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3. Historiainterpretativa de los cambios del profesor P 3
3.1. Nivel inicial

En la primera entrevista se le presentd a profesor e plan de formacién con algunos de los
temas que se tratarian. Mostré especia interés por conocer la historia de la ciencia y
nuevos métodos para aplicar en la ensefianza, destacandose por su nivel de responsabilidad
en asistir a todos los encuentros, redizar las tareas que se le encomendaban e incluso
anticiparse a éstas.

3.1.1. Clavesdel cambio

-Primera clave: Su interés por comprender la historia de la ciencia y algunas relaciones
indirectas que establece entre ésta y sus experiencias didacticas, se constituye en una idea
fuerza que posiblemente ayudaré a explicar la evolucion del profesor. Su intuicién tiene el
perfil siguiente: Las historias le sirven para contar anécdotas en el aulay motivar y puede
evolucionar hacia una conexion con la labor didactica. Esta preocupacion la concreta con
preguntas como esta: ¢Como los cientificos fueron dando forma a una concepcion sobre la
tierra, los planetas, las estrellas?

-Segunda clave: El fracaso de los alumnos por su bajo rendimiento en fisica le pone en
alerta para identificar nuevos caminos que le ayuden a meorar su enseflanza. Esta
percepcion se caracteriza por: Llevarle a cuestionar la ensefianza, anticipar algunas
intuiciones pedagogicas de forma espontanea, apoyarle ante e dilema de encontrar
soluciones faciles(“recetas’) o construir propuestas didécticas. Cuando después revise sus
précticas se referird a su concepcion inicia asi: “ (crefa que) s hablaba mucho, si explicaba
mas, €l alumno comprendia y aprendia mejor fisica...y no permitiese al alumno expresar sus
ideas’ (140:3).

POTENCIALIDADESPARA LOSNIVELES

SEMILLASDEL CAMBIO

NIVEL DE APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

SIGUIENTES ]
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

1.Se muestra interesado en conocer
la historia de la fisca vy
especidmente de los sistemas
planetarios de la que los cientificos
son artifices, en la que parece intuir
agunas relaciones con su labor
didéactica(142:3; 143:1)

-Este interés no parece
conformar una
representacion mental, ni
las intuiciones que tiene
congtituyen aln una
conexion rea entre la
historia y e aula Esta
relacion solo se basaen la
idea que la historia puede
motivar alos alumnos.

-Por no congtituir una representacion
mental clara, el profesor no llega a a
anticipar medios apropiados, més ala del
uso que hace de la historia como recurso
motivacional.

-En € nivel que sigue deberia elaborar una
representacion coherente y de anticipar
medios didacticos apropiados.

2. Se muestra muy preocupado por
el bajo rendimiento de sus alumnos
y € fracaso de su ensefianza, por 1o
que desea encontrar soluciones
didacticas conociendo  nuevas
perspectivas  innovadoras.  De
hecho, por su cuenta esta realizando
agunas innovaciones sencillas que
quisiera mejorar y validar en la

-Los malos resultados le
llevan a criticar su
enseflanza, sin llegar a
constituir una
representacion aternativa
ni anticipar los medios
apropiados. Las
innovaciones que anticipa
constituyen sOlo  rasgos

-Esta critica le llevard a construir una
representacion mental bastante ampliaen la
gue incluira las innovaciones propias y las
nuevas, encontrando sentido a aquéllas. Su
premura por encontrar soluciones rapidas le
llevan en cierta forma a esperar “recetas’
en forma de técnicas o métodos con los que
resuelva facilmente el problema.

-En los niveles que sigue tomara conciencia
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investigacion(141:.2 'y 3; 141:1;
141:2y 3)

aislados
coherencia

con poca

de que la solucién es complegja y la debe
construir é mismo.

Cuadro 7.34

3.1.2.Contenido del cambio y susinteracciones

a)En enfoque de ciencia y la ensefianza

SEMILLASDEL CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA
SEMILLASDEL CAMBIO

LIMITACIONESDE LOSINDICIOS
DE CAMBIO

POTENCIALIDAD PARA LOS
POTENCIALIDADES PARA
PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Los fracasos de la ensefianza le
animan a anticipar de manera ain
vaga nuevos métodos que espera
encontrar en el plan de formacion,
los que incorporaria a la
explicacion eficaz en la que
cree(140:1)

-Estos le llevan a criticar su
ensefianza y a anticipar nuevos
medios, sin embargo por no
construir  una  representacion
mental a respecto, tampoco aplica
en la préctica cambios.

-Esta critica sirve de base para la
nueva representacion que
construird y para anticipar mejores
medios.

-En los proximos niveles, podra
criticar alin més este problema en
la medida que construya su nueva
representacion, lo que le prepara
para anticipar medios pertinentes y
coherentes.

2.El didogo que mantiene con sus
aumnos a través de preguntas y €l
mejoramiento de las explicaciones
que ¢€lo le facilita, podra
evolucionar hacia modelos més
integrales de interaccion(140:2)

-Este  proceso  autorregulador
favorece que €l profesor mejore sus
explicaciones y representaciones,
pero queda limitado a una
autorregulacion  explicativa sin
enfoque constructivo.

-En los proximos niveles, tendra
oportunidad de ampliar esta
representacion, de manera que
incorpore la autorregulacion en
sentido més integral y la de los
adumnos como sujetos de su
aprendizaje.

3.Al  considerar la historia,
especialmente los modelos
planetarios, como una fuente de
anécdotas para motivar a los
aumnos, podra evolucionar hacia
un enfoque histérico mas integral y
critico(143:2)

-La representacion se limita y
responde a carécter positivista de
la ciencia, por lo que resdta €
papel motivador de las anécdotas
que informen sobre la grandiosidad
de la ciencia y los cientificos. Por
ello solo anticipa este recurso para
estimular el interés de sus alumnos.

-Con este enfoque anecddtico, es
posible que las reacciones sean
contrarias, pues la grandiosidad de
la ciencia algjaria alos alumnos de
ela En € futuro € profesor podra
enriquecer esta idea incorporando
aspectos del nuevo enfoque de la
ciencia, anticipando  medios
didécticos de nuevo tipo.

4.Su constatacion de que los
alumnos reaccionan motivados
cuando ha introducido situaciones
contextualizadas, le mueve a
ampliar este tipo de
experiencias(145:2)

-Esta intuicion que ha confirmado,
sirve de base a interés que
despertaran en él las ideas de los
aumnos. Hasta aqui, la inquietud
que le provoca le anima a
encontrar explicaciones y anticipar
medios coherentes con ellas.

-En esta idea vaga alin recaera en
los niveles que siguen e gran
interés que tendran para él lasideas
de sus alumnos. Esta intuicion le
hara comprender con suma
facilidad el sentido de las ideas de
sus  aumnos, animéndole a
anticipar medios didacticos
apropiados.

Cuadro 7.35

El profesor manifiesta laidea de un conocimiento cientifico dado sin considerar e contexto
en e que se produce, debido a la gran capacidad que tienen los cientificos. Su enfoque
histérico anecddtico abre un espacio para la conexion didéctica. En consecuencia, ensefiar
es para é transmitir fielmente el conocimiento de la ciencia siendo fiel a programay a
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libro de texto. Y aprender es reproducir e conocimiento aislado de condicionamientos
propios de su historia. Lafigura que sigue expresala sintesis de estos resultados.

ANTICIPANDO LA RUTA DEL CAMBIO
INDICIOS DE CAMBIO EN EL ENFOQUE DE LA CIENCIA

v

CAMBIO

PERFIL DE LOSINDICIOSDE

v

LIMITACIONES QUE TIENEN ESTOS
CAMBIOSPOTENCIALES

ENFOQUE DE
CIENCIA

A LOSALUMNOS

REPRESENTA LA HISTORIA COMO
ANECDOTAS QUE MOTIVAN A APRENDER

<4—»

ENSENANZA DE
LA CIENCIA

LIMITA EL ENFOQUE DE LA CIENCIA A

SUCESOS GRANDIOSOS

INNOVACIONES

FRACASO ACADEMICO LE HACE
CUESTIONAR SU ENSENANZA Y PROBAR

<4

CUESTIONA SU PRACTICA PERO SIN
REPRESENTAR UN OBJETIVO CONCRETO NI
ANTICIPAR MEDIOS COHERENTES

Figura7.58

b) Laresolucion de problemasy lainteraccion en el aula

SEMILLASDE CAMBIOEN LA
RESOLUCION DE PROBLEMASY
LA INTERACCION EN EL AULA

LIMITACIONESEN EL NIVEL
DE APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Manifiesta gran interés por los
problemas, quizas porque es €
area més sensible del fracaso
escolar de sus alumnos(142:2)

-Este interés parte de los
malos resultados de sus
alumnos. Esto le anima a
buscar otras aternativas que
no ha ubicado adn, por lo que
tampoco anticipa medios
pertinentes

-En los préximos niveles, este interés podra
materializarlo en los vinculos que
encontrara con los métodos de la ciencia,
llevdndole a motivarse especialmente por
los problemas como investigaciones. Al
construir una representacion aternativa,
también los modelos de resolucion los
transformard, y por supuesto, las
situaciones problémicas que elabore desde
esta perspectiva.

2.El esmero que pone en dar
buenas  explicaciones  con
muchas  preguntas  cuando
resuelve problemas en el aula es
potencialmente un elemento que
podra enriquecer con otros
nuevos que incorpore, para que
los aumnos comprendan lo que
aprenden(143:4; 144:1)

-Su interés por la explicacion
de los problemas expresa su
interés por la comprensién de
éstos. Esta representacion, en
la medida que incorpore €l
enfoque constructivista,
alcanzard un sentido integral.
De momento, aquélla no le
ayuda a anticipar medios
adecuados para resolver este
fendmeno.

-Su preocupacion por la comprension de los
problemas resulta muy limitada a ver a
ésta como una consecuencia légica de la
explicacion.

-En adelante, podra ampliar notablemente
Su vision sobre los problemas, por 1o que la
explicacion podria adquirir otro perfil, ya
gue otros elementos aportaran también a la
comprension de los problemas.

3.La interaccion que centra en
buenas explicaciones y muchas
preguntas puede servir de base

-Esta representacion, aunque
es muy limitada, encierra
posibilidades importantes

-En adelante, al descubrir las ideas de los
alumnos se le facilitara cambiar esta |égica
incorporando nuevos elementos desde una
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para que construya una
representacion mas amplia sobre
ella(145:1)

para construir una
representacion  integral y
coherente sobre la

interaccién. Por ello, anticipa
medios parciales que le dan
poco resultado.

perspectiva constructiva. Desde €lla, los
medios que anticipe tendran mayor
coherenciay resultados en |os alumnos.

4La motivacion que han
provocado en sus alumnos
agunas actividades contextuales
que ha llevado a aula le
preparan para construir la
representacion sobre las ideas de
sus alumnos(145:2)

-Esta intuicion que ha surgido
con actividades
contextualizadas, también
sirve de base a un enfoque
renovado de la interaccién en
e aula Hasta ahora no ha
construido la representacion
por lo que sdlo anticipa
actividades de forma aislada.

-En los siguientes niveles sobre esta base le
serd mas facil afianzar su representacion
sobre la interaccion con sus alumnos
centrada en las ideas de sus alumnos a
través de actividades contextualizadas.
Puede esperarse que la nueva
representacion que elabore requerira de
gjustes en ella 'y en los medios didacticos
gue anticipe.

5.La interaccién horizontal que
experimenta en los didlogos
inicidles con € investigador
parecen motivarle a reflexionar
sobre su modelo, por 1o que es
la base para construir su nueva
representacion sobre la
interaccion en € aula(146:2)

-Esta representacion sobre la
interaccion en los dialogos,
aunque apenas inicia,
constituye  un  gercicio
modelizador del que
aprendera posiblemente més
que de la teoria acerca de la
interaccion.

-En adelante, esta modelizacion podra
afianzar su comprension los alcances de
una interaccién democrdtica, lo que le
servird no sdlo para construir su nueva
representacion, sino también para anticipar
medios que favorezcan la interaccién
horizontal y lamotivacién al aprendizaje.

Cuadro 7.36

Los problemas son para e profesor gercicios con aplicaciones académicas de tipo
cuantitativo. La observacion de su clase indica lo siguiente: “ dicta gjercicios...los alumnos
escuchan. Les pregunta para que completen los simbolos quimicos que faltan, y los
alumnos los completan” (143:3).

Cuando a final del plan de formacién hace una retrospectiva de sus ideas iniciales afirma:
“...yo seguia unalinea, solamente la ecuacion, no habia andlisis de resultados...no habia una

estrategia persona” (143:4).

Lainteraccion en € aulala centra en explicar fielmente. La observacion de su clase indica
“el profesor dicta gjercicios....les pregunta...y los alumnos los completan” (143:3). Y a formar dos
bloques en el aula“reiteralas preguntas de grupo en competencia de varones y mujeres’ (146:1)

b) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

SEMILLASDEL CAMBIO
EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

LIMITACIONESEN EL NIVEL DE

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.El plan de formacién representa
la oportunidad de
intuiciones

paa €
confirmar Sus
innovadoras en la experiencia del
aula que ha empezado a aplicar en
el aula(140:1; 141:1)

efectiva a esta problemética.

-Representa la formacién con
base a los referentes de su
experiencia con el fracaso de
sus alumnos y las intuiciones
gue ha emprendido como
respuesta, pero sin presentar
una posicién clara a respecto
més que encontrar solucion

-Esta representacion tiene su lado
positivo en tanto espera confirmar y
ampliar las innovaciones. Sin embargo
también espera soluciones eficaces.

-Al avanzar tiene oportunidad de
mejorar notablemente esta idea, o que
le permitird aprovechar mejor la
formaciéon y  anticipar  medios
apropiados para hacerla exitosa.
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2.Aungue no tiene experiencia
reflexiva en su formacién, los
contactos  inicialles con €
investigador le abren un
panorama propicio alareflexiény
a cambio, en tanto experimenta
una relacion  horizontal y
facilitadora(146:5)

-Comienza a representar la
interaccién horizontal con el
investigador como fuente de
reflexion y posbilidad de
mejorar sus ideas y précticas.
Ello le ayuda a tomar
iniciativas y a pensar en
anticipar nuevos medios no

-Al avanzar en los didlogos esta
representacion podra congtituirse en la
plataforma dinamizadora del cambio,
por lo que anticipard nuevos medios
para € disefio didactico y para su
aplicacion en el aula A la vez que
realiza esto, autorregula sus ideas y
précticas.

explorados.

Cuadro 7.37

El profesor representa la idea del plan de formacion presionado por |as dudas sobre la poca
eficiencia de su ensefianza, con la esperanza de encontrar respuestas a algunas de sus
intuiciones. La reflexion comienza a ser para é un motor que le mueve a criticar la
ensefianza y a prever cambios, 10 que se expresa por gemplo en algunas preguntas que
externa el profesor en estos encuentros iniciales: ¢Con qué méodos podria hacer frente a
los mal os resultados académicos?, ¢Hasta qué punto las innovaciones que trato de aplicar
son las adecuadas?, ¢Qué métodos y técnicas actuales me ayudaran a solucionar esta
situacion?

3.1.3.Los sujetos del cambio y lasformas de comunicacion del cambio:.

Sujetos del cambio: En primerainstancia el profesor explica que sus alumnos tienen poco
interés y estudian poco, por lo que son los primeros que han de cambiar. A medida que
profundiza la reflexion va reconociendo que en buena parte que es é quien ha de cambiar
haciendo recaer el cambio en mejorar la explicacion.

LOSALUMNOS CAMBIARAN

v

EL PROFESOR HA DE CAMBIAR

v

APRENDER A EXPLICAR MEJOR

APRENDER A REPETIR MEJOR LOS
P CONOCIMIENTOS QUE LE SENSENA

Figura7.59

Mapa linguistico del cambio. Las expresiones que mas utiliza €l profesor son: explicar,
escuchar, repetir, dificultad en problemas, malos resultados, sin interés, o que ayuda a
comprender su vision tradicional de la ensefianza de la cienciay la bisqueda de alternativas
eficaces pararesolver |os problemas de rendimiento de sus alumnos.

Algunas expresiones implicitas o explicitas del profesor que encierran mayores
posibilidades de cambios se refieren a: Baja calidad de los resultados académicos de los
alumnos, preocupacion y busgueda de alternativas con iniciativas innovadoras, no recibio
formacion sobre la reflexion ni e enfoque historico de la ciencia, en la historia de la fisica
hay anécdotas que le ayudan a motivar a sus alumnos, tuvo una experiencia previa sobre
historia de la ciencia que le motivdo mucho, cuando presenta a los alumnos actividades de
la vida cotidiana éstos se motivaron, y la relacién inicial con € investigador le motiva a
modificar sumodelo de interaccion.
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INTERACCION REFLEXION FORMACION
T R No aprendi a Cotejo validez de
Explico bien en clase. leayudaa reflexionar en | algur_\zgs I EENenNES
Pregunto y escuchan formacion Solucién amis dudasy
D A descubre que debe bl
an respuestas alumnos. Preocupado por hacer problemas con
Alumnos no participan, sin resultados me hace conocimientos.
interes. reflexionar
Al buscar soluciones
me animo a
reflexionar ~
PROBLEMAS § CIENCIA - ENSENANZA
facilitera
Ejercicios con algoritmos Sole e:jro parg comprend%r
Pregunto y demando atencion de
Dar conceptosy después hacer le ay udaraa alumnos
problemas Conocimiento se debe acientificos
Resolver prc_)bl emas con ‘ Conocimiento de ciencia no
ecuaciones. vinculado al contexto
Resuelvo probl emasy que alumnos 4 Anécdotas para motivar aaumnos
Probi los I?;I 6t‘te_n » Hechos grandiosos de la ciencia
oblemas cuantitativos cerrados Me interesa mucho historiade
Me preocupan gifi cultades que modelos planetarios
tienen alumnos

Figura7.60

3.1.4.Causas, obstaculizadoresy dinamizador es de su evolucion

En la figura 7.61 que sigue se resumen las causas de los posibles cambios con los
obstaculizadores y facilitadores que influyen en ellos. Como puede verse, sus obstaculos
sobre la ensefianza, la ciencia y la interaccién se hacen acompafiar de facilidades para

interesarse por la historia, criticar la ensefianzay entregarse alos alumnos.

CAUSASDE LOS
POSIBLES CAMBIOS

OBSTACULIZADORESY
FACILITADORESDE LOSCAMBIOS

CONCRECION DE LOS

-DIALOGOSINICIALES
CON INVESTIGADOR

FACILIDAD PARA CRITICARLA
ENSENANZA'Y APRENDIZAJE.

-OBSTACULO - FACILIDAD:

POR LIMITACIONES Y
CONFESIONALIDAD DEL CENTRO;
FACILIDAD PARA INTUIR
INNOVACIONES.

L L POSIBLES CAMBIOS
A 4 \ 4 A 4

-MALOS RESULTADOS DE -OBSTACULO Y FACILIDAD: VISION -DESARROLLAR INTUICIONES
ALUMNOS RESTRINGIDA DE CIENCIA, Y PEDAGOGICASY

FACILIDAD PARA INTERESARSE POR CONFIRMARLAS

HISTORIA DE LA CIENCIA.

-OBS'I:ACULO-FACILIDAD: ]
-EXPERIENCIA PREVIA EN ENSENANZA Y APRENDIZAJE COMO -INTERESEN HISTORIA Y
HISTORIA DE LA CIENCIA [ TRANSMISION - RECEPCION; —¥| MODELOS PLANETARIOS

-INSPIRAN INTERACCION
HORIZONTAL EN EL AULA

Figura7.61
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3.1.5.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

Entre los instrumentos que tuvieron mayor incidencia en motivar al cambio a profesor
estdn: La entrevista inicial y € cuestionario inicial biografico que le posibilitaron una
mirada retrospectiva y reflexiva sobre su pasado, presente y futuro profesional. De aqui se
derivaron reacciones que propendian a revisar los resultados académicos, explorar
soluciones a problema, examinar el modelo de relacion horizontal y animarse a encontrar
unarelacion similar parael aula.

Actitudes del profesor: Mostré mucho interés en participar en la experiencia motivado por
los problemas de rendimiento de sus alumnos y €l autocuestionamiento que venia
formuldndose. Estuvo de acuerdo con las etapas, contenido y metodologia del plan,
expresando mas interés en temas sobre historia de la fisica, preocupacién por ampliar
conocimientos fisicos y métodos de ensefianza diferentes y eficaces, confirmar la
pertinencia de algunas iniciativas didacticas que aplicaba, conocer mas sobre resolucion de
problemasy ampliar conocimientos sobre larealizacion de experimentos.

La actuacion del investigador se dirigié a presentarle la propuesta de investigacién con
sus beneficios y exigencias. El ambiente de confianza y comunicacion propicidé que no
tuviera dificultades para externar sus experiencias. La flexibilidad de horarios y tareas
contribuy6 a que encontrara factible alternar su formacién con sus compromisos laborales.

Retroalimentacion del plan de formacién se hizo posible a escuchar sus reacciones ala
propuesta proporcionando teméticas de mayor interés sobre e enfoque histérico y la
resolucion de problemas. Esto facilitdé gue como investigador pudiéramos ubicarnos mejor
en su ZDP, adecuando el proceso a sus posibilidades.

3.2. Segundo nive

En este nivel € profesor mostro gran interés, puntualidad para asistir a los encuentros de
didogo y responsabilidad para cumplir las tareas acordadas en cada tutoria Su
participacion en los didogos fue notoriay esponténea, asi como su comprension sobre los
nuevos topicos que se trataban. Una caracteristica tipica fue su "prisa”" por poner a prueba
algunas de las ideas que mas le interesaron como e enfoque histérico y algunos
instrumentos didacticos como mapas conceptualesy laV Heuristica.

5.2.1. Lasclavesdel cambio:
-Primera clave: El estatus que € profesor da a las ideas previas de sus alumnos
aparentemente juega un papel determinante en su evolucion. Por ello afirma, que trata de

“ combinar lo que uno cree con lo que otro piensa y tratar de llegar a un consenso...” (158:2).

Esta representacion comprende estos aspectos. Escucha sus ideas por 10 que expresa
“ahora, con los estudios, he aprendido a tomar en cuenta sus opiniones, sus ideas y a hacerlas
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valer...” (161:3); a resolver problemas parte de sus creencias; alos alumnos les gusta debatir
susideas, y estasideas son como las que se han dado en la historia de lafisica

-Segunda clave: La actitud autorreflexiva que manifiesta en los dialogos para detectar sus
errores e identificar soluciones, parece actuar como ge dinamizador de su proceso de
transformacion. Por esto dice: “la experimentacion en todo € proceso me ha ayudado a ver los
errores...” (151:1).

Esta representacion comprende estos aspectos. Le ayuda a descubrir sus errores, le da
posibilidades de investigar su practica, le anima asalir de las metodologias usuales, y hace
gue a menudo piense en la clase.

-Tercera clave: El marcado interés que muestra para penetrar y aplicar el nuevo enfoque
dela cienciay los vinculos que al parecer establece entre ella y las actividades didéacticas
gue aplica en el aula le ayudan a comprender de mgor manera los alcances del plan de
formacion.

Un gemplo lo da a afirmar: “hago historias de como pensaban antes los cientificos...ante una
nueva teoria que podia cambiar su manera de pensar y como aln en la actualidad esto
persiste’ (154:2).

Esta idea integra estos aspectos. El conocimiento se desarrolla en la historia por las
confrontaciones de teorias, la historia de la cienciale fascina a @ y también a sus alumnos,
le interesan las anécdotas y la parte humana del cientifico y la historia de la ciencia es un
recurso no solo didactico sino cientifico.

SEMILLASDEL CAMBIO LIMITACIONES DE LOSCAMBIOS | POTENCIALIDADES PARA LOSNIVELES
SIGUIENTES )
REPRESENTACION - ANTICIPACION-

AUTORREGULACION

-Este
tedrica

1. Comprende la importancia
de las ideas de los alumnos

representacion  alin  es|-Desde €l inicio yatenia algunas intuiciones
con poco fundamento|a respecto que ahora fortalece con

para aprender ciencia,
especialmente en la resolucion
de problemas, 1o que le mueve
a cambiar utilizando e debate
y la participacion con ideas
relacionandolo con los
procesos histéricos de la
fisica(152:4; 154: 2; 158:2:
161:1, 2y 3; 157:1)

préctico, aungue parece anticipar
algunos medios didéacticos poco
sistematicos y no siempre
coherentes. Para aplicarla en €
aula dispone de elementos
tedricos que alin no ha gjercitado,
por lo que a querer aplicarla en
el aula, lo hace en forma
superficial.

elementos tedricos, aunque con poca base
en su practica. La vinculacion que establece
con la historia de la ciencia fortalece esta
representacion, que ira desarrollando
particularmente en el siguiente nivel en €l
gue redlice la Diagnosis de las ideas
previas.

2. La reflexion le sirve para
superar errores, pensar en la
clasey susresultados y salir de
los métodos
tradicionales(151:2y 3; 152:1)

-La representacién mental que
hace de la reflexion es desde una
vision negativista en tanto le
sirve para detectar errores.
Aunque larealiza en los didlogos
y ago fuera de €los, ain no
constituye un hébito ni tiene un
carécter metacognitivo
necesariamente. Tiene un
carécter més correctivo que
previsor.

-Es interesante ver que esta representacion
le ayuda a anticipar como medios revisar lo
gue ha hecho después de la préctica, 1o que
le llevara amejorar estos medios y anticipar
otros gque le sirvan para prevenir 10s errores.
En adelante tiene oportunidad de ampliar la
representacion  profundizando hacia un
nivel metacognitivo, lo que le facilitard
anticipar medios més consistentes desde €l
punto de vista didéctico.
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3.La historia de la ciencia le
fascina a é y a sus alumnos,
especia mente las
confrontaciones de ideas y las
anécdotas y el lado humano de
los cientificos(154:1 y 2
154:2; 155:1y 2; 156:1y 157)

-Esta representacion incorpora
elementos del nuevo enfoque de
la ciencia, sin embargo, €
arraigo de su vision positivista 'y
grandiosa de la ciencia hace que

-Incorpora elementos novedosos pero
persisten los positivistas, por lo cua los
medios que anticipa tienen aln un carécter
poco coherente con un enfoque integral. En
el siguiente nivel superard en gran medida

anticipe como medios didacticos
las anécdotas.

estaresistencia.

Cuadro 7.38

3.2.2.Contenido del cambio

a)Enfoque sobre laciencia y su ensefianza

INDICIOS DE CAMBIO EN
ENFOQUE DE CIENCIA
SEMILLAS DEL CAMBIO

LIMITACIONES DE
INDICIOS DE CAMBIO

LOS

POTENCIALIDADES
PROXIMOS NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

PARA

1.Ha comprendido que aun
persiste en modelos didacticos
tradicionales en la ensefianza
de ciencias y est4 buscando
aplicar otros nuevos(151.:3)

-Esta critica que redliza prepara
condiciones para que pueda construir
una representacion nueva sobre la
ensefianza de la ciencia, Sin
embargo. Por no tener aun
suficientemente  clara  ésta, los
medios que anticipa tienen un
caracter exploratorio.

-Esta representacion que aln es
incipiente, en los préximos niveles
tendra oportunidad de consolidarse en
contacto directo con un disefio
didéctico innovador, lo que le ayudara
a anticipar progresivamente
actividades més gustadas a sus
alumnos.

2.Esta convencido que debe
dar mayor participacion a sus
aumnos en laclase defisicay
disminuir su protagonismo
negociando consensos sobre
las ideas a través de
didlogo(151:3; 152:1)

-Su  representacion  sobre  la
enseflanza incorpora este elemento
fundamental de la participacion
activa de los alumnos y de su papel
facilitador. Sin embargo, ain no
tiene claras las ideas de los alumnos
en la préactica, lo que no le ayuda a
anticipar medios didacticos
coherentes ni sisteméticos.

-Por tener un carécter alin bastante
tedrico esta idea, le cuesta anticipar
medios didécticos en e aula en
correspondencia.  En los préximos
niveles, € disefio didéctico y su
puesta en préctica contribuiran a que
consolide esta representacion y vaya
gjustando gradua mente las
actividades a las necesidades de sus
alumnos.

3.Desde que asiste a los
didlogos siente que piensa
mucho mas en las clases de
fisca que imparte, en las
dudas de sus aumnos y en su
aprendizaje(152:2), por 1o que
comienza a comprender como
debe de impartir clases de
fisca comparando cémo lo
haciay como debe de hacerlo,
jugando en este proceso de
cambio un papel fundamental
las ideas que tienen sus
alumnos(152:2y 4)

-Esta construyendo una
representacion sobre la ciencia que
le lleva a un compromiso ético, lo
gue le mueve a anticipar la reflexion
sobre la accién. Esta reflexion, por
no disponer ain de una
representacion completa sobre la
ensefianza de la fisica, tiene caracter
esporadico y superficial.

-Este nivel de reflexion que anticipa
posiblemente lo ir4 profundizando
més en adelante, en la medida que su
representacion sobre la ensefianza se
amplie, y la deba concretar en un
disefio didactico. Al reflexionar sobre
d 'y sus gustes, meorara
sensiblemente este representacion, ala
vez que anticipara actividades cada
vez més gjustadas a la ZDP de los
alumnos.

4.Siente que la utilizacion de
mapas conceptuales en € aula
le ayudan a planificar e

-Esta representacion de la ensefianza
incorpora  algunos  instrumentos
didécticos que anticipa alin con poco

-En € siguiente nivel podra plasmara
en su disefio didactico esta
componente, quedando aln pendiente

impartir mejor las | respaldo tedrico y didactico. profundizar més en sus posibilidades
clases(153:3) didacticas.
5.Comprende que d | -Esta representacion sera la base| -Esta representacion supone un salto
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conocimiento cientifico se ha
construido en la historia con la
participacién de los cientificos
y € debate de ideas
antagonicas, vinculandolo con
lo que ocurre en el aula(154:1)

para enriquecer su representacion
sobre la ensefianza y € aprendizaje.
Sin embargo, aln atribuye a la
ciencia cierto caracter positivista,
eficientistay grandioso.

importante en su idea de entrada. En
adelante, servird de fundamento
epistemol 6gico a sus representaciones
sobre los demaés gjes, y se desprendera
de algunos elementos positivistas. Los
medios que anticipara a nive
didactico, incluirdn en gran medida
estaidea mejorada.

6.Advierte que el
conocimiento de la ciencia en
la historia ha encontrado
dificultades y obstaculos en su
evolucion y que muchas ideas
empiricas aln persisten. Se
interesa por elo en destacar
las metas, logros y como
superaron los obstaculos los
cientificos, a los que ve como
modelos para los
estudiantes(156:1; 154:2)

-Sobre esta representacion
fundamenta la importancia de las
ideas de sus aumnos, por lo que
anticipa algunos medios en € aula
que ain no le dan € resultado
deseado por ser poco sisteméticos y
coherentes.

-En los proximos niveles esta
conexion podria fortalecer mucho la
conexion entre su idea de cienciay la
actividad didéactica, por 1o que esta
idea de obstaculo le ayudara a
comprender mas las dificultades de
sus alumnos y a anticipar actividades
més gjustadas a su ZDP. A la par, se
gpoyara en e egemplo de los
cientificos para animar a sus alumnos
aaprender.

7.Siente fascinacion por la
historia del  conocimiento
fisico, comprende su valor
didactico, por lo que utiliza
anécdotas histéricas 'y sus
aplicaciones a  desarrollo
socia del aprendizaje en €
aula(155:2y 3; 157:1)

-Esta representacion que esta
construyendo sobre la ciencia
responde a la fascinacion que siente
por los hechos histéricos mezclando
la l6gica de entrada con aspectos de
la nueva, por lo que anticipa algunos
medios en € aula como son las
anécdotas para motivar.

-Esta idea en la que sobresaen las
anécdotas para motivar en € aula
podria mejorarla sensiblemente al
disefiar y aplicar la UD. Sin embargo,
mejorar €l gjuste entre las ideas de sus
alumnos y e enfoque histérico lo
tendré como una tarea permanente.

Cuadro 7.39

En los didlogos, € profesor incorpora rasgos a su idea sobre e conocimiento cientifico que
lo identifican como construccion histérico - social y ve a los cientificos resistentes a las
nuevas teorias superandolas por e debate. Por ello dice: “e conocimiento se ha ido
construyendo a través de la historia...No habia entendido muy bien ese proceso histérico, las
luchas antagonicas que han tenido las ciencias con la época en que se desarrollaban esos
conocimientos...” (154:1).

Persisten en é rasgos de una visién magico - positivista sobre la ciencia afirmando:
“siempre leo primero algin material disponible..lo mas importante y anecdético...” (156:1).
Conecta la historia con su enseflanza pues ve que aumnos también resisten a
conocimiento.

Entiende e conocimiento como transformador de la sociedad cuando indica: “ Hago ver a
mis alumnos que la ciencia es parte del desarrollo cientifico - técnico del pais...” (155:3).
Mantiene la idea sobre e €ficientismo y poderio de la ciencia explicando: “siempre
hablamos de un cientifico, sus logros y metas, como llegé a ser tan consistente en sus
investigaciones...” (156:1).

De estas representaciones se deriva su perspectiva sobre la ensefianza como proceso
complegjo afirmando: “...lIas dificultades que presentaban antes los hombres de ciencia, ante una
nueva teoria que podia cambiar su forma de pensar y cémo aln en la actualidad esto
persiste” (154:2). Esta l6gica parece conducirle a cierta "prisa innovadora” que le lleva a
realizar en e aula pruebas del tipo "ensayo - error” por lo que explica “los mapas
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conceptuales me han sido de mucha ayuda en la planeacién de clases, al impartirlas, y al llegar a

algunas conclusiones con ellos.” (153:2)

ANTICIPANDO LA RUTA DEL CAMBIO
INDICIOS DE CAMBIO EN EL ENFOQUE DE LA CIENCIA

v

v

PERFIL DE LOSINDICIOS DE CAMBIO

ENFOQUE DE
CIENCIA

AMPLIA LA REPRESENTACION COMO
CONSTRUCCION HISTORICA EN LA QUE JUEGAN
UN PAPEL DETERMINANTE LOS OBSTACULOS Y

EL DEBATE

ENSENANZA DE LA
CIENCIA

COMPARA LOS PROCESOS DE LA CIENCIA CON
LOSDEL AULA, LASIDEASEMPIRICASDE LA
HISTORIA CON LAS IDEAS DE LOS ALUMNOS,

POR LO QUE ESTA EN BUSQUEDA DE
ALTERNATIVASA LA ENSENANZA

LIMITACIONES QUE TIENEN ESTOS CAMBIOS
POTENCIALES

CON ESTA MEJORA TAMBIEN PERSISTEN
ELEMENTOS POSITIVISTAS SOBRE LA CIENCIA Y
SUSMETODOS

<P

AUN NO COMPLETA SU REPRESENTACION PUES
NO HA COMPROBADO LAS IDEAS DE SUS
ALUMNOS
ESTA CENTRACION EN LASIDEAS TIENE UN
CARACTER TEORICO
LA INCORPORACION DE LA HISTORIA ES

TRADICIONAL

ANECDOTICA

Figura7.62

b)Resolucion de problemasy lainteraccién en €l aula

INDICIOS DE CAMBIOSEN
LA RESOLUCION DE
PROBLEMASY LA
INTERACCION EN EL AULA

LIMITACIONESEN LA
APROPIACION DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Critica e modelo de
resolucién de problemas que
desarrolla por considerarlo

-Esta critica es la antesala para
que construya la  nueva
representacion sobre los

-En los niveles que siguen tendrd
oportunidad para mejorar la representacion
que empieza a configurar, a la que dard un

mecanico y | problemas. Al no contar con una| caracter més estable, 1o que le facilitara
agoritmico(157:2y 4) idea alternativa bien formada, no | anticipar actividades mas pertinentes. Este
llega a anticipar con coherencia| esfuerzo por gjustarlas a los alumnos sera
problemas diferentes. permanente.
2Le esttn interesando|-Este interés le ayuda a|-En los préximos niveles podria ampliar
mucho los problemas como | conformar su nueva| esta idea, sin embargo también es posible
investigacion porgue | representacion, sin embargo la| que sblo incorpore algunos rasgos de este
vinculan la historia, € |misma aln incompleta, no le| modelo de problemas, por lo cual anticipara
debate y la l6gica y es un|ayudara a anticipar problemas | actividades con esta tonica cuyo gjuste sera
enfoque maés | coherentes con dlla. una preocupacion permanente.

cientifico(157:3; 158:1)

3.Cuando resuelve
problemas en los didogos le
da resultado y motiva a los
adumnos € debate, la
autocritica, € consenso,
regresar alateoria, y aunque

-Al gercitar la resolucion de
problemas en los didogos, pone
a prueba estas estrategias que le
dan resultado y le ayudan a
conformar la nueva
representacion. Sin embargo, la

-Algunas debilidades conceptuales que
tiene en los conceptos le impiden avanzar
mas en hacer redidad una nueva
representacion 'y anticipar medios en
consonancia. En adelante, tendra la
posibilidad de ampliar la representacion y
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reconoce la importancia de

poca préctica y la dificultad que

anticipar mejores actividades, quedando

los problemas abiertos, le|siente a resolverlos, no le|aln pendientes algunos vacios
cuesta trabgjarlos por lo que | motivan a aplicar en el aula este | conceptuales.

todavia planifica los|tipo de situaciones de manera

cerrados(158:; 2y 3) sistemética hasta estar més

seguro.

4.Con lo adumnos esta|-Esta representacion  logra|-En adelante, podria mejorar esta
introduciendo algunos | incorporar estrategias | representacion, tanto en €l laidea de lo que
cambios como leer y|dtenativas y un enfoque|son los problemas como en su resolucidn,

comprender € problema,
imaginar como resolverlo,
tratarlos como a cientificos,
debatir y llegar a consensos
e incorporar instrumentos
didacticos con la V de
Gowin.(159:1; 160:3)

epistemoldgico, por lo que se
anima a anticipar agunos
problemas en € aula, pero en
cuya aplicacion  encuentra
dificultades tanto conceptuales
como de sus alumnos.

anticipando medios y estrategias como
éstas. No obstante, su aplicacion en el aula
encerrara obstaculos y dificultades que se
verén.

5.Comprende que
escuchando y compartiendo
las ideas de los alumnos
éstos se animan a construir
el conocimiento, para lo cual
desarrolla més paciencia y
tolerancia(161:1). Antes no
dialogaba con €llos y les
culpaba de los malos
resultados(161:2y 3)

-Esta representacion de la
interaccion se fundamente en las
ideas de sus dumnos y las ideas
gue tiene de ciencia, por lo que
anticipa medios en € aula, pero
ain en forma asistemética y no
siempre coherentes.

-Esta representacion tiene una base firme
en las ideas de los alumnos y la perspectiva
epistemoldgica, por 1o que en adelante es
probable que la mejore hasta lograr que las
actividades que anticipe procuren esta
conexién. Sin  embargo, este guste
posiblemente sea una tarea permanente.

6.Toma conciencia que los
debates de los didogos le
ayudan a ampliar y negociar
las ideas, lo que le esta
ayudando a ser menos
esguematico(162:1)

-Este referente contribuye a que
construye su nueva
representacion sobre la
interaccion y a anticipar medios
gue aplicaen el aula.

-Posiblemente la préctica que hace en los
didlogos de una nueva forma de relacion
didactica con € investigador, contribuye a
gue sea esta representacion una de las que
primero elaboray aplicaen el aula.

7. Se interesa en que los
alumnos participen més en
clase y compitan entre ellos
para aprender, dandoles
mayor  protagonismo Yy
disminuyendo €l suyo(162:3;
163:2)

-Esta representacion de la
interaccién  incorpora  estas
componentes, por lo cual anticipa
algunos medios que le van dando
algin resultado en cuanto a la
independenciay protagonismo de
los alumnos. Su preocupacion
por ceder protagonismo y que
ellos desarrollen el propio es un
esfuerzo que en adelante tendra
consecuencias interesantes en el
grado de motivacion de sus
alumnos.

-La idea de competencia entre grupos la ha
mejorado, pues ahora los alumnos se
fusionan en los grupos con las alumnas.
Esta modalidad siente que le da buenos
resultados pues motiva més a los alumnos.
En los siguientes niveles es posible que
estos procedimientos mejoren aunque €l
establecimiento de competencia entre los
grupos encierra agunas complejidades y
posibles tensiones.

Cuadro 7.40

El profesor se interesa en los problemas como investigacion por 1o que afirma: “ Trato de
darles un enfoque mas cientifico a la hora de resolverlos con mis alumnos, pero ain es muy
prematuro y dificil” (158:2). Ve la su resolucion como un proceso cientifico, representando
paraél lacontradiccion entre lasideas de la ciencia y las de sus alumnos.

Por €ello se refiere a sus aumnos diciendo: “les digo que son cientificos y que ellos probaron
una teoria y la debatimos entre todos hasta llegar a un consenso que nos da la respuesta” (159:1);
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dice también: “ain me cuesta resolver problemas abiertos, por lo que planteo atn problemas

cerrados.” (158:3).

Su idea de ciencia subsume la de una interaccion basada en la comunicacién por lo que
explica: “ antes no escuchaba a mis alumnos...ahora dialogo, ...trabajamos juntos en la solucién de
problemas, participan mas en clase, 1o que hace que juntos construyamos un poquito de
conocimiento” (161:2). En esta participacion en € debate de las ideas se da para é la
construccién del conocimiento por lo que afirma: “ existe mas confianza...les gusta que les trate

como a cientificos...(162: 3).

Anticipa €l debate de las ideas para que lleguen a conflictuarlas y mejorarlas explicandolo
de esta forma: “ como ha ido evolucionando la fisica, ...y las dificultades que presentaban antes
los hombres de ciencia, ante una nueva teoria que podia cambiar su forma de pensar y cémo ain

en la actualidad esto persiste”

(154:2).

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

INDICIOS DE CAMBIO
EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Ve en lareflexién un hébito
necesario y e medio para
detectar los errores y gracias a
ella piensa a menudo en la
clase, lo que le ha ayudado a
introducir cambios, aunque
siente  dificultades  para
practicarla(154:4).(151:1y 2)

-Esta idea sobre la reflexion le
ayuda a cambiar en sus idess,
anticipando algunos medios en €
aula. Sin embargo, por contar
ain con una representacion
incompleta, estos medios tendran
un carécter aislado.

-Esta representacion la construye en 6
gercicio de los didogos, pero la podra
desarrollar con mayor profundidad en los
niveles que siguen, a enfocarla hacia los
alumnos, sus ideas y la anticipacion de
actividades pertinentes. Este proceso le
ayudara a cambiar no solo su
representacion sino  también  las
actividades y sus actitudes en €l aula.

2.Gracias a la reflexion piensa
cuando ha dado clase en las
dudas de sus aumnos, s
aprendieron, y qué cambios
habria de realizar(152:2)

-Su representacion se enriquece
con estos contenidos que le dan
sentido. La reflexion, ademéas de
hacerla en los didogos antes de
la accidn, también la realiza una
vez concluidala accion.

-A  esta representacién  contribuye
notablemente la sensibilidad que ha
desarrollado sobre las experiencias de los
aumnos y su aprendizaje. Esta
sensibilidad, en adelante, podra ayudarle
a enriquecer notablemente su
representacion y a anticipar medios no
solo para mejorar su préctica reflexiva,
sino también la de sus alumnos, una vez
gue experimenta sus beneficios.

3.El plan de formacion siente
que le ayuda a escribir sus
metas y experiencias para ver
los avances o estancamiento
que logra(151:2)

-Esta representacion vincula la
formacion con la necesidad de
escribir sus ideas, lo que le
servird para notar su evolucién.
En la préctica estaideano llegard
a concretarla en su diario de
clase.

-Aunque la idea parece tenerla clara, es
necesario que este héhito lo llegue a
Sistematizar en los niveles que siguen.

4.Gracias a plan de formacion
se esta formando una visién
amplia de qué es investigar y
de su pape como tal.
Comprende € vaor de la
investigacion 'y cree estar
aplicandola para mejorar sus

-Esta representacion del plan
vinculado a de su rol como
investigador le motiva a indagar
sus propios modelos y a
cuestionarlos. Anticipa para €llo
la revison que hace en los
didlogos de sus ideas y précticas

-Esta representacion que incorpora la
componente investigativa infunde mayor
sentido a trabgo que desarrolla. En
adelante posiblemente la aplique de forma
més sistemdtica en la diagnosis de las
ideas de los alumnos y en la preparacion
de actividades didacticas apropiadas.
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modelos mentales y
didacticos(151:3; 163:2)

y la introduccion de medios
didacticos en € aula en forma
aislada

5.Los didlogos le ayudan a
intercambiar experiencias,
negociar ideas y ver sus fallas
para mejorar cuando se
cuestiona a si mismo, a la vez
gque son un modelo para sus
relaciones con los
aumnos(152:2 y 5; 153:2)

-Representa € Plan de
Formacion como un espacio que
le facilita exponer, cuestionar y
mejorar sus ideas. Anticipa por
ello, utilizar esta experiencia
como referente para su nueva
representacion sobre la
interaccion en el aula.

-Esta idea la ir4 consolidando en la
medida que avance en los didogos
penetrando en el terreno de la iniciativa
para indagar las ideas y elaborar
actividades en consonancia. Este referente
le servird posiblemente de modelo
préctico para plasmar actividades y
aplicarlas en e aula con coordenadas
similares.

6.Gracias a plan de formacion
esté abriendo nuevos
horizontes profesionaes a
nivel individual, del centro,
con los colegas y para sus

-Esta dimension con la que
representa el Plan implica que le
estd ayudando en e plano
profesional, en su proyeccion con
los colegas y e centro con los

-La amplitud de miras que le proporciona
el Plan le hace sentirse més realizado
profesionalmente y con mayor capacidad
y seguridad para comunicar lainnovacion
y hacerla extensiva. En adelante, esta

estudios universitarios(153:1) | que intercambia su experiencia, e | sensacion podria hacerse acompafiar de
incluso con sus estudios en la| cierta "autosuficiencia en la innovacion”
universidad. ante los colegas, que ira superando
gradualmente.
Cuadro 7.41

En los didogos conoce sobre los beneficios de lareflexion y 1a autorregulacion alavez que
las gjercita en buena medida, por 1o cual afirma: “leo lo que he escrito..., busco metas que me
propuse..., veo qué no pude cumplir y recordar qué si pude.... Eso me sirve como termémetro para

ver mi avance...” (151:2).

