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OBJETIVO GENERAL

Conocer cémo incide la metodologia de Pequefios Cientificos en las ideas que tienen los docentes acerca
de ciencia, enseflanza y aprendizaje

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e [dentificar las ideas de ciencia, ensefianza y aprendizaje que tienen los docentes del 4rea de ciencias natu-
rales que trabajan con la metodologia pequefios cientificos.

e Establecer relaciones entre las ideas de ciencia, enseflanza y aprendizaje, y el desempefio del docente en
el aula.

e Construir a partir de las relaciones entre ideas y desempefio, modelos comprensivos y evolutivos sobre
ciencia, enseflanza y aprendizaje.

INTRODUCCION

Es conocido que los profesores, tanto en ejercicio como en formacion, tienen ideas acerca de la ciencia, la
enseflanza y el aprendizaje, estas ideas o concepciones son el producto de sus afios de escolarizacion, tiem-
po durante el cual asumen o rechazan principios y procedimientos de sus propios profesores (Abell, Bryan
& Anderson, 1998, Mellado et al. 1999). Estas ideas que tienen los profesores influyen sobre su desempe-
o (Gustafson y Rowell, 1995; Gunstone et al, 1993). A continuacién mencionaremos algunos aspectos
generales sobre los conceptos centrales en esta investigacion: ensefianza, aprendizaje y ciencia.

Bruner en su texto La importancia de la educacion (1987), ubica las posibles dificultades del hombre
moderno para comprender las matemadticas y las ciencias, no en la falta de capacidades, sino en que no
logramos encontrar un camino adecuado y eficiente para su ensefianza. La evidencia que permite asegurar
que los estudiantes de ciencias no aprehenden realmente el conocimiento que se les ensefia se manifiesta
en forma clara en:

Su incapacidad para utilizar el conocimiento en la explicacion de fenémenos cotidianos.
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No aprehenden los conceptos fundamentales de la ciencia sino una caricatura de ellos.

No entienden el funcionamiento de las maquinas que usan a diario, ni son capaces de aplicar los principios
de su funcionamiento.

La ensefianza en la escuela en lugar de ser divertida e interesante es frustrante para el estudiante.

Dentro de las causas de mayor importancia, que explican las observaciones anteriores, encontramos el
modelo pedagdgico utilizado para la ensefianza de las ciencias. Conviene resaltar que estos modelos mds
que tratar de explicar fendmenos reales o imaginarios relacionados con la enseflanza, sirven como instru-
mentos de andlisis que ayudan a comprender y a clasificar tedricamente diferentes experiencias educativas
reales. En tal sentido, los modelos son categorias descriptivo-explicativas, que responden a contextos espa-
cio-temporales definidos.

Realizar algunas precisiones sobre los modelos pedagdgicos en la ensefianza de las ciencias permitird, de
una parte, reflexionar acerca de la forma en que se ha asumido la ensefianza de las ciencias en el pasado y,
de otra, reconocer sus posibilidades de cambio. A continuacién nos centraremos en identificar algunas de
las caracteristicas centrales de los principales modelos pedagdgicos que han orientado la ensefianza de las
ciencias, no sin antes reconocer la gran diversidad de pardmetros que es posible escoger para la construc-
cion de los diferentes modelos, estos son: los modelos tradicionales, los modelos centrados en el descubri-
miento, los de aprendizaje por recepcion significativa y los constructivistas.

