. De ahi
gue los nuevos modelos de formacion inicial deffggor deban, a nuestro
entender, contemplar procedimientos y estrategmsminados a que los
profesores se hagan conscientes de estas conagcam manera que a lo
largo de esta etapa y de su ejercicio profesiored|aboren sus ideas,
haciéndolas més proximas a los nuevos plantearsigigtda investigacion en
didactica de las ciencias.

El futuro profesor también tiene ideas acerca deidacia, de como se
genera el conocimiento cientifico, es decir, san@es son sus objetivos, qué
relacion hay entre la experimentacion y las teariagtificas, y

REVISTA EDUCACION Y PEDAGOGIA VOL. XI No. 25 75



APRENDER AENSENAR CIENCIAS

de como se elaboran y modifican las teorias y lodatos de la ciencia (Pope y
Scott, 1983; Nadeau y Desautels, 1984; Porlan, )1®#8a imagen, al igual
que la de la ensefianza y la del aprendizaje, sechastruido en muchas
ocasiones, de manera espontanea, en un determowdexto escolar y
académico.

Al respecto, es facil encontrar caracterizacioredeterminada imagen de
ciencia y su relacion con la ensefianza y el amajgdien expresiones tales
como: «Es necesario ensefiar ciencias naturalescendaria porque se ha de
conocer la naturaleza; asi se aprenden curiosidkdksvida y la sabiduria de
la naturaleza». Para este futuro profesor, la al#za guarda secretos y leyes
naturales que pueden descubrirse, de manera gseseariases se plantea que
los alumnos «vean el maximo de cosas, que hagaocibses, que lleven a la
clase muestras de organismos y que hagan salidzs g».

En otros casos, dicha relacion no es tan directequeola necesidad de
ensefar ciencias responde a que «[...] el alumemasl de otras cosas,
tenga conocimiento de cdmo funciona su cuerpopsazon, la fotosintesis o la
reproduccion» y asi, la ciencia se interpreta como conjunto de
conocimientos, aunque a este futuro profesor lgagasgue sus alumnos «[...]
no memorizaran las cosas, sino que las entendierana vez entendidas,
reflexionaran sobre lo aprendido, ya que la menmsgipierde con el tiempo,
pero si has sabido reflexionar y relacionar coses, mucho mas facil
recordarlo». Cabe pensar que las ideas del protedwe ensefar y aprender,
en este caso, se aproximan a las actuales, miequeata imagen de ciencia
permanece sin modificaciones. Aunque también eblpogue una imagen de
ciencia mas acorde con las teorias actuales, taeg@ una concepcion
tradicional del significado de ensefiar y aprendaraias.

Como mencionamos anteriormente, en esta propuest@ossideran
fundamentales las actividades de autoevaluaciOnaju&cion mutua como
motores de la autorregulacién. Para ilustrarlassgartamos un ejercicio que
consistia en la evaluacion de un instrumento dad®faeviamente por los
estudiantes, para explorar ideas alternativas snalomnos de secundaria.
Nuestro interés principal era saber si se habiavpaguo de los criterios para
elaborarlo y si eran conscientes de su situacidn,redacion con dicho
aprendizaje.
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Actividad de autoevaluacién y evaluacion mutua

Disefio de un instrumento para explorar las idedsrahtivas de jos
alumnos

1. Se discute en pequefio grupo los criterios parauavaste instru-
mento.

2. Puesta en comun para decidir los criterios de ae@n que se
aplicaran. Los criterios consensuados para la aakagcion fueron
los siguientes:

« ¢ Qué quiero saber a través de este instrumento?

« ¢Por qué he formulado las preguntas de una maetmardnada?
« ¢ Cbémo pienso analizar la informacion?

« Utiliza estos criterios para evaluar tu instrutoen

El estudiante:

3. Intercambia las preguntas que has elaboradim, gam la
autoevaluacién, con un compafiero de grupo.

4 Evalula el trabajo de tu compafiero, a partiogeriterios consensuados.
Los criterios para la evaluacion mutua fueron Igsientes:

« ¢ Elinstrumento sirve para el objetivo que setpla?

 ¢Hay relacion entre el objetivo y la formulacioniaepreguntas?

¢ El tipo de analisis propuesto para la informacééradecuado al
objetivo?

6. Terminada la evaluacion mutua, el instrumentdezaielto a su autor
para que introduzca las modificaciones que considdecuadas.