CAMBIOS DERIVADOS DEL ENFOQUE DE LA CIENCIA EN LOS
PROBLEMASY LA INTERACCION

'

v

INDICIOS DE CAMBIO

LIMITACIONESDEL CAMBIO

NUEVO TIPO DE PROBLEMAS, COMO
INVESTIGACION
INCORPORA ESTRATEGIAS CIENTIFICASEN
RESOLUCION
VINCULA A LA CIENCIA Y LASIDEASDE
ALUMNOS
VE PRIMORDIAL PARTICIPACION, DEBATE Y
NEGOCIACION DE IDEAS

+

REPRESENTACION LIMITADA Y DEFICIENCIAS
CONCEPTUALESLE IMPIDEN ANTICIPAR
ACTIVIDADES SISTEMATICAS EN COHERENCIA

AUN NO HA COMPROBADO LASIDEASDE LOS
ALUMNOS, LO QUE DEBILITA SUSPROPOSITOS Y
ACTIVIDADES QUE ANTICIPA

+

CATALIZADORES: REFLEXION - PLAN DE FORMACION

EL PLAN FAVORECE REFLEXIONAR ESCRIBIENDO PARA DETECTAR ERRORES Y
CAMBIAR ENSENANZA
APRENDE A INVESTIGAR LASIDEASY LA ENSENANZA
VE LA REFLEXION Y EL PLAN COMO PLATAFORMAS PARA PROYECTARSE COMO
PROFESIONAL
AUN ESINCOMPLETA SU REPRESENTACION SOBRE LA REFLEXION POR LO QUE NO
ES SISTEMATICA NI ALCANZA POR LO GENERAL NIVELES METACOGNITIVOS

Figura7.63
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Se anima a proyectar en e aula la reflexion que gercita, procurando hacer de las
actividades y problemas procesos de autorreflexién, afirmando a respecto: “lo que mas me
ha impactado es hacerme a mi mismo un autoanalisis...” (153:2).

La autorreflexion representa para e profesor la columna vertebral que le ayuda a
autorregular su practica dialogando interiormente y con € investigador para resolver las
contradicciones que descubre en sus representaciones por lo cual explica: “ en mi practica ha
sido muy interesante, porque todas las fallas que cometo, saco o méas relevante que me ayuda a
mejorar” (152:5)

El plan de formacion contribuye para é a que identifique los errores didacticos y los
corrija, por lo que afirma: “esta préctica me ha abierto nuevos horizontes con mis alumnos, con €l
centro, con los compafieros...” (153:1). Este gjercicio indagativo lo resume asi: “al ser participe
de una investigacion como investigador, me ayuda a elaborar una concepcion mas amplia del
proceso investigativo”.(151:2)

3.2.3.Los sujetos del cambio y lasformas de comunicacion del cambio:

L os sujetos del cambio: Como puede verse en la figura que sigue, e profesor destaca su
propio cambio y €l de sus alumnos inspirdndose en los cambios de la historia de la ciencia

LA CIENCIA EL PROFESOR EL CENTRO
Evolucionan teorias ) Reflexionando ] Leinfluye innovacion
por e debate concibe que Ve sus errores influyeen 153:1
155:2 D Em— y cambia
Menos protagonismo ¢
(163:2; 153:2; 152:1,2,3,5)

SUSCOLEGAS
Les contagia parainnovar
153:1

incigle en que

LA SOCIEDAD
Se desarrolla LOSALUMNOS LASIDEASDE LOS
153:3 Desarrollan mas protagonismo ALUMNOS
162:2y 3 Cambian a debatir
161:1.2.3

Figura7.64

Mapa linglistico del cambio: Al transcurrir los didlogos €l profesor asigné a lengugje un
papel especia y lo hizo con palabras claves que denotan los cambios que esta realizando.

Algunos medios lingtiisticos que le ayudan a cambiar son: Escribir las metas y leerlas, la
lectura de materia cientifico y € intercambio verba en los didogos. Entre las expresiones
gue anuncian cambios tenemos: protagonismo, ideas de los aumnos, investigacion,
reflexion, debate, participacion. Este nuevo vocabulario que incorpora, alin sin suficiente
significado auténtico, parece ir perfilando cambios importantes en su actitud constructivista
ante la ensefianza, el aprendizaje y una vision epistemol 6gica renovada.
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-Leayudalareflexion aver los erroresy acambiar(151:1)

-Escribir le sirve como termémetro para avanzar en los cambios(151:2)

-Investiga métodos de ensefianza para buscar la mayor participacion(151:3)
-Lastutorias han vertebrado su experienciainnovadora(152:1)

-Piensaen s aprendieron 'y como debe interactuar con ellos(152:2 'y 3)

-Cambi6 a darse cuenta que no daba participacion aaumnos con sus ideas(152:4)

-De sus fallas saca las ideas mas rel evantes para procurar cambios(152:5)
CAMBIOS | -Laformacion le abre nuevos horizontes con alumnos, colegasy el centro(153(1)

EN EL PROFESOR i -Le hahecho pensar que estaba equivocado(153:2)

-Los mapas conceptuaes |e ha servido de mucha ayuda(162:1)

-Siempre procura salir de larutina

-Procura dar més protagonismo aaumnosy disminuir el suyo(163:2)
-Da enfoque més cientifico a problemas(160:3)

-Aprende a escuchar ideas, respetarlas y ser tolerante con ellos(161:1)
-Antes les culpaba, ahoralos apoyay trabaja con ellos(161:2)

-Tienen mayor participacion en clasey relacionan teoriay préctica(151:3; 155:3)

-Mejorarian solucion de problemas de conocer cdmo cientificos los resuelven en
P historia(157:1)
-Les gusta que les tome en cuenta sus ideas.(161:3)

CAMBIOSEN
ALUMNOS

-Les agrada que les trate como a cientificos(162:3)
-Estan ganando mayor protagonismo(163:2)

-El conocimiento es una construccion histéricay social (154:1)

CAMBIOSEN LA -Laconstruccién del conocimiento ha supuesto luchas antagonicas(154:1)
CIENCIA —Jpp{ -Cambios en forma de pensar de humanidad avanzan pero persisten ideas empiricas(154:2)
-Laciencia proporciona cambios individuales, en latécnicay la sociedad(155:2)

-Los alumnos han de apreciar como los cientificos han superado metas'y obstéculos

CAMBIOSEN EL - - . ) )
CENTRO Y LOS | -Al intercambiar con otrosle haayudado amejorar ideasy a cambiar(152:1)

COLEGAS -Al cambiar él |e abre horizontes de proyeccion de lainnovacion en su centro y con los
colegas(153:1)

Figura7.65
5.2.4.Causas, obstaculizadoresy dinamizador es de su evolucion:

-Las causas del cambio en €l profesor: La causa fundamental es la autorreflexion que le
hace rechazar su idea anterior: “significa que...no permitiese al alumno expresar sus ideas. Y ese
ha sido el aspecto que me ha hecho cambiar.”(152:4). Otra causa es haber escrito y leido sus
experiencias, por lo que afirma “cas siempre leo lo que escribo...Eso me sirve como un
termometro...” (151:2).

-Las causas en los alumnos: La confianzay tolerancia inspirada por el profesor les ayudd
aexponer y debatir susideas, por lo que afirma: “he aprendido a escuchar sus ideas y tomarlas
en cuenta...”(161:1). Y en otro lugar: “Ahora dialogo, tengo un poco més de paciencia...” (161:2).
Constata que la exposicion y debate de las ideas en € aula les motiva més a aprender y
dice: “les gusta que sus ideas sean tomadas en cuenta'y sean debatidas con todo el grupo” (161:3)

-Obstaculizadores y facilitadores: Los rasgos de ideas positivistas que alin mantiene le
hace resistir a superar deficiencias en la resolucion de problemas y las anécdotas como
recurso didéactico, por o que reconoce: “ ain me falla abstraerme de algunas deficiencias en la
solucion de problemas, ain me cuesta resolver problemas abiertos...” (158:3). Su facilidad para
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comprender el conocimiento cientifico como construccion socia le ayuda a comprender las
ideas por |o que exclama: “ me ha hecho pensar que estaba completamente equivocado” (153:2).

Su prisa innovadora le hace actuar guiado por el "ensayo - error”, resistiendo a planificar
correctamente las actividades. Le ayuda su facilidad para comprender la ensefianza
asociando con la ciencia, por lo que afirma: “ siempre hablamos de un cientifico, sus logros y
metas...” (156:1).

Lucha contra algunas dificultades de personalidad para tolerar y tener paciencia,
ayudandole su facilidad para entender |os procesos interactivos por 1o que afirma: “ Antes no
escuchaba.., ahora dialogo,...participan mas en clase...” (161:2), encontrando en las tutorias
claves pues afirma “ las tutorias han sido la vértebra del trabajo..., me ha ayudado a tener una
visién masclara...” (162:1).

Su entorno parece obstaculizarle la reflexion por 1o que expresa: “ sigo valorando para mi
como un recurso valioso(la historia de la ciencia)...lamentando mucho la poca bibliografia que se
tiene para poder desarrollar una clase....” (157:1). Por ello resiste a redizar una meor
indicando: “en e reto de planificacion docente, ain tengo mucho que aprender y
dominar...” (153:3). Su facilidad para comprender el proceso constructivo del aprendizae
parece actuar como plataforma para combatir estos obstaculizadores.

Toma conciencia de las estrategias metacognitivas - autorreguladoras pues experimenta
algunos cambios enfrentado obstaculos por fata de tiempo para reflexionar y de
condiciones apropiadas para ello. Por ello resiste a hacer de estas estrategias un uso
sistematico.

Ha comprendido facilmente la urgencia de los cambios y la necesidad de aplicar 1o que
[lama "didlogo metacognitivo interior”; comenta a respecto: “ siempre pienso si imparti bien
la clase, s me comprendieron, si pude ensefiar un poco més...” (152:2); y en otro lugar indica:
“lo que mas me ha impactado es hacerme a mi mismo un autoandlisis...” (153:2). Le ayuda a
superar estos obstaculos, la mayor comprension de las ideas de los alumnos y su interés
por penetrar en el nuevo enfogque de la ciencia.

3.25.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

-Instrumentos utilizados en los dialogos. favorecieron € autoandlisis del profesor(151:1;
153:2), convirtiéndose en la "parte vertebral de su experiencia’(162:1). Estos se refieren alas
lecturas de estudio, valoraciones sobre sus avances, resolucion de problemas y anotaciones
en su cuaderno con propdsitos metacognitivos. Entre estos articul os de mayor interés estan:
“La resolucién de problemas como investigacion” (Gil et al., 1991), tematicas sobre
Aristoteles y Galileo(Cohen,1989) y varios articulos sobre la evolucién de las
representaciones planetarias. La resolucion de problemas también le ayudd a revisar y
mejorar sus estrategias didacticas de resoluciéon(158:2 y 3).

-Instrumentos personales en los que escribe sus reflexiones: Su diario y € cuaderno de
notas le mostraron su termometro de cambio(151:2; 152:2; 153:2).
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-Instrumentos utilizados para la planificacién y realizaciéon de la ensefianza (152:2 'y 3;
155:1; 163:1), en especial los mapas conceptualesy laV Heuristica(153:3).

-El material bibliogréafico que utiliza para preparar actividades con anécdotas histéricas:
Le da gran importancia pues contribuye a que los aumnos comprender mejor la
ciencia(154:2; 156:1; 157:1).

La actuacion del profesor: Se caracterizO por su persistencia en la participacion y
preparacion previa, interés por temas histéricos, motivacion por conocer € modelo de
resolucién de problemas como investigacion, participacion en un dialogo horizontal en el
gue se inspira para cambiar su relacion en € aula, tendencia a considerar su trabajo
anterior como negativo con cierto grado de triunfalismo sobre la innovacion, y en la
medida que se acercaba la puesta en practica de la UD incrementd su tensionamiento y
expectativas.

La actuacion del investigador: Profundizamos més en los temas de mayor interés del
profesor, [levando la reflexion también hacia sus realizaciones exitosas para compensar su
tendencia negativista. Sostuvimos al inicio cierto grado de complacencia con las reacciones
positivasy triunfalistas del profesor, y "prisa por apreciar cambios" y obtener resultados.

Retroalimentacion del plan de formacién: Se ampliaron agunos temas de su mayor
interés, lo que nos sugiere megorar esta propuesta con estos aspectos: Preparar estrategias
para contrarrestar posiciones negativistas, recobrar las experiencias exitosas de los
profesores y mantener una posicion mas escéptica ante los "aparentes cambios' que el
profesor afirmatener.

3.3. Tercer nive
Introduccion

En la parte final de los didlogos el profesor se dispuso aindagar las ideas de sus alumnosy
sobre su base elaborar una unidad didéctica sobre EI Movimiento de los Cuerpos dirigida a
estudiantes de segundo afio de bachillerato. La reflexion que realiza se centra en estas
tareas que absorbieron sus preocupaciones. Este proceso supuso para él posiblemente €l
mayor aprendizaje con las tensiones, dudas, avancesy retrocesos que lo caracterizaron.

3.3.1.Clavesde cambio

-Primera clave: La constatacién practica que hace de las ideas de sus alumnos le ayuda a
comprender mejor los vinculos que establece entre los niveles epistemol dgico,
comunicacional y psicolégico. Por esto afirma: "Realmente solo en teoria habia leido sobre las
ideas previas, ahora sé que ellos siempre tienen una explicacion a todo fenémeno..."(169:1).
Representa estas ideas asi: Derivadas de |os contextos de |os alumnos, las ha confirmado en
lapracticay trabajar sobre esta su base |e ayuda a cambiar.

-Segunda clave: Las conexiones conceptuales y didacticas que establece entre € nuevo
enfoque de la ciencia, € desarrollo de las teorias cientificas y € de las ideas de los
alumnos le facilitan dimensionar el aprendizaje desde una perspectiva mas integral. Al
respecto dice: "con la UD en practica busco como e alumnos sea constructor de sus
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conocimientos..."(176:2); y orienta a los aumnos asi: "aplicar estrategias...con los
procedimientos cientificos...elaboracion de hipétesis y analisis de resultados para comunicarlos al
grupo"(172:1).

Los atributos que anticipa en esta representacion son: El desarrollo epistemoldgico de los
alumnos debe de atenderse primero, las actividades con enfoque histérico ayudan a los
alumnos a ver las contradicciones en la ciencia, y la construccion de conocimientos en la
historia ha llevado tiempo al igual que sucede en € aula.

-Tercera clave: Los vinculos que establece entre la ciencia, la tecnologia, los problemas de
la sociedad y las situaciones cotidianas que vive e alumno, conforman una red de
posibilidades para motivar al aprendizaje a sus alumnos y a comprometerse con la
realidad que los rodea. En consonancia orienta este objetivo en la UD: "elaborar criterios
personales y razonarlos sobre situaciones problémicas del pais y plantear posibles
soluciones..."(175:3); y en otro lugar lesinduce a "...valorar algunos desarrollos y aplicaciones
tecnol 6gicas en nuestro pais’(172:3).

Esta relacion la entiende asi: Los alumnos han de aprender a valorar las aplicaciones
tecnoldgicas, las actividades de aprendizagje deben retomar e contexto cotidiano y la

cienciaen €l auladebe llevar alos adumnos arazonar problemas del pais.

INDICIOS DE CAMBIOS

LIMITACIONES
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADES PARA LOSNIVELES
SIGUIENTES:
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

1.Constata las ideas de los
alumnos que conocia en teoria
y las como centro del disefio
que hace de la ensefianza, €
que habra de gustar a los
aumnos(169:1; 173:1;, 175:4;

-Representa la diagnosis en
teorias, sin embargo, d
anticipar las preguntas y
aplicarlas,  comprueba la
existencia de las idess,
mejorando su representacion.

-Este proceso de Diagnosis se constituye en
la clave fundamental que le confirma la
necesidad de realizar cambios importantes
en su ensefianza. La realizacion de la UD
va acompariada de interés pero también de
muchas dudas. Las actividades que elabora

177:1; 178:1) Sobre  su  base anticipa|las debe someter a comprobacion en €
actividades para la UD, |siguiente nivel, en € que sentira necesidad
logrando una buena | de mejorarlas.
aproximacion. Le fata
contrastarlas en la préctica.

2.Establece una conexion mas | -Esta representacion la|-La firmeza de esta representacion

firme entre e nuevo enfogue
de la ciencia, las ideas de los
adumnos y la ensefianza,
incorporando actividades
histéricas en la UD en las que
muestra las contradicciones
entre las teorias cientificasy
carécter  constructivo  del
conocimiento en la ciencia y
ene aula(171:2; 172:2; 176.2)

construye sobre estos tres
pilares, por lo que se anuncia
como una plataforma firme
para transformar su ensefianza.
Incorpora actividades con este
enfoque, sin embargo ain lo
hace con muchas dudas y
temores de que no sean
pertinentes.

construida sobre estos pilares da solidez a
las actividades que anticipa. Estas, como
una primera aproximacion tendra ocasion
de verlas e profesor en e préximo nivel,
como necesitadas de cambios con €
propésito de acercarlas mas a la
complgiidad de los estudiantes. Esta
representacion, a su vez, irradiara su
influencia a resto de representaciones,
contribuyendo de manera particular a
solidificarlas y a fortalecer € nivel de
profundidad con la que aborde la reflexion.

3.Establece conexiones entre
la ciencia y las valoraciones
gue han de hacer los alumnos
sobre la tecnologia y sus
aplicaciones a la solucion de

-Esta representaciéon establece
vinculos con € contexto, por lo
que é anticipa objetivos y
actividades en esta direccion.
Esta conexion, no obstante, es

-La importancia que da a las ideas de sus
aumnos y a los contextos cotidianos le
facilita esta perspectiva. Las actividades
gue presenta son poco sisteméticas y en €
proximo nivel posiblemente se vea
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los problemas del pais(174:1y

3; 175:3)

poco sistemética.

obligado aampliarlas.

Cuadro 7.42

5.3.2.Contenido del cambioy susinteracciones: Lafigura 7.66 resume estos cambios.

a) El enfoque de ciencia y su ensefianza.

INDICIOSDE CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA

LIMITACIONESDE LOSINDICIOSDE
CAMBIO

POTENCIALIDAD PARA LOS
POTENCIALIDADES PARA PROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

l.indaga las ideas de sus
aumnos con una diagnosis
y las interpreta,
descubriendo que
construyen ideas sobre 10s
fenbmenos y que no
aceptan  Sistemas  de
referencia(168:1 y  2;
169:1).

-Esta representacion resulta de la
contrastacion de la hipétesis que tenia
al respecto. Sobre su ratificacion
anticipa actividades didacticas que
toman en cuenta en gran medida estos
resultados, de las que € profesor aln
tiene muchas dudas sobre su
pertinencia.

-En este proceso tuvo dificultades para
anticipar estas posibles ideas y
formularles las cuestiones pertinentes.
Los resultados, aunque los considera
correctos, reflgjan algunas limitaciones
del cuestionario.

-Cuando aplique las actividades en €
aula podrd caer en la cuenta de las
limitaciones que tienen y de las mejoras
que pudo haber redizado en la
diagnosis.

2.Anticipa la UD como un
medio para promover €l
cambio conceptual de los
alumnos, entendiendo a
éste como un proceso largo
para e que se
motivaran(170:2). Para
ello se cuestiona sobre el
tipo de actividades que
debe elaborar
representando agunas
reacciones Sus
alumnos(169:2).

de

-Esta representacion es basica y
muestra que ha cambiado su vision de
la ensefianza. Al considerarla como
proceso, anticipa actividades, sin
embargo, que no tienen un carécter
sistémico y sostenido.

-Sobre esta base se aza la posibilidad
de que sus cambios tengan un enfoque
constructivista, 1o que en € siguiente
nivel no le serd facil mantener como un
proceso sistematico y sostenido.

3.Critica las actividades
que disefia y trata de
mejorarlas  en  agunos
tépicos(170:3).

-Al dialogar con e investigador y
contrastar con otros colegas y otros
modelos, cae en la cuenta de que las
actividades requieren mayores gjustes.
En varios casos los incorpora antes de
aplicarla, en otros no.

-Esta actitud autoreguladora es producto
de la autorreflexion y € debate. Gracias
a ella logra mejorar varios aspectos,
guedando otros pendientes. En €
siguiente nivel, este proceso de
cuestionamiento debera ser alin mayor,
aungue no necesariamente llegue a
mejorar |as actividades que se propone.

4.En las actividades que
incorpora muestra que
mejora su idea sobre la
ciencia como construccién
histérica y socid de
conocimientos, lo que
considera posible por el
cuestionamiento que los
cientificos hacen de las
teorias(Aristoteles
Gdlileo)(171:1)

-Esta representacion mejora la
anterior, por lo que anticipa
actividades con este enfoque. Estas
actividades, en buena medida exitosas,
provocardn en sus alumnos debate y
motivacién. En agunos casos, se
sentir obligado a mejorarlas.

-Este vinculo entre e enfoque de la
ciencia y la unidad didactica tiene
aguna solidez y coherencia. En
adelante, posiblemente sienta que las
actividades aln debieran ser més y
mejor estructuras, por lo que se
propondréd mejorarlas con poco éxito.
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5.Introduce actividades
para cuya resolucion
orienta aplicar elementos
de los méodos de la
ciencia. hipotesis, debate,
andlisis y comunicacion de
resultados(172:1)

-Representa  las  actividades con
enfoque histérico en contenido y en
procedimientos de resolucién. Por ello
anticipa en las orientaciones algunas
estrategias tipicas de los métodos de la
ciencia

-En @ siguiente nivel posiblemente se
evidencia como estas representaciones
ain son muy tedricas, por cuanto los
medios que anticipa incorporan sdlo
elementos aislados como el debate y la
comunicacion.

6.En las actividades ve la
ciencia conectada a una
actitud valorativa de los
alumnos sobre la
tecnologia y sus
aplicaciones a desarrollo
del pais(172:3; 173:1)

-Esta representacion comporta una
vision ética del conocimiento que
procura trasladarlo a los aumnos a
anticipar agunas actividades. Sin
embargo, este enfoque es mas tedrico
gue practico, por cuanto tienen un
carécter més bien coyuntural que
sistemético y de carécter muy general
poco vinculante con el contexto real.

-En @ siguiente nivel posiblemente
caiga en la cuenta que estas actividades
son pocas y que no constituyen  un
enfoque sistematico. Sin embargo, los
alumnos podrian motivarse en alguna
medida en esta dimension.

7.En las actividades que
elabora anima a sus
alumnos a contrastar sus
ideas con las ideas de los
cientificos(Ptolomeo)(173:
2)

-La representacion sobre las ideas
previas la vincula con el enfoque
histérico, anticipando actividades por
las que contrastan sus ideas con las de
los cientificos. Al aplicarlas constatara
gue debe mejorarlas para que motiven
asus alumnos.

-Esta conexién entre las ideas de los
aumnos y las ideas empiricas de la
historia de la ciencia reflegjan mayor
desarrollo  epistemologico en €
profesor, pues anticipa actividades
coherentes con su representacion. En el
siguiente nivel podra comprobarlas en

e aula, y tendrd oportunidad de
mejorarlas.

Cuadro 7.43

El salto complejo de las representaciones a la anticipacion de medios represent6 para el
profesor un obstaculo epistemol 6gico con fuertes tensiones. Mg ora su representaci én sobre
la ciencia visualizandola como evolucion y reconstruccion permanente del conocimiento.
Anima a sus alumnos asi: "qué te parecen sus ideas(de Aristoteles) sobre el movimiento?,...¢por
gué crees que prevalecen alin esasteorias'?(171:1)

Introduce en la UD la idea que los cientificos debaten las teorias superandolas y
comunicando sus conclusiones a la sociedad y espera que las ideas de la diagnosis sean
superadas por los alumnos, por 1o que indica: "realmente sdlo en teoria habia leido sobre las
ideas..., ahora s& que €ellos siempre tienen una explicacion...El cuestionario me sirvié para
evaluarlo”(169:1). Entiende ademas que: "no (se debe) pretender borrar esas ideas de un solo
tajo, sino dialogar, intercambiar, negociar con €llos..."(175:4)

Traduce algunos rasgos de los métodos de la ciencia en las actividades enfatizando la
formulacién de hipétesis, la experimentacion, la contrastacion y € debate por |o que orienta
a sus aumnos a “aplicar estrategias personales y grupales con los procedimientos
cientificos,...elaborar hipotesis personalesy de grupo, contrastarlas con actividades..."(174:2).

Estas representaciones poseen las siguientes caracteristicas que enriquecen su idea sobre la
ensefianza: Poseen aspectos de una perspectiva de reconstruccion social permanente del
conocimiento cientifico cuando afirma: "busco como e alumno sea constructor de sus
conocimientos..., este proceso no durara un mes o dos, sino toda la vida..."(176:2); cuentan con
elementos de una per spectiva axiolgica por o que anima a sus alumnos a "valorar algunos
desarrollos y aplicaciones tecnolégicas en €l pais."(172:3).; la cienciay su aprendizagje cuentan
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con métodos de experimentacién propios por 1o que les invita a "aplicar estrategias...con
procedimientos cientificos..."(172:1); la contextualizacion como punto de partida para superar
las teorias empiricas por lo que afirma "las ideas previas de los alumnos son la tarea
principal..."(175:4); y la ciencia y su aprendizagje son dinamizados por procesos
metarreflexivos y autorreguladores por |o que les pone de gemplo a Galileo: "fue uno de los
primeros que sometio las ideas de Aristoteles a la experimentacion..." (171:2).

La ensefianza de la ciencia la ve e profesor como un proceso de investigacion de las ideas
de los alumnos y € disefio y aplicacion de actividades didacticas cuestiondndose: " ¢qué
tipo de actividades serian las correctas?, ¢Cémo debia haber empezado?, ¢Estara correcto esto
que estoy haciendo?"(169:2). Es retadora de obstécul os por 10 que se propone: "sacar a relucir
esas ideas, que representan € principal obstaculo a vencer..."(175:4).

b) Laresolucion de problemasy lainteraccién en €l aula

INDICIOS DE CAMBIOSEN
LA RESOLUCION DE
PROBLEMASY LA
INTERACCION EN EL AULA

NIVEL DE APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Elabora actividades
problémicas cudlitativas y
abiertas, priorizando el
enfoque  epistemol dgico
mas que las ecuaciones y
datos cuantitativos(173:3;
1751y 2).

-Esta representacion no incorpora
la investigacion como se comentd
en e nivel anterior, por lo que
anticipa actividades cualitativas y
abiertas. Estas, en genera, suelen
quedar a un nivel demasiado
cuadlitativo que no compromete a
los estudiantes a profundizar en
ellas.

-Este carécter abierto y cuditativo se ve
limitado por un nivel de profundidad algo
superficial. Al aplicarlas a aula
posiblemente se ponga en evidencia su
énfasis centrado Unicamente en una
resolucién cualitativa superficial que
descarta los célculos aplicando ecuaciones.
Desde su criterio lo justificard, aduciendo
que & nivel de los alumnos, deben primero
contar con una base epistemol égica.

2Incorpora  actividades
interesantes  para  los
alumnos sobre el contexto
cotidiano con  algunos
experimentos sencillos
vinculandolos con la
historia de la fisica(174:3;
174:1y 2).

-La representacion de sus ideas
vinculadas a contexto cotidiano le
llevaa anticipar estas actividades y
a vincularlas con la historia de la
ciencia. Estos vinculos fortalecen
su representacion de la ensefianza,
aunque estas actividades debera
después gjustarlas mejor.

-En e siguiente nivel podra tomar
conciencia de que estas ideas son
persistentes y le es dificil negociarlas, por
lo cual las actividades provocaran debates
interminables en los que los aumnos no
despegan de sus ideas.

3En las actividades
problémicas orienta
utilizar estrategias
personales y grupales con
hiptesis personales vy
grupales que contrastan,

-Enriquece su representacion de
los problemas con eementos
epistemol 6gi cos, anticipando
actividades para cuya solucién
anticipa  también  estrategias
propias de la ciencia centradas en

-Esta representacion aln tedrica en las
actividades de la UD, probablemente le
serd dificil aplicarlas en el aula, por cuanto
los alumnos oponen resistencia, y también
a é le cuesta desenvolverse con agilidad
ante |as ideas de sus alumnos. Es razonable

sistematizan, analizan y|el debate, las hipétesis y la|pensar que los alumnos se motiven en
comunican sus | reflexion. buena medida a trabgjarlas, pero € tiempo
resultados(174:2). del que disponen no es suficiente para que
saguen conclusiones de sus debates.

4.Crienta actividades | -Esta representacion incluye este | -Esta representacion tiene gran importancia
dirigidas a vincular los|enfoque ético que le preocupa al | pues orienta a que los alumnos se interesen
conocimientos con la|profesor, por lo cua anticipa|por € desarrollo del pais. Es de esperarse
valoracién sobre la| actividades con esta orientacién. | que en el aula estas ideas se hagan realidad.
tecnologia y su|Sin  embargo, los problemas

contribucion a resolver | reflgjan situaciones muy generales

problemas del pais(175:3).

y cualitativas que requiere poco
esfuerzo resolverlas.
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5.En las actividades que

programa  muestra que
comprende como  su
principal tarea, indagar las
ideas de los aumnos,
provocar debates y
facilitarles que venzan los
obstacul os(175:4).

-Su representacion epistemol dgica
le ayuda a conectar las ideas de sus
aumnos con e proceso de la
ciencia para superar los obstaculos,
por lo que anticipa orientaciones
en este sentido. Aunque logra con
alguna solvencia hacer este disefio,
en el aula caera en la cuentade que
las mismas no estan bien ajustadas
alasideas de sus alumnos.

-Esta interconexion entre las ideas de los
aumnos y los procesos de la ciencia le
ayuda a comprender mejor los obstéculos
de sus alumnos para aprender ciencia, y
aunque prevé actividades a respecto, cae
en la cuenta que le resulta dificil disefarlas
bien gjustadas ala ZDP de |os alumnos.

6.Procura € trabgjo grupal
procurando evitar la rutina
de los alumnos, siendo él
un facilitador, de manera
que éstos se motiven a
exponer sus ideas(176:1;
1771y 2; 178:1).

-Esta representacion  de la
interaccion enfocada al trabajo en
grupo, siente el profesor que puede
[legar a aburrir a los alumnos, por
lo que trata de evitarlo. Todas las
actividades de la UD parten de
estas ideas y combinan trabajo
individual con grupal.

-Al aplicarlas en e aula debera caer en la
cuenta que aungue cree tener clara esta
idea, cuando la tiene que plasmar en
actividades concretas, encuentra muchos
matices que se lo dificultan, en la medida
gue penetra més en e conocimiento de sus
alumnos. Por €llo habra de procurar
mejorar algunas de ellas.

7.0tro aspecto que cree le
ha hecho cambiar es
elaborar estas actividades y
considerarlas como
propuestas que va
mejorando procurando que
provoquen mayor debate
en losaumnos(178:1).

-La representacion de este disefio
como un proceso lo comprende en
la medida que reflexiona sobre €,
lo que le ayuda a anticipar medidas
para mejorarlas antes de aplicarlas.
Cagra en la cuenta que este
descontento nunca lo satisface,
sobre todo al aplicarlas en €l aula.

-La idea de proceso es fundamental para
gque comprenda que los resultados serén
también lentos y la planificacion tiene un
carécter tentativo que como hipétesis pone
a prueba y mejora Esta complgjidad, sin
embargo, podra ser afectada negativamente
por la falta de tiempo que tiene €l profesor
pararevisar y mejorar las actividades.

Cuadro 7.44

Los problemas de la UD son situaciones cotidianas cualitativas con métodos de la ciencia
por lo cual orienta alos aumnos: "...plantear soluciones a partir de lacienciay constrastarlas con
las informaciones obtenidas en diversas fuentes'(173:1). En otro caso les propone: "imaginate
gue te has dormido y te han subido a un autobus con todas las ventanillas cerradas..." (174:1)

La interaccion en e aula es para é una oportunidad para reproducir algunas estrategias
cientificas como la discusiéon y reflexion sobre las ideas empiricas que "representan el
principal obstaculo avencer en un proceso de ensefianza aprendizaje” (175:4).

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

INDICIOS DE CAMBIO

EL PLAN DE FORMACION

Y LA
REFLEXION

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Al reflexionar se cuestiona
sobre la pertinencia de las
preguntas de la diagnosis y si
los alumnos las comprenderan y

-Esta representacion sobre las
ideas de los alumnos la mejorara
al obtener los resultados. Cae en
la cuenta que las preguntas que

-En € siguiente nivel caera también en
lacuentaal aplicar en & aulala UD que
las actividades tienen desgjustes
dependientes de que no todas las ideas

responderan con sus| anticipd estén bien pero podria|de sus alumnos las habia tomado en
ideas(168:1). mejorarlas. cuenta.

2. Reflexiona sobre los|-Esta representacién ocupa un | -Este proceso no fue fécil ni lineal, sino
resultados de la diagnosis,|lugar central en su proceso de|lleno de vicisitudes. En torno a él giran
comprobando por si mismo que| cambio, por lo que a partir de|los cambios que realiza en sus
los aumnos tienen ideas| ella anticipara medios didacticos | concepcionesy practicas. En el proximo
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dternativas y decide centrar sus
esfuerzos en conectar laUD con
ellas(168:2; 169:1).

que buscard gjustar.

nivel esta representacion la fortalecerd
ain mas, a darse cuenta de las
debilidades que alin presenta, 1o que le
habilitard para anticipar medios
didécticos més ajustados.

3.Reflexiona a redizar la UD
cuestiondndose sobre la
pertinencia de las actividades y
anticipando las reacciones de
sus alumnos (169:2; 171:1).

-En  concatenacion con o
anterior, esta representacion le
ayuda a reflexionar conectando
estas ideas con las actividades
que disefia. Le ayuda a e€llo
anticipar sus reacciones. Sin
embargo, la  aproximacion
didéctica que redliza alin no se
gusta a las demandas. Estas
actividades no orientan
explicitamente a la reflexion y
autorregulacion de los
estudiantes.

-En € nivel que sigue constatara que
sus actividades requieren ser mejoradas,
una vez que constata que los alumnos
tienen més ideas que las que creia, y
que le es dificil ayudarles a aceptar las
ideas de la ciencia. Esta preocupacion
por gustar las actividades a sus
alumnos posiblemente sea una ténica de
cambio que podria tener consecuencias
importantes en su comportamiento.

4. Reflexiona y comprende que
la UD es necesaria para
transformar su  estilo de
ensefianza, aungque € cambio
conceptua lo ve como un
proceso largo(171:1y 2).

-Con esta representacion sale al
paso de su prisa por tener rdpidos
resultados. De ello deriva las
actividades que disefia, aunque
requiere que éstas tengan un
cardcter mas  sSistémico  y
articulado.

-Al avanzar al préximo nivel constatard
gue estos cambios son lentos, por 1o que
ha de desarrollar una accion sostenida
gque a la largas dé agunos frutos.
Aunque dfirma comprender este
aspecto, en la préctica posiblemente
siga actuando en é la prisa por la
eficiencia, influenciado también por la
presién que egerce €  sistema
institucional .

5.La reflexion le lleva a pensar
que e plan de formacion tiene
sentido para diagnosticar las
ideas de los alumnos y preparar
actividades didécticas con €l fin
de que los alumnos modifiquen
susideas(165 a 170).

-Su representacion sobre el plan
se torna més practica, por lo que
anticipa redizar las actividades
propias de la diagnosis, la
documentacion y la elaboracion
de actividades. El poco tiempo
disponible en este nivel para un
proceso més complegjo de lo
previsto, pudo afectar su
desempefio.

-En € siguiente nivel tendra ocasién de
mejorar aln més esta representacion,
por lo que e plan de formacién girard
en torno a la actividad préactica para
comprobar s las actividades que
elaboro se gjustan alareaidad y de qué
manera mejorarlas.

Cuadro 7.45

La autorreflexion para él es un medio que le ayuda a superar las dificultades que tiene para
investigar las ideas previas de los aumnos, por 1o que se pregunta: " ;Qué tipo de actividades
serfan las correctas?, ¢Estara correcto esto que estoy haciendo?"(169:2). El plan de formacion
es un espacio que le ayuda ainvestigar e interpretar estasideas y adisefiar laUD.
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INDICIOSDE CAMBIO Y SUSLIMITACIONES

v v v
CIENCIA - ENSENANZA PLAN DE FORMACION PROBLEMASE
REFLEXION INTERACCION
ENFOQUE DE CIENCIA CENTRA REFLEXION EN IDEAS ENFOQUE DE CIENCIA HACE
ILUMINA REPRESENTACION DE ALUMNOS Y MEJORAR MEJORAR IDEA SOBRE
SOBRE IDEAS DE ALUMNOS ACTIVIDADES QUE ANTICIPA PROBLEMAS Y ESTRATEGIAS DE
QUE INVESTIGA RESOLUCION
4 ELPLANDEFORMACIONES [T
PLATAFORMA PARA INVESTIGAR INTERACCION SE CENTRA EN
CAMBIO DE ENSENANZA CON IDEAS, PLANIFICAR DEBATE, PARTICIPACION Y
UNIDAD DIDACTICA ACTIVIDADES Y MEJORARLAS A NEGOCIACION DE IDEAS DE
CENTRADA EN IDEAS DE LA LUZ DE LA PRACTICA S ALUMNOS
ALUMNOS <
NO SISTEMATIZA LA REFLEXION DEFICIENCIAS EN ACTIVIDADES
DIAGNOSIS REQUIERE NI PROYECTA ACTIVIDADES HACEN QUE DEBA MEJORARLAS
AJUSTESASI COMO LAS AUTORREFLEXIVA PARA SUS PARA QUE CONECTEN MEJOR CON
ACTIVIDADES ESTUDIANTES IDEAS DE ALUMNOS

Figura7.66
3.3.3.Los sujetos del cambio y lasformas de comunicacion del cambio:

Los sujetos del cambio: En este trayecto € profesor ha comprendido quienes son los
sujetos gque tienen que cambiar o ya estan cambiando, 1o que se resume en lafigura 7.67. El
conjunto de referencias(178:1) (168:1), (170:2; 175:4 (171:1; 172:2y 173:2; 169:2; 170:1y
3;172:1y 174:2) se centran en € profesor, ladiagnosisy laUD.

TEORIASEMPIRICAS

CUESTIONARIO —» EN CIENCIA

DIAGNOSTICO  [€ EL PROFESOR
mejorar lograr cgmbios ilustran realiglad del aula
Vision de la ensefianza
Trabajo con ideas de alumno. N
UNIDAD Cede protagonismo. IDEASEMPIRICASDE
DIDACTICA > > ALUMNOS
Figura7.67

Mapa Linguistico del cambio

El lenguaje del cambio del profesor a medida que expresa sus percepciones del cambio gira
en torno a palabras claves de cambio intimamente entrelazadas, que se repiten con diversas
expresiones y tonalidades, girando todas ellas sobre una misma logica: "ideas de los
alumnos’, "actividades didacticas’, "reflexion", "meora - cambio de actividades',
"intercambio de ideas’, "debate", "construccion de conocimientos', "superacion de
obstaculos'. Estas indican que e plan de formacion estéd impactando en sus ideas y
précticas por cuanto indaga las ideas de sus aumnos, planifica en correspondencia con ellas
y hace uso de un enfoque de la interaccién innovador inspirado por los procesos de la
ciencia.
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INTERACCION

Tarea principal: ideas de alumnos
Ellos explican
Ideas son obstacul os a superar
Intercambiar - negociar ideas
Construyan conocimientos
Artifices de aprendizaje <
Cambio es proceso largo
No quiero caer en rutinaen la
interaccion
Razonan entre comparieros
Me cambi¢ ver lasideas, preparar
actividades
Disefio actividades y €l debate le
cambi6

PROBLEMAS

Problemas cualitativos abiertos
Descuido problemas con datos y
ecuaciones
Actividades relativas a contexto
cotidiano
Aplico estrategias personalesy grupales
en resolucion
Hipotesis, contrastacion, andlisis,
comunicacion
Actividades experimentales sencillas
Actividades sobre movimiento de
planetasy estrellas
Actividades vinculadas a tecnologiay
desarrollo social
Valoren y comprometerse con
problemas del pais

REFLEXION

diagnosis

académicas

Me pregunto por cuestiones de

Pienso qué tipo de actividades
Reflexiono si responderan ideas

Resultados confirmaron hipétesis
Pienso en conectar bien actividades
Me ayuda a mejorar actividades

FORMACION

Meayudaa
cuestionarme
El didlogo me ayuda
acambiar ideasy
précticas
Aprendo a preparar
actividades de UD
Aprendo adisefiar y

motiva

mejora

mejora

aplicar diagnosis

CIENCIA-ENSENANZA

Diagnosis me dio resultados
abrumadores
Ahora compruebo ideas de alumnos
Qué actividades para mejorar ensefianza
Reaccionan bien ante laUD
Cambio de concepciones es lento
Creo condiciones parael cambio de
concepcionesen € aula
Cambiar - mejorar actividades
Comparan ideas de Aristételes con las
suyas
Sometan teorias a experimentos
Apliguen estrategias cientificas:
hipétesis, debate, contraste, andlisis,
comunicacion
Priorizo desarrollo epistemol 6gico
Valoren desarrollo tecnol6gico del pais
Comparen ideas con las de Ptolomeo

Figura7.68

Las expresiones del profesor serefieren alos dmbitos siguientes:

CAMBIOS DEL
PROFESOR

-Latarea principal estrabajar con lasideas de los alumnos(175:4)

-Las ideas de |os alumnos son obstécul os para que cambien(175:4)

-Es necesario que €ellos construyan sus conocimientos, que sean artifices(175:4)

—P» -Latareade construir el conocimiento con laUD estarealarga(176:2)

-Debe cuidar no caer en larutina parano caer en enfoque conductista(176:2)

-Debe limitar su participacion para que ellos sean protagonistas(178:1)

-Lo que mésle hacambiado son lasideas de los alumnos, €l debatey |os cambios en las
actividades(178:1)

CAMBIOSEN LA
CIENCIA

-Conocimiento se construye por el debate y superando obstaculos/171 a 174)
I\ -Gadlileo critico teorias de Aristoteles(171:2)
-Galileo descubri6 leyes por la experimentacion(171:2)
-Oue valoren el desarrollo tecnoléaico en el pais(172:3)

CAMBIOSEN LOS
PROBLEMAS

-Aplicar procedimientos cientificos en resolucion de problemas(172:1)

-Aplicar lahip6tesis, contrastacion, andlisis y comunicacion de resultados(172:1)
—ppp -Elaboracion personal de criterios para resolver |os problemas del pais(173:1)
-Priorizar el desarrollo epistemol 6gico a problemas numéricos(173:3)

-Aplicar estrategias personalesy grupales en resolucion de problemas(174:2)

CAMBIOSEN
INSTRUMENTOS
DIDACTICOS

-¢Comprenderan cuestionario de ideas previas?(170:2)
-Los resultados de |a diagnosis fueron abrumadores(168:2)
-Ladiagnosisle sirvi6 paraevauar lasideas previas(169:1)
-Elaborar laUD para cambiar |a ensefianza(170:1)
-Cambiar - mejorar actividades disefiadas(170:3)
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-El cambio de concepciones es lento(170:2)
-Que elaboren criterios personal es sobre situaciones problémicas(173:1)

-Comparar |as ideas de |os alumnos con |as ideas empiricas de la ciencia
CAMBIO DE LAS Sid

IDEAS —P superadasg(Aristoteles, etc)
ALTERNATIVAS -Lasideas son obstaculos a aprendizaje(175:4)

-Los aumnos siempre tienen explicaciones - teorias sobre los fenébmenos(177:1)

Figura7.69

3.3.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolucion: Lafigura 7.70 resume
este aspecto.

L as causas de |os cambios

-Causas primarias. La comprobacion que hace de las ideas de los aumnos cambia su
actitud ante la ensefianza y 1os alumnos, por lo cual afirma: "La manera de dirigirme a grupo
de clase, orientar las actividades y limitar mi participacion, fue lo que mas cambio en mi. También,
al redisefiar actividades que fomenten el debate de ideas en los alumnos'(178:1).

De aqui desprende tres cambios determinantes. La nueva manera con que ahora se dirige a
grupo, las actividades que orienta 'y que redisefiay € fomento de la participacion de los
alumnos.

-Causas secundarias. Las actividades de la UD contribuyen a que enriquezca su
representacion mental sobre el aprendizaje, 10s obstaculosy la negociacion, y los problemas
y estrategias de resolucion. Insiste en cambiar cuando afirma “ pienso que esas deben
cambiarse y mejorar algunos tdpicos de €ellas, como la parte de aplicacion” (170:3). Su reflexion
sobre la diagnosis y la UD es el factor dinamizador de todas las causas, por |0 que dice:
“ahora sé que dlos siempre tienen una explicacion a todo fendmeno, a la vista de sus ideas
previas...” (169:1), y Se cuestiona asi: "¢qué tipo de actividades serian las correctas?, ¢cémo
debia empezar?, ¢estara correcto esto que estoy haciendo?” (169:2). Esto produce una cadena de
cambios derivados.

Obstaculizadores y facilitadores de los cambios: La principal resistencia que manifiesta
el profesor es la fata de correspondencia entre las representaciones mentales que va
construyendo y la planeacion didactica. Percibe las légicas de los alumnos como
obstaculosy no le resultafacil comprenderlas por cuanto cuestionan sus propios esguemas.

Pero la facilidad con la que indaga estas ideas y las relaciona con los procesos cientificos
contribuye a resolver esta contradiccion. A medida que reflexiona sobre estas ideas, mas
parece animarse a mejorar las propias, reconociendo que: “ las ideas previas de los alumnos
son la tarea principal de la evaluacion diagnéstica, sacar a relucir estas ideas que representan el
principal obstaculo a vencer en un proceso de ensefianza aprendizaje’ (175:4)

Estas |6gicas de |os alumnos |e facilitan comprender mejor |os procesos de la historia de la
ciencia, por lo que le invita asi: “ qué te parecen sus ideas(de Aristételes) sobre e movimiento,
los movimientos de las estrellas, del sol y los planetas?” (175:1). Evidencia la contradiccion
habitual entre la teoria y la préctica por e obstaculo que le impide crear un puente
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adecuado entre sus representaciones, los medios que anticipa para lograrlas y su
consecucion concreta.

Su facilidad para conocer las ideas de sus aumnos y vincularlas con e desarrollo de la
ciencia le ayuda a ponerse en guarda sobre la rutina: “ con la UD en préctica, busco como el
alumno sea constructor de sus conocimientos...pero hay que tener mucho cuidado de que no se
convierta en una rutina...” (176:2), ala vez que siente ha de hacer modificaciones:. “ pienso que
esas deben cambiarse y mejorar algunos tépicos...” (170:3)

Los cambios que realiza muestran la contradiccion entre los desafios didacticos y las
posibilidades del contexto por 1o que se resiste a sortear estos obstaculos. Su facilidad para
conectar con la reaidad de sus dumnos y la historia de la ciencia le ayudan a sobrepasar
estos obstaculos. Sus vacios conceptuales en fisica le obstaculizan vincular la ensefianza a
la realidad, por 1o que resiste a idear actividades coherentes, pero su facilidad su sentido
ético contribuyen a que pueda vencer los obstaculos y resistencias. Se propone por gemplo
con sus aumnos. “ valorar algunos desarrollos y aplicaciones tecnolégicas...” (172:3), asi como
también “ elaborar criterios personales y razonarlos sobre situaciones problémicas del pais y
plantear posibles soluciones...” (173:1)

CAUSASDE LOSCAMBIOS + OBSTACULIZADORE Y L p EFECTOSDEL CAMBIO
FACILITADORESDEL CAMBIO
PRIMARIAS * -ACTIVIDADES*DIDACTICAS
| p| -IDEASEIDEASDEL PROFESOR COMO QUE ELABORA
OBSTACULOS. | -FORMA DE TRATARAL
¥ COMPROBACION DE -SUS VACIOS CONCEPTUALESEN FiSICA GRUPO
LASIDEASDE LOS [ ] LEDIFICULTAN COMPRENDER BIEN N -PARTICIPACION DE
ALUMNOS IDEASALTERNATIVAS ALUMNOS
-FACILIDAD CON HISTORIA PARA
ALENTAR A CAMBIO DE IDEAS - s‘*
SECUNDARIAS | p| -DIFICULTAD EPISTEMOL OGICA DE N -VISION CONSTRUCTIVISTA
ACORDAR TEORIA CON PRACTICA E)SéJSPTEARé&co)g DE
= -OBSTACULOS DEL CONTEXTO
DIAE)CATC'\T/:CDAA'SD gﬁE —» -INTERESPOR ASPECTO ETICO DE | -PROBLEMASY FORMASDE
ELABORA CIENCIA Y TECNOLOGIA RESOLUCION

Figura7.70

3.3.5.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

Losinstrumentos de mayor impacto: Lafigura7.71 resume este aspecto.