Los modelos tradicionales no han reconocido el dinamismo de las ciencias. Dentro de estos modelos se con-
sidera al alumno como un sujeto ahistorico que aprende. Esto ha conducido al ejercicio de una ensefianza
agenética en la que trata de ensefiarse todo en poco tiempo y se desconoce asi la experiencia del estudian-
te. De igual manera la enseflanza tradicional de las ciencias pretende explicar su estructura légica actual,
sin hacer evidente el engranaje conceptual que la hace posible. Dentro de esta vision tradicional de la ense-
flanza de las ciencias podemos diferenciar dos énfasis: los centrados en lo sensorial, y los centrados en la
transmision oral (Sanmarti 1995). Los primeros se caracterizan porque diferencian con facilidad los pose-
edores del saber y los de la ignorancia, porque existe transmision unidireccional del conocimiento, margi-
nando la posibilidad de ver la educacién como un proceso de intercambio cultural. Los modelos centrados
en la transmision oral, es caracteristico el uso extensivo del lenguaje, en el que prima el discurso del profe-
SOT.

Los modelos de aprendizaje por descubrimiento se han caracterizado por el inductivismo extremo, la falta
de atencidn a los contenidos y la insistencia en las actividades completamente auténomas de los estudian-
tes (Gil 1983). La critica aqui planteada podemos asumirla desde la consideracion de varios supuestos. El
primero hace referencia a considerar el mundo de las ideas como constitutiva de la mente de las personas,
esto es, suponer que los diferentes conceptos se encuentran ya en la mente del nifio y la funcién del maes-
tro es hacer que estos conceptos sean descubiertos por él. Otro supuesto lo encontramos ubicado dentro
de los planteamientos de las pedagogias desarrollistas; se concibe el desarrollo del hombre como una serie
de etapas o estadios que debemos superar gradualmente, de manera que s6lo en la medida en que logre-
mos acceder a un estadio de desarrollo determinado podremos pasar al siguiente.

Los modelos de aprendizaje por recepcion significativa consideran al profesor como el facilitador. Para que
se dé un aprendizaje significativo el material de aprendizaje presentado debe relacionarse de manera no
arbitraria y sustancial, con cualquier estructura cognoscitiva apropiada que posea significado 16gico. En
esta perspectiva tedrica se consideran los conceptos como algo externo al alumno y €l debe captarlos (Gil
1983). Se requiere asimismo para una verdadera asimilaciéon de conceptos un proceso consciente y racional
de relacion, diferenciacion y reconciliacion integradora con los conceptos previos pertinentes. El estableci-
miento de relaciones entre los conocimientos previos y el nuevo material de aprendizaje presentado es un
factor que apunta hacia el logro de aprendizajes significativos.

Los modelos constructivistas integran aspectos epistemoldgicos, psicoldgicos y didacticos para la ensefian-
za de las ciencias. En primer lugar la epistemologia, con los aportes principales de Kuhn, Lakatos y Toulmin,

2 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2005. NUMERO EXTRA. VIl CONGRESO



puso en evidencia las limitaciones del positivismo y abri6é un debate importante acerca de la naturaleza de
las teorias cientificas, su cardcter relativo y evolutivo, que mirados desde la dptica educativa puso en crisis
el movimiento de reforma curricular. Se paso asi a ensefiar una ciencia relativa, una ciencia dindmica, some-
tida a procesos de cambio. En segundo lugar, desde la psicologia del aprendizaje, Driver, Viennot, Giordan,
Host, Duschl, von Glassersfeld y Matthews, entre muchos otros, la integracion y re-elaboracién de estas tres
perspectivas, la epistemoldgica, la psicoldgica y la didactica (Sanmarti, 1995), constituye el nicleo del cuer-
po tedrico del constructivismo, integracion que debe hacerse desde una dimension practica, es decir, con la
intencion de convertirlas en principios coherentes, fundamentados y articulados de intervencion educativa.

Es claro que sobre el modelo constructivista no hay consenso en cuanto a que corresponda a un tnico
modelo de ensefianza-aprendizaje. Hay diferencias importantes entre las diversas propuestas que se defi-
nen como constructivistas, las cuales se caracterizan en términos generales por:

e Su emergencia esta relacionada con la investigacion sobre los presaberes de los estudiantes y la posible
incidencia de los procesos de ensefianza sobre mencionadas ideas (la ensefianza parte del reconocimien-
to de las ideas de los estudiantes).