La autorregulacion que comporta la apropiacion deolgetivos de aprendizaje no
es una tarea facil. Nadeau y Desautels (1984) afirque el tiempo de ensefianza
no necesariamente coincide con el tiempo de apmajagies decir, no podemos
esperar que un alumno aprenda a medida que leaanesfiya que la primera idea
que se forma sobre la tarea que se le pide, muetas no es la misma que tiene el
profesor, de manera que las actividades planeastsesidn permitir al alumno hacer
cada vez mas suyo el objetivo del aprendizaje.

A continuacion mostramos un ejemplo de la autofesmyin del aprendizaje en
uno de los estudiantes, mientras apropiaba losiwodge
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de disefiar el instrumento para explorar las idd@snativas de sus alumnos. La
autoevaluacion y la evaluacién mutua correspondaraatividad del ejemplo anterior

(realizada durante el curso) y la parte de "Moddiones introducidas”, representa el
instrumento que finalmente aplicéd en su practias tambios en la formulacién de las
preguntas, respecto a los objetivos de elaboratigsede evaluacién, son evidente-
mente una mejora.

Modificaciones

Instrumento inicial Evaluacion mutua . )
introducidas

1. ¢Las algas tienen raiz, ta¢ El instrumento sirve parsl. Imagina que vas a la

llo y hojas? el objetivo que se plantea® playa a nadar con tus
2 ;Como se alimentan? La quinta pregunta es |la amigos. Encuentran
Unica que tiene que ver unas pequefias plan
3. ¢Como se reproducen? | con el objetivo sobre la va-  tas resbalosas, fuerte
4 ;Dénde viven? riedad de algas y solame mente agarradas a las

i | te se refiere al tamafio.
5. ¢Cudles son las medidps

aproximadas maxima y ¢Hay relacion entre el ob-Pedro dice: "Parece mus-

minima, que tienen lasjetivo y la formulacion d¢ go". "No, son algas", opi-

algas? las preguntas? Las prena Clara. ¢Con quién es-

Aufoeva/uaa'6niQuéquiero guntas son muy_g:llrectas ‘tarias mas de acuerdo y
.casi no dan opcién a pehpor qué?

saber a través de este in: L | q
trumento? Si los alumngsSa’- L0S alUMNOS pueder, ;o sumergieras por

saben que las algas perte responder - con una s l donde estan las rocas,
cen a diversos grupos, 'Palfflbra' Por eijempl icrees que mas abajo
gran variedad morfolégica ly¢Donde viven? "En encontrarias el mismo
si saben que son diferen tipo de vegetacion?

mar"; ¢Las algas tiener
del resto de plantas. ¢Comraiz, tallo y hojas? Si/N JPor qué?
pienso analizar I

Sugerencia: Puedes hacer
informacién? Con una redque las dibujen.
sistémica.

P

or otra parte, con el fin de que los estudiantegatan consciencia de los cambios
en sus puntos de vista, al finalizar cada unidathddica escribian sus reflexiones
personales en forma de diario. Para orientar esflexiones, se formulaban algunas
preguntas sobre aspectos

rocas.
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relevantes en relacion al tema estudiado y relst@v/ia cooperacién entre las personas
integrantes del grupo. Veamos algunos ejemplos:

Seleccion de algunos fragmentos de diarios deshogliantes

¢, Qué has aprendido sobre ensefiar ciencias?

* «He aprendido que ensefiar tiene una metodologiahgquevolu-
cionado en el tiempo. [...] en que se basa el oartstismo y la
importancia de conocer lo que el alumno piensacacée lo que le
estas ensefiando para que pueda relacionarlo cue Isabe».

« «Creo que aun no soy muy consciente de lo que fendido, pero
por ahora he hecho una pequefia reflexion sobreelatsjas y des-
ventajas de los diferentes modelos de ensefianealasdificultades
gue hay a la hora de ponerlos en préactica.

¢, Coémo lo has aprendido?
» «Sobretodo por los comentarios de los compafienantiula clase».

» «Siguiendo el modelo constructivista [...] Ustedesnenzaron ex-
plorando nuestras ideas, aportando nuevos concephos el tema y
estructurédndolos en relacion a las ideas previageniamoss».

¢,Quéhas aprendido de tus compafieros de grupo?

* «He aprendido que en el momento de extraer cowclesisobre un
tema determinado o decir lo mas importante, cadatiene una idea
diferente pero también valida».

» «He aprendido a cambiar de punto de vista o a tiligeor qué creo
que el mio es mejor [...] También a razonar en grgntetizar las
ideas de lodos para dar una Unica respuesta».