-Instrumentos didacticos elaborados por € profesor: La diagnosis de las ideas
alternativas jugd un rol decisivo en sus cambios ya que le ayudd a tomar conciencia de
cambios didécticos que debiarealizar. Por ello afirma: “ ahora sé que ellos siempre tienen una
explicacion a todo fendmeno...” (169:1). La unidad didactica le ayudd a enlazar las ideas de
sus alumnos con actividades de aprendizaje, 10 que explica asi:” ...para obtener resultados que
me abrieran paso a un meoramiento de mi estilo de ensefianza, habia que elaborar esa
UD?” (170:1)
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-Instrumentos que aportaban informacién para la toma de decisiones didacticas:
Encontrd gran ayuda en los articulos relativos a la Diagnosis de las Ideas de los Alumnos y
a la eaboracion de una Unidad Didactica (Jorba y Sanmarti, 1998), asi como agunos
model os de unidades didécticas.

-Instrumentos para facilitar la reflexion y valoracion de la experiencia: En ellos escribi6
valoraciones reflexivas sobre su experiencia contribuyendo a que sistematizara su toma de
conciencia sobre lainnovacion(Anexo [1-33 'y 11-34).

ELABORA DIAGNOSIS DE >
g IDEAS PREVIAS

INSTRUMENTOS DETERMINANTES
PARA EL CAMBIO T

> DISENA UNt UNIDAD >
DIDACTICA

WO—mZI>0

INSTRUMEN INSTRUMEN
TOSDE TOSPARA
CONSULTA FACILITAR

REFLEXION

\ 4

COMPRENDE CARACTER CONSTRUCTIVO DEL APRENDIZAJE Y SE MOTIVA A CAMBIAR
LOSDISENOS Y PRACTICAS DE ENSENANZA

Figura7.71

Actuacion del profesor: El profesor se adelantaba a |os hechos como fruto de su interésy
"prisa innovadora". Encontré algunas dificultades a elaborar la diagnosisy la UD ya que
no contaba con habilidades suficientes para hacer la diagnosis por lo que se pregunta:
“comprenderan los alumnos € cuestionario?, ¢responderian académicamente o con € sentido
comun...?” (168:1), Construyo representaciones tedricas sobre las ideas previas y la unidad
didactica y en la medida que gustaba las actividades, mejoraba también su representacion
al respecto.

Por ello se pregunta: “ ;Qué tipo de actividades serian las correctas?,...;estara correcto esto que
estoy haciendo?” (169:2). Estas dificultades le afectaron produciendo sentimientos
encontrados de incapacidad, dudas por 10 que expresa: “ algunos reaccionarian bien con la
UD, otros de manera reacia, porgque estan acostumbrados al método tradicional..., la UD solo
motivara al cambio, creara las condiciones para que ocurra” (170:2).

Algunos facilitadores le ayudaron a solventar estas dificultades. Al intercambiar sus
experiencias con los demés y e sentirse acompafiado por el investigador le proporciond
pistas para la reflexion y apoyo documental. Su gran facilitador fueron las ideas de sus
alumnos por lo que afirma “..ahora sé que ellos siempre tienen una explicacion a todo
fenémeno...” (169:1).

Actuacion del investigador: Encontramos dificultades y algunos sobresaltos en la medida
que la riqueza del proceso real supero lo planificado: Planificamos un proceso casi lineal,
pero la realidad de las dudas, obstaculos y vacios del profesor no se superaban solo con
mayor informacion; al proporcionarle reconocimiento, seguridad y apoyo técnico el
profesor encontré pistas de analisis, reflexion y contrastacion sobre laUD.
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La retroalimentacién del plan de formacién: El plan de formacion no anticipd
dificultades que fueron surgiendo, por lo que respondié con flexibilidad a las mismas
improvisando en casos soluciones. De ello desprendemos agunos aprendizajes para
mejorar la propuesta: La planificacion de esta etapa partio del falso supuesto que seria
facil para el profesor planificar la unidad didactica por 1o cual se destinG poco tiempo para
ello, sin embargo la experiencia indica que es necesario readecuar |0s tiempos; supusimos
que € profesor contaba con habilidades basicas para redlizar e disefio, pero € andlisis
revela que es necesario trabagjar estas habilidades de disefio con mayor énfasis desde los
primeros niveles.

3.4. Cuarto nive
I ntroduccion

Cuando €l profesor se dedico a elaborar la UD anticip6 algunos escenarios de su aplicacion
con preguntas favoritas: “ ¢, Qué tipo de actividades serian correctas?...;estara correcto esto que
estoy haciendo?(169:2). Su gran preocupacion era: “el comportamiento de los alumnos, €l
dominio del grupo...” (183:1). Estas preocupaciones le tensionaron y motivaron a ultimar la
planificacion.

3.4.1.Lasclavesde cambio

-Primera clave: La autorreflexion gque realiza con alguna facilidad sobre € proceso de
aplicacion de la UD la hace también extensiva a sus alumnos, 1o que despierta en ambos
motivacion hacia la investigacion y fortalece las posibilidades de autorregulacion. En este
sentido expresa: “ siempre reflexiono como poder dar a conocer las actividades ..., para poder
plantear nuevas estrategias de aprendizaje” (184:1); y en otro lugar afirma “creo que la
autorregulacion de los alumnos ha sido un proceso lento, pero que ellos estan conscientes de
elo...” (184:2).

Esta clave se expresa en tres direcciones basicas: Reflexiona antes de la accion, le permite
en la accion mejorar la orientacion de las actividades en € aula, e involucra a los aumnos
en procesos de autorreflexion y autorregulacion.

-Segunda clave: La conexion que trata de establecer entre un nuevo enfoque de la ciencia
con la aplicacion de la UD € aula le acerca a comprender mejor los procesos de
aprendizaje de sus alumnos. Sobre este particular afirma: “ Lo que me interesa a mi es que un
conocimiento cientifico no se construye de la noche a la mafiana..., y que va a encontrar resistencia
en todas las partes’ (187:2), y en otra parte dice: “ Trato de ampliar un poco €l enfoque de la
ciencia y de los cientificos, poder brindar contragjemplos para poder conducir al alumno a dudar
de susideas...” (188:2), |0 que completa al decir: “ se percataron que esas ideas que €ellos tienen
son muy diferentes a las ideas de la ciencia, que para acercarse a las ideas de la ciencia, hay que
pasar por un proceso de investigacion...” (189:1).

Esta idea tiene estos atributos: EI conocimiento cientifico se ha desarrollado por € debate,
los cientificos también incorporan sus propias légicas en las teorias, e conocimiento
cientifico no ha estado exento de errores y la ciencia le ensefia que es importante que los
alumnos investiguen susideasy gque se les ubique ante contragjempl os.
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-Tercera clave: La nueva vision y practica que desarrolla de la interaccion horizontal con
sus alumnos dimensiona las ideas de los alumnos como referente fundamental para
motivarles al aprendizaje de la fisica. Expresa su interés de “sacarles mas y mas sus
ideas...” (196:3), por 10 que cae en la cuenta que: “ ellos discuten, debaten y antes eran un grupo
apético...” (198:2).; ha podido constatar sus efectos pues afirma: “ ellos en clase han visto que
pueden dirigir la orquesta, no solamente yo” .(198:1).

Los principal es atributos de esta clave son: La interaccion debe centrarla en las ideas de sus
alumnos, éstos para aprender han de exponer todas sus ideas, e protagonismo lo deben
desarrollar ellos, y aplicando esta dindmica los alumnos han degjado de ser apaticos y se
interesan por debatir mucho en el aula

SEMILLASDEL CAMBIO

NIVEL DE APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADESPARA
LOSNIVELES SIGUIENTES:
REPRESENTACION —
ANTICIPACION —
AUTORREGULACION

1.La reflexion la rediza antes
de la accién para anticipar las
actividades y sus estrategias,
durante la accién, para
orientarlas bien, y la proyecta
con sus alumnos ayudandoles
a que reflexionen en forma
metacognitiva y autorregulen
ideas y actitudes(184:1; 185:1,
2y 3; 186:1).

-Esta representacion sobrevalora la
realizacion de la reflexion, en tanto si
es cierto que la realiza, no es con la
sistematicidad que indica. Esta
representacion, aunque la ha
ampliado, ain no se concreta
sistematicamente en su practica. En
las actividades si anima a sus alumnos
aredlizarlaamenudo.

-Concluido este proceso, se espera
que € profesor continle e ercitando
la reflexion y sistematizando su
proyeccibn en € aula Esta
sostenibilidad serd posible, s
encuentra apoyos ingtitucionales o
en grupos de colegas con los que
pueda intercambiar. De hacerlo sblo
hay pocas garantias de continuidad.

2.Comprende que e
conocimiento  cientifico se
construye por € debate de la
comunidad en la que los
cientificos también incorporan
sus légicas, por lo que este
conocimiento no estd exento
de errores, por lo que en €
aula los aumnos han de
investigar sus propias légicas
y debatirlas con
contragjemplos(187:3; 188:3;
189:1y 3).

-Esta clave ha venido profundizando,
flexibilizandolo  alin més, y
vinculdndola alin méas con lo que hace
en el aula. Gracias a €llo, anticipa la
redlizacion de las actividades
planificadas, aunque siente que éstas
debieran ser meoradas por no
gjustarse bien a las ideas de sus
alumnos.

-Concluida la investigacion esta
clave actuara posiblemente como un
ge conceptual y préctico que le
ayudara a explicar muchos de los
problemas que encuentra en el aula
y a superarlos. Ello tendra
sostenibilidad en la medida que
contindle profundizando en esta
clave, a la vez que llene los vacios
conceptuales que tiene sobre los
conocimientos que ensefia. En este
medida, esta clave servira de pilar
paa sostener € sentido y
direccionalidad de lainnovacion.

3.La interaccién en el aula se
centra en e respecto a las
ideas de los aumnos, lo que
desarrolla su  protagonismo,
les ayuda a percatarse de sus
errores, gracias a edta
dindmica han cambiado de ser
apdticos a interesarse por €
debate(196:1 y 2; 197:3 y 4,
198:2; 199:1).

-Esta representacion se dirige a actuar
sobre las ideas de sus alumnos con
actividades que anticipa y rediza
Gracias a €llo estd experimentando
algunos resultados positivos en los
aumnos que le animan. La
anticipacion del debate lo convierte en
un ge rector de su ensefianza y del
aprendizaje, sin embargo, se le
presentan muchas dificultades para
hacer avanzar a sus alumnos de estas
ideas alos conceptos cientificos.

-Al concluir este  proceso
posiblemente seguira aplicando esta
representacion que se muestra bien
consolidada. No obstante, habra de
superar sus dificultades para
gestionar estas ideas, pues de lo
contrario los alumnos y é sentiran
que no hay avances en €
aprendizagje. Esto tiene que ver con
que amplie sus conocimiento sobre
lafisica que ensefia.
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3.4.2.Contenido de los cambiosy susinteracciones

a) Perspectivas sobrelaciencia y su ensefianza

INDICIOSDE CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA

LIMITACIONESDE LOSINDICIOSDE
CAMBIO

POTENCIALIDAD DE LOSCAMBIOS
PARA LOS PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Se prepara para la ensefianza
reflexionando sobre las
reacciones de los alumnos, su
motivacion, su aceptacion, si los
sabra dirigir bien, qué nuevas
estrategias utilizar(183:1;
184:1).

-Su representacion sobre las ideas de
sus alumnos le ayuda a anticipar €
escenario, lo que si bien le tensiona,
también le permite preparar con
mayor sensibilidad las actividades.
Aunque anticipa este horizonte, en la
préctica sentird que hay distancia
entre lo que planificé y lo que sus
alumnos necesitan.

-Esta representacion  sobre  la
ensefianza le ayuda a anticipar €
escenario y a plantear las estrategias
més adecuadas. Este héabito, en
adelante, le ayudara posiblemente a
mejorar significativamente, siempre
que fuera del clima de la
investigacion, sostenga esta
responsabilidad y sensibilidad por
gjustar sus disefios didacticos a la
realidad de sus alumnos.

2. Sente predileccion por
agunos instrumentos didécticos
como los mapas conceptuales
(184:1).

-Los instrumentos didacticos que ha
probado ve que le sirven tanto a é
como a sus alumnos. Anticipa la
aplicacion de algunos de ellos como
los mapas conceptuales, etc,
sobrevalorando sus potencialidades.
Al aplicarlos, de hecho, alin no logra
darles todo el significado que tienen.

-En adelante es importante que logre
ampliar este uso lo que le ayudard a
que sus alumnos y é reflexionen
criticamente sus ideas 'y précticas.

3. Se esmera en preparar bien
las actividades, controlar su
realizacion y mejorarlas (185:1).

-Centra su reflexion y trabajo en
preparar 'y aplicar bien las
actividades, anticipando para €ello
monitoreo como recurso que le
permitirA mejorarlas. Detecta varias
actividades que se propone mejorar
pero que no lo hace a profundidad
por no disponer de tiempo paraello.

-En adelante esta representaciéon es
fundamental para que no regrese ala
préctica tradicional expositiva que
practico por afios. De sistematizar la
reflexion y encontrar apoyo en
materiales didéacticos y
bibliogréficos, es muy posible que
prosiga con esta dindmica.

4. Se preocupa por provocar la
autorregulacion de sus alumnos
lo que le ayuda a ver la
evauacién como un proceso de
toma de conciencia sobre la
evolucion que sufren sus ideas
(185:2; 186:1y 2).

-Representa la autorregulacion de
sus alumnos como €l objetivo central
de su ensefianza, aunque no la tiene
totaimente clara, por lo que la
evaluacion le sirve para comparar o
que aprenden y saber S
autorregulan. Este gjercicio lo hace
a finalizar la UD, pero no explicita
su aplicacion sistematica.

-Al finalizar la investigacion es
importante que consolide esta
representacion pues es la que le dara
la medida del impacto que tenga su
ensefianza. Pero esto dependera de
su propia autorregulacion producto
de una autorreflexion  mas
sistemética.

5. Visuadliza la nueva forma de
enseflar como una manera de
influir en los valores y actitudes
de sus alumnos (187:1).

-Esta representacion de la ensefianza
amplia su interés por vincular a los
contextos cotidianos la ensefianza.
Sin embargo, las actividades que
realiza en e aula no sistematizan
estaidea.

-En adelante se puede esperar que
esta idea fructifique, en la medida
gue amplie su conexiéon con los
contextos  cotidianos. De lo
contrario, es posible que no llegue a
consolidar este propésito en € aula.

6.Comprende el conocimiento
cientifico influido por € estilo
de pensamiento de los
cientificos, los que también
tienen errores por su condicién

-Esta representacion es vertebradora
de su nuevo enfoque de la ensefianza
y del aprendizaje. Por ello anticipa
medios que ayuden a los alumnos a
vencer los obstéculos animados por

-Esta idea central de sus cambios se
congtituye en adelante en la
plataforma que proporciona cierta
garantia a la sostenibilidad de su
innovacion. Sin embargo su éxito en
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humana(187:3; 189:3).

los procesos de la ciencia. Incorpora
en su visién de la ciencia, no sélo la
influencia de los contextos externos,
sino € elemento cognitivo de los
cientificos, lo que le ayuda a
comprender mejor la ciencia escolar.

e aula guardara dependencia con €l
grado de superacién de los vacios
conceptuales que tiene sobre los
conocimientos fisicos que ensefia.

7. Introduce rasgos de los
métodos de la ciencia desde una
perspectiva més critica 'y
préctica, introduciendo
contragjemplos y convenciendo
a sus aumnos de que la
experimentacion es la Unica
manera de llegar a
conocimiento (1881 y 2
190:1).

-Esta idea se vincula a la idea de
ciencia, por lo que anticipa la
realizacion de actividades con esta
dimensién. Sin  embargo, las
condiciones del centro no parecen
favorecer esta dinamica, razén por la
que en redlidad no llega a dar a la
experimentacion el lugar que indica.

-Este convencimiento es aln tedrico,
en tanto posiblemente no cuenta con
los recursos de  formacion
apropiados que le ayuden a anticipar
medios en correspondencia.  En
adelante se espera, que esta idea le
impulse a avanzar en este aspecto de
su formacion, lo que reforzaria la
representacion 'y los  medios
didacticos apropiados.

8. Orienta la enseflanza
haciendo que los aumnos
reflexionen sobre cudles son sus
ideas y como las van superando
0 no, motivandolos a acercarlas
alas de la ciencia por medio de
la reflexion y la investigacion,
presenténdoles para a discusion
las ideas de los cientificos y
como se han ido superando en la
historia.(188:3; 189:1; 190:2;
191:1).

-Esta representacion introduce la
autorreflexion de los alumnos sobre
sus ideas como medio para provocar
su autorregulacion. El aval que
recibe de su enfoque de ciencia,
fortalece los medios que anticipa.
Este gercicio, sin embargo, resulta
insuficiente comparado con las
dificultades y resistencias de sus
alumnos.

-Esta representacion sienta bases
para que logre ir desarrollando en
los alumnos mayor conciencia de su
protagonismo en € aprendizaje, a
través de mecanismos que les
ayuden a autoevaluar sus procesos,
lo que les ayudara a sistematizar la
autorreflexion y la autorregulacion.
Este logro requiere paciencia y
tiempo, lo que no sera fé&cil por las
deficiencias que tienen sus alumnos
y € sistema organizacional del
centro.

Cuadro 7.47

Los datos recogidos muestran que el profesor amplia su vision sobre el conocimiento
cientifico como construccion social, que se da superando dificultades y errores utilizando
métodos y estilos propios de los cientificos. Por ello afirma: “ un conocimiento cientifico no se
construye de la noche a la mafiana...tiene que pasar primero por la aprobacion y € convencimiento
de la comunidad y que va a encontrar resistencia en todas esas partes...” (187:2)

Advierte paralelismos importantes entre los procesos de la cienciay los que se producen en
el aula por lo que comprende mejor el aprendizaje de sus alumnos, por o cual se propone: *
brindar més contragjemplos para poder conducir al alumno a dudar de sus ideas ...”(188:2). Trata
de “hacerles ver que la ciencia ha sido hecha por seres humanos que tienen errores...” (189:3), por
lo que procura “que se dieran cuenta del trabajo del cientifico, porque para los cientificos, tienen
gue someter a prueba la experimentacion” (190:1).

Atribuye a conocimiento cientifico estas caracteristicas. Sociable por resultar del esfuerzo
mancomunado de la comunidad cientifica, desafiante por ser capaz de desarrollar
estrategias para superar 1os obstacul os, constructivo ya que implica procesos complejos de
construccion de teorias, equivoco pues los errores forman parte también dd trabajo
cientifico, conflictivo en tanto necesita del debate para superar |os conflictos entre teorias,
metddico a regirse por métodos basados en la reflexion, la duda, las hipotesis, la
experimentacion.
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Muestra sumo interés por incorporar instrumentos didacticos como mapas conceptualesy la
V heuristica, por lo que indica “he aprendido a elaborar estrategias al elaborar las
actividades..., son herramientas que yo las domino en su momento para ya explicarselas a los
estudiantes’ (193:2); y en otra parte afirma “lo que me ha interesado bastante son los mapas
conceptuales’ (184:1). Su idea de la enseflanza y e aprendizaje le hacen apoyarse en €
contrato didactico que discute con sus alumnos, reconociendo que éstos han cambiado sus
ideas con relacion a las que tenian a inicio de la experiencia: “la autorregulacion de los
alumnos ha sido un proceso lento...” (184:2).

Esta idea sobre la ensefianza la centra en superar las ideas aternativas por lo que afirma
“voy viendo qué pensaba este alumno antes y qué piensa ahora; asi voy regulando...” (185:2). Lo
vivencia en cinco momentos claves. Mejora su representacion sobre las ideas de los
alumnos como centro de interés, transita en € aula de la exposicién de conocimientos a
realizar actividades de aprendizaje, procura contrastes entre las ideas de los alumnos y las
de la ciencia, establece comunicacion mediadora entre las ideas de la ciencia y las de los
alumnos, y utiliza € lenguajey algunos instrumentos didacticos como mediadores.

Advierte que la préctica de la ciencia experta 'y la ciencia escolar son andogas, por lo que
explica: “los alumnos se percataron gue esas ideas que ellos tienen son muy diferentes a las ideas
de la ciencia...que hay que pasar por un periodo de investigacion...que la ciencia es un aprendizaje

social..., pero que también se acercaran al trabajo del cientifico...” (199:1).

b) Laresolucién de problemasy lainteraccion en e aula

INDICIOSDE CAMBIOSEN LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS
Y LA INTERACCION EN EL
AULA

LIMITACIONESEN LA APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Compara €l trabajo de los
cientificos que no tienen de
antemano los datos,
ecuaciones y pasos a dar
sobre las situaciones que
investigan con los problemas
del aula, donde los alumnos
han de formular hipétesis y

congtruir los datos y
ecuaciones
correspondientes(191:2).

-Esta representacion  vincula €
enfoque de la ciencia con los
problemas, por lo cua anticipa
actividades abiertas en e aula. Este
esfuerzo, sin embargo, no llega a
sistematizarlo, por lo que en €l andlisis
cualitativo que realizan los alumnos
gueda limitado a aspectos cualitativos
generales.

-El profesor es consciente de que en
realidad no resuelven problemas en el
pleno  sentido, sino  cuestiones
cuditativas que dan pie para la
discusion sin  constituir  propiamente
problemas. Esto lo hace porque es del
criterio que debe priorizar € enfoque
epistemolégico para después ver este
tipo de problemas. En adelante se espera
que profundice este enfoque, siempre
que amplie sus  conocimientos
didéacticos pero también se sienta mas
seguro de sus conocimientos fisicos.

2. Critica € dafio que los
problemas académicos y
mecanicos han producido a
los estudiantes |o que les hace
resisti, a su entender, a
nuevo estilo de problemas
abiertos y contextualizados
(192:1).

-Esta critica fortalece su nueva
representacion, pero a anticipar
medios encuentra dos obstéculos: sus
propios conocimientos y la resistencia
de los alumnos a este enfoque de los
problemas.

-Se espera que sostenga esta critica,
pero que a la vez meore su
representacion sobre los problemasy los
conocimientos fisico y anticipe medios
mas oportunos con los que logre hacer
frente alaresistencia de sus alumnos.

3. Aplica problemas abiertos
en los que parte de las ideas
de sus alumnos con € fin de
que autorregulen sus
concepciones, motivandoles a

-Vincula esta idea de los problemas y
su resolucion con las ideas de los
aumnos, por lo que anticipa
actividades con debates que interesan
a los aumnos. Sus deficiencias

-Esta representacion puede favorecer,
concluida la investigacion, la reflexion
compartida sobre |os problemas, pero es
preciso que fortalezca a su vez su
preparacion en fisica y a nivel
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reflexionar sobre sus habitos
tradicionales, a investigar las
situaciones 'y a resolver
contragiemplos(192:2 y  3;
193:1).

conceptuales y los hébitos de sus
alumnos dificultan este proceso.

didéctico, de forma que haga més
efectiva su intervencién en el aula.

4. Cree haber aprendido
estrategias para la resolucion
de problemas que aplicaen €
aula animando a los alumnos
a superar e ensayo-error,
aplicandolas ideando
caminos, con estrategias
metacognitivas, con analogias
de otros problemas y sobre
todo teniendo voluntad firme
de resolverlos (193:2; 194:1,
2,3y 4;195:1y 2).

-Esta nueva representacion sobre la
resolucién es fundamental para que
logre fortalecer su nueva vision.
Anticipa actividades en este orden,
pero las estrategias que hace efectivas,
aunque contribuyen a mejorar las
ideas de sus aumnos, son poco
Sistematicas.

-Se espera que estas estrategias las logre
fortalecer en la resolucion de los
problemas, lo que dependerda en gran
medida de: sus propios conocimientos,
la anticipacién de problemas adecuados
y un ambiente propicio en e centro
logrando que mas colegas se animen en
este sentido.

5. El clima favorable que
promueve en €l aula hace que
sus alumnos debatan las ideas
y que é se limite a dirigir €l
proceso (196:1), pero también
toma conciencia de que
algunas actividades no fueron
bien disefladas pues no
provocan debate entre los
estudiantes (195:3).

-Esta representacién critica de las
actividades es muy importante para
gue anticipe los cambios que ha de
introducirlas y autorregule su practica
a respecto. Sin embargo no llega a
introducir cambios significativos.

-El poco tiempo del que dispone y €
tener impresa la UD no contribuyeron a
que realizaralos cambios anunciados.
-En adelante este esfuerzo por comparar
sus disefios con las reacciones de sus
aumnos, sera vital para que autorregule
su representacion y los medios que
anticipe en lapractica.

6. Basa la interaccion en
hacer surgir las idess,
animéndoles a examinar
distintos puntos de vista,
preguntandoles y regulando
el proceso(196:3, 4 y 5
197:1).

-Esta representacion reflgja un avance
metacognitivo, pues les ayuda a
anticipar recursos para reflexionar las
ideas, compararlas y superarlas. Este
avance es importante, aunque su
dindmica es muy lenta parallegar alos
conceptos de laciencia.

-Es posible que, en adelante, continle
esta  dindmica  con propésitos
metacognitivos, 10 que ayudara a los
alumnos a avanzar en sus ideas. Sin
embargo es clave la direccién agil del
profesor, fortalecer sus conocimientos
en fisica 'y profundizar en la aplicacién
de estrategias didécticas.

7. Aprecia que gracias a la
interaccion los estudiantes se
relacionan y son més unidos
entre €los(197:2, 3 y 4
198:2).

-Representa la interaccion integrando
aspectos relacionales 'y  valores
fundamental es que pueden contribuir a
un aprendizaje de actitudes y valores.
Esto, no obstante, en €l aula se respira
cierta rivalidad producto de cierta

-Es importante que, en e futuro,
profundice alln més en esta dimension
actitudinal que favorece un aprendizaje
mas integral. Para ello habra de superar
agunos mecanismos competitivos. La
defensa de las ideas hace que los

competitividad alentada por € |aumnos se aferren a ellas a costa de
profesor. establecer rivalidades entre grupos.
8. Prevé que es mejor formar | -Esta  representacion  favorece € | -Esta idea sobre la diversidad de formas

grupos con alumnos con ideas
diferentes para que se ayuden
entre dlos y que estén
tomando conciencia de que
esto favorece que aprendan
més, sin embargo se le
dificulta gestionar |a variedad
de ideas que éstos generan
(198:3; 199:1y 2; 200:3).

debate y lariqueza de ideas, pero en la
préctica le resulta dificil anticipar
mecanismos que hagan de esto una
realidad.

-La redlidad es que centra todo su
interés en las ideas, o éstas le
sobrepasan, sin que pueda hacerles
frente con alternativas suficientes.

de interaccion y su examen para aplicar
la mas efectiva debera mejorarla. Para
ello es importante que llegue a concretar
este deseo anticipando mecanismos més
agiles y seguros y evauarlos
permanentemente para regularlos.

9. Ayuda a los estudiantes a
que reflexionen sobre como
interactan entre si(195:3 y
4).

-Esta representacién incorpora la
autorreflexion suya y de los alumnos
sobre € proceso interactivo, lo que
puede contribuir a regular cada vez
més el proceso.

-Para hacerlo més efectivo en adelante,
€s preciso sistematizar este esfuerzo con
los dumnos a fin de volverlo una
practica, 1o que contribuird a perfilar
nuevas formas de actuacion en €l aula




388

10. Advierte ciertos progresos | -Esta representacion de su motivacion | -Al terminar esta investigacion, estos
en que cuestionan las teorias| para cuestionar las ideas que les| progresos han de recibir € seguimiento
que é les propone por lo que | propone es un arma de doble filo. Los| necesario. En la medida que e centro
ve camhios respecto a la red | datos muestran que al no disponer él | también avance en esta direccion, los
sistémica inicial de sus|de la preparacién debida, las ideas y | dlumnos reforzaran estos estilos de
ideas(201:1y 2). cuestiones de los alumnos le superan. | trabgjo que han iniciado en fisica; pero
Estos avances en estas ideas son muy | de no ser asi, facilmente los alumnos
lentos alin y poco firmes. regresaran a su situacion inicia, y
también podria hacerlo el profesor.

11. Considera e contrato | -Este contrato lo discute a inicio con | -Esta idea habra de fortalecerla mucho,
didéctico en forma dindmica|los alumnosy lo recuerda con ellos en | dado que aln es débil y los medios que
en tanto en la clase los|alguna ocasion. Esta idea, en la|anticipa para lograrla son poco

alumnos lo logran | practica no la sistematiza, a no|significativos para contrarrestar los
mejorar(201:3). anticipar un seguimiento oportuno del | habitos de los alumnos.

mismo.
Cuadro 7.48

Para el profesor los problemas se inspiran en su enfoque estableciendo similitudes entre
estas situaciones cualitativas y la historia, por lo cual expresa: "yo lo vinculo cuando les
explico a ellos que un cientifico no trabajo datos con variables ni ecuaciones,...tiene que pasar por
el proceso mental interno de él, de observar, de elaborar hipétesis..."(191:2)

Representa los métodos de la ciencia enfatizando la observacion, las hipotesis y la
experimentacion. Al respecto afirma: "Son situaciones problemas... que hacen que €l estudiante
exprese lo que é tiene en su interior, y que ellos mismos vayan buscando como regular un
conocimiento méas claro"(192:2). Al resolver problemas priorizalateoria, €l razonamiento y el
monitoreo y les anima a que reflexionen y critiqguen su pensamiento y combatan sus
habitos de ensayo - error. Dice a respecto: "Una buena parte trabaja con ensayo - error, pero
otros no, ya utilizan la estrategia mas metacognitiva, porque ya investigan mas, piensan lo que van
a decir antes de hablar..."(195: 1).

Idea la interaccion como un proceso de comunicacion entre las partes, cediendo
protagonismo a los aumnos. Como ejemplo expresa: "Ellos discuten, debaten y antes era un
grupo apatico..."(198:2). Las observaciones de clase muestran cierta dispersion en e debate
de las ideas, por lo que se le dificulta presentarles las ideas de la ciencia. Se muestra
sorprendido por sus avances cuando afirma: "Esta considerada la seccién mas indisciplinada de
todo € centro, porque han aprendido a interactuar entre ellos..., son un poco mas unidos como
grupo, ayudandose en todas las clases'(197:4)

El profesor parece ceder a "chantaje de la interaccién” en honor a respetar la diversidad de
ideas, atribuyéndolo a que "surgen demasiadas ideas muy diferentes..., estan meditando con
temas ajenos, pero como tienen tanto interés, es frustrante decirles que no"(200:3). Este efecto se
ve reforzado por sus propias deficiencias en los conocimientos de fisica. Participa asi de lo
gue denominamos "paradoja de la interaccion: por un lado facilita un ambiente de
confianza y debate de las ideas, pero € proceso acanza un nivel de saturacion
obstaculizando acercar estas ideas alas de la ciencia. Asi reconoce: " Algunas actividades que
planteé no estaban previstas para una discusion bastante amplia, eso hizo que los muchachos se
salieran del tema y entraran en otro".(195: 3).
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Lafigura 7.72 expresa la paradoja existente entre la claridad de sus representaciones 'y las
limitaciones que encuentra en la préctica didactica lo que aimenta e chantaje de la

interaccion.

INTERACCION

CHANTAJE PEDAGOGICO DE LA

INTERACCION
EN EL AULA

v

PARADOJA DE LA
INTERACCION

v

PROCESOS RECURSIVOSDE LAS

AMBIENTE FAVORECEDOR DE
LASIDEAS

OBSTACULO AL
CONOCIMIENTO CIENTIFICO

IDEAS ABSOLUTIZACION DE
— LASIDEASDE LOS
CEDER PROTAGONISMO A LAS ALUMNOS
IDEASDE LOS ALUMNOS
Figura7.72

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

INDICIOSDEL CAMBIO
EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

NIVEL DE APROPIACION DE LOS CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOS
PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Reflexiona sobre la
aceptacion y adaptacion de
las  actividades  para
encontrar mejores
estrategias 'y sobre las
consecuencias que esta
teniendo en e centro la
aplicacion de la UD(183:1
y 2; 184:1).

-Al anticipar este escenario didéactico, le
ayuda a prever mejor las estrategias de
ensefianza. Esto no obstante no se deja
entrever en las sesiones de clase en las

gque pareciera no haber prevista
suficientemente la  estrategia  de
ensefanza.

-Esta idea le ayuda a anticipar los
medios méas apropiados siempre que
la representacion mental sea la
adecuada. En el futuro, requiere
dedicar mayor tiempo a reflexionar
sobre las estrategias didacticas
apropiadas y los cambios que ha de
introducir en e€llas para hacer
efectiva esta idea. Muchos de las
dificultades que encuentra en & aula
podria haberlas superado de haberlas
previsto.

2Ve la autorregulacion
propia y de sus aumnos
como un proceso lento,
pero que hallevado a éstos
a cambiar su forma de
pensar y a evolucionar en
sus ideas y actitudes. Esto
lo estd logrando con €
“choque metacognitivo” y

-Aprecia algunos resultados en cuanto ala
mayor participacion de los alumnos, sin
embargo, esta autorregulacion aln no se
ha hecho realidad en la medida que € lo
afirma. Esta vision optimista de la
metacognicion se debe a que los alumnos
responden con mucha motivacién, 1o que
el profesor puede estar confundiendo con
un cambio mas profundo.

-Hacia adelante, es preciso sostener
este proceso de autorreflexion para
lograr efectivamente esta
autorregulacion. Ello requerir4 de
ampliar y afinar € conjunto de
recursos didacticos, y que amplie
sus conocimientos en fisica y en
didéctica. Estas frases hechas sobre
la metacognicidn debera de darles el

g gercicio del contenido adecuado y valorarlas en
pensamiento(184:2; 185:2; su justa dimension en la préctica.
3,4;189:1y 2).

3Ha constatado que|-Esta experiencia de aula revela avances|-El sostenimiento de este tipo de
cuando los  aumnos|importantes en su capacidad de|actividades puede ser un recurso
elaboran mapas | percepcion de los avances de los alumnos. | relevante para forjar estas estrategias

conceptuales  desarrollan
procesos  metacognitivos
gracias a los cuales los
mejoran a detectar sus
errores(186;1 y2).

La anticipacion de estas actividades le dio
excelentes resultados, aunque ain no le
atribuye @ significado  auténtico,
sobrevalorando en cierta medida sus
potencialidades.

en los aumnos. Su aplicacion
dependera de que se prepare ain
mas en |os conocimientos de fisicay
en dar a este instrumento el
significado real.

4.Comprueba que la
curiosidad cientifica que

-Representa la metacognicion vinculada a
la curiosidad por aprender ciencia de sus

-En adelante es importante que esta
dinamica tenga continuidad, por lo
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desarrollan los estudiantes
promueve en é€llos la
actividad metacognitiva
(199:3).

aumnos. Al despertar en elos este
proceso por las actividades que aplica, los
alumnos se comprometen en mayor
medida en revisar sus propios procesos.
Esta dindmica, sin embargo, queda
entrecortada por las deficiencias que
detecta en las actividades.

que €l profesor necesitara afianzar
mas su autorreflexion y preparacion
cientifica y didéctica, presentando a
los aumnos actividades que
despierten mas curiosidad y
posibilidades para la autorreflexién
y autorregulacion.

5Ve la resolucién de
problemas como una forma
en que los aumnos
desarrollen la capacidad de
reflexionar y pensar(193:1;
195:1).

-Esta vinculacién de la representacion de
la reflexion con los  problemas
potencializa las estrategias de resolucion.
De hecho, las actividades del aula
promueven la reflexion y € pensamiento,
aungue el debate de las ideas se hace muy
espontaneo y poco reflexivo.

-Este recurso estratégico aplicado a
los problemas favorecera en €
futuro que no regrese a los
algoritmos tradicionales, sino que la
reflexion  combinada con la
curiosidad impliquen a los alumnos
en mayor grado. Ello ser posible s
tanto € profesor logra mejorar sus
conocimientos como s las
actividades conectan en mayor
grado enlaZDP.

6.El plan de formacion,
desde su experiencia de
aplicacion de la UD en €
aula, es para el profesor un
espacio para reflexionar,
anticipar mejores medios y
para revisar, controlar y
mejorar e proceso de

-Esta  representacion  visuadiza las
actividades didécticas y su revision en su
centro de atencion como objetivo para la
reflexién. De hecho en los didlogos cae en
la cuenta de los errores y avances que
tiene y procura mejorarlos, aunque llega
un momento que pareciera saturarse la
innovacion.

-Hacia € futuro, en la medida que
conciba su formacion en estos
términos la hara acompafiar de
mayor documentacion y
afianzamiento tedrico, de manera
gue la revisién y meora de las
actividades se haga realidad y sobre
bases mas seguras.

aplicacion.

Cuadro 7.49

El profesor representa la reflexion como medio que le facilita anticipar las reacciones de
sus aumnos por lo que expresa: "siempre reflexiono como para poder dar a conocer las
actividades y como controlar al grupo, para poder plantear nuevas estrategias de
aprendizaje”’(184:1)

Entiende e "choque metacognitivo" en sus aumnos como un proceso que les ayuda a que
tomen conciencia de los errores y posibilidades del aprendizaje. Este "choque', para €,
"puede desencadenar inclusive que los alumnos poco a poco vayan mejorando el aprendizaje y
puedan ser participes de su propio aprendizaje.”(185:3); Yy en otro lugar afirma: "ellos hacian
esa actividad de pensar en lo que habian aprendido..."(185:3)

Vincula también la reflexién y autorregulacién como estrategias de la ciencia expertay de
la actividad escolar por lo que afirma: "ellos se dieron cuenta del trabajo del cientifico, porque
para los cientificos tienen que someter a prueba la experimentacion®(190:1). Este paralelismo lo
concreta asi: La autorreflexion de los cientificos y de la comunidad del aula ayuda a
cuestionar €l conocimiento, la comunidad cientifica y la de aula autorregulan y
reconstruyen teorias. Piensa al respecto: "la ciencia ha sido hecha por seres humanos que tienen
errores..."(189:3).

El plan de formacion a estas alturas se convierte para é en oportunidad para prever y
monitorear la accion que desarrolla con sus alumnos y hacer extensiva la innovacion a
otros colegas apoyando en |as capacitaciones institucionales de la zona, dejando entrever en
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el transcurso que e plan es un proceso de transformacion de sus ideas y practicas que ha de
ser sostenible y transferible.

Lafigura 7.73 resume las tendencias de los cambios del profesor en el enfoque de ciencia,

la resolucion de problemas, la interaccion y su idea sobre € plan de formacion y la
reflexion.

TENDENCIAS DE LOS CAMBIOS QUE EXPERIMENTA EL PROFESOR
|

v

ENFOQUE DE LA CIENCIA

VINCULA ENFOQUE CONSTRUCTIVO - SOCIAL DE LA CIENCIA CON SU
LABOR DIDACTICA CON ACTIVIDADES QUE PROMUEVEN DEBATE Y

SUPERACION DE OBSTACULOS

RELATIVIZA PROCESOS DE CIENCIA Y TRABAJO DE CIENTIFICOS,

MODFI OSP4

RA FI ALl A

RESOL UCION DE
PROBLEMAS

SITUACIONES
CUALITATIVAS
CONTEXTUALES

CON ESTRATEGIAS
SIMILARESA LASDE LA
CIENCIA

PLAN DE FORMACION
Y REFLEXION

PARA REVISARY
MEJORAR
ACTIVIDADES

PROFUNDIZA
REFLEXION —
AUTORREGULACION Y
LA PROYECTA A SUS
ALUMNOS

INTERACCION EN EL
AULA

DEBATIR LASIDEASEN
CLIMA DE CONFIANZA CON
CONTRAEJEMPLOSY
CONTRATO DIDACTICO

VE ACTIVIDADES PARA SER
MEJORADASY TENER MAS
IMPACTO

Figura7.73

3.4.3.Los sujetos del cambio y lasformas de comunicacion del cambio

CAMBIOSEN A
: . CAMBIOSEN EL : LA DIRECCION
ACTIVIDADES | q Motivaacambiay | PROFESOR tfleneapoyode | “pe| CENTRO
Procuramejorarlas(195:3) Supera rigidez(197:3) No valora
Se basaen lasideas(199:1) consecuencias
favoreseplos Facilita aprendizaje(198:1) (183:2)
CAMBIOSEN IDEASDE . .
provocgn LOSALUMNOS se motivan preocupan a n prevé
Expresan, las
debaten(196:1,3) CAMBIOSEN EL
Les cuesta cambiar(200:2) CAMBIOSEN CENTRO
QLUM N(I)S Innovacion influye en el
utorregulan :
v M —_— oregy profesorado(183:2)
CAMBIOSEN LOS GRUPOS Cooperan
DE CLASE tib (200:1) nend
Més relacion, amistad, W Autorreflexio provi fanen CAMBIOSEN
cooperacion(198:3, 4y 5) nan(199:3) u SOCIEDAD
Metacognicion Més capacidad de Cambio de alumnos
Total participacion cambio(195:2) influird en la sociedad
(200:1. 3)

Figura7.74
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Sujetos del cambio: Mientras avanza e profesor poniendo en practica la UD en € aula
atribuye los cambios a varios sujetos todos ellos derivados de sus propios cambios como
puede interpretarse en lafigura 7.74.

Mapa linglistico del cambio: Al redizar estos cambios € profesor se expresa con
palabras claves con las que indica cambios que esta redlizando, otros que ya ha logrado
hacer, y las mejoras que va observando en sus alumnos como consecuencia. En e cuadro
7.50 se indican las expresiones mas frecuentes con las que alude a cambios. ideas de los
alumnos, actividades de aprendizaje, cooperacion, mejorar disefio, proseguir innovacion,
contragjemplos, metacognicion y autorregulacion. Todas ellas dan cuenta de que € plan
de formacion ha impactado profundamente tanto en sus ideas como en la planeacion
didécticay en sus précticas. Destaca en ello su afan por mejorar las actividades didacticas
adecuéndolas alos intereses de los alumnos, y en ello, & papel que juegala metacognicion.

El profesor atribuye al lenguaje una funcion mediadora para provocar cambios en las ideas
de sus alumnos por lo que expresa, "yo no le puedo hablar en un lenguaje técnicamente
cientifico, porque los pierdo, pero hay que seguir su légica".(197:5); resalta por ello: Partir en
primer lugar de las |0gicas de los alumnos y de sus propios codigos linglisticos e introducir
el "lenguaje técnico - cientifico”.

SUJETO
DEL CAMBIOSLOGRADOS CAMBIOS PENDIENTES
CAMBIO

-Siempre reflexiona a 1o que le ayudan los mapas | -Provocar chogue metacognitivo, que se
conceptuales  (184:1) aduefien de su aprendizaje(185:3).

EL -Mejora e control 'y redlizacion de las|-Debe hacer mas contragiemplos para

PROFESOR | actividades(185:1) ayudarles adudar y aprender(188:2).
-Regula sus avances en el aprendizaje(185:2) -Al resolver problemas abiertos debe
-Laciencia hecha por humanos, tiene errores(189:3) | tener paciencia para tener
-El desarrollo metacognitivo se lo debe ala curiosidad | resultados(194:2).
gue han desarrollado por la ciencia(190:3). -Cambiar algunas actividades que no
-Vincula los problemas a los de la ciencia sin datos ni | resultaron bien(195:3).
soluciones(191:2). -Debe sacarles alin més las ideas(196:3)
-Ha aprendido a €aborar edtrategias de|-No logra la participacién total del
resolucion(193:2). grupo(200:2).
-Yano hay barreras en el aula(196:1) -Se le dificulta poner
-El solo dirige la orquesta(196:2) contragjempl0s(200:4).
-Seguir  su légica para introducir lenguaje |-Le es dificil no entrar en la
cientifico(197:5). discusién(200:4).
-El contrato didactico debe considerarlo
flexible(201:3).
-Laautorregulacion hasido un proceso lento (184:2). |-No han tomado aln conciencia de lo
Ahora piensan més en su aprendizaje(185:4). que aprenden(186:2).
-Se percataban que algo estabamal y lo corregian con | -Se  integren a la sociedad con
ALUMNOS | los mapas conceptual es(186:1). valores(187:1).

-Los cientificos introducen sus ldogicas en la|-Conocimientos deben pasar por
ciencia(187:3). aprobacion de comunidad
-Vaoren cuanto han cambiado sus ideas(188:3). cientifica(187:2).
-Se percataron de que sus ideas son distintas alas de la | -Como los cientificos han de someter a
ciencia(189:2). experimentacion para aprender(190:1).
-Les hacia buscar soluciones, sdlidas, | -Aln son pocos los cambios, defienden
reflexionar(193:1). susideasy resisten acambiarlas(202:1).
-Ellos escogen su propio camino de resolucién con su
apoyo(194:3).
-Utilizan estrategias més metacognitivas(195:1).
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-Ellos son protagonistas(196:2).

-Se mayor relacion entre ellos(197:2).

-Poco a poco van superando larigidez(197:3).

-Ahora discuten, debaten mucho(198:2).

-Se percatan que sus ideas son distintas a las de la

ciencia(199:1).
-Unos a otros se autorregulan(199:2).
EL -Los alumnos presionan a los otros profesores. -No comprende lo que puede
CENTRO ocurrir(183:2).
Cuadro 7.50

3.4.4.Causas, obstaculizadoresy dinamizador es de su evolucion

Causas de los posibles cambios. Estas causas interactian entre si como vasos
comunicantes o "cadena de cambios’, centrandose € interés del profesor en sus propios
cambiosy en los de sus aumnos. Lafigura 7.75 resume tres tipos de causas: atribuibles a
los actores, alos medios didacticos y |as estrategias que se utilizan en € proceso.

CAUSAS DE LOS CAMBIOS DEL PROFESOR
v v v
PROVOCADOS POR PROVOCADOS POR PROVOCADOS POR
ACTORES INSTRUMENTOS ESSTRATEGIAS
v v DIDACTICAS
REFLEXION QUE REALIZA ACTIVIDADES DIDACTICAS v_
ACTUACION
NUEVO ESTILO DE CONTRAEJEMPLOS FACILITADORA
INTERACCCION EN EL .
AULA MAPAS CONCEPTUALES ENFOQUE HISTORICO

Figura7.75

Obstaculizadores y facilitadores de los cambios. El profesor supedita sus cambios a que
los alumnos también los realicen, por 1o que s ellos se resisten a cambio también é lo
hace. Pero su facilidad para visualizar los cambios como procesos continuos y ver los
obstaculos de los cientificos le motiva a avanzar, por lo que afirma "Los cambios son muy
pocos, defienden sus ideas, las mantienen, cuando miran que una idea superd la suya no logran
mantenerla..."(200:2), y en otra parte dice: "El empleo excesivo de soluciones cerradas ha
enajenado la mente del estudiante quien no es capaz de resolver problemas reales..."(192:1); a
esto atribuye que "no han tomado mucha conciencia de la magnitud de lo que estan
aprendiendo..."(186:2).