¢ El aprendizaje se concibe como el cambio en las estructuras de conocimiento de los alumnos.

e Se da importancia a la construccién de modelos que explican los hechos, los cuales pueden ser enrique-
cidos o reemplazados por otros como consecuencia de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Se interpreta la realidad desde modelos subjetivos, es decir el aprendizaje no se considera como una
reproduccion del conocimiento a aprender sino como una construccion en el cual los conocimientos de
los estudiantes juegan papel central.

¢ El responsable del aprendizaje es, en dltima instancia, el estudiante en el sentido de que es €l quien atri-
buye nuevos significados a los conceptos y teorias estudiadas.

¢ Destacan, en mayor o menor medida, la importancia de las multiples interacciones entre estudiantes, pro-
fesores y contextos sociales.

e Dan importancia a los procesos cooperativos y a la mediacion de los diferentes lenguajes y procesos
comunicativos para el aprendizaje.

METODOLOGIA

La investigacion es de corte descriptivo comprensivo y se realiza en tres momentos:

1. Durante este momento, se recoge informacion de las ideas de docentes sobre ciencia, ensefianza y apren-
dizaje.

2. Analisis y discusion de la informacion recolectada. Estableciéndose posibles relaciones entre el desem-
pefio del docente en el aula de clases y las diferentes concepciones que se tiene sobre ciencia, ensefian-
za y aprendizaje.

3. Articular e identificar posibles modelos didécticos para la ensefianza de la ciencia, en el cual se refleje el
pensamiento del profesor desde la epistemologia de la ciencia, la enseflanza y el aprendizaje.

La muestra estd conformada por 42 docentes del drea de ciencia naturales del sector publico de la educa-
cion. Las categorias de andlisis abordadas en el estudio fueron: ensefianza, aprendizaje y ciencia. Para la
recoleccion de informacién se emplearon cuestionarios de pregunta abierta. Con la informacién recogida
se elaboraron redes sistémicas, posteriormente se realizaron andlisis descriptivos con base en éstas y se paso
luego a identificar las imagenes de ciencia, ensefianza y aprendizaje de los docentes. En la actualidad se
busca determinar la evolucion y la influencia de la metodologia “Pequefios cientificos” en dichas imagenes.
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Las tendencias que se presentan a continuacion son el resultado parcial de la interpretacién que se hace a
la informacion recogida hasta el momento. En cuanto a la categoria ciencia se observaron dos subcategori-
as: como proceso y como conocimiento. La subcategoria ciencia como proceso arrojo las siguientes tenden-
cias: proceso empirico, proceso problematizador y proceso programado. En cuanto a la subcategoria cono-
cimiento encontramos las siguientes tendencias: conocimiento dominio-especifico, conocimiento de feno-
menos mediante la observacién, generacién de conocimiento y conocimiento del entorno. En cuanto a la
categoria aprendizaje encontramos las siguientes subcategorias: aprendizaje como proceso para llegar al
saber, aprendizaje a lo largo de la vida, aprendizaje como finalidad préctica, aprendizaje como ctimulo de
conocimientos y aprendizaje como construccién. Cada una de las categorias, subcategorias y tendencias
antes mencionadas fueron conceptualizadas y caracterizadas con el propdsito de identificar relaciones
entre las ideas de enseflanza, aprendizaje y ciencia del colectivo de profesores estudiado.

Dentro de lo observado en el desarrollo de esta metodologia se evidencia que tanto en su vision como en
la aplicacion, los docentes no se cifien a un modelo especifico de lo que debe ser el aprendizaje, la ense-
flanza y la ciencia. Esto tiene su fundamento si consideramos las particularidades en las que se desarrolla
el ambiente de aula, como lo es la ecléctica formacion de los docentes y la variedad de aprendices a los que
se ve enfrentado en su praxis.