¢, Quéles has ensefiado?
* «Supongo que les he ensefiado o mismo que ellés.a m

« «Creo que la ensefianza ha sido mutua, me han eosefi@om-
prender las distintas opiniones sobre un temapssy contras».

Pensamos que los diarios constituyen un elemengpateutilidad, puesto que
ademas de potenciar la autorregulacion, ofrecproétsor
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una informacion inestimable, sobre hasta qué pyntm®mo son incorporados los
nuevos conocimientos, qué aspectos son vivenciado® dificiles y cuales han
suscitado mayor interés. En suma, los diarios apoiformacion acerca de cémo
viven los estudiantes su propio aprendizaje.

U na de las producciones de los estudiantes, quéaagaiza la principal evidencia
sobre la autorregulacién de los aprendizajes, e®taoria de ia unidad didactica,
un instrumento constituido por un informe que dldisnte presenta al finalizar su
practica. La memoria se elabord teniendo en cuantss criterios de evaluacion
propuestos por los mismos estudiantes y que ateralims objetivos del curso de
didactica de las ciencias. Para nuestra investiga@l principal componente de este
instrumento era la reflexion que el estudiante wleiscacerca de las decisiones que
habia tomado para llevar a cabo su unidad didadisampresiones que le causaba la
teoria frente a la practica y cémo asumi6 los cdam@s y las sugerencias que el
profesor - tutor le hizo al respecto. Mencionamosoatinuacion, algunas de estas
reflexiones:

Seleccion de fragmentos de distintas memorias deitiad didactica

«El principal problema que tengo en clase, es quendo alguien

contesta correctamente una pregunta, en seguidigdeque esta bien y
con esta actitud, todos los que piensan otra asalkn y no lo dicen,

pues ya saben que es incorrecto. Por tanto, habegithr esta salida tan
rdpida que tengo y tratar de crear la diversidadodmiones que

pretendia desde el principio».

«Al final de la sesién, un alumno comentd que haébido que con el
tiempo, el hombre de tanto pensar, tendria el cergbda cabeza cada
vez mas grandes. Yo habia estado toda la clastiémslo con diferentes
ejemplos, en que los seres vivos no evolucionamugorhagan un
esfuerzo, sino que es el ambiente el que los sefecy en aquel mo-
mento, pensé que no era necesario volverle a expési que le dije que
aquello no era cierto y que la teoria correctaalla seleccion natural.

Al acabar la sesion, la tu tora me dijo, con toazdn, que eso no se
podia decir, que debi haber razonado con él, pasjueo se
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modificarian sus ideas previas, asi que tendré pgunsar en alguna
actividad para deshacer este error [...]».

«Mi tu tora piensa que con un par de preguntasesebtema, al co-

mienzo de la primera clase, es suficiente y noyesd¢oacuerdo, porque
si resulta que al hacer las preguntas, el profesala cuenta que los
alumnos no estan preparados para la clase que daa, g qué hace?,
¢improvisa?[...] No se puede improvisar cuando expliere mucho

trabajo y reflexion para que los alumnos aprendgmficativamente».

«Pedi a los alumnos que trajeran frutos. Trajeranzanas, naranjas,
limones y kiwis. Les dije que le habia pedido fgtoo solo frutas. Les
expliqué la diferencia entre las dos palabras yefesfié los frutos que
yo habia traido: una berenjena, una judia verdesasahuete con su
cascara, un pimiento verde; también traje dos fsnilina almendra y
una nuez. Para cada muestra explicaba por quéutngrfestos florales a
veces visibles y presencia de semillas en el orerA continuacion
abrieron el fruto que habian traido, lo dibujaraexplicaron por qué era
fruto».

Aunque a simple vista estos comentarios pareceisbl que hay detras de
ellos no lo es: Nos referimos a que son la expnegiGipiente que, a través del
lenguaje, manifiesta los pensamientos y las comnoeps que van evolucionando en
los estudiantes, a medida que ocurre la autorreigulaDecimos incipientes porque
somos conscientes de que se esperarian refleximmedo mas profundas; sin
embargo, era la primera vez que los estudiantesnfentaban a la dificultad de
escribir sus propias ideas.

Sin duda, son pocos los profesores con experiermiarde que reflexionan sobre
los resultados de su practica y afio tras afio, yerfgade ellos sigue realizando las
mismas actividades, obteniendo resultados similashacando a sus alumnos todas
las causas de que no aprendan ciencias. Para @|deaswestra investigacion,
consideramos de gran valor que los estudianteaysmtcuestionado su propia actua-
cién durante las practicas y lo mejor que podemgiserar, es que continden
haciéndolo, a lo largo de su vida profesional.