Visualiza los obstaculos para construir € conocimiento en la historia, pero resiste a asumir
en la préctica esta complgjidad en e aula. La facilidad que tiene para cuestionarse la
pertinencia de las actividades didacticas que aplica le ayuda a seguir cambiando. Expresa,
por elo, que esta construccién "va a encontrar resistencia..."(187:2). Encuentra dificultades
para dominar los conocimientos de ciencias que ha de ensefiar por lo que se le dificultala
gestion de conceptosy situaciones problémicasy la elaboracion de contragjempl os.
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Sus restricciones conceptuales y la perspectiva social y constructiva que posee le incitan a
remontar los obstaculos: "Lo que me interesa a mi es que un conocimiento cientifico no se
construye de la noche a la mafiana..., tiene que pasar primero por la aprobacion y €
convencimiento de la comunidad..."(187:2).

Asume la teoria didactica pero se le dificulta su concrecion, facilitandosele comparar la
historia del conocimiento con € aprendizaje y las ideas de sus alumnos. Dice a respecto:
"...uno siempre va con la duda de que s esta bien preparada la actividad...Mis principales
preocupaciones, la falta de motivacion mia y de los alumnos'(188:1). Representa con propiedad
las ideas de los alumnos obstaculizandosel e su gestion efectiva en el aulalo que le dificulta
adecuar |as actividades didécticas. Asume la autorreflexion con mayor claridad en e plano
tedrico, dificultAndosele su compromiso practico, siéndole mas facil promover que sus
alumnos reflexionen sobre su aprendizaje.

Otros obstaculizadores que se le interponen son: Su condicién econdmica le resta tiempo
para la reflexion y la autopreparacion, algunas caracteristicas de su personalidad,
limitaciones para ampliar bibliografiay €l estilo organizaciona del centro.

3.4.5.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

Losinstrumentosy € cambio

-Instrumentos de maxima incidencia: Las filmaciones de clase constituyeron €l medio por
excelencia que le facilitd visudizar objetivamente sus redlizaciones y reflexionar y
autorregular sus ideas, disefiosy précticas.

Las sesiones dialogal es sobre los videos contribuyeron a ampliar € nivel de profundidad de
lareflexion orientada a mejorar las actividades didacticas y su actuacion.

-Instrumentos con alguna influencia: En €los € profesor escribié sus reflexiones y
valoraciones finales que también le ayudaron arealizar cambios(Anexo I1-35, 36, 38y 39).

Actuacion del profesor: Estuvo caracterizada por tensionamiento y nerviosismo a inicio
en la filmacién, provocando cierta atmésfera artificial en el aula. A juicio del profesor los
alumnos participaban en forma més espontanea en las sesiones no filmadas.

Este fenGmeno tenia también relacion con € temor inicia de los aumnos de que los videos
fueran vistos por ladireccién y otros profesores.

Mostro gran interés por visualizar los videos y cotgjar sus resultados mostrandose muy
autocritico. Como fruto de la visualizacion y €l didlogo reflexivo € profesor hizo algunas
mejoras en sus actividades.

Atuacion del investigador: Nuestra actuacion se caracterizd por una observacion
silenciosa de las sesiones filmadas tomando notas que enriquecieron los datos y los
didlogos posteriores. En la visualizacion dinamizamos la reflexion con preguntas que
invitaban a profesor a identificar por si mismo los logros y dificultades. En determinadas
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situaciones se le ayudd a considerar sus logros ante su tendencia negativista y pérdida de
autoestima.

La visualizacion de los Ultimos videos no tuvieron para é e mismo efecto, por cuanto se
repetian las mismas dificultades sin llegar a superarlas, provocandose cierta“ saturacion de
la innovacion didactica” fruto del cansancio y otros factores.

Retroalimentacion del plan de formacion: Esta experiencia profundamente autocritica
para €l profesor constituye €l centro de gravedad del que depende & salto de su reflexion
superficial a un nivel metacognitivo y autorregulador.

Esta experiencia nos aporta algunas lecciones importantes que pueden mejorar esta
propuesta de formacién: Reducir la cantidad de instrumentos escritos para la reflexion
tomando en cuenta el poco tiempo disponible del profesorado, readlizar la filmacién con
mayor discrecion, estudiar los factores que inciden en € “ sindrome de la saturacién en la
innovacion didactica” y actuar sobre él.

3.4.6.Preguntas finalesy primeras respuestas

1.¢Hasta qué punto las limitaciones conceptuales del profesor han podido afectar la
incorporacioén del enfoque innovador y sus propios cambios? La comprension que alcanza
sobre e conocimiento cientifico en la historialo traslada al disefio didactico en el aula pero
con dificultades conceptual es para poner contragjemplos.

Esta limitante actla como muro de contencion impidiendo fructificar suficientemente el
disefio didactico y las estrategias didacticas que aprendio.

Una clave gque contribuye a contrarrestar este efecto es € enfoque epistemol égico que le
impulsa a comprender més criticamente el conocimiento cientifico y su ensefianza. La
practica de la interaccion horizontal le anima a avanzar en sus conocimientos convencido
gue es un arma imprescindible para enfrentar las ideas de sus alumnos. La autorreflexion
que redlizale estimula a avanzar en esta direccion.

2-¢Qué factores inciden en este proceso de posibilidades pero también de contrastes en
gue se opera € "chantaje de la interaccién" y la "paradoja de la innovacion"?. Las
actividades despiertan mucho interés en los aumnos por lo que e profesor favorece el
debate de estas las idea con la dispersion consecuente. Esto puede deberse a estas razones:
la principa tiene que ver con sus limitaciones en € dominio conceptual de los contenidos
gue ensefia, un planeamiento de la clase superficial, sus caracteristicas de personalidad, y
en ultimo lugar su tendencia a propiciar debates recursivos.

3.El "sindrome de la saturacién de la innovaciéon” representa un fenémeno de interés que
también se dio en € resto de profesores, en tanto 11egé un momento en la visualizacion de
los videos que e profesor repetia los mismos procesos en € aula sin superar las
deficiencias.¢, Qué factores pudieran estar interviniendo en este fenGmeno?.

L os datos recabados hacen ver gque llegado a cierto punto, el profesor no logra dar saltos de
calidad en su actuacion. Esto hace ver que los cambios en |os profesores son dificiles y han
de ser constantes. A ello pueden contribuir estas razones que ameritan ser mas estudiadas.
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-Cansancio en la innovacién y poco tiempo disponible pararepensar la planificacion.
-Cierto agotamiento de recursos didéacticos por parte del profesor.
-Poca iniciativa en e profesor.

-Resistencia de los alumnos y del mismo profesor a profundizar en e compromiso y
esfuerzo que supone profundizar lainnovacion.

4.¢, Hasta qué grado la autorreflexion de los alumnos dependeré de la autorreflexion del
profesor?: Siente facilidad para motivar a sus alumnos a realizar actividades con propésitos
metacognitivos, o que no implica que haya sistematizado este gercicio. Ambos procesos
interactlan de tal manera, que € interés que muestra en que los alumnos reflexionen le
incentiva mas a reflexionar.

En este caso, a recibir de ellos una respuesta poco gratificante, parece desmotivarse en
alguna medida a reflexionar. La espiral positiva de la reflexion se aimenta tambiéen de
espacios ingtitucionales y un proceso innovador que invada progresivamente la vida del
centro. Lafigura 7.76 representa este flujo de lareflexion.

Un resumen de los cambios del profesor se presenta en la Matriz Evolutiva que puede ser
consultadaen e Anexo V del CD-Rom ubicandose en € caso del Profesor P 3.

5.4.7.Percepcidn de sus alumnos con relacion a la experiencia didactica desarrollada

El cuadro 7.51 presenta algunos ejemplos de valoraciones de sus dumnosy la figura 7.77
representa unared sistémica de las ideas de mayor consenso de sus alumnos.

La figura 7.78 representa los perfiles del profesor descritos en € Anexo | CD-Rom
correspondientes a un primer nivel de andisis del capitulo VI en cada uno de los gjesy su
comparacion con las valoraciones de |os estudiantes.

Respecto al enfoque de la ciencia las partes coinciden, estimulandose mucho los alumnos
cuando € profesor les trata como a “ pequefios cientificos’. Ante la ensefilanza y €
aprendizaje de la ciencia ambos concuerdan en la importancia que se da en el aula alas
ideas de los alumnos.

En la resolucion de problemas también se dan coincidencias, pero aunque € profesor
combate los procesos de “ensayo - error”, los alumnos se interesan més por las ecuaciones
sinincorporar larevision de los procesos de resolucion.

Sobre la interaccion todos coinciden en e protagonismo que han logrado con debates
prolongados, |o que se relaciona con la dificultad mostrada por € profesor para gestionar
debidamente el debate. Para la autorreflexion y autorregulaciéon ambas partes también
coinciden en que reflexionan méasy comprenden mejor.
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“He aprendido como ellos, con su esfuerzo e interés han logrado llegar a conclusiones que por medio
de sus experimentos hoy en el mundo son muy importantes, y que si no fuera por ellos no existieran
varias cosas’ (Anexo I1-37: Alumno A- 8. P3)

“(Para resolver los problemas) primero consultaba con mis compafieros més cercanos y todos
deciamos algo, después le preguntédbamos al profesor y él decia algo parecido o contrario, y de todo
eso |legdbamos a una conclusion” (Anexo [1-37: Alumno - B -7, P3)

“He trabgjado en esta clase mucho con mis compafieros y he visto que es muy bueno, porque nos
ayudamos unos a otros’ (Anexo 11-37: Alumno - C - 4a, P3)

Si, e profesor ha tenido un gran cambio. Antes él queria que aprendiéramos a prisa, pero nosotros no
podiamos, porque era nuestro primer afios estudiante fisica. Pero a fin, poco a poco fuimos
aprendiendo...(Hemos aprendido) 1a habilidad de analizar més afondo teorias y planteamientosy a no
tener ya el temor de exponer adelante y de exponerle alos demés‘(Anexo 11-37: Alumno B - 1y 2,
P3)

Cuadro 7.51
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CIRCUITO DE LA TRANSFERENCIA DE LA METACOGNICION
DEL PROFESOR A LOSALUMNOS

r

PROFESOR

AUTORRE
FLEXION

DISENO
ORIENTADO
A
PROVOCAR
AUTORRE
FLEXION
DE
ALUMNOS

|

SE DESALIENTA

CONDICIONES
O
< QUE CATALIZAN
@——| PROFUNDIZAN
MEJORAN @——— SEANIMANA
< REFLEXIONAR
Y CAMBIAR
RESPUESTA
DE ALUMNOS
SE NIEGAN A
REFLEXIONAR
YA
SE RESISTE A ESFORZARSE
MEJORARLAS

PARA CAMBIAR

Figura7.76

CONDICIONES QUE
OBSTACULIZAN




ACTUACION DEL
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CION
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LOS
ALUM
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SOBRE

LA

INNO
VA

CION

ACTUACION
DE ELLOS
EN EL PROCESO

Figura 7.77

SOBRE LOS
EJESDEL PROCESO
DE FORMACION

399

-PREOCUPADO POR COMPRENSION, REFLEXION,
DETECTAN ERRORES Y LOS CORRIGEN

-MAS COMPRENSIVO DE SUS IDEAS.

-EXPONEN SUSIDEASY LASDEBATEN, ANIMA A
HABLAR

-COMPARA EL TRABAJO CON CIENTIFICOS

-HACIA PENSAR MUCHO

-ANALIZAN A FONDO SUS IDEAS

-PIERDEN EL TEMOR A EXPONER IDEAS

-DAN RAZON DE LO QUE PIENSAN

-APLICAN INSTRUMENTOS DE APRENDIZAJE

-DEFIENDEN ERRORES, VEN ERRORES

-VEN EJEMPLOS DE HISTORIA DE LA FiSICA

-DESARROLLAN LENGUAJE Y SE AYUDAN

-LA CIENCIA - LOS CIENTIFICOS: Se equivocan,
investigan, aplican métodos, esfuerzo para llegar a soluciones,
analizan - comprueban conocimientos. Deben convencer a los
demés

-RESOLUCION DE PROBLEMAS: Discuten, experimentan,
leen, comparan, preguntan, buscan teoria - ecuaciones, analizan
pararesolverlos.

-INTERACCION: Tienen derecho a exponer y defender idess.
Entienden mejor 1o que aprenden.
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Figura 7.78

COMPARACION ENTRE EL PERFIL FINAL DEL PROFESOR P3
Y EL PERFIL VALORATIVO DE SUS ALUMNOS CUARTO NIVEL
A 4 A 4
PERFIL FINAL DE L PROFESOR PERFIL VALORATIVO DE SUS
ALUMNOS
* A 4
n 3
NnStrulr .
= . CO stru . < > CIENTIFICOS SE EQUIVOCAN, INVESTIGAN,
=2 conocimientos a partir APLICAN METODOS, ESFUERZO PARA
ENFOOUE ddl debate. |laoposicion LLEGAR A SOLUCIONES, ANALIZAN-
> STORUE Ly ; 18 OpOs COMPRUEBAN CONOCIMIENTOS. DEBEN
y los errores CONVENCER A LOS DEMAS
CIENCIA P ’
COMPARA EL TRABAJO CON CIENTIFICOS
VEN EJEMPLOS DE HISTORIA DE LA FISICA
n
Del ensayo - error alos DISCUTEN, EXPERIMENTAN, LEEN,
2:55‘,\‘0['5: S gh N BN ‘ P! COMPARAN, PREGUNTAN, BUSCAN TEQRIA -
Bd o B - ECUACIONES, ANALIZAN PARA
S por lareflexi ?n yd <« RESOLVERLOS.
control
TIENEN DERECHO A EXPONER Y DEFENDER
" < > IDEAS.
T e Traslado de ENTIENDEN MEJOR LO QUE APRENDEN.
CION p| protagoni - facili
| 4 gre.eg enlkE ik les ded EXPONEN SUS IDEAS Y LAS DEBATEN, LES
parael debate <> ANIMA A HABLAR
prOI Ongado" PIERDEN EL TEMOR A EXPONER IDEAS-
DESARROLLAN LENGUAJE Y SE AYUDAN
Reflexiona sobre pertinencia de
actividadesy reaccionesde aumno | ¢——Pp| )
Seinteresaporquedumnos PREOQUPADO POR COMPRENSION,
AUTOR’RE incorporen "Choque maa:ogmt“/o" REFLEXION, DETECTAN ERRORES Y LOS
p| FLEXION | 5 para que autorregulen aprendizaje ~ CORRIGEN
AUTORRE Incorporaen e aulaactividadesde  |«——] HACIA PENSAR MUCHO
como aprenden, qué aprenden 'y
como pueden mejorar. su aprendizaje
Ensefiar es: exponer, debatir,
reflexionar, construir ideas
Implementa actividades que disefi6 | ———P|
— en laud reflexionando sobre ellas e
ENSENAR intentando mejorarlas
Utilizainstrumentos didécticos para MAS COMPRENSIVO DE SUS IDEAS.
—» APRENDER P la ensefianza como mapas DAN RAZON DE LO QUE PIENSAN.
conceptual es con reflexion y “¢—P APLICAN INSTRUMENTOS DE APRENDIZAJE.
CIENCIA autorregulacion DEFIENDEN ERRORES, VEN ERRORES.
Se interesa porque sus alumnos
cambien estilos de aprendizaje, hace
contrato didacticoy lo revisa
periodicamente con alumnos
Ve en evaluacion recurso para hacer
balance deideasiniciales v finales
g PERFIL GENERAL DEL PROFESOR

"Construccion social del conocimiento: Del sentido comdn, por el debate y la resistencia, hacialareflexion -

autorregulacion”
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4. Historiainterpretativa de los cambios del Profesor P4
I ntroduccion

Sobre la base de los datos recabados(Anexo | CD-Rom) en grabaciones, filmaciones o
escritos del profesor y otros observados directamente, presentamos la historia de sus
cambios en los cuatro niveles de formacion. Esta historia tiene rasgos de gran interés ya
que, a diferencia de los otros tres profesores, éste no tuvo ninguna formacion pedagdgica
previa, se gradud en ingenieriay actua mente se desempefia también como pastor bautista.

4.1. Nivel inicial

En su primer contacto se le presentd € plan de formacién y algunos de los temas que se
tratarian. Mostro especia interés por conocer nuevas técnicas de resolucion de problemasy
meétodos mas eficaces para aplicar en la ensefianza.

4.1.1. Clavesdel cambio

-Primera clave: La representacion inicial de tipo negativo que tiene sobre la ciencia tal
como se aplica en la sociedad, desprovista de contenido ético y reducida a meras
aplicaciones tecnologicas para € confort humano, parece hacerle poco receptivo al nuevo
enfogue de la ciencia. Al respecto afirma: "... lastima que solo sean o sirvan para la ciencia. No
resuelven los problemas fundamentales de la vida. Solo lo material. Véalo en el deterioro moral y
espiritual que padecemos".(209:2).

Estos atributos negativos son: Los conocimientos slo le sirven ala cienciamismay no a
desarrollo social, la ciencia solo satisface el bienestar material, no contribuye a resolver el
deterioro moral de lahumanidad y su actividad es inaccesible.

-Segunda clave: La idea que sostiene sobre la interaccion en € aula dirigida a contribuir
a resolver las dificultades que los alumnos tienen en su aprendizaje, es una fortaleza que
abre posibilidades a una representacion mas integral y a la anticipacion de medios
did&cticos en correspondencia. Afirma al respecto:"Es un estilo comprometido. Hago lo mejor
gue puedo, les comparto lo bueno, lo regular, lo malo... Comparto sin esperar nada a
cambio..."(212:2).

Las caracteristicas de esta clave son: Comparte todo con los dumnos sin esperar nada a
cambio, se entrega a los alumnos para ayudarles, siente que tiene una gran oportunidad de
formar alosjovenes.

-Tercera clave: La vision que expresa sobre 1os problemas de fisica como situaciones que
deben provocar a los alumnos a investigar, puede servir de ruta a la incorporacion de una
vision innovadora sobre la resolucion de problemas. Al respecto indica "Al resolver
problemas(muy pocos), desarrollo todo un proceso deinvestigacion”.(211:2).

Esta visidon posee estos matices: Le interesan los problemas préacticos como en ingenieria,
aprendié mucho resolviendo problemas més que leyendo, y los ve como procesos de
investigacion en los que estructuraideasy planificalaresolucion.
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SEMILLASDEL CAMBIO

LIMITACIONES
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADESPARA LOS
NIVELESSIGUIENTES:
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

1.Laciencia es ma utilizada por la
sociedad, & resolver solo los
problemas materiales pero no
contribuye a superar el deterioro
moral, lo que la hace
inaccesible(209:2; 210:2).

-Esta representacion es parcia y
tiene una visién negativa de la
ciencia, a la vez que esta
desconectada de la ensefianza,
razén por la que no anticipa la
necesidad de conocer sobre ello
en el plan de formacion.

-Esta idea sobre la ciencia tiene un
doble potencia: por un lado puede
abrir espacio a un enfogque mas ético
y amplio de la ciencia; por otro
podria utilizarla como argumento
para no desarrollar en e aula €
nuevo enfoque. De hecho, esta
Ultima alternativa posiblemente
cobre mayor fuerza a lo largo del
plan.

2.Lainteraccion en el aula se centra
en compartir y entregarse a los
alumnos, brindarles estima para que
resuelvan las dificultades que tienen
para aprender, ya que es para é una
oportunidad hacer algo por los
jovenes(212: 1,2y 3).

-Esta representacion sienta la
base para que acepte incorporar
un enfoque horizontal |y
comunicativo. Los medios que
anticipa, aunque tienen un
contenido pedagdgico general,
no alcanzan a tener un contenido
didactico.

-A medida que avance en € plan de
formacion, sobre esta base
pedagdgica podra construir nuevos
aportes al nuevo enfoque de la
interaccién. Su visién como pastor
bautista, es la que promueve un
enfoque de la interaccibn como
entrega a los dumnos. Esta
componente la mantendré en todo €l
proceso.

3.Ha aprendido que los problemas
han de tener un caracter préctico
como en ingenieria, y que
resolviéndolos se aprende mucho ya
que son un desafio para estructurar

-Su  formacion anterior en
ingenieria le confiere este sentido
aplicativo préactico. Por é€llo
anticipa problemas en cuya
solucién aplica estas estrategias.

-Esta representacion podria dar pié
en e futuro a que incorpore con
alguna facilidad los problemas mas
abiertos y contextualizados, asi

como estrategias mas reflexivas en

ideas y planificar su | Esta conducta no la reflgja con | su resolucién.
resolucién(211.1y 2). Sus alumnos.
Cuadro 7.52

4.1.2. Qué cambios se preveén al iniciar e contacto con € profesor

a) Perspectivas sobrelaciencia y su ensefianza y cambios que se avizor an

SEMILLASDEL CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA
SEMILLASDEL CAMBIO

LIMITACIONESDE LOSINDICIOS

DE CAMBIO

POTENCIALIDAD PARA LOS

POTENCIALIDADES PARA PROXIMOS

NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

lLe gusta ensefiar fisica, aln
cuando ingres6 da sistema
utilizandolo como pasarela parala
ingenieria, ya que es gratificante
compartir lo que sabe(207:2y 3).

-Su convencimiento de la accion
pastora le lleva a interesarse por
compartir sus conocimientos. Sin
embargo no cuenta con una
fundamentacidn epistemol égica,
pedagdgica y psicolégica sobre
laensefianzay € aprendizaje.

-En la medida que desarrolle esta
fundamentacion tedrica sobre la base
de su convencimiento pastoral, podra
en adelante plantear un disefio y una
précticainnovadora.

2.Reconoce que ha desarrollado
cierta capacidad con ayuda de
Dios para reflexionar sobre la
ensefianza, revisar y corregir los
errores y sobre esta base preparar
las actividades de
ensefianza(208:1, 2).

-Su papel como pastor le ayuda a
desarrollar estrategias reflexivas
gue parecen ayudarle a pensar la
ensefianza. Sin embargo, por no
tener ninguna formacion
pedagégica ni didactica, esta
reflexion se limita a aspectos

-A lo largo del plan de formacion
tendra ocasion de meorar esta
estrategia a la par de formar un
referente tedrico més sdlido. Sin
embargo la falta de tiempo y e no
sentirse ingtitucionalmente apoyado,
no le permitiran un desarrollo
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superficiales no esenciales.

metacoghitivo como e que afirme
tener.

3.Critica la concepcion en uso
sobre la ensefianza preocupada
por "no perder tiempo", donde la
reflexidn no tiene lugar(208:3).

-Esta representacion que critica
no tiene otra alternativa con que
reemplazarla, por lo que no llega
a anticipar medios para cambiar,
por lo que continuara siendo
complice de su misma critica.

-Esta concepcion eficientista que
critica y en la préctica aplica, atenta
contra la posibilidad de reflexionar en
d aula Su critica, por no tener
argumentos, se vuelve estéil y no
comprometida. En lo que sigue,
podria avanzar en esta toma de
conciencia con mayor coherencia.

4. Vdora la capacidad de los
aumnos para triunfar en la
sociedad, a pesar de los métodos
inadecuados que se
utilizan(209:1).

-Esta vision romantica sobre la
capacidad de los alumnos abre
las puertas para una ensefianza
més centrada en estos intereses.
De momento no lo hace pues no
tiene aternativas para ello y su
idea apenas esintuitiva.

-Es de esperarse que, a avanzar en la
formacion construya una
representacion sobre los aumnos
sobre esta base, ampliando sus
referentes tedricos, 1o que le dara
pautas para anticipar actividades de
aprendizaje con sentido innovador.

5.Advierte la componente ética de
la ciencia como determinante para
contribuir a superar € deterioro
moral (209:2).

-Esta representacion sobre la
ciencia sobrevalora la dimension
ética dgando de lado la
tecnolégica y aplicativa. Su
perspectiva religioso - moral
reduce su vision de la ciencia a

-Al  avanzar, esta idea podria
desencadenar un enfoque amplio e
integral sobre € papd de la ciencia,
aunque también pudiera actuar
negativamente. La mayor dificultad
posiblemente la tenga en que logre

“su cara oscura’, sin tomar en|anticipar medios didécticos
cuenta el resto de dimensiones. | apropiados con el nuevo enfoque.
6.Entiende que la actividad | -Esta representacion elitistadela|-En  adelante, posiblemente e

cientifica es inaccesible para
quienes no tienen recursos ni

ciencia interactta con su
perspectiva ética. En ambos

motivard € nuevo enfoque de la
ciencia, aungue su posicion dlitista le

oportunidades como el | casos, no conecta la ensefianza | obstaculizara un compromiso

pais(210:2). con esta realidad. didéctico coherente con € nuevo
enfoque.

Cuadro 7.53

El testimonio del profesor pone de manifiesto que por razones pastorales |a ensefianza de la
ciencia es gratificante ya que brinda ayuda a sus alumnos. Considera, sin embargo, que la
ciencia ha traicionado su mision ética afirmando:” ...No resuelve los problemas fundamentales
de la vida, sdlo lo material” .(209:2); ademas la considera inaccesibles pues reconoce que
“generalmente la actividad cientifica estd inaccesible por dos razones. recursos vy
oportunidades...” (210:2).

Comparten también una tendencia idealista en e plano didéctico pues piensa”” Hay cierta
subestima a los muchachos...a pesar de que las formas y métodos utilizados no son
perfectos, ellos daran larespuesta alas exigencias de lavida’.(209:1).

Su visién de ciencia y del conocimiento cientifico influyen en su actividad docente que
entiende asi : Ha de transmitir un conocimiento dado, es un conocimiento que le sirve ala
cienciadel aulay no a contexto, no es posible la actividad cientifica en e aula por carecer
de condiciones, y dispone de capacidad que recibe de Dios para revisar los errores que
comete.

Su inconformidad con e enfoque institucional de la ensefianza de la ciencia le lleva a
criticarlo sin comprometerse en cambiarlo, posiblemente por algunas de estas razones:
Atribuye a su fe religiosa € poder de conversion y transformacion, no dispone de nuevos
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referentes tedricos para cambiarlo, tiene temor a enfrentar la organizacion institucional
rigiday no se siente estimulado a cambiar la ensefianza debido al poco reconocimiento
ingtitucional. Asi se refiere a dlo: " El éxito que siento estd basicamente relacionado a la
capacidad que Dios me ha dado, capacidad para reconocer los errores, revisar o que estoy
haciendo y esforzarme por corregirme” (208: 1).

Comparte aspectos del enfoque positivista sobre la ciencia pero resaltando su componente
ética “perdida’, por lo que afirma”...(la clase) es muy poco reflexiva. No hay tiempo para
perder, hay que llenar un programay cumplir unos treinta requisitos para que la supervision
se sienta comoda con mi trabajo”.(208:3).

b) Laresolucion de problemasy lainteraccién en €l aula

SEMILLASDE CAMBIO EN LA
RESOLUCION DE PROBLEMASY LA
INTERACCION EN EL AULA

LIMITACIONESDE LOS
CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Los problemas para é siempre
representaron retos a la
investigacion, por lo que é mismo
se los proponia, con lo que aprendié
mas que leyendo(211:1).

-La representacion de los
problemas proviene de su
formacion en ingenieria. El
desarrollo del pensamiento
l6gico que dice haber
logrado resolviéndolos, le
anima a verlos como
investigaciéon. Sin embargo
en € aula no logra anticipar
medios didacticos
coherentes con estaidea

-En los niveles que siguen tendra
oportunidad para ampliar en el aula esta

idea, incorporando a su pensamiento
pragmético elementos del contexto
cotidiano. Sin embargo, también es

posible que no llegue a anticipar en la
préctica didactica esta vision sobre los
problemas como investigacion, tomando
en cuenta los obstaculos y resistencias
gue actlian en él.

2.Resolver problemas es para é un
proceso de investigacion
estructurando ideas y planificando
vias de solucion(211:2).

-Esta representaciéon de la
resolucion no la lleva a
aula, sino reducida a la
aplicacion de algoritmos.
La observacion en € aula
mostré sus preferencias por
la aplicacién de “férmulas’
y la redlizacion precisa de
cal cul os mateméticos.

-En 6l futuro mejoraréa esta representacion
anticipando  nuevas estrategias de
resolucién, aunque no lograra
consolidarlas en el aula.

3.Critica el modelo de interaccion
verticalista de la ingtitucion, en el
que no ha lugar la reflexion y lo
importante es la disciplina, la
eficienciadel tiempo, y en el que no
se produce comunicacién mas que
enunavia(212:1; 212:3).

-Esta critica sirve de base a
una hueva representacion
sobre la ensefianza y la
interaccion. Sin  embargo,
por ahora, € temor o la
comodidad le impiden
reaccionar con posiciones
alternativas.

-Hacia adelante, es posible que en los
demas niveles construya los fundamentos
tedricos sobre los cuales disefie y
practique una ensefianza innovadora.

4.Entiende la interaccion con sus
adumnos como entregarse a ellos
compartiendo todo lo que es, sin
esperar recompensa(212:2).

-Esta entrega que nace de
su condicion de pastor,
favorece un clima de
confianza en € aula
aungue no llega a anticipar
estrategias didécticas
coherentes.

-En e plan de formacion tendr& ocasion
de fortalecer esta representacion sobre
bases tedricas sdlidas, o que le animard a
anticipar en la préctica actividades que
promuevan este nuevo modelo de
interaccion. Su afan de entregarse a los
alumnos, es probable que lo reviertaen la
blsgueda de mecanismos democréticos
de concertacion de ideas.
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El profesor extiende sus ideas sobre la cienciay su ensefianza a la resolucion de problemas
y a la interaccion. En ambos casos predominara un sentido pragmatico envuelto en un
discurso determinado por categorias religiosas y éticas. Por ello afirma” ...Hago lo mejor
gue puedo, les comparto lo bueno, lo regular, lo malo..Comparto sin esperar nada a
cambio” .(212:2). Ve en los problemas un desafio a la investigacién por 1o que afirma: ” Al
resolver problemas, desarrollo todo un proceso de investigacion...” (211:2).

U perspectiva sobre la interaccion resulta contradictoria pues por un lado critica €l
verticalismo ingtitucional y su culto a la €ficiencia, y por otro es complice. Afirma
burlandose: ” La interaccion vertical es suficiente. La estrategia es muy simple: vean como lo
hago. Ustedes repiten. jFuncionaj” .(212:1).

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

SEMILLASDEL CAMBIO
EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

NIVEL DE APROPIACION DE
LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Cree tener desarrollada la
capacidad para reconocer, revisar
y corregir sus errores, lo que
atribuye aun don de Dios(208:1).

-Esta representacion constituye
una base importante para
afianzar una visién didactica
sobre la reflexion. En €l aula,
de hecho, no aplica esta
estrategia a menos en los
términos de referencia de esta
investigacion.

-Al proseguir adelante se espera que
afiance esta representacion, ala par que
logre llevarla a la practica induciendo a
sus alumnos a incorporarla. También es
posible que, aln teniendo claros
avances, las limitaciones persistan en
dependencia de la interaccion que se dé
entre los obstéculos, resistencias vy

facilidades.
2.Suele reflexionar recapitulando | -Esta representacion | -Al  avanzar, este egercicio podra
las experiencias que tiene en €l | sobrevalora el gercicio|redlizarlo como pate de la

aula 'y preparando las actividades
que corresponden; durante la
clase suele también vaorar e
éxito de lo que desarrolla(208:2).

reflexivo que redliza. Tiene una
idea general a respecto que no
le permite anticipar actividades
y practicas apropiadas.

investigacion, lo que le ayudara a sentar
e referente tedrico que sustente la
anticipacion de actividades reflexivas
personales y didacticas.

3.Critica @ modelo de clase
tradicional no reflexiva en la que
el profesor absorbe la actividad,
preocupado por "llenar
programas’ 'y cumplir con
normativas burocréticas(208:3).

-Esta critica augura una
representacion alternativa que
ain no la ha construido. Por tal
razén, no llega a anticipar
acciones en e ada en
correspondencia. EI mismo es
complice del contenido que
expresasu critica.

-En adelante e profesor pasara de la
critica a los hechos, una vez que logre
construir una representacion mas firme
a respecto. No obstante, en todo €
proceso posiblemente actite como
resistencia esta tension por la eficiencia,
lo que le restaria posibilidades para
incorporar con mayor profundidad la
reflexion persona y en el aula

4.Toma conciencia de que la
reflexién que realiza no provoca
cambios, pues en redidad es
superficial por no disponer de
tiempo, dedicandose Unicamente a
corregir los aspectos de forma y
no de fondo, formulando
propésitos que no se llevan a la
préctica(208:4; 209:1).

-Esta representacion es
autocritica, por lo que encierra
mayor potencial que laanterior.
Este reconocimiento va “ a
fondo”, por lo cua evidencia
gue la reflexién a la que se ha
referido es superficid y sin
impacto en su desempefio
didactico.

-Esta idea es fundamental para que
logre construir su nueva representacion
sobre la reflexion y anticipe medios
pertinentes. Este reconocimiento le
ayudara a construir una representacion
sobre la reflexion y sus niveles de
profundidad, lo que le ayudara a
anticipar actividades en
correspondencia.

5.Ve € plan de formacion como
una forma de continuar

-Esta representacion no la tiene
clara, en tanto la comparte con

-Al  avanzar tendra necesidad de
modificar el perfil de su representacion,
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aprendiendo a ensefiar y a
compartir con otros colegas(207).

varias expectativas entre la que
destaca conocer otros modelos
tedricos y experiencias
interesantes.

haciendo del plan un espacio para
reflexionar, cuestionar y  buscar
dternativas, disefilar actividades vy
ponerlas en practica para ver su

pertinencia. A pesar de €llo, € profesor
tendrd muchas dudas sobre la
posibilidad de continuar la innovacién
a finalizar, sopesando el esfuerzo que
le exige con los beneficios que recibe de
elo.

Cuadro 7.55

En este primer contacto el profesor parece considerar la reflexion con estas caracteristicas:
Cree que tiene la capacidad de realizarla y detectar los errores como un don de Dios,
reflexiona sobre las experiencias docentes pero de forma, y cree que su modelo tradicional
de ensefianza no es reflexivo.

se COI’\C‘ etan en

SEMILLASDE POSIBLES CAMBIOS

* se congfetan en
REELEXION ENFOQUE DE CIENCIA Y SU
facilitan ENSENANZA infl
RECONOCE SU CRITICA ENSENANZA
CAPACIDAD PARA TRADICIONAL PERO SIN LOSPROBLEMASY LA
REFLEXIONAR ALTERNATIVAS INTERACCION
CRITICA SU LA CIENCIA NO ATIENDE EL
REFLEXION ASPECTOETICOY SU PRACTICA ES SE INTERESA POR PROBLEMAS
SUPERFICIAL ELITISTA COMO INVESTIQACI ONESY
RETOSA LA BUSQUEDA

SIENTA BASES PARA
REPRESENTAR
LA REFLEXION Y
ANTICIPAR MEDIOS
APROPIADOS PARA
HACERLA

facilitan las semillas de cambio en

> CRITICA EL MODELO DE

INTERACCION VERTICALISTA
SU ALTERNATIVA ES

COMPARTIRLO TODO CON LOS

ALUMNOS

PLAN FORMACION

Figura7.79

Al respecto afirma ” ...la capacidad que Dios me ha dado, capacidad para reconocer
errores...”(208:1); y en otro lugar afirma’” No hay tiempo para reflexionar...no impacta en
la clase siguiente...Siempre surge e deseo de hacer muchas cosas, pero sdlo quedan en eso,
pensamiento” (208:4).

De forma implicita esta idea sobre la reflexion se relaciona con su enfogque de ciencia por
cuanto si la actividad cientifica es litista y reguiere de reflexion profunda para resolver los
problemas, la actividad del aula se ha de limitar a reproducir este conocimiento sin
necesidad de lareflexion.
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El plan de formacién es para €l profesor un espacio para obtener soluciones alos problemas
que encuentra en € aula. La figura 7.79 resume las semillas de cambio examinadas hasta

aqui.
4.1.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicacién del cambio:

L os sujetos de cambio alos que € profesor demanda cambios mantienen entre si laldgica
gue seindicaen lafigura7.80.

DIOS
CONCEDE CAPACIDAD
DE CAMBIAR

EL SISTEMA
LA CIENCIA |edafuerza$racambiar EDUCATIVO
Solo sesirveasi debe cambiar EL PROFESOR necesita hacer cambi os> Sin lugar para

misma ] Tiene capacidad reflexionar

No aporta al Obsesion por llenar
desarrollo ético - programa
espiritual
entregarsg aellos neces l}‘M\A
ALUMNOS LA REFLEXION
Responden bien aln con
los métodos deficientes Debe pasar de formal alo esencial
Figura7.80

Atribuye la fuerza para realizar los cambios a Dios, reconociendo que € tiene ya esa
capacidad pero la reflexion que realiza es superficia por 1o que debe dirigirla hacia lo
esencial. La critica que hace al sistema educativo es en e sentido que es preciso cambiar
esta situacion que leimpide aél cambiar.

Reconoce en los alumnos capacidades para cambiar ain con los métodos de ensefianza
tradicionales. En el fondo del escenario, el profesor demanda también cambios a la ciencia,
en tanto debe recobrar su sentido ético.

Mapa linguistico del cambio: Los datos recabados en € contacto inicia proporcionan un
conjunto de palabras o expresiones claves més frecuentes con las que se refiere a cambio
en niveles. cambios necesarios de realizar, cambios ya realizados o cambios que ya se han
emprendido.

La figura 7.81 que sigue organiza estas palabras entre las que sobresalen: Dios, entrega,
compartir, ético, investigacion, falta de tiempo, sin estimulos. En ellas refleja su mentalidad
religiosa que invade su quehacer, sus deseos de compartir para aprender y la falta de
condiciones contextual es que |e motiven profesional mente.

Como se vera, esto Ultimo jugard un papel relevante en su desarrollo.
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INTERACCION

compartir todo
Critico comunicacion de una

PLAN FORMACION

REFLEXION

No aprendi areflexionar en No tuve formacién como

Se subestima alosaumnos — [eg.........., formacion o] profesor
Interaccion vertical sin sinrelacion | Diosmeayudaareflexionary | noleensefio| Aprendi acompartir todo
reflexion Ver errores la con los alumnos.
Estoy comprometido para con Reviso |a ensefianza No me ensefiaron a

reflexionar y espera

Corrijo errores
aprender a hacerlo

Recapitulo experiencias

via Ensefianza sin reflexion, ganar
eficiencia
Sin tiempo
Reflexion superficial no ENFOQUE Y ENSENANZA
impacta}_ DE CIENCIA
PROBLEMAS
Ensefiar es compartir o que s&

Aprendi enfoque préctico en
ingenieria

Me interesan problemas como
investigaciones
Al resolverlos estructuro ideas
Pruebo diversas vias

Aprendi mucho a resolver problemas

Formar jévenes es privilegio
Reflexion de experiencias para prever
acciones.

Los alumnos responden a sociedad a
pesar de mala educacion
Conocimiento cientifico solo vale
paralaciencia
Conocimiento cientifico no
contribuye a desarrollo ético
Actividad cientificainaccesible, sin
recursos ni oportunidades

cgmé"bensami ento 16gico
r's 4

sobre experiencia
de ensefianza

Figura 7.82

Algunas expresiones del profesor que encierran mayores posibilidades de cambio se

REALIZAR —»

ORIGEN DE LOS -Tiene éxito por la capacidad que Dios |le ha dado(208:1)
—

SN -Lasideas de |a fisica desde nifio auvi eron claras para él (207:1)

-Durante la clase valora actividades desarrolladas y €l éxito logrado(208:2)
CAMBIOS QUE -Tiene un estilo comprometido. Lo hace lo mejor que pugde(?}Z:l)

REALIZA » _Pararesolver problemas desarrolla un proceso de investigacién(211:2)
-Laactividad cientifica esinaccesible por falta de recursosy
oportunidades(210:2)
-Laclase tradicional el maestro hace la clase, no hay tiempo parala
reflexién, no se lograimpacto(208:4)

CAMBIOSA

-Laciencia no esta resolviendo los problemas fundamentales de la vida:
los valores(209:2)

-Con los problemas |a estrategias es simple: vean lo que hago y ustedes|o
repiten(212:1)

-El profesor se despacha hablando, no hay interaccion, la comunicacién es
de unasolavia.(212:1)

A4

OBSTACULOSAL
CAMBIO

-En €l centro, no hay tiempo que perder, hay que llenar programas(208:3)

Figura7.83
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organizan en la figura 7.83, sobresaliendo su creencia de que todos los cambios vienen de
Diosy que lo importante es su entrega a los alumnos.

4.1.4.Causas, obstaculizador esy dinamizador es de su evolucion

Causas de los cambios: Al acompafiar a profesor detectamos algunas causas a las que €l
profesor atribuye su evolucion. Como puede verse en lafigura7.84 ve laprincipal causaen
Dios que le proporciona dos virtudes fundamentales. sentido ético y entrega total. Ve su
formacion anterior también como causa de su gusto por resolver problemas.

influye en 3 .
DIOS SENTIDO ETICOY FORMACION RECIBIDA
> ELITISTA DE CIENCIA <

un don le davisin de aprenglié a
|aerisefianza

. RESOLVER PROBLEMAS
SU ENTREGA TOTAL A trata de ensefiarl o a sus alumnos COMO DESAFiOS

ALUMNOS <

Figura7.84

Obstaculizadoresy facilitadores de estas posibilidades para €l cambio: El profesor dgjé
entrever que la dimension religiosa le facilita ser sensitivo a la pérdida del sentido ético de
la ciencia, o que podria convertirse en un obstéculo y resistencia en la medida que los
cambios |os espere de Diosy no de su esfuerzo.

Su vision dlitista de la ciencia es un obstaculo que le hace resistir a acercarse a ella, por lo
que afirma” Conozco las ideas de la ciencia..., lastima que sblo sean o0 sirvan para la
ciencia. No resuelven los problemas fundamentales de la vida’.(209:2). Ve inaccesibles sus
meétodos por 10 que se resiste a establecer conexiones con la ensefianza; su papel 1o reduce a
ensefiar conocimientos dado que” Generamente la actividad cientifica esta
inaccesible...” (210:2).

S reflexion es superficia como un medio de resistencia a realizar cambios sustantivos, |o
que podria superar avanzando sobre la facilidad que tiene para criticar la ensefianza
tradicional y entregarse a sus alumnos. Dice por emplo: " No hay tiempo para reflexionar...,
no impacta en la clase...La vida sigue igual” .(208:4).

Su espiritu pragmatico le vuelve calculador en lainnovacion aungue siente facilidades que
le animan a cambio: su sentido practico del conocimiento y la habilidad para hacer de los
problemas desafios de investigacion. Al respecto afirma” La formacién sobre fisica que
recibi, fue bajo el enfoque practico...” (210:1).Y en otro lugar dice:” Los problemas que he resuelto
han sido propuestos por mi mismo”.(211:1). La figura que sigue cotgja los obstaculos y
resistencias que presenta € profesor con las facilidades que pueden contribuir a
solventarlos.
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4.1.5.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

L osinstrumentos que en este primer contacto ayudaron mas a profesor a reflexionar sobre
SUS concepciones y actuaciones docentes'y sus potencialidades fueron: La realizacion de

FACI LI'DADES OBSTACULIZADORES

Dimension religiosale hace sensitivo ala Recibe de Dios capacidad para cambiar.

pérdida de valores de laciencia Historia solo como anécdotas en el aula.

— - + — — Inaccesible métodos ia la ciencia Ensefiar
Critica ensefianza tradicional verticalista. ﬁconoci miento ya dado. En plan; técnicas.

v
Critica sobre ensefianza no reflexiva. H Reflexiona solo lo superficial sin impacto.
A 4
Ve sentido préactico, problemas investigacion. H Espiritu pragmético- calculador parainnovacion.

Figura7.85

una entrevista inicial sobre sus antecedentes le ayudé a recordar su experiencia y a
reflexionar con propdsitos metacognitivos sobre ella. El profesor reconocio que no le fue
facil reflexionar por fata de hébito pero le ayudé a tomar conciencia de sus logros,
dificultades y posibilidades. Reconoce por ello: "Lamentablemente no tuve oportunidad para
reflexionar (en mi formacidn)..." (207:2).

El cuestionario inicial también contribuyé a que escribiera sus visiones sobre los ges
fundamentales, o que tampoco le fue facil por no tener hbito de escribir. Los contactos
iniciales de intercambios menos formales contribuyeron a crear un clima de confianza 'y a
recepcionar de é propuestas para mejorar el plan.

El profesor manifestd desde e inicio su interés por seguir e plan motivado por una
experiencia previa en la que vio necesario realizar cambios en la ensefianza. Su franqueza
para externar su criterio contribuyé a debatir mas sus ideas y adaptar |a propuesta del plan.
Su sentido pragmatico le hacia analizar la factibilidad de aplicar las teorias y métodos a
utilizar con capacidad critica para abordar las posibilidades reales de cambio.

En general restaba valor atoda propuesta que no mostrara anticipadamente ser mas efectiva
gue las propias. Sus tensiones economico - familiares y otras originadas en € centro
educativo le hicieron sopesar en la balanza los beneficios y problemas que le podria traer la
innovacion.
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La actuacion del investigador: Nuestra funcion estuvo dirigida a darle lainformacion del
plan de formacién, negociar compromisos, incorporar teméticas de su interésy reforzar los
logros de su experiencia como profesor. Su vision més critica sobre la propuesta nos hizo
dudar sobre la posibilidad de que llegara a aplicar en su centro algunos aspectos del plan.
Su afan por encontrar técnicas eficientes mereci6 un tratamiento sistematico en adelante.

La retroalimentacion del plan de formacién se logré desde este primer encuentro en el
que e profesor pudo externar sus experiencias'y expectativas que ayudaron a enriquecer la
propuesta. Algunos temas de su interés fueron: Nuevos métodos de ensefianza, resolucion
de problemas y realizacion de experimentos en clase.

4.2.Segundo nivel
Introduccion

Concluidos los contactos de ambientacion a plan de formacion, € profesor ingresd a los
didlogos motivado por conocer nuevos métodos y técnicas que le permitieran realizar
cambios en la enseflanza. Su participacion le facilitd interactuar con las teméticas
seleccionadas y con € investigador intercambiando experienciasy reflexiones.

Como consecuencia, € profesor tomd decisiones espontaneas en € aula para aplicar
algunas innovaciones. Sus dificultades de horario y tiempo para participar en estos
didogos, impidi6 que pudieran desarrollarse todos | os encuentros programados.

4.2.1.Lasclavesdd cambio

-Primera clave: Asume la autorreflexion como una actividad que le ayuda a conocer sus
errores y sus causas para corregirlos. Dice, por gemplo: "Es una préactica...muy buena pero
gue me resulta dificil realizarla...Creo que es cuestion de préactica, pero poco a poco he adquirido
conciencia de su importancia...y me esforcé por practicarla".(217:1).

Esta autorreflexion tiene € estas cuaidades: La autocritica sobre o que hace, implica hacer
retrospectiva para detectar y encontrar causas de errores, y supone una practica continua
que requiere voluntad y esfuerzo.