Las tendencias encontradas en cuanto a ensefianza se centran en el modelo tradicional. Lo anterior no sig-
nifica que se vea esto como un obstdculo en el trabajo desarrollado, sino con el fin de entender estos ras-
£0s para una mejor caracterizacion e interpretacion de los datos recogidos, y tener puntos de referencia que
nos permitan determinar la evolucién que tienen los docentes en la medida en que se involucran mds con
la metodologia de “Pequefios cientificos”.

CONCLUSIONES

¢ Nuestro estudio confirma resultados anteriores en los que se describen las ideas de los profesores acerca
de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias. En términos generales encontramos semejanzas entre los
modelo descritos por Porlédn et al., (1997, 1998) y los encontrados en la muestra estudiada. Sin embargo
se observa predominio de ideas dentro de la tendencia tradicional.

¢ El andlisis individual muestra la presencia de modelos de ensefianza y aprendizaje que integran en algu-
na medida las tres categorias estudiadas: papel del maestro, aprendizaje y concepto de ciencia. Sin embar-
go se observa que los profesores priorizan alguna de las categorias o, a lo sumo, la relacién entre dos cate-
gorias. Lo anterior lleva a que el profesor centre su discurso en el estudiante, en el papel del maestro o
en el concepto de ciencia. Los resultados parciales que mostramos constituyen una primera parte del
estudio acerca de las ideas de los profesores que participan de la experiencia “Pequefios cientificos” acer-
ca de los procesos de enseflanza y aprendizaje de las ciencias, este es un campo abierto y dindmico que
sin lugar a dudas permitird en un futuro préximo mejores comprensiones de los procesos de enseflanza
y aprendizaje de las ciencias.

BIBLIOGRAFIA

ABELL, S.K.,BRYAN, L. A. & ANDERSON, M. A. (1998). Investigating preservice elementary science teacher refle-
xive thinking using integrated media case-based instruction in elementary science teacher preparation. Science
education, 82, 4, 491-5009.

BRUNER , J. (1987). La importancia de la educacién. Barcelona. Paidés

GIL, D. (1983). Tres paradigmas bdsicos en la ensefianza de las ciencias. Ensefianza de las ciencias, 1,1,26-33.

GUNSTONE, R. F,, SLATTERY, M. BAIR, J. R. & NORTHFIELD, J. R. (1993). A case study exploration of deve-
lopment in preservice science teachers. Science Education, 77,1, 47-73.

MELLADO, I. V., BLANCO NIETO, L.J.Y RUIZ, M. C. (1999). Aprender a ensefiar ciencias experimentales en la for-

4 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2005. NUMERO EXTRA. VIl CONGRESO



macion inicial del profesorado. Badajoz: Universidad de extremadura - Instituto de Ciencias de la Educacion
(I.C.E.).

PEREZ G. A. 1. Y GIMENO, J. (1992). El pensamiento pedagégico de los profesores: un estudio empirico sobre la inci-
dencia de los cursos de aptitud pedagégica (CAP) y de la experiencia profesional en el pensamiento de los pro-
fesores. Investigacion en la escuela, 17, 51-73.

PORLAN A.R.,RIVERO, G.A.y MARTIN DEL POZO, R. (1998). Conocimiento profesional y epistemologia de los
profesores, II: Estudios empiricos y conclusiones. Ensefianza de las ciencias, 16,2,271-288.

PORLAN A.R.,RIVERO, G.A.y MARTIN DEL POZO, R. (1997). Conocimiento profesional y epistemologia de los
profesores, I: Teoria, métodos e instrumentos. Enseiianza de las ciencias, 15,2,155-171.

SANMARTI, N. (1995). El aprendizaje de actitudes y de comportamientos en relacién a la educacién ambiental.
Reflexiones desde el drea cientifica. En: UNNO, T.y MARTINEZ, K (Eds.). Educar a favor del medio. Bilbao.
U. P. V. Pp. 163-181.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2005. NUMERO EXTRA. VIl CONGRESO 5