Ejercicios de reflexion como el que muestra el gjemse sustentan desde la
investigacion en formacion de profesores (Angus®6t Emery,
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1996), como uno de los medios que pueden prop@diatesempefio de los
estudiantes, como profesionales expertos en su gadre su saber -hacer, ya
que colocan al profesor en situacion de criticatacelemento de la actividad
pedagbgica, empezando por si mismos. Suponemos lagieprimeras
reflexiones, en general, seran poco profundas, peropor e€so menos
importantes, pues marcan el ejercicio de una disaigle pensamiento que
deberia hacer parte de la cotidianidad del profgsuie, seguramente, con la
experiencia, se volvera cada vez mas automatisaeds punto de vista de las
acciones mentales puestas en escena, cuando & esisacias. De esta
manera, la autorregulacién al aprender a ensebaserimita al periodo de
formacion inicial, sino que se extiende a la vidafgsional del profesor.

Como consecuencia de ello, los profesores a quitareamos expertos,
son reflexivos, tienen una vision holistica de hsefianza y son capaces de
volver sobre sus partes para considerar, con detddls fuentes que
obstaculizan o promueven el aprendizaje (ya sean donceptos, los
procedimientos, las actitudes o sus propias commegg y posturas filosoéficas).
Para formar profesionales de este estilo, se naaasi proceso continuado y
colegiado en las facultades de educacion (McNergetewl., 1994), que
trascienda en lo epistemoldgico, a los modelos ang@sgados y tradicionales,
tanto de la ciencia misma, como de la educacidogdprofesores.

4. ¢CUAL SERIA EL PAPEL DEL TUTOR/A DE PRACTICAS EN UN
MODELO DE APRENDIZAJE BASADO EN LA
AUTORREGULACION? 2

Consideramos que en un modelo de formacion inieralel cual, aprender a
ensefar ciencias se sustenta en gran medida enolxegulacion de los
aprendizajes, el papel del profesor - tutor passetdesl modelo a imitar, al de
ser un compafiero de trabajo, con mayor formacidexgeriencia, que
proporciona al novato elementos que le ayudenexrehar.

2. El profesor - tutor es el titular del gruposéeundaria en el centro educativo donde el
profesor en formacion inicial realiza sus practicas
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En efecto, en los modelos tradicionales de fornma@bpapel del tutor se
entiende como el del experto que da al futuro pmféas instrucciones sobre
qué hay que hacer y cual es la mejor manera delbagee le indica sus
aciertos, asi como los errores y la forma de cotosgy, al mismo tiempo,
llegado el caso, le anima a buscar la manera deraugus problemas.
Aprender a ensefiar consiste en ser capaz de rejpetien hacer del tutor.

A este modelo se contrapone el del tutor como cé@emgaque suscita
preguntas, conflictos, pide razones, presenta nalieas, coopera en el
proceso de reflexion personal, con el fin de ayadléwturo profesor a mejorar
su préactica para favorecer el éxito de los alumesel aprendizaje de las
ciencias, utilizando efectivamente el conocimientesultante de la
investigacion en did4ctica de las ciencias.

Aunque es en las practicas donde deberia vivendaraplicacion de los
aprendizajes tedricos, desafortunadamente es agdeden ocasiones, se
hace evidente el abismo entre la teoria y la radlde la escuela; sin embargo,
cuando el profesor - tutor comparte las mismas eeiones sobre ensefianza
y aprendizaje de las ciencias, que se intentan grremen los cursos de
didactica, se crea una situacion adecuada pargrehdizaje, como en el
siguiente caso, expuesto por una estudiante eantrevista:

A miel constructivismo no me acababa de converastalgue hice jas
practicas. Durante dos semanas 0 asi, observasotdaes déla tu tora
y todo lo que habiamos visto y hecho con usteddmdia ella: ja
evaluacion diagnéstica con preguntas muy del digaade los alum-
nos; la "V" de Gowin; un ejercicio de evaluaciértrergrupos [...]
Pero mi gran sorpresa, lo confieso, fue cuandowiésultados |[...]

Los aspectos sefialados son solo una muestra dil dst trabajo
realizado. Se ha intentado que tanto la teoria danpwactica, proporcionen
elementos de reflexion, que permitan al futuro ggof contrastar sus ideas
con el conocimiento generado a partir de la ingastbn sobre la ensefianza
de las ciencias. Este trabajo continla con modificees permanentes,
introducidas a partir de los resultados de cureteriares, de las demandas de
la universidad y de las discusiones actuales sédmmacion inicial del
profesorado.
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