-Segunda clave: La reflexion que realiza le lleva a comprender, al menos tedricamente,
que e aprendizaje es una construccién que parte de los esquemas de cada alumno. Afirma
al respecto: "Eso es lo que me Ilamd la atencion, el nifio al construir sus conocimientos...depende
de la manera en que € entienda..."(226:1).

Su representacion del aprendizaje incorpora los componentes siguientes: El aprendizaje se
logra cuando el aumno comprende y se tiene empatia con €, se aprende construyendo
conocimientos que no dependen de laldgica del profesor sino del alumnos, se requiere para
lograrlo dar tiempo a alumno para reaccionar con sus ideasy comprenderlas.

-Tercera clavee Su nueva concepcion sobre e aprendizaje le facilita plantear la
interaccion como un intercambio entre todos los actores del aula que requiere confianza y
respeto para crear condicionesy facilitar el acercamiento a las ideas de sus alumnos. Por
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ello afirma "En esta relacion personal maestro - discipulo, tal vez descanse el éxito del

cambio".(226:3).

Las cualidades que atribuye a esta interaccion son: Se trata de una relacion de discipulado
entre el profesor y el alumno para que éste cambie, la atencion personal es condicion para
gue los aumnos cambien, ha de intercambiar con los grupos parafacilitarles e aprendizaje,
y necesita crear condiciones de amistad con sus alumnos.

CLAVESDEL CAMBIO
|

4 A 4 A 4
REFLEXION COMO APRENDIZAJE COMO REQUIERE DE INTERACCION
AUTOCRITICA CONSTRUCCION HORIZONTAL
A 4 A 4 A 4
CAMBIOSDEL PROFESOR
EN ENFOQUE DE LA CIENCIA Y SU ENSENAN, LOS PROBLEMASY LA INTERACCION
Figura7.86

INDICIOSDEL CAMBIO

NIVEL DE APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADESPARA LOS
NIVELES SIGUIENTES:
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

lLa reflexion es e medio
para autocriticarse, revisar lo
que hace, encontrar los errores
y sus causas, actividad que no
le resulta facil y que requiere

-Representa en teoria € objetivo de
la reflexidn, realizando ésta en los
didogos y en alguna medida fuera
de €los. Por dlo, aunque anticipa
algunos medios para redlizarla, no

-En @ préximo nivel, € profesor se
enfrenta a realizar el disefio didéctico,
lo que le motivard a meorar esta
representacion y a anticipar medios
didéacticos para mativar a sus alumnos

mucha voluntad pues llega a|llega a redizarla en e nivel | arealizarlatambién.

cansar(217:1; 218:1y 2; 219:1 | requerido ni con la frecuencia

y 2). deseada.

2El aprendizaje es la|-Esta representacion aln  es|-En e siguiente nivel se podran
construccién de conocimientos | meramente tedrica, aunque algunos| constatar las limitaciones que tiene
por e aumno, lo que se{de los elementos que anticipa|esta representacion, la que podra

facilita por la comprension y
empatia con e aumno, la
peciencia para escuchar y
comprender las ideas de los
adumnos y la facilitacion que
é hace del proceso(225:2;
226:1; 228:1).

obedecen a aspectos intuitivos que
ha venido forjando y que ahora ha
fortalecido. Con esta perspectiva
parece comprender las ideas de los
aumnos en términos de sus
experiencias, aungue no anticipa
medios didacticos apropiados para
hacerlo valer.

mejorar en funcion de anticipar
actividades didécticas en la UD. Las
limitaciones que posee su
representacion sobre la ensefianza,
podra  superadas, sendo las
actividades que disefie, un buen inicio
de este proceso de cambio de su
ensefianza.

3.La interaccion con los
aumnos se da sobre la base de
un discipulado, amistad vy
atencién personal, lo que
favorece los cambios, e
intercambiando con |os grupos
en clase(226:1, 2y 3;227: 1, 2
y 3).

-Su experiencia pastoral en el ambito
religioso en que se desarrolla, le
facilita entender la interaccion de
esta manera, por lo cua anticipa
medios que tienen que ver con una
relacion personal y de aceptacion.
Esta representacion, no obstante, no
posee los atributos didacticos
correspondientes, por lo cua no
llega a anticipar actividades

-En & préximo nivel esta idea tendra
ocasion de mejorarla, anticipando
actividades didacticas en
correspondencia. Por e momento,
parece disponer de la base
fundamental axiolégica que le hace
adoptar una perspectiva ética de
compromiso con los alumnos, aln sin
dominar los medios didécticos
apropiados.
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| apropiadas.

Cuadro 7.56

4.2.2. Cambiosquerealiza el profesor

a) Perspectivas sobrelaciencia y su ensefianza y cambios que se avizoran

INDICIOS DE CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADES PARA
PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Pareciera llegar a criticar
que el conocimiento cientifico
y sus efectos solo cabe
repetirlo en e aula, ya que en
e pais todo viene de
fuera(221:2).

-Aunque no parece muy convencido de
ello, la critica que formula sobre €
papel de los profesores de ciencias
respecto al conocimiento que ensefian,
podria constituir la base para que
construya una representacion mas
coherentes sobre e conocimiento
cientifico. En este sentido, no llega a
anticipar medios en e aula que aporten
elementos alternativos a estaidea.

-En & futuro inmediato, tendra
oportunidad de mejorar levemente
esta idea llegando a incorporar
algunos elementos didécticos en la
UD, aunque con poca coherencia
en el enfoquey el contenido.

2.El nuevo enfoque de la
ciencia en los didogos le ha
impresionado por la apertura
de miras que tiene, de lo que
concluye que como profesor
puede tener acceso ala ciencia
en el pais, y no sdlo los paises
mas ricos(222:1).

-Las ideas que debate en los didogos le
ayudan a motivarse para construir una
nueva  representaciéon  sobre €
conocimiento cientifico que ensefia,
superando su vision poco
comprometida, por lo que parece estar
dispuesto a anticipar algunos medios
didacticos en este sentido que aln no
hace efectivos.

-En adelante, esta representacion

podria llegar a meorarla
incorporando nuevos
componentes.  Incorporard,  por
ello, parcialmente algunas

actividades en la UD consecuentes
con este enfoque.

3.Le interesan y utiliza las
historias de hechos cientificos
anecd6ticos como medio para
motivar a los aumnos a
aprendizaje(223:1).

-Representa la ciencia desde una
perspectiva positivista y €ficientista,
[legando por ello a utilizar las anécdotas
histéricas como medio para motivar al
aprendizaje.

-En e siguiente nivel esta
representacion debiera
desarrollarla mucho més, logrando
anticipar  algunas  actividades
didécticas con este enfoque.

4 Laensefianza de las ciencias
debe procurar la construccion
de conocimientos entendiendo
que esto depende sobre todo
de las ideas de los aumnos
més que del profesor(226:1).

-Representa |a ensefianza de | as ciencias
en términos tedricos vinculdndola con
las ideas de los alumnos, las que aln no
ha llegado a confirmar en la practica.
Por ello no logra anticipar medios
didacticos apropiados.

-Esta  representacion podra
mejorarla en e préximo nivel al
diagnosticar las ideas de los
alumnos, lo que le dard mas
elementos para enriquecer su
representacion sobre la ensefianza.
A partir de €ello, estara preparado
para anticipar actividades més
vinculadas a enfoque
constructivista.

5.Procura a ensefiar fisica
actuar como facilitador que
ayuda a los aumnos,
estableciendo un clima de
confianza y de empatia con
dlos; procura estar més atento
a los métodos de ensefianza,
su planificacion, la interaccién
y la aplicacién de técnicas, lo
que es bien apreciado por los
alumnos(225: 2; 226:1y 2) .

-Esta representacion de la ensefianza
alin es muy tedricay basada en actitudes
personales, razén por la que no llega a
anticipar actividades didacticas en
correspondencia.  Estos medios que
asegura anticipar tienen un cardcter
aislado, poco organizado y nho
sistemético.

-En d nivel que sigue, tendra
ocasion de  meorar esta
representacion, Ilegando a

anticipar actividades en la UD
coherentes con su nueva vision de
la ensefianza. En la medida que
estos medios los ponga en
gjecucion en el aula en forma mas
estructurada y sistematica, los
alumnos reaccionaran de distintas
formas por el esfuerzo que €ello les
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6.Se esfuerza por evauar
mejor, tener més paciencia
para escuchar las ideas de sus
aumnos y para interpretarlas
adecuadamente(228:1y 2).

-Al mejorar su representacion sobre la
ensefianza y aplicar algunas técnicas de
manera aislada, toma conciencia de que
también ha de cambiar la evaluacién de
los aprendizgjes. Esta representacion la
vinculaalasideas de sus alumnosy asu
evolucion, sin embargo, no llega a
anticipar medios didacticos apropiados.

supone.
-En d siguiente nivel podra
ampliar  esta  representacion,
aunque posiblemente se le
dificulte anticipar cambios

importantes en la evaluacion; su
mejor comprensién de las ideas de
sus alumnos, le llevard
posiblemente a entrar en conflicto

con este modelo de evaluacion sin
llegar aresolverlo.

Cuadro 7.57

Para el profesor, el conocimiento cientifico sdlo o ha de repetir debido alas condiciones de
subdesarrollo del pais, por lo que afirma: ”...En nuestro medio...todo lo recibimos hecho.
No participamos en nada, nuestro trabajo es repetirlo”.(221:2). Pero en otro lugar se
muestra interesado por e enfoque de ciencia y expresa”...me impresiond mucho el
concepto abierto de qué es la ciencia...yo tengo un chance en la ciencia también, no es
solamente para la gente que estd en Estados Unidos’ (222:1).

Sin embargo, no llega a establecer conexion entre su logica sobre la ciencia y los
conocimientos que ensefia, introduciendo solo algunos aspectos de un enfoque constructivo
al afirmar: “ Eso es lo que me llamd la atencién al ver que, realmente, € nifio al construir
Sus conocimientos no depende que s yo soy € mgior o0 é, sino que depende de la manera
en que é lo entienda” (226:1).

b) Laresolucion de problemasy lainteraccion en €l aula

INDICIOS DE CAMBIOSEN
LA RESOLUCION DE
PROBLEMASY LA
INTERACCION EN EL AULA

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOSPROXIMOS
NIVELES
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Cree ser un buen resolutor
de problemas pues los toma
como retos; en su resolucion
planifica y busca diversas
formas de solucién,
procurando no encerrar alos
adumnos en un solo
procedimiento(223:2; 224:1)

-Esta representacion muestra que
estd muy convencido de su
capacidad para resolver problemas
en términos de una buUsqueda
Aunque constituye una base para
una nueva visién didactica de los
problemas, no implica un cambio
significativo respecto a su situacion
inicial y el modelo algoritmico.

-En los niveles que siguen, esta idea
tendra ocasion de mejorara en aguna
medida a nivel tedrico, anticipando
agunas actividades cudlitativas. Sin
embargo, €l fuerte arraigo de su idea
inicial posiblemente se lo dificulte,
Ilevandole a compartir esta doble |6gica
en las actividades delaUD.

2.Afirma que procura pasar
de egjercicios a problemas
con e nuevo enfogque, sin
embargo los aumnos se
oponen aello(223:2; 225:1).

-Esta representacion, en coherencia
con la anterior, muestra que en
alguna medida su cambio le lleva a
probar en e aula algunos problemas
con e nuevo enfoque, a lo que los
alumnos se oponen. En realidad, son
dos procesos que convergen: €l poco
convencimiento que ha llegado a
tener del nuevo enfoque, y la
costumbre arraigada que poseen sus
aumnos para resolver egercicios
mecanicos.

-Esta idea que ha mejorado en aguna
medida, posiblemente se le dificulte
mejorarla significativamente, mas aln si
los alumnos se oponen a este cambio.
En la UD, posiblemente, compartira dos
enfoques de problemas. €l tradicional
cuantitativo y e nuevo de tipo més
cualitativo.
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3.Le da resultado desarrollar
la interaccion como un
discipulado, una relacion
més personal, con mucho
respeto y empatia con los
aumnos(225:2; 226:2;
227:3).

-Este enfoque de la interaccion
responde a una representacion que
reline elementos de su experiencia
pastoral que le han dado resultado,
con algunos didécticos de nuevo tipo
gue estan en coincidencia. Sin
embargo, no llega a anticipar medios
didacticos sisteméticos y bien
estructurados a respecto.

-En la UD tendrda oportunidad de
vincular este aspecto a las ideas de sus
aumnos desde una posicion més
coherente y desde e punto de vista
didactico més consistente. En la medida
que lo logre, mejorara su idea de la
interaccidn, aunque las actividades que
anticipe tengan serios vacios por lo que
no llegan a interesar a todos los
alumnos.

4.Procura actuar como un

-Esta idea de facilitador, aunque

-En € siguiente nivel ampliara esta

facilitador del aprendizaje|tiene un caracter aln tedrico, la|representacién con un nivel tedrico mas
proporcionado ayudas a los| vincula a su posicion pastoral que la| explicativo, 1o que le ayudara a disefiar
alumnos(226:1). favorece. Por ello anticipa ayudas a| actividades didéacticas en
los alumnos desprovistas aln de un | correspondencia. Sin embargo, su
contenido didéctico apropiado. actitud cuestionadora contribuira a que
estas actividades las considere como

una primera aproximacion.
5.Procura negociar  las|-Su representacion de la interaccion | -En los niveles que siguen, estos

actividades didacticas con
los alumnos para preparar la
aceptacion de las mismas,
gracias a lo cua mejora
también ladisciplina(227:1).

estd marcada por un sello pastora
gue le ayuda a preocuparse por €
nivel de apropiacion de los alumnos
de las actividades que les propone.

Por ello anticipa como medio
negociarlas con €los, lo que
favorece  mayor interés y
participacién de los alumnos,

mejorando a su vez la disciplina.

procesos negociadores posiblemente
adquieran un doble significado: en
alguna medida podria llegar a negociar
con ellos cambios importantes, pero en
otro sentido, llegaria en ocasiones a
dejarse atrapar por € “chantge
pedagégico” de los aumnos no
interesados en realizar mayor esfuerzo.

6.Cifra e secreto de la
interaccion y el aprendizaje
en saber esperar las
reacciones e ideas de sus
aumnos y saber
interpretarlas(228:1).

-Esta representacion marcada por €l
respeto a los aumnos, posee los
elementos ya indicados mas arriba,
pero  encierra  un  potencial
importante: dar tiempo para que los
alumnos reflexionen y mejoren sus
ideas.

-Esta idea deberd mejorarla en adelante,
lo que le ayudard a sistematizar
actividades didécticas apropiadas. No
obstante generara en é un conflicto:
debe escoger entre la“prisa’ eficientista
gue predomina en su centro, y “dar
tiempo” para e aprendizaje. Esta
decision no le resultard nada fécil
hacerla.

Cuadro 7.58

El profesor expresa algunas relaciones de su idea de ciencia con los problemas cuando
afirma: “Hice pequefios intentos por pasar de gercicios a problemas que significardn un
desarrollo..., pero choqué con una pared”.(223:3). En este intento fracasa no solo por la
negativa de sus aumnos sino por su propiaresistenciaa profundizar en el nuevo modelo.

Su idea sobre la interaccion en e aula parecen estar influida fuertemente sus creencias
religiosas y experiencia pastoral, por o que se propone “ llegar a que los estudiantes vean...la
persona que ayuda, les entiende.” (225:2). Comienza a comprender la importancia que tienen
las ideas de los alumnos por |o que expresa: “Saber interpretar lo que él nos quiere decir, ... eso
es lo que mas me cuesta” (228:2). Comprende que estas ideas son la base del aprendizaje lo
gue le anima a cambiar su ensefianza.

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

INDICIOS DE CAMBIO

| POTENCIALIDAD PARA LOS
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EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Considera la reflexion como
autocriticay cuestionamiento de su
préctica, por lo que ha desarrollado
conciencia de su importancia, se

-Esta representacion sobre la
reflexién supera la situacion de
entrada, a convencerse de los
beneficios que le puede brindar. Se

-Esta idea la deberd mejorar en su
nivel tedrico en € futuro,
patticularmente a tener que

elaborar el disefio de la UD por

esfuerza por aplicarla y sabe que|da cuenta que se trata de un|tener que aplicarla en las
poco a poco la debe de|proceso gradual, aunque no llega a | actividades didécticas. Este
aplicar(217:1). Sistematizar expresiones de su|conocimiento, sin  embargo,
reflexion fuera de los momentos| posiblemente tenga dificultades
organizados en los did ogos. para  concretarlo  anticipando
medios sistemdaticos y  bien

estructurados paralograrlo.
3Siente que le ayuda a|-Estos procesos que contempla en|-En los niveles que siguen tendra
autorregular  su  préctica el | su reflexién aln tienen un sentido | ocasion de mejorar esta idea, a la

monitoreo y reflexidén que rediza
durante la clase; gracias a €llo
también reflexiona sobre lo que ha
pasado en e aula, superando la
frustracion que sentia por los
resultados, lo que le mueve a
identificar las causas de los
errores(218: 2).

mas tedrico que préctico, por lo
que de hecho, a pesar de lo que
afirma haber logrado, no llega a
anticipar medios sisteméticos que
le ayuden a mejorar la ensefianza,
de no ser durante los didlogos.

vez que podrd anticipar medios
mas coherentes y sistemdticos para
lograrla, aunque con limitaciones.

4.Aplica ahora la reflexién durante
la investigacion pero tiene dudas
de s podra aplicarla en
condiciones normales sin llegar a
cansarse; en genera cree que no
logra pensar sobre lo que va
haciendo en clase, ya que las
condiciones en € aula son
desfavorables(219:1; 219:3).

-Esta idea que contradice los éxitos
que apunta en los aspectos
anteriores, deja més en claro que,
en la medida que va
comprendiendo més e sentido de
la reflexion, més se da cuenta que
se le presentan muchas dudas para
sistematizarla, expresando en
tercera persona la posibilidad de
cansarse, lo que ya parece
anticipar.

-En los proximos niveles es
probable que esta actitud sea
consonante con esta duda que
expresa. La falta de condiciones
institucionales y personales para
estructurar una préctica reflexiva,
posiblemente le hara dudar de la
factibilidad de sostener la
innovaciony su propia reflexion.

2.La reflexion que rediza le esta
ayudando a planificar meor,
encontrar los errores, mejorar y
saber los pasos a dar para
cambiar(218:1; 219:2).

-Esta idea ubica la reflexién como
medio para planificar mejor la
ensefianza y determinar sus errores
para corregirlos. Aunque su
convencimiento tedrico es cada vez
mayor, sin embargo, no hay
muestras significativas de que la
apligue como wuna estrategias
sistemdtica en la preparacion y
realizacion de la ensefianza.

-En los préximos niveles, estaidea
podr’d  mejorarla en € plano
tedrico y se vera también obligado
a anticipar medios précticos que le
ayuden en su disefio didactico para
e aula

5.Constata que la innovacién le
exige mas trabajo, por lo que debe
tener voluntad para aplicarla; a no
reconocerle la ingtitucién este
esfuerzo, no se edimula a

-Esta representacion va a la par de
la anterior.  Condiciona la
anticipacion de medios apropiados
para ponerla en préctica, a las
condiciones que e contexto le

-En  los  proximos  niveles
posiblemente permanecera y la
llegara a justificar en mayor
medida. En todo caso, pareciera
que su actitud se dirigira a

continuar innovando | proporcione. “cumplir” con esta investigacion,

después(219:3; 221:1). sin  comprometerse con la
secuencia de la  innovacion
emprendida.

6.Tiene dudas sobre los cambios | -Esta representacion se conectacon |-En  los niveles que siguen,

que procura realizar, pues no sabe |las anteriores, en tanto constituye | posiblemente “salvara las

s le saldrén bien, lo que no le|la anticipacién de su justificacion | apariencias’ en cierto sentido ante

ayuda a ser expresivo y a tomar |respecto a las dificultades para|d investigador, sin llegar a
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decisiones(220:1).

proseguir la innovacion. Estas
actitudes que siente en si mismo,
parecieran ser reacciones por las
gque resiste a proseguir por su
cuenta lainnovacion.

convencerse a fondo de que ha de
proseguir la innovacion. Factores
externos y personales parecen
incidir en esta direccion, los que
desde € inicio de la experienciaya
fueron de alguna manera expuestos
por €l profesor.

7.El plan de formacion le pone de
manifiesto que el Investigador esta
repitiendo una experiencia personal
de cambio, lo que le convence de
la importancia del discipulado para
tener éxito en estos cambios. El
reto que siente para é es ponerlo

-Esta representacién destaca €
modelgje del investigador y de qué
manera su  préctica  gerce
influencia en e profesor. Sin
embargo, aungue estd convencido
delo eficaz del discipulado a nivel
pastoral, no Ilega a comprometerse

-En los niveles que siguen, ain
contando con este modelo que ve
en e investigador, tendra
oportunidad para cumplir con
todos los pasos de la investigacion
y esforzarse por aplicar en € aula
su UD, aunque probablemente no

en préactica(226:3). efectivamente en lainnovacion. llegue a comprometerse con un
cambio profundo, y menos a
sostenerlo.

Cuadro 7.59

El profesor amplia la idea que tenia sobre la reflexiéon aunque alin se mueve entre la
paradoja de su representacion tedrica y su préctica. Dice a respecto: “Es una exigencia
mayor, pero eso lleva mucha voluntad..., pensando |o que esta pasando...,Yo estoy seguro que uno
normalmente no lo hace, porque las condiciones no resultan a eso” .(219:3). Traduce esta idea
con estas caracteristicas contradictorias: Ve la reflexion como una necesidad para
determinar sus errores y mejorar su préctica pero su idea es tedrica pues duda poder
sistematizarla fuera del contexto de la investigacion.

El plan de formacién es para € un espacio de reflexion y contacto con € gemplo del
investigador por lo que intuye: “Pareciera que el profesor - investigador estuviera repitiendo una
experiencia previa de cambio”.(226:3).

INDICIOS DE POSIBLES CAMBIOS

A 4 A 4
ENFOQUEDECIENCIAY | [« > LOSPROBLEMASY LA
SU ENSENANZA v INTERACCION
CATALIZADORES DEL CAMBIO .
EL PLAN DE FORMACION Y LA CONSERVA SU VISION
SE INTERESA POREL NUEVO | ¢ | REFLEXION N PRAGMATICA SOBRE LOS
ENFOQUE i avivendiad PROBLEMAS INCLUYENDO
Interesa por lavivencia de ALGUNOS ASPECTOS NUEVOS:
E INCORPORA ASPECTOS cambios y del papel dela CUALITATIVOS
POCO SIGNIFICATIVOSEN EL | | reflexion en elos. | )|  CONECTA SUEXPERIENCIA
ENFOQUE DE CIENCIA Y SU Pero no llega a comprometerse PASTORAL CON LA ENTREGA Y
ENSERANZA N LA PARTICIPACION
en cambios significativos. DEMOCRATICA DE LOS
NO LO VINCULA EN EL ALUMNOS SIN LLEGAR A
PLANO DIDACTICO < p| SISTEMATIZARLOEN EL PLANO
DIDACTICO

Figura7.87

4.2.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicacion del cambio
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Sujetos del cambio: En los didogos e profesor se ve como sujeto de cambio pero
supeditado al contexto, ya que ve posible e cambio solo en condiciones especiales (la
investigacion). El detonante principal de estos cambios lo pone en la relaciéon personal
maestro - alumnos. Afirma al respecto: “ No se pudo hacer cambios. La cultura, el sistema de
evaluacion y la practica de los alumnos no me permitieron introducir toda la riqueza que hemos
discutido” (225:1).

vESTIcA CODICIONESDEL | wapwicad | SSTEMA
Desarrollainnovacion en situacion
Le anima pues ha especial, pero duda de hacerlo en No reconoce la

vivido qnad situacién normal innovacion, por lo que

éxperienciade i : no siente estimulos para
cambio le determinan no le moti continuarla.
EL PROFESOR Impide los cambios

ALUMNOS Mejora concepciones

Resisten aunque les gusta

que sea facilitador RELACION MAESTRO

DISCIPULO
Esencial paralograr cambios

facilitalos cambios de consideraquela:

Figura7.88

Estos condicionamientos del cambio los expresa asi: ” Pero no estoy seguro de que pueda
seguir haciendo esto, porque en primer lugar, no es reconocido, no tengo ninguna validez, no hay
ningln estimulo...” (221:1). Lafigura 7.88 resume estos sujetos y sus interacciones.

Mapa linglistico del cambio: El profesor se refiere a los cambios con expresiones
lingtiisticas claves sobre |os cambios que realiza, los cambios que duda poder realizar y las
resistencias que encuentra. La figura 7.89 indica estas expresiones linglisticas més
repetidas por é: discipulado, facilitador, grupos, paciencia, dudo aplicarla, gemplo del
investigador, condiciones no me ayudan, buen resolutor. En élas indica que esta realizando
cambios en su vision de la interaccidn, aunque resaltan sus dudas sobre la posibilidad de
reflexionar con sistematicidad y sostener |os cambios que esté realizando.

En general sobresale un lenguaje impersonal, abstracto o en plura con el que pareciera
diluir la responsabilidad de los cambios. Un giemplo de ello son estas expresiones: "Eso
lleva mucha voluntad..."(219:3); "Sempre tenemos una inseguridad de lo que estamos
haciendo..."(220:1); "La mayoria de nosotros en nuestro medio no decidimos nada..."(221:2); "No
se pudo hacer cambios..."(225:1).

-Poco a poco toma conciencia de lareflexion(217:1)

-Hace retrospeccion sobre errores para mejorar(218:1)

-Monitorealaclasey procurareflexionar mas(218:2)

-Estareflexion duda poder hacerla en condiciones normales(219:3)
-Lainseguridad que tiene le limita en expresividad y toma de decisiones(220:1)
-Se considera buen resolutor de problemas(223:2)

-Intenta pasar de gercicios a problemas pero encuentra barreras(223:3)

CAMBIOSEN LA -Al resolver problemas intenta varios caminos con alumnos(224:1)
PRACTICA —®| _Velimitacionesal cambio por la culturaimperante(225:1)

-Los adumnos le ven como facilitador(226:1)

-Mejora planificacion, interaccion y técnicas(226:2)

-Fundamental: relacion personal maestro - discipul 0(226:3)

-Le motiva que investigador muestra haber sufrido proceso de cambio(226:3)
-Logranegociar actividades con alumnos(227:2)

-Esunarelacion de amistad con los alumnos(227:3)




CAMBIOSEN
CONCEPCIONES

HABLA DEL CAMBIO
EN GENERAL

CAMBIOSEN
CONDICIONES
ESPECIALESVSEN
CONDICIONES
NORMALES

Figura7.89
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-Mejora concepcion de practica(219:2) #

-Convencido de que debe mejorar, le falta hacerlo(219:2)

-Leimpresiond vision abiertade la ciencia(221:1)

-Que vean aprofesor como la persona que les ayuda(225:2)

-Aprenden en dependencia de lo que comprenden(226:1)

-Debe negociar con alumnos las actividades que realizara(227:1)
-Esimportante que sepainterpretar 1o que quieren decir los alumnos(228:2)

-Cambios exigen voluntad, pensar en [0 que pasa, recordar técnicas(219:3)
-Tenemos inseguridad en lo que se hace(220:1)

-El nifio construye los conocimientos

-No setiene la paciecnia. no se esperaa aue |os alumnos desarrollen(228:1)

w

-Esta convencido que es necesario reflexionar, pero en condiciones normales fuerade
lainvestigacion no cree poder hacerlo(219:1)

-Reflexionar resulta cansado pues tiene mucha carga de trabajo(219:1)

-Se siente inseguro de poder seguir con |os cambios pues no se le reconoce
profesionalmente(221:1)

Un resumen de estas |6gicas algo contradictorias podrian expresarse con esta secuencia de

lafigura7.90.
SE MOTIVA A
TOMA CAMBIAREN EL
CONCIEN | CONTEXTODELA
CIA DE INVESTIGACION DUDA SOBRE REALIZA
SOSTENIBILIDAD CAMBIOS
MUCHAS 2 L p| DELOSCAMBIOS FORMALESPARA
INCONSIS SE DESALIENTA EN CONTEXTO ——P *“ QUEDARBIEN"
TENCIASDE POR FALTA DE FUERA DE LA CON LA
SuU RECONOCIMIENTO INVESTIGACION INVESTIGACION
PRACTICA INSTITUCIONAL
Figura7.90

4.2.4.Causas, obstaculizador esy dinamizador es de su evolucion

LA REFLEXION
217:1; 2262

%‘ >
PLANIFICACION INTERACCION TECNICAS
> ]
+ A 4 A 4
RETROSPECCION RELACION PERSONAL DE GANANDO EXPERIENCIA
218:1 DISCIPULADO
226:3
\ 4 v — ——>»
CAUSA DE ERRORES - INTERPRE SUPERA
219:1 EMPATIA | p| TARIDEASDE SIS
225:2 ALUMNOS ERRORES
+ A 4 A 4 A 4
CAMBIOS NEGOCIAR ACTIVIDADES CAMBIOS EN PROFESOR
EN LA PRACTICA —» 227:2 > CAMBIOS EN ALUMNOS

Figura7.91
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Causas de los cambios. Los cambios que rediza e profesor los atribuye a causas
mutuamente relacionadas, algunas de los cuales dependen de d. Para €, la reflexion
desencadena cambios en la planificacién, la interaccion y las técnicas, de cada una de las
cual es emanan nuevos cambios. Lafigura 7.91 representa estas causas 'y efectos.

Obstaculizadoresy facilitadores

Desde e ambito epistemolégico € profesor ve e conocimiento cientifico como un
obstaculo por su inaccesibilidad, expresando su resistencia con una actitud pasivo -
receptiva ante la ciencia. Dice por gemplo: “ No participamos en nada(la ciencia), nuestro
trabajo es repetirlo(el conocimiento cientifico)” .(221:2). Resiste a comprometerse con € nuevo
enfogue de la ciencia por |o que sdlo utiliza anécdotas. Por ello afirma: “ Leo mucho y mucho.
Luego cuento enlaclase...” (223:1).

Tanto € contexto familiar del profesor como € escolar representan obstaculos para la
innovacion aplicando la reflexion, por 1o que resiste a sostener 1os cambios concluida la
investigacion. Algunos aspectos de su personalidad o tornan inseguro en la tomar
decisiones, es poco expresivo con los alumnos y desconfia de los beneficios de la
innovacion. Dice a respecto: “Esa inseguridad me limitaba a que sea mas expresivo, mas
decidido a plantear algo”.(220:1). Y en otro momento afirma algo decepcionado: “ Pero no
estoy seguro de que pueda seguir haciendo esto, porque ....no es reconocido, no tengo ninguna
validez, no hay ningan estimulo...” (221:1).

La cultura institucional favorece que los alumnos se resistan a modificar sus habitos por 10
cual resiste a identificar medios didécticos pertinentes. Dice a respecto: “ Hice pequefios
intentos por pasar de gjercicios a problemas...pero choqué contra una pared” .(223:3).

Ante estas dificultades muestra facilidad para representar mentalmente el papel de la
reflexion en sus cambios con distintos niveles de concrecion, pero se resiste a aplicarla en
la préctica. Dice sobre ello: “Poco a poco he adquirido conciencia de su importancia y en los
Gltimos meses del afio escolar 1998 me esforcé por practicar”.(217:1). Le es facil también
establecer una relacion de “ discipulado” con los dumnos por lo que expresa: “En esta
relaciéon personal del maestro - discipulo, tal vez descanse € éxito del cambio,...el reto esta en
llevar esto ala practica” .(226:3). Lafigura 7.92 resume estos dos aspectos.

OBSTACULIZADORES FACILITADORES

-VISION PASIVO - RECEPTIVA ANTE
CONOCIMIENTO CIENTIFICO
-DESESTIMULOS DEL CONTEXTO
PERSONAL - ESCOLAR

-CULTURA EDUCATIVA INSTITUCIONAL

v v

CAMBIOSDEL PROFESOR

§——p| “VISUALIZA PAPEL DE REFLEXION
-REPRESENTA INTERACCION CON ALUMNOS
COMO DISCIPULADO

-MOTIVA POR EXPERIENCIA DE DIALOGOS

Figura7.92
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4.25.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

-Instrumentos para e estudio - debate y la reflexion: De manera especia, 1os temas de
estudio y debate con el profesor en los didlogos tales como € articulo "La resolucion de
problemas como investigacion'(Gil et al., 1991) y "La interaccion profesor - alumno en el
proceso de ensefianza - aprendizaje” (Coll et al., 1995).

-Instrumentos para egercitar la reflexion: Propiciaron que resolviera situaciones
problémicas de nuevo tipo utilizando estrategias metacognitivas y vinculdndolas con el
nuevo enfoque de ciencia. Este gercicio le facilitd: Reflexionar sobre sus formas habituales
de resolver problemas en contraste con e nuevo tipo de problemas y procesos de
resolucion, utilizé estrategias con propdsitos metacognitivos a aplicar estos procesos, y
pudo vincular la resolucion de problemas con e enfoque de ciencia y estrategias de
ensefianza (Anexos11-10.1, 2y 3).

-Instrumentos para valorar € proceso de los dialogos y los cambios que realizaba: A
través de éstos € profesor valord retrospectivamente los alcances de los cambios que
experimentaba y sistematizé |la reflexion tratando de conectar sus representaci ones tedricas
con las précticas (Anexos 11-30, 31.1y 2).

Actuacion del profesor: Nos [lamo la atencion su estilo personal de ver su profesion, de
analizar los conocimientos y anticipar la innovacion, asi como su sentido pragmatico.
Aungue se mostré motivado a cambiar traté de ser redistallegando hasta el pesimismo, por
lo que anticipaba medios didacticos respondiendo a dos mundos antagonicos. el
planteamiento didactico innovador y el delareaidad del centro.

Al debatir las tematicas reconocia los aspectos de su interés considerdndolos ideales o
ajenos a su redlidad, tratando de justificar la imposibilidad de ponerlos en préactica por los
obstaculos institucionales y la falta de condiciones personales y profesionales. Cuando a
contrastar estas teorias en € aula le daban resultado, se motivaba a ampliar sus
conocimientos. Al responder por escrito en los instrumentos y en su cuaderno sus
comentarios siempre fueron escuetos. El diario de clase no le dio continuidad. Con alguna
frecuencia concluia sus intervenciones con esta expresion: "ahora hace falta ponerlo en
practica”.

POSICION DEL PROFESOR ANTE LOS CAMBIOS

NIVEL TEORICO MEJORA ALGUNAS NO LLEGA A
> REPRESENTACIONES Y AUTORREGULAR SUS
Se convence de que son MENTALES PRACTICAS

necesarios los cambios

v

MOTIVACION 2
UTOPICA ANTICIPA ALGUNOS MEDIOS Y LTI [y
Sin asidero en Ia préctica QUE APLICA DAR SOSTENIBILIDAD A
Para"quedar bien" con la LA INNOVACION
Investicacion

Figura7.93
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Las dificultades laborales del profesor |e obstaculizaron en mayor grado su participacion en
las sesiones de didl ogos, por |o que en varias oportunidades fue imposible reprogramarl as.

Como se indica en la figura 7.93, € profesor parece moverse en dos niveles ante los
cambios. Al nivel tedrico comprende los nuevos planteamientos y |os debate asumiéndolos
en el plano conceptual, y a nivel practico su contexto determina el carécter formal de la
innovacion.

La actuacion del investigador tuvo que adecuarse a estas circunstancias flexibilizando
horarios e integrando actividades. Su actitud mas cuestionadora con las nuevas teorias nos
ayudo atener mayor amplitud revisando el contenido y metodologia del plan de formacién.
En cierto momento nos dejamos seducir por el sindrome del éxito ante la urgencia de lograr
en é los cambios previstos. Nuestra metarreflexion contribuyé a comprender mejor este
proceso con sus peculiaridades y a entender que cada tipo de profesor responde a su manera
al plan de formacion.

Su actitud més andlitica, critica y hasta contestataria nos causd sentimientos encontrados.
Sensacion de fracaso en los objetivos propuestos, relativizacion de las teorias que se
debatian, sensacion de impotencia de |las nuevas propuestas didacticas para conectar con su
realidad. Una reflexion menos apasionada nos ayudd a comprender mejor sus cambios de
este profesor. La distincién del profesor entre la "situacion especial creada por la
investigacion" y la "situacion normal” nos lleva a pensar que trat6 de "quedar bien" con la
investigacion, y que a concluirla posiblemente regresaria a su situacion de entrada. Un afio
después de concluida la investigacion, su traslado a otro trabajo no educativo nos dio la
razon.

Retroalimentacion del plan de formacién: Nuestra prisa por lograr 0s cambios esperados
partia del falso supuesto que los cuatro profesores debian sufrir casi los mismos cambios.
La reflexion nos ayudd a comprender la flexibilidad que ha de tener €l plan de formacion
para adecuarse a las particularidades de cada caso, de manera que responda a las
necesidades del profesor y no la inversa; esta situacion contribuy6 a adecuar en mayor
grado los temasy metodologia a sus intereses y peculiaridades.

En resumen aprendimos que los mismos planteamientos tedricos producen respuestas
diferentes seguin las caracteristicas complejas de cada profesor, y que € éxito en este caso
no estara tanto en los cambios que experimente e profesor, como en los aprendizajes que
Nos proporciona su proceso de evolucion para enriquecer la propuesta de formacion.

6.3.Tercer nive
I ntroduccion

Concluidos los didogos en € que e profesor preparando condiciones psicoldgicas y
tedricas para disefiar una unidad didéctica sobre EI Movimiento Parabdlico para alumnos
de cuarto afio de bachillerato con enfoque constructivista, realizo la diagnosis de ideas de
sus alumnos. Este gercicio tuvo especia dificultad para él, ayudandole a comprender mejor
la complgidad de la ensefianza 'y el aprendizgje de sus alumnos, dejando mas en claro sus
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posibilidades de cambio y su resistencia a conectar lo aprendido con la planeacion
didactica.

Esta tarea fue especia mente tensionante para é que se formulaba preguntas como éstas:

¢Como hacer para que los aumnos expresaran realmente sus ideas alternativas?, ¢de qué
manera deberia analizar los resultados de los cuestionarios de los alumnos para deducir
estas ideas?, ¢como elaborar actividades didécticas con las caracteristicas estudiadas s
nunca habia hecho algo parecido? y ¢Jas actividades elaboradas serian del interés de sus
alumnos?.

4.3.1.Lasclavesdde cambio

-Primera clave: Muestra mucho interés por conceptualizar la metacognicion, sus formasy
niveles de aplicacion y se propone promover en sus alumnos la actividad reflexiva. Afirma
al respecto: "Considero que logré una elaboracion tedrico y una justificacién |6gica para realizar
la metacognicién y que realizarla es una acto de disciplina...Estoy iniciando o desarrollando
actividades metacognitivas con €llos..."(236:2).

Algunas caracteristicas acompafian esta idea: Reconoce que es indispensable para mejorar,
conceptualiza la metacognicién, la pone en practica por disciplina, y la extiende a sus
alumnos en laUD. Esteinterésy su esfuerzo le ayudan a comprender la segunda clave.

-Segunda clave: Expresa que comprende € aprendizaje como una construccion social al
requerir de la interaccién entre los alumnos y el profesor. Por ello expresa: "Pienso que mi
posicion en clase debe ser de facilitador y no de hacedor...Lo hacemos juntos...compartiendo las
metodologias..."(240:1). Y en otro lugar orienta a sus alumnos asi: "Se requiere que cada uno
de nosotros nos dediquemos a emplear los recursos de que disponemos... en cooperacién unos con
otrosy con iniciativa, de tal manera que la participacion sea activa, solidaria y oportuna”.(240:3).

Estaidea la entiende asi: Los alumnos aprenden realizando actividades en conjunto, prepara
las actividades de la UD para debatirlas en grupos, y considera que su papel es € de
compartir con sus alumnos & conocimiento. Con esta idea comprende mejor la siguiente
clave:

-Tercera clave: Asume la interaccidén como actuacion horizontal y facilitadora del profesor
con diversidad de formas de intercambio con miras a suscitar e debate de ideas y €
aprendizaje. En este sentido dice: "...Decidi practicar una relacion mas democratica”.(240:2). Y
en otro lugar expresa: "He reafirmado que una interaccién maestro — alumno - alumno horizontal
es beneficiosa para un buen desarrollo dela clase”.(241:1).

Atribuye a este estilo de interaccion las cualidades siguientes. Debe adoptar € rol de
facilitar los procesos de aprendizaje, debe favorecer |a participacion y cooperacion entre los
alumnos y su actuacién debe ser democrética debatiendo y negociando ideas. Lafigura7.94
resume estas claves.



424

DOMINA LA TEORIA DE LA
METACOGNICION,
APLICARLA REQUIERE
DISCIPLINA

—> CONSTRUCCION SOCIAL

CONSIDERA APRENDIZAJE COMO

CREE EN INTERACCION
HORIZONTAL Y EN SU
PAPEL DE FACILITADOR

_>

4

v

v

EVOLUCION DE LOS CAMBIOS DEL PROFESOR AL DISENAR LA PRACTICA

Figura7.94

INDICIOSDEL CAMBIO

NIVEL DE APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADES PARA LOS
NIVELES SIGUIENTES
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

1.Siente que ha elaborado la
conceptudizacion de la
metacognicion, la que trata
de aplicar por discipling, ya
que es una necesidad
indispensable para mejorar
su préctica y € cambio de
los aumnos(236:2; 237:1;
241:2).

-Esta representacion conceptua es la
base para fundamentar su préctica. Sin
embargo, aln cuando parece estar
convencido de su importancia para el
cambio, de hecho ain no se ha
comprometido a realizarla
sistematicamente, aungue si incorpora
algunas actividades para los alumnos.
La que rediza en e marco de la
investigaciéon le ayuda a cambiar, lo
gue no implica que la logre
generalizar fuerade los didogos.

-Parece l6gico que en € préximo nivel
intensifique la préctica de esta
estrategia. Sin embargo, los
obstaculos y resistencias también
pueden impedir este nivel de avances.

2.Comprende e cardcter
constructivo 'y social del
aprendizeje, por lo que
orienta actividades en la UD
para ser redizadas entre
grupos de aumnos, de
manera gque éstos compartan
y negocien puntos de
vista(240:1, 2; 240:3; 241:1).

-Esta representacion pareciera tener un
caracter més hien implicito, pues sélo
se manifiesta en € tipo de actividades
didacticas que elabora en tanto las
orienta a que los alumnos interactlen.
Esta idea y practica no parecen tener
vinculacion con e enfoque de la
ciencia ni disponer de una
conceptualizacion solida.

-Esta representacion parece tener su
mayor soporte en su primera idea que
relacionaba la interaccion con su
trabajo pastoral.

-Se espera que la misma mejore en €
préximo nivel, aungque también es
posible que sblo llegue a superar
agunos aspectos, sin llegar a
fundamentarla bien

3.Entiende la interaccidn en
el aula como un proceso
democrético de compartir y
negociar ideas, a partir de
provocar la participacion y
cooperacion de todos los
alumnos(236:1; 240:1y 2).

-Esta idea la construye sobre la base
de su representacion de tipo religiosa,
en tanto ha comprobado que ésta
conecta con € enfoque genera
didactico. En las actividades introduce
este enfoque insistiendo de manera

particular en los procesos
democréticos de blsqueda de
CONSENsoS.

-En la proxima etapa, a aplicar laUD
debera caer en la cuenta que ha de
enriquecer su representacion  con
elementos de tipo didactico, lo que le
ayudara a salir a paso de los
problemas practicos que se le
presentan, descubriendo en €llo la
complgjidad que tiene el aprendizaje.

Cuadro 7.60

4.3.2. Cambiosquerealiza el profesor

a) Perspectivas sobrelaciencia y su ensefianza y cambios que se avizor an
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INDICIOSDE CAMBIOSEN
ENFOQUE DE CIENCIA

LIMITACIONESDE LOSCAMBIO

POTENCIALIDADES PARA PROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Comprende que ensefiar
y aprender es complgjo
pues las ideas de los
dumnos y de los
profesores determinan 1o
que se ensefia 'y lo que se
aprende(234:1).

-Representa desde un punto de vista
constructivo e aprendizaje,
incorporando las ideas de los alumnos,
aunque sin darles aln su sentido
pleno. Este enfogue también lo
traduce en la UD aunque en un sentido
algo formal.

-Al  aplicar la UD posiblemente
encuentre algunas respuestas a estas
limitaciones en las reacciones de los
alumnos, lo que le podria mover a
cuestionar sus actividades y a intentar
mejorarlas.

2.Elgbora la diagnosis de
las ideas de los alumnos y

sobre  sus  resultados
planifica la UD(234:1;
235:1).

-Esta diagnosis, aunque le aproxima a
estas ideas, no parece asumirla con
pleno sentido, posiblemente porque
ain no ha comprendido la esencia de
estasideas.

-De hecho, en los instrumentos que
recogen informacion casi no se refiere a
este tema y cuando lo hace habla en
abstracto sin  comprometerse con el
tema. Aungue recoge estos resultados
enlaUD, en € proximo nivel queda por
verse de qué manera y hasta qué punto
los tomaré en consideracion en €l aula.

3.Ve la ensefianza de la

-Esta idea sobre la ensefianza integra

-En adelante, esta idea es la base para

ciencia dirigida a|varias componentes importantes que | aplicar la innovacion en e aula, pero
promover la cooperacion, | resumen sus cambios. Las actividades | también constituye € referente que
la iniciativa y la|que elabora en la UD se inspiran en| podria enriquecer a partir de las
participacion  de  los|esta misma idea, aunque no llega a|reacciones que vea en sus alumnosy las
alumnos(236:1). lograr plasmar suficientemente esta| deficiencias que constataenlaUD.
idea, anticipando los medios
apropiados.
4.Incorpora en la UD |-Labase conceptua que ha construido | -Al aplicar la UD podra constatar hasta

actividades dirigidas  a
promover la préactica de la

le ayuda a anticipar medios para
promover en sus aumnos €

gué punto estas actividades contribuyen
a que los alumnos mejoren, ademas de

metacoghicion entre los | pensamiento sobre sus conocimientos | darse cuenta que son poco sistematicas
aumnos(236:2). y procesos de aprendizaje, aunque no |y que necesita potenciar mucho mas
hace de ella una préactica sistematica ni | esta practica.
le da el sentido integral.
5.Entiende €& enfoque|-No parece avanzar sobre su|-Estaideaa aplicar la UD dificilmente

histérico como interesante
y lo relaciona con la
carencia de laboratorios,
por lo que justifica no
incorporarlo en la
UD(237:2).

representacion anterior a respecto, lo
que hace que continlle anticipando
actividades simplemente con un
enfoque anecd6tico. Le motiva a
seguir con esta representacion la
motivaciéon que despiertan estos
hechos en |os alumnos.

la llegard a superar, y aunque en los
escritos reconozca que no aplica €
enfoque y debe mejorar, de hecho es
muy probable que no lo llegue a
realizar, tomando en cuenta € poco
araigo que parece tener en su
conciencia el nuevo enfoque.

6.Anticipa la cooperacion
socia en la construccién
del conocimiento en las
actividades didéacticas que
elabora(238:1; 240:3).

-Esta idea la construye pero sin
establecer relaciones con los procesos
de cooperacion socia en la ciencia.

Por €llo, anticipa actividades
didacticas con este  enfoque
cooperativo, desprovistas de un

enfoque epistemol égico.

-Al avanzar ala aplicacién de la UD €
profesor constatara la importancia y
aceptacion de esta cooperacion entre los
alumnos, pero sin establecer ninguna
relacién con los procesos de laciencia.

Cuadro 7.61

La representacion que empezd a construir e profesor en los didogos sobre la complgidad
de la ensefianza y el aprendizaje las refuerza cuando comprueba con la diagnosis las idea
alternativas de sus alumnos.
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Le fue muy dificil elaborar preguntas que conectaran con las légicas de los aumnos y no
lleg6 arealizar una interpretacion adecuada de estas, legando a recoger algunas de €ellas en
la UD como la que sigue: "Cuando vamos llegando a nuestra meta, nuestras fuerzas se van
perdiendo...".(235:1). Esto le ayudd a comprender que la enseflanza y el aprendizaje son
complgjos lo que reconoce diciendo: "Estoy consciente que e proceso de ensefianza -
aprendizaje no es tan sencillo. No es determinista”.(234:1). Se acerca a comprender el caracter
constructivo de la ensefianza 'y e aprendizaje afirmando: "Las ideas previas de los profesores
son mas dificiles de cambiar que las de los alumnos..." (234:1).

Para superar estas ideas aternativas antiticipa la participacion y cooperacion de los
alumnos orientandoles asi: " Se requiere que cada uno de nosotros nos dediquemos a emplear los
recursos de que disponemos..." (236: 1). Establece vinculos implicitos con el enfoque de ciencia
cuando induce ala cooperacién en la UD asi: “ Desarrollar habitos de trabajo independiente y
en equipo” (238:1), e intentando conectar la ciencia con sus ideas. "Se pretende que tu las
estudies detenidamente para que des una explicacion, las discutas con tus comparieros de equipo y
luego las presentes ante los demas grupos'(242: 1).

Su interés por €l nuevo enfoque de ciencia se limita al uso de anécdotas cuando indica: "es
muy importante y contribuye positivamente al interés del estudiante ", y que en laUD ha"
hecho algunas menciones a tema, pero no mucho" (238:2).

b)Laresolucidon de problemasy lainteracciéon en € aula

POTENCIALIDAD PARA LOS

INDICIOSDE CAMBIOSEN LA
RESOLUCION DE PROBLEMASY
LA INTERACCION EN EL AULA

LIMITACIONESDE LOSCAMBIOS

PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1Cae en la cuenta que e
modelgje que hacia resolviendo
problemas con sus alumnos no les
da resultado a sus
aumnos(239:1).

-Al reflexionar cae en la cuenta que
este método no le ayuda, por lo que
mejora su representacion
anticipando actividades problémicas
en la UD cuditativas, abiertas y
contextuales en su mayoria.

-Esta critica, sin embargo, al
aplicar en e aua la UD
posiblemente la hara readlidad en
alguna medida, pero en otros casos
continuara realizando los
problemas de |a forma habitual .

2.Introduce en la UD varias
situaciones problémicas de la vida
cotidiana de sus alumnos(239:2).

-Aqui muestra un paso importante
para responder a las ideas
dternativas, sin embargo, no logra
hacerlo en todas |as actividades.

-Al aplicarlas en e préximo nivel
le ayudara a darse cuenta que estas
actividades han de ser alin mejor
preparadas y gustadas a las
demandas de sus alumnos.

3.Las actividades que promueve
en la UD procuran facilitar el
debate de ideas dternativas en

-En general todas las actividades que
programa van dirigidas en este
sentido, acompanandolas de

-Al aplicarlas en € aula, podra
hacer realidad su idea, incidiendo
de manera particular en el sentido

conjunto, desarrollando | orientaciones para que los alumnos | democratico del debate de las
iniciativas, compartiendo vy | cooperen entre ellos. ideas y la blsqueda de acuerdos en
promoviendo ayudas en un los conceptos fundamentales.
ambiente democrético, horizontal

y solidario(240:1, 2y 3; 241.1).

4-Solicita a sus alumnos en las|-Esta representacion  tiene  un|-Al  aplicarlo en e aula

actividades que den explicaciones

en equipo, argumentando vy
justificando los acuerdos que
tomen(242:1).

significado metacognitivo en tanto
procura un aprendizaje reflexivo.

posiblemente se interese por
sistematizar este gercicio, aunque
las condiciones del contexto
podrian también mediatizar este
esfuerzo, sobre todo por la cultura
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eficientista que domina en su
centro.

5.Promueve por medio de las
actividades de la UD €l desarrollo
de habitos de trabajo
independiente y de equipo, asi
como que aprendan a reflexionar
y vaorar su trabgo vy
aprendizaje(242:2y 3).

-En general todas las actividades de
la UD tienen una componente de
trabajo independiente y de trabajo en
equipo, 1o que constituye un cambio
importante en su enseflanza, sin
embargo, no parecen disponer del
basamento tedrico fundamental y del
sustento del enfoque epistemol égico,
por lo que es dificil que llegue a
profundizar en esta representacion y
en los compromisos précticos que
exige.

-En el préximo nivel,
posiblemente aplique estas
actividades con este mismo

enfoque. No obstante, la debilidad
de su representacion mental seré
propensa a dejarse influir por las
presiones del contexto personal y
del centro educativo.

Cuadro 7.62

En la medida que & profesor comprende mejor |as ideas alternativas de sus alumnos, toma
conciencia que no le da resultado resolver problemas en la pizarra( 239:1), por lo que
afirma "Pienso que mi posicion en la clase debe de ser de facilitador y no de hacedor (240:1),
intentado encontrar estrategias de resolucion.

Presenta a sus alumnos actividades vinculadas a contextos cotidianos comunicandoles €l
objetivo de "resolver situaciones probleméticas de la vida diaria relacionadas con cuerpos (239: 1
y 2). Laexperienciareflexiva con el investigador le ayuda a proyectar actividades dedicadas
a que los aumnos apliquen estrategias metacognitivas y correguladoras sobre su
aprendizaje por gjemplo cuando orienta: "Puedes indicar tu valoracion sobre el aprendizaje que

has alcanzado" (237:1).

Su opcién por un nuevo modelo de interaccion lo deja claro cuando expresa "decidi
practicar una relacion mas democratica”(240:2), o a afirmar: "he reafirmado que una interaccion
maestro —alumno - alumno, horizontal, es beneficiosa para un buen desarrollo de la clase'(241: 1).

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y lareflexion

INDICIOS DE CAMBIO
EL PLAN DE FORMACION
Y LA
REFLEXION

NIVEL DE APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOS
PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1. Adquiere elementos tedricos
sobre la metacognicién que le
proporcionan mayor seguridad
para aplicarla a nivel persona y
con sus alumnos, reconociendo
que le es dificil aplicarla pues
requiere de é mucha
disciplina(236:2).

-Este conocimiento le ayuda a
disefiar actividades con este enfoque.
También le ayuda a autorreflexionar
sobre sus ideas y las actividades que
disefia.  Sin  embargo, parece
predominar su idea anterior de que
es dificil redizarla ya que no tiene
condiciones propicias.

-Las limitaciones que presenta su
préctica de la reflexion se
expresan en gque muchos de los
cambios que redliza alin tienen
poco asidero, por lo que en €
siguiente nivel mostrara con
claridad hasta qué punto esta
dispuesto a redlizar y sostener
dichos cambios, o éstos son

pasajeros.

2. Aplica su idea sobre la
importancia de la metacognicién
en actividades que orientan a su
alumnos a reflexionar sobre su
aprendizgje.(237:1).

-Esta idea le ayuda a anticipar
actividades especificas en la UD.
Estas, sin embargo no llenan las
necesidades que tienen sus alumnos
paralograr sistematizar su reflexion.

-Este esfuerzo importante, no
parece poseer la contrapartida
necesaria de la reflexion que ha de
sistematizar el profesor, razén por
la que en € siguiente nivel se vera
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hasta qué punto es efectiva esta
incorporacion o tiene un caracter
més bien formal.

3.En los didogos del plan de
formacion encuentra el espacio
para reflexionar sobre las ideas de
sus alumnos, documentarse sobre

-Este espacio lo  aprovecha
debidamente para redizar esta
reflexion, sin embargo no parece

ampliar esta reflexion

-Su situacién, como se ha dicho,
parece disuadirle de reflexionar
fuera del contexto de los didogos.
Al aplicar la UD se vera s su

como diagnosticarlas y como | sisteméticamente a otros momentos | interés  por  reflexionar  se

redlizar actividades didéacticas | importantes de su trabajo docente. incrementa, motivado por sus

apropiadas(233 a 247). expectativas de éxito con los
alumnos.

Cuadro 7.63

Al tener que planear la innovaciéon didéctica e profesor sinti6 mayor necesidad de
reflexionar en su intento de encontrar propuestas gustadas para sus aumnos por lo gque
concluye: "estoy consciente que el proceso de ensefianza - aprendizaje no es tan sencillo. No es

determinista (234:1).

Madura en los didogos algunos elementos tedricos sobre la metacognicion y se ha
convencido que "es una actividad indispensable, su realizacién para mejorar (236:2). Pero se
resiste a practicarla indicando que necesita disciplina y no cuenta con condiciones
favorables. Sin embargo incorpora actividades con enfoque autorreflexivo y corregulador
como ésta "valorar e trabajo desarrollado por e grupo e individualmente'(242:2) (237:1).
Acompafia a este gercicio la modelizacion de esta estrategia a afirmar: "estoy iniciando o
desarrollando actividades metacognitivas con €llos, para que viéndolo hacer también

aprendan" (236:2).

LOSCAMBIOSY SUSINTERACCIONES

con pocas relaciones con

Y.

LA CIENCIA Y'SU ENSENANZA

VISION CONSTRUCTIVA SOCIAL DE

ENSENANZA - APRENDIZAJE A PARTIR DE

IDEAS ALTERNATIVAS
INTERES POR ENFOQUE DE CIENCIA

APLICA SOLO ANECDOTASHISTORICAS

con pocas rel aciones con

CAMBIOSEN oon pocaﬁc'denc'ae” CAMBIOSEN
RESOL UCION DE INTERACCION EN EL
PROBLEMAS AULA

ACTIVIDADES DEL
CONTEXTO COTIDIANO

DEBATIR IDEAS
ALTERNATIVAS

incideen
COMPARTIRINICIATIVAS

ACTIVIDADES PARA
PROVOCAR REFLEXION

Figura7.95

CAMBIOSEN
REFLEXION Y PLAN
DE FORMACION

CONOCE ASPECTOS
TEORICOS DE
METACOGNICION,
NO SE COMPROMETE

REFLEXIONA
DIAGNOSISY UNIDAD
DIDACTICA

incideen

FAVORECE RELACION
HORIZONTAL Y
FACILITADORA DE AYUDAS

COMPRENDE DIMENSION
SOCIAL DE CONOCIMIENTO

PROMUEVE PARTICI PACION,
COLABORACION Y DEBATE
DE IDEAS
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El plan de formacion para el profesor es un proceso en € que haido combinando ideasy
précticas 10 que en este nivel siente de manera més intensa. Megjora su idea sobre la
formacion por estas razones: Toma conciencia de que las teorias ha de sustentarlas en la
practica con un disefio innovador, ve sentido ala UD a partir de las ideas alternativas, y
considera que en la reflexion tiene la clave para monitorear este proceso. La figura 7.95
resume estos cambios analizados.

4.3.3.Los Sujetos del cambio y lasformas de comunicacion del cambio

L os sujetos del cambio: El profesor resaltd dos realidades separadas sobre la innovacion:
Los cambios abstractos de la innovacion y los cambios de la innovacion préctica que ve
dificiles de concretar en "situaciones normales'. Se considera que ha de ser facilitador de
aprendizaje en los alumnos a afirmar "ser facilitador y no de hacedor..., ayudando a mis
alumnos para resolver gjerciciosy problemas™ (240:1).

Este cambio ayudara que los alumnos también cambien de forma que "su participacion sea
activa , solidaria y oportuna,... , en cooperacion unos a otros ".(136:1), desarrollando "habitos de
trabajo independiente y en equipo" (242:2), gercitando " su valoracion sobre e aprendizaje
"(242:3), y ayudandoles a"resolver situaciones probleméticas de la vida diaria"(239:2).

Este cambio se hara redlidad s cambian sus ideas alternativas de las que sabe "hay que
tomarlas en cuenta (234:1), |0 que exige que las actividades que les presente "deben ser
contextualizadas'(234:1). A estos cambios contribuiréd que los grupos aprendan "a emplear los
recursos de que disponen de la megjor manera posible, en cooperacién unos con otros' (240:3).
Estos cambios no seran posibles de tener un contexto en e que pueda reflexionar. Por ello
dice: "... esun acto de disciplina" (236:2). Lafigura 7.96 indica estos sujetos de cambio.

IDEAS LA UNIDAD
ALTERNATIVAS %SSENSTS)I\(I;(B DIDACTICA
Con actividades

Debe facilitarle condiciones para contextualizadas que se
reflexionar y cambiar

Idess religiosas elaborando

y metafisicas dirijan aideas
debiera de apoyarle alternativas.
han ambiar
participan %debaten
LOSALUMNOS
Sus habitos de trabajo B OO LOSGRUPOS
al reflexionar. :

Poner en accion sus Ayudar a resolver actividades. Han de emplear todos los
Cambiar susideas alternativas. [ECUIrSos.
Iecursos.
Valorando aprendizaje. Deben participar y cooperar.
Resolviendo situaciones
cotidianas.

Figura7.96

Mapa linguistico del cambio: El profesor se refiere a los cambios con ideas claves que
repite con frecuenciatal como lo indicalafigura7.97




Entre estas palabras claves resaltan algunas como cooperacién, metacognicion, ideas de los
alumnos, actividades del contexto y dificultad para aplicar enfoque de ciencia. Estas
resaltan que sus cambios fundamentales se operan en su visiéon de la interaccion y de la
ensefianza centrada en las ideas y cooperacion de los aumnos, quedando en segundo plano
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la metacognicion con ladificultad para aplicarlaa igua gque el enfoque de ciencia.

INTERACCION

Participar activamente
cooperando.
Decido transformar mi
relacién en democrética.

recursos cooperando.
Interaccion maestro - alumno-
alumno es beneficiosa para
aprender.

Es importante que expliquen,
trabajen individualmentey en
grupos.

Valoren su trabajo.

PROBLEMAS

No debo resolver |os problemas para
que imiten alumnos.
Propongo situaciones cotidianas.
Resuelvo facilitandoles compartir
ideas.

REFLEXION

FORMACION

contribuye a

Oriento que utilicen todos sus ¢

Hago elaboracién tedrica de

metacognicion.
Justifico l6gica de
metacognicion.

Procuro hacerla por disciplina.
Laveo indispensable para

mejorar.

Disefia actividades con
propdsitos metacognitivos para

aumnos

Procuro que en laUD valoren su

aprendizaje.

Aprendo teoriade
metacognicion.

promueve

Realizo metacognicion
por disciplina

lefagilita

7

CIENCIA-ENSENANZA

Indago ideas de sentido comuan.
Tomo en cuentaideas.
Actividades contextualizadas
Parto de su experiencia
Promuevo recursos de cooperacion
einiciativa
L as historias son buen método pues
motivan.

Me es dificil aplicar enfoque de
cienciasin laboratorio.
Desarrollo hébitos de trabajo en
grupo.

Figura7.97

Algunas de sus palabras o expresiones més frecuentes aparecen en lafigura 7.98

-Légicas de sentido comin(234:1)
-Cooperacion, participacion, iniciativa(236:1)

LOSALUMNOS —P_atividad esindispensable(236:1)

EL PROFESOR

-Actividades metacognitivas(236:1)

T

-Valorar aprendizaje(237:1)

-Habitos de trabajo independiente y <

grupal (238:1)
-En cooperacion unos con otros(240:3)

>
LA ENSEV#NZA

-Metacognicion(236:1)
-Decidi practicar relaciones mas
democréticas(240:2)

-Aspecto histérico contribuye a interés(238:2)
-Situaciones problémicas de lavida
cotidiana(240:1)

-Interaccién maestro — alumno -alumno(241:1)  —

-Discutiremos y |legaremos a acuerdos(242:1)

Figura7.98
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Sus expresiones sobre |os cambios se refieren a cambios realizados, cambios que realiza y
cambios que ha de realizar tal como puede verse en lafigura7. 99

CAMBIOS -Elaboracion tedricay justificacion | 6gica de metacognicion(236:2).
-Decidi practicar unarelacion més democrética(240:2).

RIS Iz Dl -He reafirrmado que la interaccion maestro - alumno -alumno es beneficiosa (241:1).

A 4

-Tomar en cuentalas |6gicas de |os alumnos(234:1).
-Actividades deben ser contextualizadas(234:1).

-En cooperacion(234:1).

-Participacion activa, solidaria(236:1).

-Redlizar actividades metacognitivas con ell05(236:2).
-Indicatu valoracion del aprendizaje(237:1).

CAMBIOS QUE -Desarrolla habitos de trabajo independiente y en equipo(238:1).
REALI Z(/i —®{ -Enfoque historico contribuye a interés(238:2).

-Resolver situaciones problémicas de la vida cotidiana(239:2).
-Ser facilitador, no hacedor(240:1).

-Ayudando aaumnos(240:1).

-Aplicar todos |os recursos en trabajo en grupo(240:3).
-Discutir con los compafieros, llegar a acuerdos(242:1).
-Valorar trabajo desarrollado(242:2).

-Vaorar sobre el anrendizaie(242:3).

A 4

CAMBIOSPOR -El aspecto histérico es un buen método...pero dificil, sin tener laboratorios(237:2).
REALIZAR > -He hecho algunas menciones al tema(histérico) pero no muchas (238:2).

Figura7.99
4.3.4.Causas, obstaculizadoresy dinamizadores de su evolucion

L as causas de los posibles cambios € profesor las atribuye a un conjunto de factores que
entre si se entrelazan como puede verse en la figura 7.100. Atribuye sus cambios a hacer
metacognicion pues "es una actividad indispensable su realizacién para mejorar”(236:2). Los
cambios de sus dumnos los atribuye a que esta "desarrollando actividades metacognitivas con
ellos, para que viéndolo hacer también aprendan”(236:2).

CAUSASDE LOSCAMBIOS

v v v
DE LOSALUMNOS DE LA ENSENANZA Y
DEL PROFESOR EL APRENDIZAJE
REFLEXION —> 4P ENSENARCON UNA
COMPARTIDA RELACION
CON ACTIVIDADES META N CION DEMOCRATICA
CONTEXTUALIZADAS LEAYUDA A MEJORAR APRENDERAN
PARTICIPANDO Y
APOYANDOSE

Figura7.100

Prevé que cambien las ideas de sus alumnos por lo que "las actividades deben ser
contextualizadas. Partir de la experiencia...", reconociendo que "las ideas previas de los
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profesores son mas dificiles de cambiar que las de los aumnos'(234:1). Ve fundamental
para lograr 1o anterior la relacion democrética por lo que afirma: "Decidi practicar una
relacion mas democrética (240:2) requiriendo de los aumnos "emplear |os recursos de que
disponemos de la mejor manera posible, en cooperacidn unos a otrosy con iniciativa, de tal
manera gque la participacion sea activa, solidaria' (236:1).

Obstaculos, resistencias y facilidades: Al indagar las ideas alternativas y planificar laUD
al profesor le asaltaron dudas y temores relativos a como debia redlizar estas tareas nuevas
para @ y qué nivel de aceptacion tendrian entre sus alumnos, € centro y los padres de
familia. Su principal obstaculo lo encuentra en la falta de reconocimiento instituciona a
sus esfuerzos innovadores, o que le hace resistir a la innovacion por lo que para €,
"realizarla es un acto de disciplina"( 236:2).

Paraddjicamente con facilidad elabora actividades reflexivas para los aumnos por lo que
afirma: "estoy iniciando o desarrollando actividades metacognitivas con ellos, para que viéndolo
hacer también aprendan(236:2), orientandoles por jemplo "valorar el trabajo desarrollado por
el grupo e individualmente" (242:2). Esto puede explicarse por la separacion que establece
entre sus cambios y los de los demas.

Las ideas de los alumnos son para él un obstaculo para disefiar laUD pues le cuesta mucho
interpretarlas. Escribe en tercera persona: "las actividades deben ser contextualizadas: Partir de
la experiencia... Estoy consciente que el proceso de ensefianza - aprendizaje no es tan sencillo. No
es determinista.”(234:1). Ve como un obstaculo también aplicar e enfogque de la ciencia ya
que "en fisica es dificil por lo limitado de los laboratorios'(237:2), reduciéndol o a anécdotas que
"contribuyen positivamente al interés del estudiante”(238:2). Por €llo no se compromete con el
enfogue de ciencia reconociendo que hace "algunas menciones al tema, pero no mucho"(238:2).

Tiene facilidad por su interés pastoral para entregarse y apoyar a sus alumnos afirmando:
"he puesto en préactica mi rol de facilitador, ayudando a mis alumnos para resolver gercicios y
problemas, compartiendo la metodologias'(240:1). Se le facilita animar a sus alumnos
diciéndoles: "emplear los recursos de que disponemos de la mejor manera posible, en cooperacion
unos con otros y con iniciativa, de tal manera que la participacion sea activa, solidaria” (240:3).

4.35.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

Losinstrumentos del cambio: Constatamos que € cuestionario abierto de ladiagnosis le
ayudo a ubicarse en las ideas de sus dlumnos y a transformar su idea sobre €l aprendizaje y
la ensefianza por lo que concluye: “las actividades deben ser contextualizadas: Partir de la
experiencia. Estoy consciente que e proceso de ensefianza - aprendizaje no es tan sencillo”
(234:1). La elaboracion de la unidad didactica implico para é mucho esfuerzo y
aprendizaje, obstaculizandosele estructurar actividades pertinentes y de manera coherente,
por 1o que expresa su conviccion: “Las actividades deben ser contextualizadas: Partir de la
experiencia” (234:1)

Dos articulos le ayudaron especialmente al profesor a realizar estas tareas: “ La evaluacion
diagnostica inicial” y “ Estructura de las unidades didacticas’ (Jorba 'y Sanmarti, 1994).
Estos contribuyeron a que profundizara su reflexion sobre las exigencias de conectar
adecuadamente la enseflanza con € aprendizgje. El profesor puso en crisis sus
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representaciones y practicas comprendiendo mejor €l pensamiento y actitudes de sus
alumnos y se sintié autor de actividades didacticas. También cay6 en la cuenta de la
importancia de incorporar el enfoque histérico en laUD lo que expresa diciendo: "Después
de haber trabajado la UD siento que introducir € aspecto histérico cada vez que se presenta la
oportunidad, es muy importante (238:2).

Actuacion de profesor: Como se ha venido constatando € profesor presentd algunas
particularidades. Confundia este proceso con la planificacion habitual, su recargo labord e
impidi6 dedicar el tiempo debido a esta tarea, tuvo un cumplimiento formal, sostuvo rutinas
tradicionales en € aula como reforzar ecuaciones y calculos, y quiso utilizar la UD para
comprobar si |as teorias eran eficaces.

En dos aspectos basicos tuvo mayores dificultades. comprender e interpretar las ideas de
sus alumnos redizando la red sistémica y elaborar actividades contextualizadas, aln
cuando afirma: "hay que tomarlas en cuenta al momento de analizar y construir la red
sistémica” (234:1), no llegd a comprenderlas en el nivel esperado.

La actuacion del investigador: Dimos continuidad a lo expresado en el nivel anterior en
estos aspectos. Nos preocupd mucho la contradiccidn entre su poco tiempo disponibley las
grandes dificultades que tenia para hacer las tareas, esto nos dificultdé penetrar
suficientemente en sus logicas y estilo personal y en sus concepciones religiosas,
comprender su duda sistemética y e enfoque pragméico de su ensefianza. Estas
dificultades nos preocuparon e hicieron dudar del éxito de sus cambios. Sin embargo
pudimos ir comprendiendo que sus peculiaridades requerian un tratamiento especifico, y
que sus cambios no debian ser necesariamente |os de sus colegas.

INSTRUMENTOS DEL CAMBIO REACCIONES DEL PROFESOR
DEL PROFESOR —P
DIAGNOSTICO DE IDEASPREVIAS ESTILO PRAGMATICO, CRITICO
DISENO DE UNIDAD DIDACTICA INTERES EN DISENO PERO ATRAPADO POR
«—> PRESIONES Y CONDICIONAMIENTOS
L e convencen sobre complejidad de aprendizaje y DUDOSO DE PODER APLICARLO MASALLA DE
de ensefianza LA INVESTIGACION

¥ ¥

,ACTUACION DEL INVESTIGADOR 5
DUDAS SOBRE EXITO, DIFICULTAD PARA LLEGAR A SUSLOGICAS
SENSACION DE FRUSTRACION

v

MEJORASEN EL PLAN DE FORMACION )
CONTRIBUYE A ADAPTARLO MAS A NECESIDADES ESPECIFICAS
DA MAYOR REALISMO AL PLAN, INCORPORAR ENCUENTROS CON COLEGAS

Figura7.101

Retroalimentacion del plan deformacién: Lo que yase dijo en e nivel anterior sumado a
esta experiencia contribuy6 a dar mayor realismo a esta propuesta didactica. El mayor éxito
de esta propuesta es poner de relieve estas |6gicas del profesor y adecuar constantemente a
ellas las estrategias del plan. Algunos gjustes introducidos en este sentido fueron:
Incrementar encuentros con los demés colegas con €l fin de que conociera otras
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experiencias gue le ayudaron a comprender mejor la suya, o que evidencia la necesidad de
combinar en estos casos los didogos individuales con los colectivos; se le proporciono el
material de estudio complementario y sobre todo se le ayudé a comprender |a importancia
de sus planteamientos y la reflexién y critica sobre ellos. La figura 7.101 resume estos
aspectos analizados.

4.4.Cuarto nive

Al concluir € tercer nivel @ profesor enfrentd el dilema préctico de presentar a sus alumnos
la UD o smplemente readlizar algunos cambios superficiales en e aula que no lo
comprometieran en el centro. Sus reacciones parecian responder a esta pregunta implicita:
¢Hasta qué punto la aplicacion de la UD en € aula le comprometeria mas en esta
innovacion que dudaba poder continuar después?. Las filmaciones y los didogos ponen
aln més en claro agunos avances pero también sus resistencias.

4.4.1.1 asclavesdel cambio

-Primera clave: Los procesos de autorreflexion que ha iniciado y que comparte con sus
alumnos, se constituyen en gje dinamizador del cambio en la medida que comienza a sentir
esta experiencia como €l inicio de un proceso que se siente comprometido a consolidar.
Estos procesos se caracterizan porque: Toma decisiones meditadas afirmando: "La mayoria
de las decisiones han sido producto de una meditacién(249:2), anota errores ya que trata de,
“durante €l desarrollo, anotar los errores mas comunes, las técnicas mas apropiadas(248:1), la
metacognicion en e aula la hace operativa pues “esta orientada a resolver precisamente los
problemas que se presentan al dirigir la clase(248:2), e invita a que también reflexionen los
alumnos, por lo que afirma: “se trata de que los muchachos y muchachas inicien una valoracién
de su trabajo, teniendo como €je de comparacion |os resultados obtenidos y 1os propuestos.(250: 3).

-Segunda clave: Esta reflexion contribuye a elevar |a estima en gque tiene su profesiéon con
el caracter ético que le imprime, cimentando mejor la transformacion de sus concepciones
y practicas. Esta profesion se caracteriza porque: Tiene poco impacto en los aumnos al
reconocer gue “los profesores no tenemos capacidad para desarrollar una practica discipuladora.
S6lo transmisores. No tenemos ni influencia ni control sobre el proceso de aprendizaje’ (247.1), y
posee un estilo autoritario ya que "no hay eiemplo en el profesor, menos autoridad moralmente y
ética, y por lo tanto, el alumno no se apropia de nada de lo que €l profesor expresa” (247:2).

-Tercera clave: El crecimiento que ha tenido en cuanto a disefiar la interaccion como
comunicacion en clima de confianza, abre mas posibilidades a procesos de intercambio,
reflexion y autorregulacion de la ensefianza y € aprendizaje.

Esta interaccion se caracteriza porque: Reafirma su carécter democrético y ampliamente
participativo a afirmar: “la interaccién con los alumnos es horizontal” (257:3), expresa
preocupacion para "que participe la mayoria y que los distraidos se integren(258:1), se basa en
trabgjar con las ideas de los alumnos con diversas formas expresando: “ estan participando,
exponiendo sus ideas, las cuales estoy tomando en cuenta...” (259:1), establece roles en los
equipos cuando se dirige a la clase diciendo: “ estas son las responsabilidades que ustedes han
sugerido para e coordinador de grupo’ (258:3), y los alumnos responden con propuestas
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interesantes por 1o que comenta: “ los aportes de los alumnos y alumnas han sido sorprendentes.
Me preocupa la disciplina(151:2). Lafigura 7.102 resume estas claves.

LA

AUTORREFLEXION . PROFE

MAYOR ESTIMA DE

PROFESOR

SION REFLEXION-
AlLITORRFGLI ACIAON

CAMBIOS QUE EXPERIMENTA EL

INTERACCION CON

Figura7.102

INDICIOSDEL CAMBIO

NIVEL DE APROPIACION
DE LOSCAMBIOS

POTENCIALIDADES PARA LOSNIVELES
SIGUIENTES:
REPRESENTACION-ANTICIPACION-
AUTORREGULACION

1lConsidera que las
decisiones que toma se
deben a la reflexion que
realiza. A esto contribuye
que durante la practica,
anota los errores y rediza
una metacognicion
operativa, procurando
también que los aumnos
reflexionen valorando su
aprendizaje(248:1, 2;
249:2; 250:3; 257:1).

-Las filmaciones confirman que anima
alos alumnos a reflexionar, aunque las
actividades para este fin son
insuficientes. Lareflexion larealizaen
los didlogos, pero no se confirma que
la haga fuera de este espacio. Es bien
cierto que analiza los errores y que en
el aula le es imposible reflexionar
pues pierde la concentracién, y a
redlizar este andlisis lo hace desde €l
marco tedrico que ha venido
enriqueciendo pero que ain es
bastante formal.

-Esta representacion promete
convertirse en e de su evolucién,
aungue para que sea més efectiva, aln
ha de mejorar notablemente su marco
tedrico. Fruto de este gercicio es la
anticipacion de actividades reflexivas
gue promueve en e aulay que le dan
algin resultado. Con dlas, é mismo
regula més su préactica y los alumnos
corregulan algunas de sus métodos y
procedimientos de aprendizaje. Su
vision pragmética que le mueve a
obtener resultados rapidos, podria
desanimarle en € futuro, s no logra
evidenciar algunos resultados en el aula.

2Toma conciencia del
poco impacto que su
profesion tiene en los
aumnos, lo que atribuye a
la poca capacidad
discipuladora y a la
imposicién de la
autoridad.(247:1; 247:2).

-En la medida que reflexiona mas, cae
en la cuenta que su gercicio
profesional no lo realiza con la entrega
y preparacion suficiente, criticando la
imposicibn de conocimientos y
procesos en el aula. Como reaccion,
anticipa mecanismos de interaccion
con los que negocia por mayoria los
acuerdos en el aula, incluso superando
sus previsiones de la UD.

-A esta toma de conciencia afiade la
frustracion por la poca acogida
institucional de los cambios como se
vio en los niveles anteriores. Aungue
representa rasgos importantes que ha de
tener su profesion  estableciendo
paralelismos con su actividad pastoral,
lo anterior no parece animarle
significativamente a profundizar la
innovacion.

3.Amplia su idea sobre una
interaccion més
democrética, ampliamente
participativa, con roles
establecidos, dirigida a
trabgjar con las ideas de
sus aumnos que le
sorprenden con sus
aportes(251:1, 2; 257:3;
258:1, 3; 259:1, 2,)

-Su representacion sobre lainteraccidn
la meora sSignificativamente d
comprobar que los alumnos responden
mejor de lo que habia anticipado, lo
gue le anima a avanzar mas en lograr
plena participacion. Trabagja sobre las
ideas aternativas, realizando una
gestion de las mismas apoyado en la
exposicién, argumentacion y debate de
los alumnos.

-Es de interés, a diferencia del resto de
colegas, cOmo su visién de la entrega
gue requiere la ensefianza, como se ha
visto en € nivel anterior, le facilita el
camino para hacer del aula un espacio
democrético donde no trata de no
imponer ningunaidea. Es plausible que,
en adelante, prosiga con esta practica,
aun cuando su espacio profesional no lo
sienta recompensado.




Cuadro 7.63
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4.4.2. Cambiosquerealiza e profesor

a) Per spectivas sobrelaciencia y su ensefianza

INDICIOS DE CAMBIOS EN ENFOQUE
DE CIENCIA

NIVEL DE APROPIACION
LIMITACIONES DE LOS CAMBIO

POTENCIALIDADES PARA PROXIMOS
NIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Mantiene su visiébn de que
ensefiar ciencia es como un
discipulado que requiere total
entrega a los alumnos, con una
perspectiva ética y un eemplo
adecuado(248:1y 2).

-Esta visiéon de la ensefianza
continla siendo influida por su
experiencia pastoral, lo que le
aporta la fuerza ética de la entrega
a los aumnos. Sin embargo, las
expresiones recogidas hacen ver
que ain no ha desarrollado una
representacion amplia y bien
razonada sobre la ensefianza.

-La representacion enriquecida por
su formacién y  experiencia
religiosa, deberd aln enriquecerla
desde una perspectiva didéactica
innovadora, de manera que le
ayude en mayor grado a encontrar
respuestas oportunas  a las
dificultades que se le presentaran
enel aula

2.Muestra interés por mejorar €
nivel de profundidad con el que los
aumnos construyen sus
conocimientos, procurando que
incorporen una nueva practica en
su aprendizaje(249:3; 251:3).

-Este interés por lograr que los
adumnos adopten una nueva
préctica més efectiva para aprender
tiene gran importancia, pues refleja
gque piensa la ensefianza desde la
perspectiva  del aprendizaje,
aunque no tiene claro ain la visiéon
constructiva de éste. Este interés,
sin embargo, muestra vacios
debidos a que su idea de la
ensefianza alin no ha tomado €l
cuerpo necesario.

-Mirando hacia delante, es de
esperar este interés por €
aprendizaje logre mejorarlo alaluz
de una vision de la ensefianza mas
integral. De no lograr esto dltimo,
dificilmente podra sostener lo
primero. De hecho, un rasgo poco
esperanzador es que ni en €l aulani
en otros instrumentos se recogen
dalos en los que insista
explicitamente en las ideas
alternativas de los alumnos.

3.Supera su vision anecddtica de la
ciencia introduciendo situaciones
histéricas sobre  Galileo vy
Aristételes animando a los
dumnos a comprobar  los
conocimientos y a debatir sus ideas
dternativas(253: 1y 2; 255:1).

-Megjora su  idea  anterior,
empleando las referencias
histéricas como estimulos para que
ellos comprueben sus ideas
compardndolas  con las de
Aristételesy Galileo.

-Estos edabones no incluidos en la
UD origina, son respuesta a la

reflexion  que  paralelamente
realizaba en los didogos
visualizando los videos, lo que

sienta un precedente positivo para
gue se comprometa en mayor
grado con este nuevo enfoque. Los
didlogos que sostiene a respecto
con sus alumnos son a entadores.

4.Enfatiza alln més el sentido ético
de la ciencia y la necesidad de
mayor compromiso suyo y de los
aumnos en sus procesos superando
la posicion utilitarista y la falta de
conciencia a respecto a realizar
las actividades de la UD(254:3).

-Este enfoque ético ya presente en
el nivel precedente, da un paso mas
en € compromiso que procura
adoptar con sus alumnos sobre €l
conocimiento  cientifico.  Sin
embargo, aln cuando lo traduce en
agunas actividades, las
filmaciones no registran esta
orientacién al compromiso.

-Este rasgo del conocimiento
cientifico abre una dimension
transformadora hacia e futuro,
producto de sus ideas religiosas
pero también de los did ogos. Hace
falta, no obstante, que este discurso
lo traduzca de manera més directa
y sistemética con sus aumnos, y 1o
aimente de una representacién
més integral sobre el enfoque de la
ciencia

Cuadro 7.64
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Ve la ensefianza de |a ciencia como parte de su accién pastoral con tres cualidades. Ejercer

un discipulado pues: "

la ensefianza es un discipulado y los profesores no tenemos

capacidad para desarrollar una préactica discipuladora. No tenemos ni influencia ni control
sobre €l proceso de aprendizaje”’(248:2), adoptar una actitud ética ya que "no hay g emplo
en el profesor, menos autoridad moralmente y ética’(248:2), y brindar buenos gemplos ya
que "el alumno no se apropia de nadade lo que e profesor expresa’(248:2).

Vincula esta idea con € enfoque ético del conocimiento cientifico que promueve en sus
alumnos reflexionando asi: "Percibo que nuestro interés es utilizar los conocimientos para
nuestro beneficio, por eso creo que desarrollamos las actividades sin una conciencia
explicitada acerca de la ciencia'(254:3).

Procura servirse de gemplos de la historia de la ciencia para lograr la construccion de
conocimientos mediante la comprobacion experimental de sus ideas considerando que:
"deben de profundizar en su préactica”(251:3). Esto le lleva a comprometerse con una gestion
efectiva de las ideas alternativas de sus alumnos, presentandoles las ideas de Aristoteles y
las de Galileo por ggemplo cuando les explica: “ Galileo lo pensd y lo comprob6; en cambio,
Aristételes lo pensd y no lo comprobd”(253:1), y un alumno aporta esta idea: " Aristételes penso,
gue mientras pesaba mas un cuerpo caeria primero, pero é no lo comprobd” (253:2)

b)Laresolucién de problemasy lainteracciéon en € aula

INDICIOSDE CAMBIOSEN LA
RESOLUCION DE PROBLEMASY
LA INTERACCION EN EL AULA

NIVEL DE APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

POTENCIALIDAD PARA LOS
PROXIMOSNIVELES:
REPRESENTACION
ANTICIPACION
AUTORREGULACION

1.Dirige en € aula la realizacion
de problemas abiertos vinculados
a contexto cotidiano de los
alumnos, en los que provoca
debate, combinandolos con
situaciones académicas tal como
lo previ6 en la UD.(255:2;
256:2).

-Esta incorporacién muestra que
ha  modificado  su idea
tradicional, aunque en la
préctica, comparte su préactica
algoritmica con esta vision més
cualitativa.

-Las filmaciones muestran que,
posiblemente por su formacién en
ingenieria y su costumbre, prioriza
faécilmente otras situaciones mas
agoritmicas en las que da gran
importancia a los célculos y no a su
interpretacion fisica. En adelante, le
sera dificil superar esta préctica, a
menos que profundice mas en la
nuevavision de los problemas.

2.Desarrolla € espiritu de equipo
a resolver problemas,
enfatizando en la comprension y
el andlisis; conserva a su vez la
idea de que primero debe
resolver €l problemas para que
los alumnos aprendan a hacerlo
también(256:3; 257:1).

-Combina su idea sobre la
interaccion democrdtica con la
resolucién de problemas, pero
con fuerte predominio de
situaciones algoritmicas. Persiste
su viga idea de que lo
importante es que modele la
resolucién ante sus alumnos.

-Esta préctica democrética en la
discusiéon de problemas, en € futuro,
deber4d  enriquecerla con  una
representacion de los problemas mas
sdlida y con la anticipacion de
estrategias mas reflexivas.

3.Le anima que estd logrando
gue los alumnos se integren més
en la resolucion de problemas y
valoran  reflexivamente  los
procesos, ya que participan mas,
desarrollan  més  curiosidad,
comparan, andizan causas-
efectos, utilizan analogias y
tienen més éxito en encontrar la

-Los problemas abiertos y €l
estilo democrético del debate que
promueve hace que los alumnos
se estimulen més a participar.
Esta sensacion de éxito, sin
embargo, también la comparte
con frustracion cuando no ve
progresos relevantes en ellos.

-Este danimo no sera facil que lo
mantenga, en tanto sus alumnos se
resisten a sistematizar estos procesos
reflexivos y de debate al encontrar
dificultades que no logran resolver. Al
respecto, es de esperarse que
profundice més en e aspecto
didactico de los problemas, para salir
d paso del desanimo ante estas
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solucién(257:1; 258:1; 262:2).

resistencias.

4.Se anima pues en agunas
clases practica una relacion
democrética horizontal, logrando
que participen la mayoria de
aumnos argumentando sus ideas,
pero en otras siente que la
interaccién es superficial y no
llega a ser comunicacion(258:2 y
3; 259:1; 260:1y 2).

-El nuevo edtilo de interaccion
que aplica le anima porque
estimula a los aumnos. Sin
embargo éstos parecen caer en
cierta rutina por las formas de
trabajo en grupo, lo que hace que
el profesor se preocupe por los
gue no participan y por superar
las deficiencias que se dan en €
funcionamiento de |os grupos.

-Esta representacién parece tener
bastante solidez en tanto se plasma en
una actitud muy respetuosa Yy
democrética de su parte en el aula. Le
falta alin enriquecerla de manera que
pueda anticipar medios para atender a
ladiversidad que se daen su aula.

5.Se muestra especiamente
preocupado por lograr el trabgjo
en equipo, la comunicacién en el
aula y procesos de
retroalimentacion 'y regulacion
mutua, animando a los alumnos a
que aprendan a verbalizar sus
ideas y diversificando las formas
de interaccion(261:3; 262:1y 3;
260:3).

-Estos  procesos complgos,
procura desarrollarlos, pero la
complejidad del aula lo supera,
en tanto no logra conectar con
los aumnos que tienen mayores
dificultades. Su interés en que
verbalicen, anima a hablar a
muchos de los aumnos,
introduciendo algunos cambios
en las formas de interaccion,
aunque siempre prefiere que
hablen primero los mejores
alumnos.

-Esta representacién que le hace
interesarse por los aumnos con
problemas, no va acompafiada de la
anticipacion de medidas didéacticas
apropiadas para la diversidad, por lo
cual facilmente podria frustrar sus
esfuerzos en adelante. Su
preocupacion por la eficiencia ante €
investigador que filma sus clases 'y su
costumbre hacen que busgue "quedar
bien" con las respuestas de estos
alumnos.

6.Al reflexionar sobre € trabgjo
en grupos toma conciencia de sus
deficiencias y de que debe
brindarles més apoyo, orientando
especia mente a los
coordinadores(261.:4).

-Las dificultades que encuentra
al aplicar las actividades y las
resistencias y malos habitos de
los alumnos, le hacen caer en la
cuenta que ha de apoyarles mas.
La fata de tiempo le impide
concretar reuniones con los
coordinadores para mejorar estos
procesos.

-Los malos h&hitos de los aumnos
piden de é mayor seguimiento a cada
grupo, lo que suele redlizar en cada
clase. Sin embargo, € nimero de
aumnos y la corta duracion de las
clases le cansan y desaniman en este
esfuerzo. En adelante es muy dificil
que logre afinar estos procesos, de no
contar con € apoyo didactico
necesario o del trabao con un
colectivo de profesores.

7.Redliza un contrato didéactico
en € aula, promoviendo la
reflexién, la representacion de
objetivos, la vaoracion, la
formulacién de propuestas y €l
monitoreo en e cumplimiento
los objetivos de | a UD(262:4 y
5).

-Al redlizar este contrato es
notable su esfuerzo para que
todas las ideas sean discutidas y
tomar acuerdos por mayoria. Su
respecto a estos aportes llega a
extremo de tomarlos al pie de la
letra aunque contravengan los
propdsitos de lainnovacion.

-Esta representacion del contrato
didactico la asume en doble partida:
por su parte se compromete ante los
aumnos a asumir responsabilidades
concretas, por parte de ellos, les anima
a hacer 1o propio. EI monitoreo que
realizay los relativos éxitos que logre
tener en adelante con &, le animarén a
mejorarlo.

Cuadro 7.65

El profesor mejora levemente su representacion sobre |os problemas, incorpora situaciones
abiertas cualitativas combinadas con actividades tradicionales. Animado por la experiencia
escribe: "Los estudiantes respondieron y opinaron sobre sus propuestas a problemas abiertos a
como esperaba. Estoy contento(255:2). Incorpora en estas actividades la dimensién social  del
aprendizaje, €l debate y € trabagjo en equipos orientando por ejemplo: “Comparte tus
resultados con tus comparfieros de equipo” (256:2).

Con agunas situaciones historicas contribuye a que los alumnos comparen sus ideas con las
de Gdlileo y las de Aristételes, como cuando dialoga con los alumnos asi: “P: Muy bien,
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¢por qué es importante esto?. A: Aristoteles penso, que mientras pesaba mas un cuerpo caeria
primero, pero é no lo comprobd” .(253:2).

Mejora la resolucion de problemas incorporando estrategias propias de la cienciaindicando
gue “ esa curiosidad de aprender, alin esta incipiente” (257:1), provoca andlisis y comprension
por lo que afirma: “ deben de profundizar en su préctica, desarrollar la comparacion, el andlisis
de causa y efecto y la analogia, formalizando su pensamiento” (258:1), y resuelve problemas en
la pizarra por lo cual afirma "Se trata de compartir cdmo yo resuelvo los problemas, viendo
como se resuelven, los estudiantes elaboran su técnica, y luego la aplican” (257:1)

Perfecciona su idea sobre la interaccion centrada en la comunicacion, estableciendo
vinculos incluyendo estos componentes. Establece una relacién horizontal por emplo a
expresar: “la clase fue democrética, aunque le falta, y la interaccion con los alumnos es
horizontal” (258:3), se interesa por establecer una comunicacion franca en el aula por lo que
trata de " que participe la mayoria (259:1),... estan participando, exponiendo sus ideas’ (260:1).

Utiliza el debate orientdndoles: "Recuerden que lo importante es saber hacia donde
vamos(261:2), y que “ al plenario tenemos que llegar para que logremos discutir, convencer a los
demas’ (260:2) , y negocia un contrato didactico en cuatro momentos. propone objetivos y
metodologia, los discuten en grupos, en plenario asumen acuerdos por mayoria, y
monitoreay valoran en conjunto el proceso.

En las filmaciones toma conciencia de las debilidades reaccionando ante la rutina del
trabajo en grupos proponiéndose “ introducir otras formas de participacion” (260:3), frente a
las distorsiones del trabajo en grupos les ayuda, atiende alos coordinadores negociando con
toda la clase sus funciones por lo cual dice: "Estas son las responsabilidades que ustedes han
sugerido para € coordinador de grupo(259:3), y toman acuerdos para afianzar nuevas
précticas animandoles asi: "Es importante que valoremos el trabajo que estamos haciendo(261: 3)

c) Catalizadores del cambio: El plan deformacion y la reflexion

POTENCIALIDAD PARA LOS

INDICIOS DE CAMBIO PROXIMOSNIVELES:

EL PLAN DE FORMACION
YLA
REFLEXION

NIVEL DE APROPIACION DE LOS
CAMBIOS

REPRESENTACION
ANTICIPACION |
AUTORREGULACION

1.Le facilita la reflexion, anotar
los errores y las técnicas que le
dan resultado en e aula d
aplicar la UD, lo que le permite
mejorar su  planificacion y
representar mejor los escenarios
que pueden darse en el aula. Sin
embargo también reconoce que
no tiene  tiempo para
reflexionar(249:1; 250:1; 250:2;
251:1).

-Esta idea que pretende llevar a
efecto no logra sistematizarla por
tener muchas horas de clase y poco
tiempo para reflexionar. Por tanto,
en cierta medida le ayudan a
planificar mejor representando y
anticipando de mejor manera la
ensefilanza, pero con  pocos
cambios relevantes. Asi, es
interesante ver que es € Unico
profesor que no se compromete a
introducir ~ cambios en las
actividades didécticas.

-Esta reflexion es aln bastante tedrica,
por lo que tiene poco impacto en sus
cambios, lo que confirma e hecho de
que no alude a redizar cambios en la
UD. Su fdta de tiempo, el contexto
profesional poco gratificante hacen
que, ain teniendo claras las pistas
tedricas de su practica, su
compromiso sea tempora, con las
"filmaciones’, y no con continuidad
delainnovacion.

2Incentiva la reflexion y
autorregulacion en sus alumnos
aplicando actividades de la UD
orientadas a que valoren sus

-Esta reflexidn que promueve tiene
algunos resultados en los alumnos,
aunque también muestran
resistencia a redlizarla. El impacto

-En e futuro es importante que
sistematice esta préactica, en la medida
que logre fortalecer su propia
reflexion, haciendo de ella un
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progresos en el
aprendizaje(261:2 y 3).

de las mismas, a no ser
sistematizado, es poco
significativo.

gercicio constante en su profesion y
ene aula

3.Rediza metacognicién en
forma operativa en € aula a
aplicar la UD para resolver las
situaciones que se le
presentan(249:2).

-Esta reflexion sobre lo que va
haciendo la refiere a situaciones
muy concretas del aula, por lo que
no tiene impacto en aspectos mas
sustantivos.

-Esta reflexion en la accidn le es
dificil realizarla por cuanto siente que
le impide una gestion agil del aula. En
adelante, la meditacién que afirma
hacer, debera centrarla mas en los
aspectos didacticos sustantivos, para
lo que ha de encontrar tiempo y
condiciones contextuaes y
profesionales propicias.

4 Aunque no se recogen
referencias directas sobre su
vision de plan de formacion,
sus actitudes e inquietudes
mostraron que asumid éste
como un espacio fundamental
para reflexionar sobre el disefio
didéctico de actividades y su
aplicacion en el aula.

-Esta representacion le ayuddé a
aprovechar los espacios de didlogo
para prepararse, aunque Sus
multiples ocupaciones hicieron que
postergara algunos encuentros y en
otros casos éstos no pudieran
darse.

-Las dificultades que se dieron para
que participara asiduamente en los
didlogos expresa una tendencia a
cumplir simplemente con
responsabilidades contraidas, mas que
para aprovechar a maximo este
espacio de formacion. Tampoco
expreso su interés, como en el resto de
casos, de ayudar reflexionar a otros
profesores sobre los  cambios
didacticos.

Cuadro 7.66

El profesor gercitalareflexion a compartir lavisualizacion de las clases filmadas 1o que

LOSCAMBIOSY SUSINTERACCIONES

v

LA CIENCIA Y SU ENSENANZA

pocainfluencia

DIMENSION ETICA DEL CONOCIMIENTO

CIENTIFICO
Y DE SU COMPROMISO ETICO

PROFESIONAL CON EL DISCIPULADO
EL APRENDIZAJE HA DE COMPROMETERSE
CON LA COMPROBACION COMO HIZO

pocainfluenciaen

CAMBIOSEN
RESOLUCION DE

GALILEO
A

pocaincidenciaen

CAMBIOSEN
INTERACCION EN EL

PROBLEMAS

PROBLEMAS TRADICIONALES

PROCESOS DE LA CIENCIA: EL

SITUACIONES ABIERTAS -
CONTEXTUALIZADAS
COMBINADAS CON

INCORPORA ALGUNOS

DEBATE, TRABAJO EN
EQUIPO, LA CURIOSIDAD,
COMPRENSION, ANALISIS.

CAMBIOSEN REFLEXION Y PLAN DE

FORMACION

REFLEXION SOBRE LAS FILMACIONES

LE AYUDA MEJORAR ENSENA,NZA
SIN TIEMPO PARA REFLEXION
INDIVIDUAL.

NO CRITICA NI REFORMULA
ACTIVIDADES.

AULA

PROMUEVE INTERACCION
HORIZONTAL Y
COMUNICATIVA.
PROMUEVE INTERCAMBIOS,
REFLEXION, PARTICIPACION,
VALORACION,
AUTORREGULACION
DIVERSIFICA INTERACCION,
APOYA TRABAJO DE GRUPOS,
NEGOCIA CONTRATO
DIDACTICO Y SE APOYA EN
SUS APORTES

Figura7.103




441

produce en @ tres procesos de interés. Reconoce los errores y las técnicas exitosas por 1o
que se propone “ durante el desarrollo, anotar |0s errores mas comunes, las técnicas mas
apropiadas’ (249:1), mejora la representacion de las expectativas de sus aumnos al afirmar
“ es necesario tener una buena idea de lo que sucedera y prever las posibles variantes’ (250:1), y le
proporcionan elementos para autorregular la planificacion didactica.

Fuera de este espacio le es dificil reflexionar ya que “no hay tiempo para una reflexion
profunda (249:3; 251:1); se le dificulta también reflexionar mientras desarrollala UD, por lo
que esta "metacognicion durante el desarrollo de la clase es operativa” (249:2).

Contradictoriamente desarrolla en € aula actividades orientadas a promover la reflexion y
corregulacién animandoles asi: "Recuerden que lo importante es saber hacia donde vamos, no
pueden empezar a cambiar, si no saben hacia donde van air"(261:2). Lafigura 7.103 recoge una
sintesis de |os cambios analizados.

4.4.3.Los Sujetos del cambioy las formas de comunicacion del cambio:

Los sujetos del cambio: Como se muestra en la figura 7.104, € profesor se ve como €l
principal sujeto de cambio desarrollando capacidad discipuladora (248:1) con su gjemplo
(248:2), manteniendo disposicion a cambiar (250:1), proporcionando explicaciones y
ayudas a sus alumnos (252:1; 259:2). En respuesta, sus alumnos deben construir.

Aprendizagjes (249:2) profundizando su practica (251:2 y 3), participando (259:1; 254:1)
con aportes (252:2) y comprobando sus conocimientos como hizo Galileo(253:1y 2). Estos
cambios requieren de otras mediaciones de los grupos (260:1; 261:1,4y 5; 262:4; y 257:3),
de los coordinadores(259:3) y de las formas de comunicacion en € aula (260:3). Y no podia
faltar su propio contexto que le ha de facilitar condiciones (249:1: 251:1).

LOS GRUPOSDE LOSALUMNOS LOS COORDINADO
TRABAJO CONSTRUYEN RES DE GRUPO
X APRENDIZAJES
INTEGRANDOSE PROFUNDIZAN PRACTICA SACAN ADELANTE
HABILIDAD PARA COMPRORANDO TRABAJO
TRABAJAR EN EQUIPOS
VERBALIZANDO IDEAS ayud%do a orientarflo a!
N EL PROFESOR
privilegipndo
LASFORMASDE
COMUNICACION EN EL CAPACIDAD EL CONTEXTO DEL
AULA — DISCIPULADORA. PE— PROFESOR
HORIZONTALES DANDO EJEMPLO.
VARIANDOLAS EXPLICANDO Y DANDO DANDO FACILIDADES
EVITANDO RUTINA AYUDAS. Y TIEMPO.

Figura7.104

Mapa linguistico del cambio: Entre las palabras claves que utiliza el profesor con mayor
frecuencia estan: relativas a la interaccion - "espiritu de equipo”, "amplia participacion®;
relativas al aprendizaje - "construccién de conocimientos', "comprension - anélisis’; relativas




442

al profesor y su ensefianza - " dar gjemplo, "interés en cambiar"”, "comunicacion”, "modelizar”.
Lasfiguras 7.105y 7.106 resumen estas expresiones.

Estas palabras claves nos indican que € profesor ha ampliado su compromiso con los
cambios en su relacion horizontal con los alumnos con base a las ideas dternativas, asi
como su vision constructiva de la ensefianza 'y e aprendizaje, enfatizando € sentido ético -
religioso. Queda mas desdibujado su compromiso con lareflexion'y e enfoque de ciencia

INTERACCION REFLEXION FORMACION
Aportes de alumnos me
sorprenden(252:2). Hago metacognicién operativa
Busco atraer su atmcic?n(25,2:2). & end aSIa(249:2§). Utilizo los didlogos para
Procuro una comunicacion No tengo tiempo para reflexionar reflexionar sobre
CeetE By aprofundidad(249:3; 251:1). filmaciones.
Intento participen Igmayorla(2§9: 1). Planifico situaciones del l@———  Critico mi ensefianza
Respondo a solicitud de mas :o‘ntri buye aula(250:1). Me propongo mejorar
&yUdax(259:2). a Medito decisiones(250:2).  promueve metodos.

Designan y apoyo a coordinadores de Ensefio aaumnos a valorar su
I PREEAER AR, trabaj0(251:3; 261:3).
Exponen ideasy |as tomo(260:1; 262:1)
Invito a que convenzan,
argumenten(260:2).
Busco formas diversas de
interaccion(260:3).
Oriento que representen objetivos del
cambio(261:2).
Ensefio avalorar interaccion(261:3).

Iefiilita

CIENCIA - ENSENANZA

le ayudaa mejorar

Hacer discipulado por € ejemplo
parainfluir(248:1y 2).
Anoto erroresy técnicas
exitosas(249:1).
Alumnos construyen
conocimientos procurando nuevas
précticas(249:3; 251:2).

Me solicitan explicaciones(252:1).

PROBLEMAS

Interés por problemas abiertosy
académicos(255:2; 256:1).
Expresan y debaten ideas al

resolverl0s(256:2).
Espiritu de equipo a resolverlos(256:3).

s P Insto a comprobar como
Comprension y andlisis(256:3). Galileo(253:1).
Comparto resolviendo para que los Estoy consciente de pocos cambios
imiten(257:1). en enfoque de ciencia(254:2).

Més integracion, interés, curiosidad y
eficiencia(257:1).
L es acompafio en resolucién(257:3).
Valoran su trabaio con problemas(258:1).

Sin conciencia de participacion en
laciencia, solo interés en utilizar
conocimientos(254:3).

Figura 7.105

El profesor da especial interés a lenguaje como medio clave para provocar cambios en las
ideas de los alumnos razén por la que insiste en que es "deseable que los estudiantes pudieran
verbalizar sus ideas de una manera mas precisa” (262 1), |0 que concreta en que : Expongan sus
ideas alos demés, las discutan y argumenten y convenzan.

Lafigura 7.106 indica las expresiones mas frecuentes que utiliza con relacion a cambio en
distintos &mbitos.

En continuidad con lo que ya se dijo en €l nivel anterior predominan también expesiones en
tercera persona o impersona como por gemplo, “ que participe la mayoria” (259:1) , “ se trata
de que los alumnos inicien una valoracién de su trabajo” (251:3), “no hay eemplo en €
profesor...” (248:2). Y a referirse directamente a cambio las expresiones son aln méas




LOSALUMNOS
—»

-Exponen ideas.
-Amplia participacion.
-Valoran aprendizaje.
-Mayor integracion.
-Espiritu de equipo.

>

EL APRENDIZAJE
-Construyen conocimientos.
-Profundizan su practica.
-Comprueban conocimientos.
-Comprension, andlisis.

-Vaoran su trabgjo.

A ——»

LA ENSENANZA

-Hacer discipulado.

-Dar gemplo.

-Impactar en aprendizaje.

-Interés en cambiar.

-Sin tiempo para reflexionar a profundidad
-Ayudaagrupos.

-orientar coordinadores

EL PROFESOR—)»
-Comunicacién horizontal.

-Modelizar para que imiten los alumnos.
-Variar formas de interaccion

abstractas. “estar dispuesto a cambiar” (250:1), 0 bien, “se tiene que estar dispuesto al
cambio” (254:2). Como ya se dijo, esto puede indicar falta de compromiso con cambios
concretos en lainnovacion. La figura 7.107 indica ideas de cambios realizados, en marcha
0 por hacer.

-Lameditacion le llev6 atomar decisiones(250: 2).

-Le sorprenden los aportes de sus alumnos a contrato didactico(252:2; 263:1;
262:5).

-Seinteresaron por problemas abiertos(255: 2).

-Tomaron concienca de deficiencias eln trabajo(261: 4).

v
-Tomaerroresy técnicas en el aula paramejorar planificacion(249:1).
-Hace metacognicion en el aula de tipo operativa(249:2).
-Construyen conoci mientos(249:3).
-Prevé lo que sucederaen e aula(249:3).
-Valoran trabajo en el aula(251:3; 258:1).
-Comprueban |os conocimientos como Galileo(253:1).
-Comparten sus ideas(256:2).
-Aprenden atrabajar en equipo(256:3).
-Comparten laresolucion de problemas(257:1).
-Discuten y eligen coordinador de grupos(259:3).
-Fxnnnen ideac a lns Ademas 260 1) #

CAMBIOSREALIZADOS

CAMBIOS EN PROCESO

-Hacer discipulado(248:1).

-Dar gjemplo que convenza a alumnos(248:2).

-Tiempo para poder reflexionar a profundidad(251:1).

-Consciente de que le fatan realizar cambios(254:3).

-Consciente de que debe con |os alumnos participar activamente en la ciencia,

no solo utilizar los conocimientos(254:3).
-Dar més explicaciones alos dumnosy acompafiar alos grupos cuando
resuel ven actividades problémicas(257:3).

CAMBIOSPOR REALIZAR

-Avanzar hacia interaccién comunicativa profunda(258:2).
-Lograr mayor participacion(259:1).

-Que logren convencer argumentando susideas(260:3).

-Que aprenan a anticipar |os cambios que han de realizar(261:2).
-Han de aprender a verbalizar con mas precision(262:2).

Figura7.107

4.1.4.Causas, obstaculizador esy dinamizador es de su evolucion

L as causas de los cambios: El profesor reconoce varias causas que provocan cambios en é
y en sus aumnos y que se resumen en la figura 7.108. Ve la causa fundamental en su
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capacidad discipuladora, pues de lo contrario “ es una interaccién impuesta y no hay placer en
ello” (248:2). De €ella se deriva la relacion horizontal(248:2), ya que “necesitan
acompariamiento en la resolucion de problemas y en actividades’ (257:3; 261.4). La

metacognicién operativa también le ayuda a autorregular ya que “esta orientada a resolver
precisamente |os problemas que se presentan” (249:2; 250:2).

CAUSA DE CAMBIOS CONJUNTOS
f CONTRATO DIDACTICO j
CAUSASDE CAMBIO CAUSASDE CAMBIO
EN EL PROFESOR > EN LOSALUMNOS
CAPACI INTERAC META COMUNICA METACOGNI
DAD CION COGNI CION CION SOBRE
DISCIPULA HORIZON CION HORIZONTAL APRENDI
DORA TAL OPERA ZAJE
TIVA
EEMPLO <4—P <» VERBALIZAN 4P
PROMUEVE RESOLVER RAZONAN PROFUNDIZAN EN
QUE Y RESPETA SITUACIONE ARGUMENTAN SU PRACTICA
ARRASTRE A IDEAS SDEL AULA IDEAS
SUS AYUDASA
ALUMNOS GRUPOS

Figura7.108

A los alumnos les ayuda a cambiar la comunicacion y amplia participacion que se dé en el
aula, por lo que procura que ” la interaccién con los alumnos sea horizontal"(258:3; 259:1),
verbalicen sus ideas(254:1) y las razonen y argumenten en publico(256:2). Reconoce por
ello “que los estudiantes pudieran verbalizar sus ideas de una manera mas precisa, pero ain les
falta préactica. Este es uno de los aspectos futuros a desarrollar” .(262:1). Al hacer metacognicion
sobre su aprendizaje(251:3; 258:1) profundizan en su préactica(261:3) y comprueban sus
conocimientos como los cientificos(253:1 y 2; 255:1). El contrato didactico contribuye a
gue ellos cambien su manera de aprender(259:3, 262:4 y 5; 263:1) pues constata “ que estan
iniciandose en la practica de aprender constructivistamente” .(261:4).

Obstaculos, resistenciasy facilidades

El profesor comparte € eficientismo institucional preocupado por “desarrollar todo el
material” (249:1), por 1o que resiste a dar tiempo suficiente para €l aprendizaje. Ve en la
indisciplina un peligro para “interrumpir” (252:2) e cumplimiento de las actividades
programadas. Para avanzar en los contenidos suele “explicar con detalle” (252:1; 259:2) 0
resolver problemas para que ellos o imiten(257:1).

El contexto profesional con recargo de trabgo, problemas familiares y poco tiempo
disponible es un obstaculo que le hace resistir a una planificaciéon innovadora, por lo que
afirma: “...s en la casa no hay problemas, sino, todo se cae y uno se limita a improvisar...S te
acostumbras a improvisar, te volvés experto y e plan de clase es una carcel” (249:1). Esto le
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dificulta reflexionar indicando: “ La dificultad que tengo, el tiempo, no hay tiempo para estos
menesteres. La vida es una carreta en bajada” (251:1).

Su vision utilitaria del conocimiento cientifico le obstaculiza planificar actividades
interesantes por lo que se autocritica afirmando: “ nuestro interés es utilizar los conocimientos
para nuestro beneficio, por eso creo que desarrollamos las actividades sin una conciencia
explicitada acerca de la ciencia” (254: 3).

Frente a estos obstaculos y resistencias la facilidad de su vision ética de la profesion da
especia relevancia a gemplo (248:1y 2), ala comunicacion y participacion democrética
(256:2) de los aumnos como o reconoce a evaluar un video: “la clase fue democrética,
aunque le falta, y la interaccion con los alumnos es horizontal (258:3). Esto le ayuda a anticipar
con facilidad que los alumnos aporten, verbalicen, argumenten, contrasten sus ideas (260:2;
262:1; 261:4, 263:1; 252:2) y valoren su aprendizaje corregulando(251:3).

4.45.Instrumentos de la evolucion, actuacion del profesor y del investigador y
retroalimentacion del plan de formacion

Losinstrumentos del cambio: La aplicacion en € aula de la unidad didactica contribuyo
a que anticipara las condiciones necesarias , gercitara la metacognicion operativa para
mejorar decisiones, aplicara €l enfoque ético de la profesion, su visién comunicaciona y
democratica de la interaccion, comprobara la aceptacion de sus alumnos a la innovacion y
experimentara de cerca las ideas de los dumnos y las dificultades para negociar los
significados de la ciencia.

La filmacion de sus clases y la reflexion individual y compartida realizada en los didlogos
le motivaron a prepararse megior y a incentivar mas a sus aumnos. Las reflexiones
compartidas con el investigador fueron e momento privilegiado para su toma de conciencia
en cuanto a Comprender mejorar los procesos de interaccion , asumir los logros y las
dificultades que se le presentaban; asi, por jemplo, se sintié sorprendido por los aportes
gue los dumnos dieron a los objetivos de la UD y explica: "Los estudiantes respondieron y
opinaron sobre sus propuestas a problemas abiertos a como esperaba. Estoy contento” (255:2), y
en otro lugar indica: “ Los aportes de los alumnos y alumnas han sido sorprendentes’ (252: 2).

En los did ogos sobre |as filmaciones también reflexiona sobre susideas y actitudesy las de
sus adumnos animandose ante los éxitos por 1o que afirma "Hay entusiasmo por la clase”
(261:1), y decepcionandose por la tardanza en obtener resultados cuando indica: "la
interaccién se queda superficial, no es una comunicacion, sino un ruido sordo(258:2); o cuando
escribe: "Pésima comunicacion. No hay manera, bajo estas circunstancias de saber 1o relacionado
al aprendizaje, no hay retroalimentacion(262: 3).

Actuacion del profesor: El apoyo que encontrd en los did ogos no fue aprovechado por é
por dos razones. QU asistencia irregular para entregar las valoraciones escritas sobre las
clases y participar en las sesiones de didogos, y su actitud poco critica a referirse poco a
cambios que debiera introducir en las actividades.

Para las filmaciones en €l aula no cont6 con apoyo institucional para ubicar |os periodos de
clase con doble fondo de tiempo para facilitar la interaccion. Organizo las clases de 45
minutos entrecortando actividades didéacticas, 1o que produjo discontinuidades en el
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proceso. En las filmaciones se produjeron dos expresiones importantes: Curiosidad e
interés de otros colegas por conocer la experiencia 1o que promovié e liderazgo del
profesor, no se le presentaron las tensiones que previo destacandose por su gran dominio de
la gestion del aula, buen nivel organizativo y ambiente de receptividad, negociacion y
apoyo hacia sus alumnos.

En los didlogos sobre las filmaciones modificd en parte su vison anterior sobre la
innovacion a comprobar que los aumnos respondian positivamente a su propuesta
didactica, desalentandole la lentitud de esta respuesta. Al mantener su idea sobre €
caracter utopico de la innovacion, justificaba sus dificultades y resistencias. Finamente, €l
poco tiempo disponible para planificar y la falta de estimulo institucional le impidieron
reflexionar con mayor profundidad, por lo que a concluir la investigacién no dio
continuidad a la innovacion en todas sus dimensiones. Un afio después decidié dgar la
docencia al recibir una oferta de tiempo completo para trabajar como ingeniero.

La actuacion del investigador: Estas actitudes nos ayudaron a cuestionarnos y reflexionar
sobre la propuesta de formacion. Aunque nos hizo dudar en cierto momento sobre la
pertinencia del plan de formacion, la reflexion nos ayud6 a sostener y reforzar algunos
aspectos de esta propuesta. La congruencia de nuestras actitudes, de la metodologia y
procedimientos utilizados, nuestra actitud receptiva y flexible ante sus planteamientos, la
comprension de sus limitaciones y e "contagio" de nuestra experiencia persona fueron
algunas estrategias que contribuyeron a que se animara a avanzar en € marco de sus
posibilidades.

Nuestro temor a estar ante una innovacion terminal nos hizo comprender la diversidad que
tienen los profesores de ciencias y laimportancia que tiene tomar en cuenta lainfluencia de
su historia previa, de sus condiciones familiares y profesionales, de las creencias religiosas,
y de los estilos de personalidad.

Retroalimentacion del plan de formacion

Algunas lecciones aprendidas en este contacto con € profesor contribuyen a ampliar €l
referente tedrico - préctico de esta propuesta en |os aspectos siguientes:

-La importancia que tiene adaptar € enfoque, contenido y metodologia a la realidad que
presenta el contexto nacional, local y personal.

-Es necesario considerar los condicionamientos al cambio que presenta cada profesor con
su historia previa, su contexto, creenciasy expectativas.

-Comprobamos el caracter complgjo y dialéctico de los cambios a fundirse creencias
arraigadas con ideas nuevas y forjando representaciones en las que conviven € pasado, €l
presentey el futuro del profesor.

-Finalmente aprendimos a superar la "ingenuidad del cambio precoz' muy comdn en otros
estudios, a comprender la distancia que suele darse entre la formacion de nuevas
representaciones mentales y el cambio préctico en medios didacticos y en el aula. Esto nos
evidencia que es preciso dar mayor relevancia a estos Ultimos niveles en los que el profesor
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ha de gustar debidamente los medios didécticos y précticos a la representacion
enriqueciendo éstaasu vez.

INSTRUMENTOS DE MAYOR IMPACTO EN EL CAMBIO

APLICACION DE LA UNIDAD DIDACTICA
FILMACIONES DE CLASE Y REFLEXION INDIVIDUAL Y COMPARTIDA REALIZADA EN LOSDIALOGOS

contri buyeron#os cambios en

ACTUACION DEL PROFESOR

ASISTENCIA IRREGULAR
ACTITUD POCO CRITICA SOBRE SU ACTUACION
ASISTENCIA IRREGULAR
SIN TENSIONESEN EL CENTRO
DOMINIO EN LA GESTION DEL AULA
CIERTA INDIFERENCIA Y CONSIDERAR UTOPICO EL ENFOQUE
FALTA DE CONDICIONES PROFESIONALES

influyélen la

ACTUACION DEL INVESTIGADOR
CUESTIONARSE SOBRE: PERTINENCIA DE INNOVACION
CONGRUENCIA DE ACTUACION, CONTENIDO, ENFOQUE Y METODOLOGIA
UTILIZADA
TEMOR DF LINA Il\Ich)\/A(‘.I(’)N TFRMINAI

RETROALIMENTACION DEL PLAN DE FORMACION -
LECCIONES APRENDIDAS

ADAPTAR ENFOQUE, CONTENIDO, METODOLOGIA AL CONTEXTO
NICARAGUENSE
CONTAR CON LOS CONDICIONANTES DEL CAMBIO
COMO SE FUNDEN CREENCIAS MAS ARRAIGADAS CON NUEVAS IDEAS
SUPERAR INGENUIDAD DEL CAMBIO PRECOZ

Cuadro 7.109
4.4.6.Algunas preguntas finales y primeras respuestas

-¢Qué papel juegan en los cambios del profesor sus creencias y experiencias religiosas?.
Los datos muestran, que a medida que avanza en la formacién incorpora en sus creencias
nuevas ideas sobre la ciencia, la enseflanzay € aprendizge. Més que renunciar a €llas,
parece potenciar aquellos aspectos mas coincidentes con € enfogque constructivista como
son, la comprension del que aprende y la creacion de condiciones favorables a la
comunicacion y la negociacion de ideas. Posiblemente, su interés por € discipulado y la
transparencia de su practica ante los alumnos, encuentran soporte en estas creencias y
experiencias pastorales.

-¢Como explicar que & profesor promueve la reflexion de los alumnos sobre el aprendizaje
con actividades, mientras é no logra sistematizar la reflexion? Esta paradoja, segun los
datos indirectos recogidos, podria tener varias explicaciones. tratd de cumplir forma mente
con las exigencias de la UD incorporando en ella actividades reflexivas, no enfrenté a
fondo la reflexion por temor a sentirse comprometido en una experiencia de la que duda
pueda tener éxito y reconocimiento ofreciendo en cambio a sus alumnos actividades que si
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les pueden ayudar a cambiar; pareciera entender que lareflexion tiene sentido, no tanto si é
lahace, como si logra que los dumnos lareaicen en e aula

-¢Hasta qué punto su vision de la ciencia la amplia e influye en los demas ges de
actuacion en el aula? Como é lo reconoce, no logra tener cambios significativos a
respecto més alla del enfoque ético y algo negativista del conocimiento cientifico. Y a pesar
que en el disefio didactico no anticipd actividades con enfoque histérico, logra en el aula
incorporar agunos de sus rasgos, superando el ssmple relato anecddtico. Este enfoque ético
y comprometido podria influir veladamente en su interés para que los adumnos se
comprometan con un nuevo estilo de aprendizaje, y también en la interaccion
comunicacional detipo horizontal y colaborativa

4.4.7.Comparando la evolucion de los cambios del profesor con las valoraciones de sus
alumnos

Los aumnos del profesor valoraron por escrito su experiencia (Anexo 11-37). De sus
aportes presentamos en € cuadro 7.67 una muestray en lared sistémica de lafigura 7.110,
Se resumen sus principales 0gicas.

"Las cualidades que he desarrollado son de poder trabajar en grupo con mis compafierosy
expresarme con ellos' (Anexo I1-37: Alumno - A - 4a, P4)

"Yo he aprendido a resolver problemas mas facilmente. Ahora acostumbro leer mas sobre el temay a
veces busco otros libros' (Anexo 11-37: Alumno - B -2, P4)

"Bueno, creo que primero analizan el problema y después lo debaten en conjunto para tener una
misma respuesta’” (Anexo 1-37: Alumno - C - 8, P4)

Cuadro 7.67

Enlafigura7.111, sobre esta basey los perfiles de profesor referidos en e Anexo | del CD-
Rom correspondiente a primer nivel de andlisis (Capitulo V1), se comparan con las
valoraciones dadas por los alumnos. De esta comparacion puede deducirse 1o que sigue.

Con respecto al enfoque historico, aln cuando € profesor no |o incorpora sistemati camente
los dumnos se sienten animados al ser comparados con € de los cientificos. En la
resolucion de problemas ambas partes coinciden, resaltando los alumnos su interés por las
ecuaciones y formulas sin destacar las situaciones contextualizadas. La interaccion en €l
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MOTIVO A APRENDER Y A ESTUDIAR

- ANIMABA A HABLAR Y DETECTAR ERRORES
ACTUACION DEL
PROFESOR g
EXPLICA MEJOR EN LA CLASE
PROVOCA REFLEXION, COMPARA CON CIENTIFICOS
MEJORAN AGILIDAD PARA PROBLEMAS, ANALIZAN
PERCEP APRENDEN TRABAJO EN GRUPOS, MAY OR ESFUERZO
CION ANALIZAN, REFLEXIONAN MAS
ACTUACION
DE LOS q DE ELLOS I APRENDEN A EXPONER IDEAS, DEBATIRLAS

EN EL PROCESO

SE PIERDE MUCHO TIEMPO EN GRUPOS POR LO QUE

ALUMNOS ALGUNOS PREFIEREN TRABAJAR SOLOS
SOBRE SE EXPLICAN ENTRE ELLOS
EL INDAGAN MASY DFRATEN SOI LICIONFS
PROCESO
DE LA CIENCIA - LOS CIENTIFICOS: Trabajo de cientificos

es dificil, aprendemos lo que ellos han desarrollado, han
desarrollado la ciencia, investigan todo el tiempo, mucho se
APLICA esfuerzan, elaboran muy bien e conocimiento, ayudan a la

sociedad, aprenden en aula aresolver problemas como ellos.
CION SOBRE LOS
—» IEDJREOSCDE%(ESDTI'EE —# RESOLUCION DE PROBLEMAS: Leen, analizan
- reflexionan problemas, determinan datos, encuentran ecuaciones
FORMACION . : .
- férmulas, consultan a profesor - amigos, resuelven situaciones.

INTERACCION: Lesinteresa continuar a varios porque
exponen ideasy las discuten, algunos prefieren combinar con o
anterior o lesdaigual.

Figura7.110

aula para ambas partes se centra en € debate de las ideas y en la colaboracién, destacando
el interés de ambos también por hacer mas productivo el trabajo de los grupos. La reflexion
en el aula para los alumnos responde a la estrategia que utiliza el profesor. Ambas partes
coinciden en que la enseflanza y e aprendizaje parten de situaciones motivadoras, del
debate y laindagacion.

5. Un resumen dela evolucion de los cambios de los profesor es

En & Anexo V del CD- Rom pueden consultarse las Matrices Evolutivas del cambio para
este caso y € resto de profesores. En ellas se presentan los rasgos fundamental es de cambio
para cada caso segun el progreso de los cuatro niveles de formacion. En € préximo capitulo
profundizamos en estos resultados estableciendo los perfiles progresivos de cambio para
cada caso estudiado con respecto a modelo evolutivo que proponemos. El cuadro 7.68
presenta un resumen general.



COMPARACION ENTRE EL PERFIL FINAL DEL PROFESOR
Y EL PERFIL VALORATIVO DE SUSALUMNOS

PERFIL FINAL DE L PROFESOR

v

PERFIL VALORATIVO DE SUS
ALUMNOS

ENFO
QUE DE
-  CclIEN [P
CIA

“Convencido del enfoque
historico, pero sin
consecuencias didéacticas’

v

TRABAJO DE CIENTIFICOSESDIFICIL,
APRENDEMOS LO QUE ELLOSHAN
DESARROLLADO, HAN DESARROLLADO
LA CIENCIA, INVESTIGAN TODO EL
TIEMPO, MUCHO SE ESFUERZAN,
ELABORAN MUY BIEN EL
CONOCIMIENTO, AYUDAN A LA
SOCIEDAD, APRENDEN EN AULA A
RESOLVER PROBLEMAS COMO ELLOS
PROVOCA REFLEXION, COMPARA CON
CIENTIFICOS

“Problemas interesantes
parareflexionar y debatir en

equipo”

LEEN, ANALIZAN REFLEXIONAN
PROBLEMAS, DETERMINAN DATOS,
ENCUENTRAN ECUACIONES-FORMULAS,
CONSULTAN A PROFESOR-AMIGOS,
RESUELVEN SITUACIONES.
MEJORAN AGILIDAD PARA PROBLEMAS,
ANALIZAN

LA

TERAC
—» CION [—P

“Horizontalidad y
comuni cacion:
Colaboracion para pactar
responsabilidades
conjuntas’

Practica meditacion monitoreando |a
préctica, detecta errores y aplica nuevas
técnicas

LESINTERESA CONTINUAR A VARIOS
PORQUE EXPONEN IDEASY LAS
DISCUTEN, ALGUNOS PREFIEREN
COMBINAR CON METODO ANTERIOR .
APRENDEN TRABAJO EN GRUPOS,
MAY OR ESFUERZO
APRENDEN A EXPONER IDEAS,
DEBATIRLAS
SE PIERDE MUCHO TIEMPO EN GRUPOS
POR LO QUE ALGUNOS PREFIEREN
TRABAJAR SOLOS
SE EXPLICAN ENTRE ELLOS.

Figura 7.111

"Reflexionar y compartir situaciones interesantes, sin comprometerse con la historia de la ciencia”’

Conceptualiza  metacognicion,  pars
hacerla antes y después de practica, la
AUTORRE i At
LS ;_eﬂexmn dL_lrante la préctica la hace con ANIMABA A HABLAR Y DETECTAR
ines operativos. y
— AUTORRE < Convencido de que reflexion le ayuda a ERRORES

(CB:lIJOLIﬁ‘ anticipar, planificar, pero la hace
superficiamente por fata de tiempo; lo .
que reflexiona le ayuda a tomar ANALIZAN, REFLEXIONAN MAS
decisiones
Incorpora en actividades en e auls
reflexion de alumnos sobre como mejorar
el aorendizaie.
Ensefianza como discipulado para influir
al méaximo en aprendizaje de alumnos, )

ENSE convaloresy el ejemplo. MOTIVO A APRENDER Y A ESTUDIAR
ético y concertacion de responsabilidad. )

AEEEN Incluye reflexion en las actividades que
reaiza

((:ZII ig Comparar ideasiniciales con las finales

PERFIL GENERAL DEL PROFESOR CUARTO NIVEL
—p
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5. Resumen En General:

-Los cuatro profesores logran avances significativos en los tres gjes fundamentales analizados:
enfoque de ciencia y de la ensefianza, resolucién de problemas e interaccion en € aula. El giercicio
de la reflexién supuso para los cuatro un fuerte desafio para superar los obstaculos de su contexto.
En los tres primeros casos esta reflexiéon alcanzd mayores niveles de profundidad contribuyendo a
la autorregulacion de sus concepciones y préacticas, ademas de mostrarse como estrategia
sostenible para dinamizar la proyeccion de la innovacion en sus centros y en las capacitaciones de
otros colegas. En € cuarto caso se concreta con un nivel de profundidad y compromiso menor.

-La capacidad del plan de formacion con sus estrategias e instrumentos bajo la direccion del
investigador proporcioné oportunidades para que los profesores revisaran, contrastaran,
investigaran y cambiaran sus concepciones y précticas. Ello supuso solventar dificultades y
adecuarse a las particularidades de cada profesor, incorporando nuevos elementos que enriquecen
la propuesta y la hacen mas pertinente. Los cambios logrados evidencian la eficiencia del plan, y
su flexibilidad para reconstruirse y adaptarse..

En particular: La Profesora P1 - Realizd6 numerosos cambios en los tres ges fundamentales,
particularmente en su vision de ciencia y en la interaccion, adoptando un nivel sdlido de reflexion
gue contribuyd a autorregular la planeacion didactica y su gestion en e aula, ademas de
evidenciar la sostenibilidad y proyeccion de la innovacién a otros profesores. Constato las ideas
alternativas y elabor6 una unidad didactica que aplico con éxito en € aula, megjorando algunas de
las actividades. Sobresale en ella su capacidad para sobreponerse a los obstaculos de su entorno y
aplicar la innovacion en € aula con mucho interés en la innovacion y su sostenimiento,
interesandose mucho por cambiar las ideas alternativas de sus alumnos. Sus deficiencias en los
conocimientos de fisica fueron un obstdculo importante a sus cambios.

En particular: El Profesor P2 - Incorpor6 numerosos cambios en los tres gjes, mostrando especial
énfasis en su enfoque de ciencia que vincul6 con las ideas de los alumnos en € aula. En sus niveles
de reflexion alcanzo gran capacidad de compromiso o que le animé a superar sus obstaculos y
autorregular sus concepciones y practicas habituales de planeacion y aplicaciéon en e aula. Su
compromiso con un cambio totalizante le dispuso a replantearse permanentemente su practica 'y a
superar los vacios en los conocimientos de fisica. Indago las ideas de sus alumnos y sobre su base
planificé una unidad didactica que aplico exitosamente en el aula. Su interés en los problemas de
los alumnos y en susideas constituyeron un centro de interés y clave de sus cambios.

En particular El Profesor P3 - Logr6 realizar cambios en sus ideas y practicas en forma muy
relevante en los tres gjes fundamentales, asumiendo la reflexion con buen nivel de profundidad, lo
gue contribuy6 a que realizara los cambios superando en buena medida los obstaculos que se le
presentaban. Sus limitaciones en los conocimientos fisicos le obstaculizaron avanzar en mayor
grado, sin embargo, su gran interés por la historia de la ciencia y las ideas de sus alumnos se
constituyd en el ge articulador de sus cambios. Su compromiso por la innovacion hace que la
proyecte y sostenga en su centro y con otros colegas.

En particular: El Profesor P4 - No contaba con formacién pedagdgica, se mostré en todo €
proceso mas receloso y dudoso de aplicar la innovacion. Logra, sin embargo, avances también
significativos en los tres ges aunque en menor nivel que los demas colegas. Su formacion en
ingenieria y su preparacion religiosa como pastor influenciaron su actuacion, comprometiéndose
con los cambios en e marco formal de la investigacion pero sin continuidad ni proyeccion
posterior a la investigacion. Asume la reflexion en los dialogos sin embargo se apropia mas de las
categorias tedricas que aplicara con sus alumnos, excusandose de aplicarla en su profesién por
carecer de condiciones favorables en su contexto. Un afio después de finalizar la investigacion
decidio trasladarse a su profesion original deingenieria.

Cuadro 7.68
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CAPITULO VIII TERCER NIVEL DE ANALISIS
INTERPRETACION DE LOSRESULTADOS

CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

I ntroduccion

Hemos realizado hasta ahora dos niveles de andlisis sobre la evolucion de los cambios de
los cuatro casos de profesores, uno en € capitulo VI en e que organizamos la informacion
y nos introdujimos en un analisis descriptivo de todo el proceso, y otro en el capitulo VII en
el que restringimos € andlisis Unicamente a la historia de los cambios. Sobre esta base
presentamos en este capitulo un andlisis interpretativo de los cambios experimentados por
los profesores, definiendo en primer lugar un modelo esperado de referencia con sus
estadios y perfiles progresivos correspondientes y comparando con é |os resultados de la
evolucion de los profesores.

Finalmente estableceremos comparaciones entre |os resultados de cada caso formulando las
conclusiones y recomendaciones correspondientes. Por tratarse de resultados que obedecen
ala aplicacion de esta propuesta de plan explicada en € capitulo V, pondremos de relieve
cuales de sus estrategias tienen mayor impacto en este proceso y cuaes ameritan ser
mejoradas o cambiadas.

Responderemos en este capitulo a dos de las preguntas directrices centrales que fueron
planteadas en el capitulo V:

e (Cudl esla historia de los cambios de cada profesor, qué perfiles de cambio pueden
inferirse con respecto a la evolucion que sufre cada uno como consecuencia del
giercicio reflexivo con propositos metacognitivos y qué relaciones existen entre ellos?

o (Quéestrategias de la propuesta se muestran mas exitosas y en qué medida e modelo
de formacién que se propone puede ser Util y posible en Nicaragua?

1.Caracterizacion del modelo dinamico esperado

1.1. Estadios de evolucion y perfiles progresivos que sirven como referentes para
interpretar la evolucién delos cambios de los profesores

El modelo dindmico esperado representa a partir de ahora la concepcion globa de la
caracterizacion que haremos, comprendiendo tres estadios de evolucion en € proceso
dindmico de evolucion de los profesores, cada uno de los cuales tiene dos posibles salidas 0
perfiles progresivos segin sea e papel que la practica de la reflexion con propdsitos
metacognitivos tenga en la autorregulaciéon y cambios de los profesores. Este recorrido de
los tres estadios seria € resultado esperado del proceso de cambio que cada profesor habria
de seguir en este plan de formacion.
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El modelo tiene un caréacter dindmico pues representa un proceso complejo y constante de
cambios de los profesores. Los tres estadios de evolucién ayudan a entender como la
formacion del profesorado no tiene un carécter terminal, en tanto la progresiéon de las
concepciones y practicas y de los conocimientos disciplinares y profesionales no se dan en
forma lineal sino progresiva, complgja y dialéctica. Estos estadios, por tanto, no
corresponden a estados puros Sino que son parte de un proceso que debe ser visto en
permanente evolucion.

Cada uno de los estadios de evolucion se divide en dos perfiles progresivos |o que permite
explicar megjor a interior de un mismo estadio dos salidas, que aungque tengan en comin
muchos aspectos, en cada uno se dibuja una tendencia mas definida y diferente al del otro.
Esto ofrece més posibilidades para poder apreciar la diversidad y especificidad que
presentan |os casos analizados. Asi, por ggemplo, en unos casos €l contexto sera un factor
mas influyente que en otros, o son mas criticos que otros ain compartiendo las
generalidades.

Este modelo dinamico con sus estadios de evolucion y perfiles progresivos se explican a
continuacion y se resumen en lafigura8.1 que sigue.

MODEL O DINAMICO ESPERADO
ESTADIOS Y PERFILESPROGRESIVOS

\ 4 * A 4

ESTADIO MAS COMUN ESTADIO INTERMEDIO ESTADIO ESPERADO
> I Y 1"
I PROFESOR REFLEXIVO
PROFESOR REFLEXIVO PROFESOR REFLEXIVO SSTEMICO COMPROMETIDO
EXTERNALISTA INTERNALISTA
WV & W W a4 4
PERFIL PERFIL PERFIL PERFIL PERFIL PERFIL
PROGRESIVO PROGRESIVO PROGRESIVO PROGRESIVO PROGRESI PROGRESIVO
- A |- B I-A I1-B VO I -B
PROFESOR I -A
PROFESOR PROFESOR PROFESOR REFLEXIVO PROFESOR
REFLEXIVO REFLEXIVO REFLEXIVO INTERNA PROFESOR REFLEXIVO
EXTERNA EXTERNALISTA INTERNA LISTA REFLEXIVO SISTEMICO -
LISTA AUTOCRITI LISTA COMPROME SISTEMICO INVESTIGA
ACRITICO co TIDO TIVO
Figura8.1

1.2. Atributos del modelo dindmico en cada uno de sus estadios de evolucion y perfiles
progresivos

1.2.1. Estadio de evolucion mas comun | : "Profesor Reflexivo Externalista”
Perfil progresivol.1l: " Profesor Reflexivo Externalista Acritico”

Cuando € profesor reflexiona sobre sus ideasy practicas.
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Atribuye éstas a factores o actores externos que los condicionan o determinan.

Por no cuestionar sus concepciones y practicas, se interesa por nuevos métodos y
técnicas venidas de fuera como "recetas’, las que confia den solucion eficaz a sus
dificultades en e aula Por tanto, no reelabora sus representaciones mentales,
anticipando sélo algunos métodos o técnicas incluso innovadoras como "prueba - error”
gue no se corresponden con sus representaciones, en las que procura encontrar salida a
los problemas del aprendizaje. Cuando criticalo hace hacialos demas.

Considera a la ciencia sin vinculos con la ciencia escolar. El conocimiento cientifico es
absoluto, siendo los cientificos poseedores de cualidades especiales gracias a las cuales
la ciencia se desarrolla. A é se llega por la observacion y realizacion de experimentos.
En todos los casos, larealidad cientifica permanece externa a la realidad escolar y tiene
unadindmicalineal, objetiva e inductivista.

Examina la ensefianza de las ciencias atribuyendo |os resultados que obtiene a factores
externos como los alumnos, € sistema, e curriculum, € contexto, centrando su interés
en explicar bien los contenidos dados por lacienciay presentados por €l curriculo.

Admite gque los hechos histéricos, externos a la ensefianza, pueden ayudar a ésta en
forma de anécdotas.

Los problemas y su resolucion los ve como situaciones dadas por la ciencia de corte
académico, externas a contexto de los que aprenden, que no requieren del debate y se
resuelven con algoritmos y algunas técnicas que requieren algun nivel de comprension,
planificacion y moddizacion. Sus dificultades y las de los alumnos a resolver
problemas las atribuye a factores externos. Los métodos de la ciencia no los conecta
con los métodos de trabajo en € aula.

Lainteraccion en e aula la basa en unarelacion de correspondencia entre él que ensefia
explicando bien y el alumno que aprende a escuchar, con un clima de cierta confianza,
pudiendo utilizar incluso € trabagjo en grupos més como una técnica o moda que como
proceso innovador fundamentado didacticamente.

En las situaciones limites que se le presentan, su reflexion es superficial por 1o que no
compromete sus representaciones y practicas. Las précticas que espera que cambien
son, sobre todo, las externas a él de las que hace depender sus propios cambios y
afectan alos demés. alumnos, lainstitucion, los colegas, lafamilia

Las causas y sujetos del cambio residen principalmente en los demas actores, y €
lenguaje del cambio que utiliza tiene un carécter general, abstracto, no comprometido y
con significados poco definidos.

En los obstaculizadores y facilitadores de los cambios predominan factores de tipo
externo al profesor.
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Perfil progresivo |1.2: " Profesor Reflexivo Externalista Autocritico”

Este profesor tendria las mismas caracteristicas que e anterior afiadiendo en cada uno
de los atributos un desarrollo incipiente de la autocritica que le hace ver su propia
responsabilidad, lo que le lleva en formatimiday esporadica areflexionar criticamente
sobre si mismo activando levemente algunos de sus procesos reflexivos de tipo
metacognitivo. Esto le prepara de mejor manera para € estadio siguiente, inclinando su
reflexion hacia procesos mas de tipo internalista 0 metacognitivo.

Este cuestionamiento incipiente de sus ideas, le ayuda a replantearse débilmente sus
representaciones mentales pero sin llegar areformularlas, ala vez que anticipa algunos
métodos y técnicas con alguin tono innovador pero sin un referente tedrico claro.

1.2.2. Estadiointermedio | I: " Profesor Reflexivo | nternalista”

Perfil progresvo 11.1: "Profesor Reflexivo Internalista (Nivel Metacognitivo -
Autorregulador Débil)

Cuando el profesor reflexiona sobre sus concepcionesy practicas:

Atribuye éstas a factores mas bien internos dependientes de sus propios estilos y
procesos que los condicionan o determinan, pero sin llegar a comprometerse
activamente en modificarlos.

Se interesa por nuevos métodos y técnicas que confia le den solucién alas dificultades,
para lo cual reelabora sus representaciones mentales anticipando nuevos métodos o
técnicas, incluso innovadoras, Mmas coherentes con sus representaciones, pero sin llegar
a aplicarlos en su practica.

En e enfoque de la ciencia considera a ésta con vinculos con la ciencia escolar
adoptando una relacion més de carécter interno entre estos ambitos; a conocimiento
cientifico lo ve con relaciones con el aprendizaje escolar, y a trabajo de los cientificos
con algunas conexiones con los métodos de ensefianza y aprendizaje. Tanto la ciencia
como & conocimiento cientifico los ve como construccion social e histérica pero en un
plano tedrico, asumiendo la desmitificacion del trabajo de los cientificos. Establece
mayores lazos de relacion entre e contexto externo y la dinamica interna del
conocimiento cientifico.

En la ensefianza de las ciencias obtiene resultados que atribuye més bien a factores
internos dependientes de sus propios estilos y, en cierta medida, de las ideas y habitos
gue tienen sus alumnos como consecuencia, reservando a sistema, a contexto escolar y
familiar una influencia de segundo orden. Incorpora una nueva representacion
constructiva sobre la ensefianza y e aprendizaje en conexion también con factores
internos de sus alumnos derivados de sus experiencias, ideas y habilidades, 1o que le
hace anticipar medios didacticos innovadores de manera coyuntural que intenta
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concretar en e aula. Sobre estas ideas de los alumnos sostiene una representacion con
marcado tinte tedrico, lo que no le permite aln comprender 1os compromisos didécticos
gue de €ellas se desprenden.

Admite que los hechos historicos pueden ayudar a la ensefianza incorporando en ésta
algunos de las estrategias propias que siguen los cientificos ya que considera que
ambos procesos mantienen intima relacion. Sin embargo, alin no llega a concretar en el
aula actividades sistematicas con este enfoque.

Velos problemasy su resolucion como situaciones cotidianas vinculadas a las ideas de
sus alumnos para lo que anticipa € debate, la experimentacion y algunas estrategias
reflexivas que traduce en la préactica de manera coyuntural.

La interaccidon en e aula la basa en una relacion de comunicacion y horizontalidad,
estableciendo conexiones internas con el caracter social de la ciencia, para lo cual
anticipa medios didacticos que propicien procesos de interaccion alumno - alumno y
profesor - alumno, aunque solo los llega a aplicar esporédicamente en € aula.

Piensa que debe elaborar actividades didacticas dirigidas a que los alumnos contrasten
sus ideas con las de la ciencia y valoren la eficiencia de sus procesos de aprendizagje.
Estas actividades tienen alin un caracter coyuntural y poco estructurado.

Su actividad reflexiva le permite autorregular sus concepciones y anticipar algunos
medios didacticos en los que incluye parcidmente el enfoque de los tres ges de
formacion, pero sin llegar a autorregular su préactica de manera sistematica.

Las causas y sujetos del cambio los examina dirigiendo la mirada hacia sus procesos
internos y a las consecuencias que de ellos se derivan. El lenguaje del cambio tiene un
caracter mas auténtico, personal y comprometido.

En los obstaculizadores y facilitadores de los cambios predominan factores de tipo
interno a profesor.

En general, su reflexion de tipo mas interna, lo compromete con la préactica en términos
tedricos, coyunturalesy poco sistematicos.

Perfil progresivo [1.2: "Profesor Reflexivo Internalista Comprometido” (Nivel
Metacognitivo - Autorregulador Fuerte).

Este perfil mantiene los mismos atributos que el anterior distinguiéndose de €l en que,
mientras en aquél solo de manera esporadica logra concretar en su préctica los medios
gue anticipa, en este caso se da mayor grado de coherencia entre los medios que
anticipa y susrealizaciones en €l aula de forma mas sistematica.

La reflexion sostenida sobre sus representaciones desde un nivel metacognitivo, le
facilita detectar sus errores y deficiencias conceptuales y précticas, o que le ayuda a
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anticipar medios y a adoptar un compromiso més sostenido con la autorregulacion de su
préctica didactica

e Al reflexionar aun no logra considerar el conjunto de factores que intervienen en los
procesos de la ensefianzay €l aprendizaje y en cada uno de |os gjes analizados.

1.2.3. Estadio evolutivo esperado 111: " Profesor Reflexivo Sistémico”

Perfil progresivo I11.1: "Profesor Reflexivo Sistémico" ( Nivel Metacognitivo -
Autorregulador Interactivo)

Cuando € profesor reflexiona sobre sus concepcionesy practicas:

Se cuestiona considerado diversos factores de influencia referidos a procesos
metacognitivos, cognitivos, afectivos y contextuales, tanto de é o ella como de sus
alumnos o del resto de actores.

e Seinteresa en anticipar nuevos métodos y técnicas diversas y mas integrales con €l
basamento tedrico imprescindible, que utiliza considerando las relaciones que guardan
entre ellos, y confiando contribuyan a solucionar las dificultades que advierte en la
ensefianza y e aprendizaje. Reelabora sus representaciones mentales, anticipando
variedad de métodos o técnicas innovadoras que procura gustar a estas
representaciones y que aplica en su préctica, revisando también su aplicacion a
considerar las interacciones que se producen entre ellos.

e El enfoque de la ciencia la considera estrechamente vinculada a la ciencia escolar en
diversas componentes, incorporando un enfoque histérico social y constructivo en el
que los obstaculos tienen un papel fundamental; el conocimiento cientifico lo vincula a
contexto historico socia y a estilo e influencia de los cientificos, estableciendo
paralelismos con € aprendizae escolar. Establece fuertes relaciones entre la
complegjidad del trabgjo de los cientificos y los métodos de ensefianza y aprendizaje.
Desmitifica a los cientificos relativizando sus logros y considerando los factores
complgos internos y externos que les afectan.

e Enla ensefianza de las ciencias que aplica advierte la concurrencia de factores internos
y externos que interactlan entre si y afectan los resultados del aprendizaje,
considerando de manera especial € papel que juegan las ideas alternativas de sus
alumnos y otros factores contextuales. Incorpora una nueva representacion sobre la
ensefianza de tipo constructivo mas integral en conexion también con factores internos
y externos de sus alumnos derivados de sus experiencias e ideas alternativas, o que le
hace anticipar medios didacticos innovadores que aplica en el aula, monitorea, revisay
trata de mejorar no necesariamente con éxito.

e Acepta que la historia de la ciencia ayuda a incorporar en la ensefianza varias
estrategias de las que utilizan | os cientificos
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Ve los problemas y su resolucion  como situaciones cotidianas vinculadas a las ideas
alternativas de los alumnos y ala historia de la ciencia paralo que anticipa el debate, la
experimentacion y agunas estrategias metacognitivas y autorreguladoras. Anticipa
situaciones abiertas cualitativas que aplica en e aulay en las que procura que los
alumnos revivan experiencias de reflexion y experimentacion cientificas.

La interacciéon en € aula la basa en una relacion de comunicacion y horizontalidad,
estableciendo conexion con € caracter socia de la cienciay los métodos de la ciencia,
para lo cual anticipa actividades didéacticas que propicien procesos de intercambio
alumno - aumno y profesor - alumno, aplicandolas, revisandolas y procurando
mejorarlas aungque no siempre con éxito.

Cree que debe elaborar actividades didacticas dirigidas a que los aumnos contrasten
sus ideas con las de la ciencia y valoren la eficiencia de su proceso de aprendizaje
aplicando estrategias metacognitivas y autorreguladoras con alguna regularidad en el
aula.

Examina el proceso de ensefianza - aprendizaje y evaluacion como un proceso integral
de reflexion metacognitiva y de autorregulacion, incentivando con sus alumnos el
contrato didactico y monitoreando y corregulando su cumplimiento.

En general, su actividad reflexiva de caracter mas complga y sistémica, le permite
autorregular sus concepciones y anticipar medios, llegando a comprometerse
autorregulando su practica con mayor sistematicidad y grado de compromiso.

Considera en las causas y sujetos del cambio e conjunto de componentes
intervinientes. El lenguaje del cambio es mas englobador de significados y €lementos
concurrentes.

Adopta ante los obstaculizadores y dinamizadores de los cambios visiones
comprometidas integrando |os distintos facotores intervinientes.

Perfil progresivolll.2: "Profesor Reflexivo Sistémico - Investigativo" (Nivel
Metacognitivo - Autorregulador Sostenible)

En general son vaidos los atributos de la version anterior. Sus diferencias se basan en
gue e profesor se compromete de manera sostenida con la revisién de sus
concepciones y précticas, dando a este proceso un cariz mas estructurado a asumir una
actitud investigativa en aspectos como:

Laresolucion de problemas con enfoque investigativo.

Organizando sus innovaciones en forma investigativa y anticipando los medios
tedricos y practicos correspondientes para ello.

Comprometiéndose con un proceso de formacion permanente.
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- Procurando dar a conocer su innovacion a otros colectivos de colegas con los que
desarrolla procesos de reflexion critica sobre su practica.

- Cuestionando permanentemente sus ideas y practicas, dando a su seguimiento un
caracter mas sistematico y estructurado.

- Poniendo a prueba en forma mas rigurosa nuevos métodos, instrumentos y medios
didécticos sirviéndose de a gunos medios investigativos.

1.3. Procedimiento para modelizar la evolucion delos profesores

Al finalizar e Capitulo VII establecimos un conjunto de conclusiones gque resumen las
caracteristicas de la evolucién de los cambios de cada profesor, conformando una Matriz
Evolutiva para cada profesor en cada uno de los cuatro niveles de formacion explorados.
Estos resultados se presentan en el Anexo VI del CD-Rom.

Retomando estos resultados de la Matriz Evolutiva y considerando |os subindicadores que
dirigieron € andlisis en ese capitulo, los comparamos con las caracteristicas que establece
este modelo dindmico en sus estadios evolutivos y perfiles progresivos. Al utilizar los 13
subindicadores aplicados en el Capitulo VII y retomados en la figura 7.2 para ubicar los
estadios de evolucion y perfiles progresivos respectivos, vaciamos los resultados de la
Matriz Evolutiva da cada nivel de formacion, cotgjando las caracteristicas esperadas del
modelo dindmico con los resultados reales. Utilizamos esta simbologia para los resultados
de cada nivel de formacion: Primer nivel de formaciéon —— , segundo nivel 1 , tercer
nivel @,y cuarto nivel ~umr.

Por tener un caracter eminentemente cualitativo, a interior de cada perfil progresivo
consideramos tres posibles ubicaciones correspondientes a tres calificaciones segun sea €l
énfasis de cada caracteristica: baja (izquierda), media(centro), alta(derecha).

2. Interpretacion delos resultados obtenidos al compararlos con € modelo dinamico
esperado: Perfiles progresivos que indican la evolucion de los cambios de cada pr ofesor

2.1. El caso delaprofesora P1

Guiandonos por € procedimiento explicado, interpretamos las conclusiones de la Matriz
Evolutiva para e caso P1(Anexo VI) ubicando los resultados de cada uno de sus 13
subindicadores en la figura 8.2 conforme a los criterios que se han dictado para cada perfil
progresivo en los distintos estadios evolutivos. Utilizamos las sefiales gréficas establecidas
para cada nivel de formacion y las ubicamos en la izquierda — centro - derecha de cada
casillasegun su nivel de intensidad.

2.1.1. Perfiles progresivos que expresan la evolucion de los cambios de la profesora
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Caracteriz6 a la profesora su interés y asiduidad en el plan de formacion, reaccionando de
manera répida a las propuestas tedricas en los didogos, y dirigiendo toda su atencion a
cambiar su manera de enseflar una vez gque descubre la importancia de las ideas de sus
alumnos. A partir de este momento, todos sus cambios personales y didacticos los enfocara
y monitoreara en funcion de motivar més a aprender a sus aumnos. La adaptacion
constante del plan con sus tematicas y estrategias a las caracteristicas de la profesora hizo
que se comprometiera a superar las circunstancias de su entorno desfavorables a la
innovacion.

-Su ingreso en cada nivel de formacién: La profesora persiste en todos los niveles en
temores, dudas e incertidumbres, pero la reflexion, € estudio y la planificacion didactica
que redliza, le motivan a aprender mejor los conocimientos que ensefia y a aplicar las
nuevas teorias que aprende, preparando y aplicando actividades de aprendizaje que procura
estén gjustadas a las ideas de sus alumnos.

-Perfil progresivo que corresponde a la evolucion de sus cambios. La profesora d iniciar
el primer nivel de formacién se ubica en e Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo
Externalista Autocritico”, compartiendo agunas caracteristicas con € Perfil Progresivo del
"Profesor Reflexivo Externalista Acritico”. Al concluir e segundo nivel avanza a Perfil
Progresivo correspondiente al "Profesor Reflexivo Internalista”.

En € tercer nivel a redizar la planeacion didactica asciende a Perfil Progresivo del
"Profesor Reflexivo Internalista Comprometido” y a concluir & cuarto nivel de formacion
se ubica en € Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Sistémico Investigativo",
compartiendo algunas caracteristicas con € Perfil Progresivo anterior. La profesora logra
alcanzar un compromiso con la reflexion de tipo metacognitivo abarcador de un conjunto
de aspectos en sus enfoques sobre la ciencia, los problemas y la interaccion, pero ademas
en cierta medida, también hace de este compromiso un proceso con tendenciainvestigativa.

-Los aspectos en los que muestra menor y mayor desarrollo: Al iniciar €l plan de
formacion muestra menor predisposicion a cambio en su enfoque de ciencia, la resolucion
de problemas y en las expectativas del plan de formacion; e mayor desarrollo lo muestra
en la interaccion en € aula. Al concluir en € cuarto nivel, muestra mayor nivel de
evolucion en lainteraccion en € aula seguido de la reflexion, de su vision de las causas y
los sujetos del cambio, del lenguaje 'y en su actuacién como profesora.

-Los niveles de formacion que muestran tener mayor nivel de impacto: Estos niveles son
el tercer nivel en € que indaga las ideas alternativas de sus alumno y planifica una unidad
didactica, y € cuarto nivel en € que la somete a la préactica reflexionando sobre ella'y
mejorandola.

-Las claves del cambio en todos los niveles se centran basicamente en su asuncion de la
reflexion y la autorregulacion, €l carécter horizontal que atribuye a la interaccién y el
impacto que tienen en ella las ideas alternativas de los alumnos. Las manifestaciones de
cambio mas prometedoras al iniciar €l plan se centran en la importancia que da a la
reflexion, la confianza como marco de la interaccion en el aula y las ideas de los alumnos.
Al concluir laformacion, a estas claves que logra profundizar, afiade la critica que realiza a
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las actividades didacticas y la vinculacion que llega a establecer entre € enfoque de ciencia
y laensefianzaen e aula.

-Con respecto a la evolucién que sufre su enfoque de ciencia: La profesorainicia d plan
con una visién inductivista y positivista de la ciencia que evoluciona en e segundo nivel
hacia elementos de una vision de construccion social en la que considera fundamental la
influencia del contexto. Al planear la UD en el tercer nivel llega a incluir este enfogque
levemente, sin embargo, como fruto de la reflexion en los didogos, 10 incorpora en mayor
medida en el cuarto nivel.

Con relacién a su vision sobre la ensefianza de la ciencia: Iniciael primer nivel criticando
la ensefianza que practica centrada en explicar contenidos y en un aprendizaje repetitivo,
introduciendo en el siguiente nivel las ideas de sus alumnos como centro de interés, paralo
cual indaga estas ideas y disefia actividades en consonancia que llega a aplicar en € aula;
monitorea y reflexiona este proceso procurando revisar las actividades aunque sin llegar a
mejorarlas significativamente. Su idea del aprendizaje se expresa en actividades que
presenta a sus alumnos con propdsitos metacognitivos y autorreguladores. Finalmente,
centra la ensefianza en aplicar actividades que conecten con las ideas aternativas con €l
propésito que |os alumnos | as superen.

-Enfoque sobre los problemas y su resolucion: Avanza desde una vison no
contextualizada y agoritmica inicial, pasando por la contextualizacion de situaciones
problémicas y la incorporacion de estatrategias de tipo metacognitivo que plasma en la
unidad didactica. Concluye el plan de formacion con una vision méas contextualizada de las
situaciones problémicas que comparte con actividades tradicionales, conectando estos
problemas con la historiay los métodos de la ciencia.

-La interaccion en € aula: Al inicio de la formacion su idea responde a su vision de
ciencia por lo que la centra en su papel transmisor del conocimiento, enfatizando la
explicacion y e didogo corregulador. Avanza en los siguientes niveles hacia una vision
mas democrética de la relacion en e aula basada en un clima de confianza propicio a
debate y € trabajo en grupo. Concluye la formacion con la aplicacion préctica de esta
representacion por medio de actividades que disefia en las que enfatiza €l caracter social del
aprendizaje y los conflictos cognitivos. Al aplicarlas comparte con |os alumnos un contrato
didactico y al reflexionar sobre €l proceso toma conciencia de sus deficiencias procurando
mejorarlas.

-Su representacion sobre e plan de formacion: Su idea evoluciona desde una
representacion centrada en aprender conocimientos y técnicas a otra en la que gradua mente
dirige su atencion hacia la reflexion, la interaccion con el investigador, la interpretacion de
las ideas alternativas, la planificacion de la UD, la reflexion sobre sus resultados y el
mejoramiento del proceso de aplicacion didactica

-Evolucion de su concepcion, practica y nivel de profundizacion de la reflexion: Su idea
sobre la reflexion transita desde el reconocimiento que hace de la ausencia de la reflexion
en su formacion y préactica, hastalareflexion que le mueve a criticar susideasy préacticasy
le ayuda a disefiar actividades reflexivas para sus alumnos. En general, pasa de una
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reflexion superficial fijada en causales externos, a otra de tipo interno dirigida a los
procesos metacognitivos y autorreguladores.

-Sujetos de los cambios. En su primera fase relaciona éstos con actores externos aella, y a
medida que avanza los centra en ella como sujeto estratégico y en sus alumnos a los que
dirige su accion didéctica. En esta vision, a fina de la formacidn, compromete también a
los demas colegas, pues advierte que sin estos cambios su actuacion innovadora no tendria
el impacto debido.

-El lenguaje de los cambios. El lengugje lo considera fundamental desde €l inicio, pues se
interesa en escribir y verbalizar 1o que piensa profundizando en esta actitud a lo largo del
plan a escribir sus ideas. Avanza en las palabras claves que més utiliza desde usar a inicio
palabras que no encierran potencial de cambio unidas a algunas que representan semillas de
cambio, incorporando gradualmente un vocabulario en e que la reflexion, € debate, las
actividades y las ideas de sus alumnos ocupan un lugar privilegiado. A su vez, con otras
palabras se refiere a sus temores, desconfianzas, frustraciones, motivaciones y esperanzas
de cambiar permanentemente.

-Los obstaculos al cambio se refieren desde el inicio a debilidades personales y de
conocimientos y enfoques didacticos tradicionales, encontrando a medida que avanza en la
formacion dificultades en la interpretacion de las ideas alternativas, la redaccion de
actividades didacticas innovadorasy en su mejoramiento.

-Las facilitadores de cambio: Destacan en un inicio su facilidad para interesarse por la
comprension en € aprendizaje y la confianza y lareflexion en su relacion con los alumnos,
incorporando gradualmente e enfoque social de la ciencia y € aprendizae, la
desmitificacion de la ciencia y su interés por la interaccion horizontal. Asume también con
facilidad la reflexion en niveles progresivamente més profundos y su preocupacion por
responder en el plano didéctico alas ideas alternativas de sus aumnos.

- Las causas de los cambios: Desde un inicio las ubicaen la reflexion y la interaccién que
practica con € investigador como plataformas para descubrir sus dificultades, avanza
considerando la superacion de sus timidez como fundamental para € cambio que realiza.
También le anima a cambiar su propia conciencia de estar cambiando, la aplicacion de
estrategias metacogntivas, las ideas alternativas de sus alumnos y la autorregulacion que
realiza en sus representaciones mentales y en las actividades que anticipa y aplica en €
aula.

-Los instrumentos utilizados que mostraron influir mas en su formacion: Desde € inicio,
los cuestionarios o0 entrevistas iniciales le mostraron que podia y era provechoso
reflexionar. Los articulos de debate constituyeron para ella el punto de mayor atencién por
cuanto encontrd en ellos contrastes con sus ideas y précticas que le proporcionaron pautas
para reflexionar y autorregular. El cuestionario diagnéstico de ideas alternativas y la
unidad didactica representaron para ella € punto crucial de su evolucion. Las filmaciones
y los didlogos sobre su visualizacion, asi como el diario de clase se constituyeron en
motores que le motivaron a profundizar su proceso de reflexion metacognitiva y su
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autorregulacion. Algunos instrumentos por e tiempo que €ella requeria para responderlos,
implicaron cierto nivel de cansancio.

-Actuacion de la profesora: Inicia con temores e inseguridad pero con interés en formarse,
superando esta actitud en la medida que establece una relacién de confianzay ayuda con €l
investigador y los colegas. Avanza superando obstéculos de personaidad y del contexto
escolar y su tendencia a disminuir su autoestima por deficiencias que apreciaba en su
actuacion. Amplia considerablemente también su interés por determinar y corregir erroresy
por proseguir lainnovacion unavez que concluye lainvestigacion.

-Actuacion del investigador: Procuramos crear un clima de aceptacion y confianza,
introduciendo algunas variantes en temas, horarios y métodos para responder megjor a sus
intereses. El interés y esfuerzo de la profesora por sobrepasar |os obstaculos y luchar por
cambiar fue muy gratificante para nosotros, 10 que nos confirmo en las bondades de este
plan y nos animd a profundizarlo y mejorarlo. Al contrastar en la préactica su disefio
didactico y percibir sus dificultades y deficiencias, nuestra intervencion fue crucia para
animarla a reconocer también sus logrosy potencialidades.

-La valoraciéon de los alumnos sobre los cambios. Esta valoraciones son basicamente
coincidente con los resultados de los cambios de la profesora, mostrando aquéllos mayor
resistencia a seguir € gjemplo de los cientificos. Los alumnos consideran que reflexionan,
debaten y comparten més en el aula, realizando actividades en las que profundizan y se
responsabilizan mas por aprender.

2.1.2. Comprendiendo los cambios de la profesora

La profesora inicia €l plan de formacion reflexionando y criticando su ensefianza, sin
enriquecer o transformar sus representaciones mentales ni anticipar medios didacticos
consecuentes. Muestra e caracter contradictorio de este nivel: la critica que formula
representa un potencial importante, a la vez que reflgja la inconsistencia propia de la
reflexion externalista. Los sujetos del cambio forman parte de la realidad externa de la
profesora, razéon por la que condiciona e éxito de su reflexion a que sus colegas, la
institucion educativa y familiar cambien. Avanza levemente en este esfuerzo reflexivo
inicial, ubicando las causas de sus cambios en la reflexion y la motivacion que siente, por
lo que esperarealizar cambios en sus decisiones. La Figura 7.4 indica este comportamiento.

COMPRENSION DE LASIDEAS ALTERNATIVAS DE SUS

en cuanto a

ALUMNOS
MAYORES LA INTERACCION COMO MEDIACION PARA EL APRENDIZAJE
CAMBIOS COOPERATIVO

REPRESENTACION Y ANTICIPACION PRACTICA DEL NUEVO
ENFOQUE DE LOS PROBLEMAS

MENORES
CAMBIOS REPRESENTACION Y ANTICIPACION PRACTICA DEL ENFOQUE

REFLEXIVO DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

Figura8.3
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Al avanzar en su formacion, la profesora se introduce gradualmente en un ambiente de
temas y teorias nuevos para ella que le producen un fuerte impacto. Producto de ello, como
se expresa en lafigura 8.3 que sigue, se dan algunos cambios con mayor intensidad.

Estos cambios pivotan en un primer momento en torno a una légica rectora que invade
gradualmente € caracter social que atribuye al conocimiento cientifico y que extiende su
influencia a su interés por las ideas de sus alumnos y a la necesidad que siente de cambiar
la interaccion en e aula utilizando para ello situaciones de aprendizaje del contexto
cotidiano.

La reflexion que realiza adquiere para ella de manera progresiva un sentido internalista, y
es mas directa y persona en la medida que logra conectar coherentemente sus
representaciones tedricas nuevas con los medios que anticipa en € plano didactico y con la
préctica del aula, haciendo de esta dindmica un proceso dialéctico de negaciones y nuevas
construcciones. Estos niveles de concrecion de la reflexion y la autorregulacion los
concreta en e aula al inicio con realizaciones didacticas de “ prueba - error” gue poco a
poco autorregulara en la medida que esta reflexion logre niveles mas metacognitivos y
sistémicos. Este paso se representaen lafigura 8.4 que sigue:

Delareflexion superficial criticade | quna | Reflexion internalista de tipo metacognitivo
factores externos —P débil( factoresinternos)
daorigen aque f avorece qn¢
Criticasusideasy précticas Construye una primera aproximacién de la nueva
externas . . representacion.
. transita hacia - . AU . . L.
sin representarse ————————— Anticipamedios didacticos en primera aproximacion
alternativas ni anticipar de Autorregula coyunturalmente su actuacion en el aula.
medios

Figura8.4

Sobresale en |a profesora su interés por aprender tomando en cuenta sus dificultades en los
conocimientos, su condicion de mujer madre de familia con mayores responsabilidades, y
la excesiva cantidad de alumnos en su aula. Estas peculiaridades muestran que las
dificultades de la profesora se constituyeron en un elemento pedagdgico importante para €l
cambio gracias a la intervencion del plan de formacién y a la incorporacion que hace de la
reflexion metacognitiva y autorreguladora. Esto contradice una idea muy extendida en
nuestro medio, en e sentido que los cambios del profesorado estarian supeditados a que
éste disponga de las condiciones profesionales y contextual es favorables alainnovacion.

Es importante resaltar €l impacto que tiene en éla la investigacion que realiza sobre las
ideas alternativas de sus alumnos contituyéndose en dinamizadora de su reflexion, 1o que
contribuye a que la profundice hacia procesos mas internos de sus concepciones y procesos
mentales, y a indentificar y autorregular los medios didéacticos para responder al caréacter
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complejo que tiene para ella € aprendizaje y la ensefianza. Esta blsqueda de ajuste de sus
teorias con los medios que planifica y aplica constituye un proceso claramente intencional,
[leno de dificultades, tensionesy logros graduales.

Los tres pilares que se representan en la figura 8.5 muestran la cadena l6gica que le llevaa
activar cambios importantes en la Ultima etapa a partir de esta actividad metacognitiva y
autorreguladora que desencadena con mayor propiedad y de las ideas aternativas que
descubre. Esta ruta logica confluye en su nueva concepcion y actitud democrética en el
aula.

RUTA LOGICA DE LOSPILARES QUE BASAMENTAN LA EVOLUCION DE LA PROFESORA

AUTORREFLEXION le motivaa INVESTIGA IDEAS propugna por INTERACCION
AUTORREGULACION » ALTERNATIVAS » HORIZONTAL

Figura8.5

La comprension que logra de las ideas alternativas de sus alumnos le ayuda a
comprometerse en mayor grado con un nivel de reflexion més sistémica y viceversa. Esto
contribuye a que se produzca una auténtica remocion en sus representaciones mentales
sobre la ensefianza. Lafigura 8.6 que sigue explica este proceso.

INDAGACION DE IDEAS Profundizala REFLEXION desde el Perfil
ALTERNATIVAS orovocay, Internalista al Perfil Sistémico
daori geia que favorece que ¢

Ampliasu representacion de la Lareflexion adquiere mayor nivel sistémico y profundidad
ensefianzay anticipa transita hacia Centracion en sus procesosinternos a partir de los que
actividades didacticas con > cuestiona los medios didécticos que anticipa.
enfoque constructivistaen la
UNIDAD DIDACTICA Centrala causa de los cambios en ellamisma, delos que
deriva cambios en los alumnos.

Figura8.6
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Concluye e plan de formacién solidificando cuatro bases fundamentales que constituyen la
plataforma de su evolucion de llegada y de proyeccion futura, las que se explican en el
figura 8.7 que sigue: La autorreflexion le lleva a mejorar la planificacion didactica en
funcion de que los alumnos mejoren sus ideas, para lo cual megora la relacion en € aula
lograndolo gracias a la inspiracion que recibe de su vision epistemol 6gica.

Una preocupacion marco de forma obsesiva esta evolucion de la profesora: poner a prueba
las actividades que planifico, reflexionar y criticar su validez e intentar autorregular el
disefio y algunas de sus actitudes en €l aula. Sus deficiencias conceptuales se unieron a su
obstacul o epistemol dgico pararealizar |0s gjustes pertinentes entre sus teorias, su

BASES DE SU PLATAFORAMA EVOLUTIVA

ENFOQUE
AUTORRE MODIFICAR IDEAS INTER DE\IC;EFL\IACCI:A
FLEXION SOBRE ALTERNATIVAS DE ACCION INTERAC
ACTIVIDADES ALUMNOS > HORIZONTAL _TUACON
|

v

PROYECCION DE CAMBIOSDE LA PROFESORA HACIA EL FUTURO

Figura8.7

planeacion didéctica y su practica en e aula. Ante ello, la autorreflexion le sirve de
plataforma motivadora que le ayuda a reconocer sus limitaciones y a querer salvarlas en
corto tiempo, aunque acaba convenciéndose que se trata de una tarea de mas largo plazo.
Este proceso se resume graficamente en lafigura 8.8 que sigue.

MEJORAMIENTO MEDIOSDIDACTICOS AUTORREGULACION DE
SIGNIFICATIVO DE SUS QUE ANTICIPA Y APLICA > ACTIVIDADES
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REFLEXION METACOGNITIVA AUTORREGULACION PEEN ACTUACIONES
contribuye al + mejoratambién [os SOSTENIBILIDAD
DE LOSCAMBIOS

Figura8.8

Los instrumentos y estrategias que tuvieron mayor influencia en esta evolucion fueron los
didlogos sistematicos. Estos constituyeron un detonante fundamental para provocar
procesos reflexivos cada vez més exigentes sobre las nuevas propuestas didécticas que
contrastaba con sus ideas y practicas habituales. Un segundo hito lo constituye la diagnosis
de las ideas que le acercd a la vision tedrica que tenia sobre ellas, [o que marco su decision
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de cambiar la ensefianza y de convertirse en investigadora de este proceso. La realizacion
de la unidad didactica significd la lucha por vencer la contradiccion epistemoldgica
habitual entre teoria y practica, las filmaciones de clase y los didlogos con €l investigador
visualizando los videos se constituyeron, sobre la base de lo anterior, en la principal
plataforma de los cambios de la profesora.

Los condicionamientos internos y externos de la profesora que mayor influencia tuvieron en
sus cambios fueron, a nivel interno, su timidez e inseguridad, no tener habitos de lectura, y
sus vacios en los conocimientos de fisica que le impidieron disefiar actividades didéacticas
mas coherentes y pertinentes; a nivel externo, su faltade tiempo y recursos bibliograficos,
la cantidad excesivade alumnosy las presionesinstitucionales para cumplir programas.

Estos obstaculos logréd superarlos en gran medida gracias a interés y esfuerzo con que
siguio cada una de las estrategias y tareas del plan de formacion. En éste encontrd multiples
motivos en la pertinencia de sus teméticas y de las estrategias utilizadas que le animaron a
supeditar buena parte de tales obstaculos a su interés primordia por cambiar la ensefianzay
propiciar un aprendizaje de mayor significado paralos alumnos.

La relacion constante que establecio entre las nuevas teorias y su préctica en € aula
propiciado por la reflexién de orientacion metacognitiva, le ayudé a tomar decisiones
autbnomas y a examinar constantemente el grado de aproximacion de las actividades
didacticas a la ZDP de sus adumnos. Esta experiencia directamente conectada con la
préctica, proporciono a sus cambios mayor direccionalidad y significado.

2.1.3. El plan dél formacion y la evolucion de los cambios de la profesora: Ajustes 'y
desajustes

Laevolucién de la profesora tuvo su mejor aiado en los didlogos con el investigador y con
los demas colegas ya que en ellos pudo superar su timidez en € marco de una relacion
amplia, respetuosa y facilitadora, ademéas de desarrollar su capacidad para reflexionar con
mayor profundidad sobre sus cambiosy su trabajo con los alumnos.

Como investigador constatamos, gque de nuestro tacto para atender las peculiaridades de la
profesora y responder con una propuesta convincente a sus expectativas, dependié su
reaccion de confianza en si misma, superando los temores y algunas caracteristicas de
personalidad que le hacian calladay pasivaa inicio.

Sorprendidos por su tendencia a desacreditar su propia autoestima cuando tomaba
conciencia de sus errores y vacios conceptuales, encontramos en la aceptacion de todas sus
experiencias y € reconocimiento de sus posibilidades y experiencias exitosas, |a estrategia
privilegiada que favorecio su crecimiento en la autoconfianza en su desempefio. Particular
sensacion gratificante tuvo para nosotros, como consecuencia de estas estrategias, su
decision constante de no degarse intimidar en los cambios por las dificultades de su
contexto.

Las estrategias del plan que mas influyeron en la evolucién de la profesora son: El clima
de confianza y amplitud que se establecid en los didogos le aent6 a superar su timidez;
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nuestra actitud de receptividad y resonancia de sus potencialidades y éxitos contribuyé a
generar en ellamotivacion para superar sus erroresy ampliar sus capacidades.

El tiempo destinado y las responsabilidades cumplidas favorecieron mayores espacios para
lareflexion, € estudio y el debate; l1a constante retroalimentacion de su practica cotidiana
con €l andlisis de otras teorias favoreci6 la busqueda de nuevas aternativas didéacticas; los
instrumentos utilizados en los dialogos, la diagnosis y la unidad didactica laimplicaron en
establecer vinculos entre sus representaciones y los medios didécticos apropiados; y
finalmente, compartir en algunos casos con los colegas inquietudes, representaciones,
propuestas y expectativas sobre la unidad didacticale animo a continuar.

La sostenibilidad de estos resultados se evidencian en la actuacion innovadora que mantiene la
profesora proyectando un afio después su trabajo en su centro y con e profesorado en su zona.

Algunos desajustes del plan de formacion: Insuficiencia del material de consulta
disponible y actualizado a su acance, € lenguaje de los materiales de estudio no siempre
se adecuo a su comprension, lo que obligo a utilizar més tiempo para hacerlo comprensible.
Algunos de los instrumentos escritos sobre su experiencia vivida en € aula durante la
filmacion sobrecargaron su tiempo disponible por lo que acabo respondiéndol os de manera
formal.

2.2. El caso del profesor P2
2.2.1. Perfiles progresivos que expresan la evolucion de los cambios del profesor

El profesor se caracterizd por su interés en ingresar a la formacion y comprender la
ensefianzay e aprendizaje desde una nueva vision. Accedio con facilidad a comprender los
nuevos enfoques y a comprometerse en su aplicacion. La reflexion constante que realizé
contribuyé a que asumiera mejor los nuevos enfoques didacticos y se comprometiera a
cambiar su ensefianza tomando en cuenta las ideas de sus alumnos, € enfoque de la ciencia
y un nuevo modelo de relacion en €l aula.

Las estrategias que aprendid vinculando siempre las nuevas teorias con su préctica
cotidiana le animaron a esforzarse por realizar un cambio integral en su persona y
transformar significativamente su ensefianza. Escribir y verbalizar sus reflexiones le ayudo
a tomar conciencia progresivamente de que los cambios debian abarcar sus practicas y las
de sus alumnos.

En lafigura 8.9 que sigue se presenta la evolucion de los cambios del profesor basandonos
en los resultados de la Matriz Evolutiva (Anexo VI CD-Rom) y procediendo de igual
manera que se hizo para e caso Pl para su contrastacion con € Modelo Dinamico
Esperado.

-Su ingreso en cada nivel: El profesor ingresd al plan de formacion motivado por una
experiencia previa de capacitacion con enfoque constructivistay con el interés de encontrar
soluciones eficaces. Esta vision la va transformando en la medida que comprende por la
reflexion que realiza € carécter complgio de la enseflanza y el aprendizaje, a partir del
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interés que suscitan en é las ideas alternativas de los alumnos que indaga y trata de tomar
en cuenta en su ensefianza.

-El perfil progresivo de la evoluciéon de sus cambios: Al iniciar € plan de formacién las
representaciones y préacticas del profesor se ubican en e Perfil Progresivo del "Profesor
Reflexivo Externalista Acritico” mostrando algunos aspectos que le hacen compartir
caracteristicas del "Profesor Reflexivo Externalista Autocritico”, en tanto critica algunos
aspectos de su experiencia docente. Al redlizar los didlogos en e segundo nivel avanza al
Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Internalista”
compartiendo también por igual caracteristicas del "Profesor Reflexivo Internalista
Comprometido”, en tanto aplica en e aula de manera espontanea algunas préacticas
innovadoras que aprende. En € tercer nivel se ubica en el Perfil Progresivo de "Profesor
Reflexivo Sstémico”, concluyendo e cuarto nivel en e Perfil Progresivo del "Profesor
Reflexivo Sistémico Investigativo”.

-Aspectos en los que muestra menor y mayor desarrollo en su evolucion: En genera se
aprecia cierto equilibrio en cuanto a los niveles de desarrollo que logra en los diferentes
aspectos analizados, sobresaliendo un alto nivel de evolucion en todos los subindicadores.
Sobresale ligeramente un mayor desarrollo en su enfoque de ciencia 'y en la ensefianza de la
ciencia, en lainteraccion en € aulay en lareflexion que rediza.

-Los niveles de formaciéon que muestran tener un mayor grado de impacto: El tercer nivel
en e que diagnostica las ideas alternativas de sus alumnos y elabora la unidad didactica y
el cuarto nivel en el que aplicaen € aula el disefio que planifica sometiéndola arevision y
mejoramiento representan los "picos' de su evolucion.

-Las claves del cambio del profesor: Desde €l inicio del plan éstas se centran en €l interés
por las experiencias de sus aumnos, la motivaciéon para reflexionar y su interés por €l
enfoque de la ciencia. Estas claves evolucionan con mayor propiedad e intensidad en todos
los niveles, logrando que interactuaran entre si por medio de la autorreflexion los cambios
que realiza en la comprension de las ideas alternativas con los de su enfoque de ciencia, y
encontrando en el nuevo enfoque de la interaccion en € aulala mediacion necesaria.

-Con respecto a la evolucion que sufre su enfoque de ciencia: Inicia la formacién con un
enfogue predominantemente positivista, inductivista y algo negativista sobre la ciencia,
avanzando rapidamente hacia un enfogque constructivo en €l que predomina e esfuerzo de
los cientificos para combatir los erroresy lainfluencia del medio social en su trabgjo.

Este enfoque lo vincula estrechamente con € trabajo del aula relacionando estrechamente
los obstaculos que han de vencer los cientificos con los que han de remontar |os aumnos
superando sus ideas. Al lograr esta relacion incorpora también algunos procesos propios de
los métodos de la ciencia, particularmente la formulacion de hipdtesis y su contrastacion
por medio del debatey los experimentos.

-Evolucién de su idea sobre la ensefianza de las ciencia: Parte a inicio del interés por
mejorar los resultados académicos de sus alumnos para lo cua ve necesario cambiar su
ensefianza, descubriendo en el segundo y tercer nivel las ideas de sus alumnos como base
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de la construccion de conocimientos de los alumnos'y relacionandolo con los procesos de la
ciencia.

Al indagar estas ideas alternativas, elaboray aplica actividades didacticas que vincula con
estas ideas y con e enfoque de la ciencia mejorando éstas en la medida que comprueba su
impacto en los alumnos. Sus mayores dificultades las tiene a tener que presentar nuevos
conceptos a sus aumnos. Su idea de aprendizaje se enriquece cuando |lega a comprenderlo
como construccion a partir de las ideas alternativas y como proceso similar a de la
construccion del conocimiento cientifico en laciencia.

-El enfoque sobre los problemas y su resolucion: Evoluciona desde una vision algoritmica
descontextualizada, incorporando en €l segundo nivel su interés por vincularlos con la vida
cotidiana. Al disefiar y aplicar la UD incorpora la idea de problemas abiertos sencillos
vinculados con los procesos y la historia de la cienciay el contexto de los alumnos. En su
resolucion, introduce la autorreflexion, la comprension, las hipotesis y el debate como
estrategias para provocar conflictos entre las ideas alternativas y las de la ciencia,
sefialando a | os cientificos como model os a seguir por |os alumnos.

Introduce la gercitacion metacognitiva con los alumnos como medio para superar las
dificultades que tienen en su resolucion. Las mayores dificultades las tiene en elaborar
actividades que susciten el debate de ideas, y en ensefiar las estrategias metacognitivas a
sus alumnos.

-Lainteraccion en € aula: Progresa desde una visién ingenua que reduce la interaccion al
clima de confianza, pasando por la interaccion centrada en € debate de las ideas de sus
alumnos por medio de actividades didécticas y su esfuerzo por transferir mayor autonomia
a susalumnos. Aplicaun contrato didactico que discute con sus aumnos con relativo éxito
y dirige actividades para suscitar la reflexion metacognitiva en sus alumnos sobre la
interaccion. Sus mayores dificultades las encuentra en la gestion de las ideas de los
alumnosy en establecer conexion con sus ZDP por medio de las actividades.

-Su representacion sobre € plan de formacion: Evoluciona desde verlo como oportunidad
para superar sus erroresy cambiar su estilo de ensefianza, pasando por laidea de promover
el cambio integral de su persona, hasta verlo como el espacio propicio para indagar las
ideas alternativas y responder a ellas con un disefio didactico apropiado.

Finalmente, e formacion, apenas representa una plan se convierte en e motor que le ayuda
a monitorear y mejorar las actividades utilizando como medio privilegiado la reflexion
sobre la pertinencia de las actividades. Se autopercibe como investigador de sus ideas y
practicasy del proceso de ensefiar, aprender y evaluar.

-Evolucioén de su concepcion, practica y nivel de profundizacion de la reflexion: Parte de
una reflexion externalista basada en ubicar fuera de si mismo las razones de los malos
resultados de la ensefianza, avanzando rapidamente a un nivel de reflexion internalista
comprometida con el cambio de la ensefianza. Profundiza en los dos ultimos niveles en el
caracter de esta reflexion que torna mas metacognitiva, sistémica e incluso con algunos
rasgos investigativos.
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-Los sujetos de los cambios. Al inicio su visién de los sujetos de cambio tiene un caracter
mas externo aungue también se incluye entre ellos, avanzando hacia un nivel més
internalista centrando el sujeto en sus propios cambios que ve necesarios para lograr
cambios en sus alumnos.

-El lenguaje de los cambios: Expresa con palabras especificas al iniciar su interés por
comprender las razones que conducen a los malos resultados que obtiene en su ensefianza,
avanzando gradualmente hacia términos linguisticos que indican su interés por e cambio
integral, paralo cua incorpora el lenguge escrito y hablado como mediadores importantes
de estos cambios personales y de sus alumnos. Estos términos relativos a cambio se
vinculan con la metacognicion, las actividades, las ideas de los alumnos y los cambios en
estos procesos que permitan alos alumnos expresar, debatir y mejorar sus idess.

-Los obstaculos al cambio: Al iniciar € plan éstos se relacionan con su perspectiva
inductivista de la ciencia 'y la vision técnica que tiene sobre la formacion. Cuando avanza
en la formacion mantiene en parte algunos aspectos del enfoque inductivista de la ciencia,
resaltando de manera particular las deficiencias que tiene en los conocimientos de fisica
Concluye e plan mostrando dificultad para ajustar las actividades didacticas a las
caracteristicas de sus alumnos, gestionar sus ideas, sostener la autorreflexion y dominar los
conceptos fisicos que debe ensefiar. El tipo de alumno trabajador y con poca preparacion
académicale dificulté en mayor grado la planificacion y actuacion didacticas.

-Lasfacilidades que encuentra: Sus facilidades para cambiar desde €l inicio tienen que ver
con € gran interés que tiene en su formacién para superar los obstéculos que se le
presentan, evolucionando con facilidad hacia € enfoque constructivo que tiene del
conocimiento, laidea que elabora sobre la reflexion, el carécter constructivo que atribuye a
la ciencia y la comprension de las ideas alternativas. Destacan a finalizar € proceso, su
vision axioldgica de la formacidn, e nuevo enfoque de la ciencia vinculado al trabajo
didactico y su interés por profundizar en la innovacion trabgjando con las ideas de sus
alumnos a partir de actividades que procura mejorar.

-Las causas de los cambios. Atribuye las causas del cambio, al iniciar, alainsuficiencia de
su formacion previa'y a los malos resultados que obtiene en la ensefianza. A medida que
avanza en su formacion, las causas las ubica en mayor grado en la deteccién de sus propios
erroresy en los resultados que empieza a obtener que le animan a proseguir.

Las ideas alternativas se convierten poco a poco en la principal causa de sus cambios que
le dientan areflexionar con mayor profundidad y a elaborar actividades didacticas alas que
atribuye los cambios que se operan en sus dumnos. En este sentido es importante anotar €l
impacto que todo € proceso de formacion tiene en é, de manera especia la relacion
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reflexiva que establece con el investigador y la investigacion de las ideas de sus aumnos
con € disefio didactico que planifica en correspondencia.

-Instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios. Estos instrumentos fueron, en
su primera etapa, las tematicas de estudio de los didlogos especialmente los articulos sobre
el enfoque de la ciencia 'y la resolucion de problemas, y el diario de clase en € que escribe
sus reflexiones durante todo el proceso. En la Ultima etapa, |a elaboracion de la diagnosis y
la unidad didéactica que elabora se constituyen en el centro de atencién de su reflexion y
préctica en e aula, sirviendo la visualizacion y discusion de los videos de clase como
plataforma motivadora para autorregular su practica.

-La actuacion del profesor: Desde €l inicio del proceso se distinguid por su gran interés
en conocer nuevas ideasy compartirlas con otros. Al avanzar en su formacion su interés se
dirige hacia las ideas alternativas de los alumnos y la blsgueda de actividades de
aprendizaje adaptadas a su ZDP. Su sensibilidad para crear un clima de confianza en €l
aulay respetar las ideas de sus alumnos, se unio a su fuerte autocritica por sus deficiencias
conceptualesy de gestion del aula que desmejoraban su autoestima.

Aungue aprendié a ser muy humilde, paciente y atento a las demandas de los alumnos, su
personalidad le hacia lento para reaccionar ante las ideas alternativas en e aula. Su
sensacion de soledad en la innovacion le animé a intercambiar con los colegas sus
propuestas y a proseguir y compartir lainnovacion.

-La actuacién del investigador: Estuvo dirigida a reforzar temas de su interés relativos a
enfoque de la ciencia y la resolucién de problemas, reconociendo sus logros ante su
tendencia a fijar la atencidn en las deficiencias hasta reirse de si mismo. Esta autocritica y
cierta persistencia en los mismos errores hizo que la innovacion llegara a un nivel de
saturaciéon o cansancio por lo que nos fue dificil encontrar nuevos caminos para
profundizar mas en lainnovacion.

-La valoracion que realizaron sus alumnos sobre los cambios. Fue coincidente con los
cambios que experimentd el profesor en € enfoque de ciencia, su idea sobre la resolucion
de problemas y la interaccién. Sin embargo, aunque se expresan a favor de estos cambios,
parecen no comprometerse en su practica debido al gran peso que tienen sus
representaciones y habitos tradicionales sobre el aprendizaje de la ciencia, asi como las
experiencias que tienen con €l resto de profesores.

2.2.2. Comprendiendo los cambios del profesor

El profesor transita desde un Perfil Progresivo "Profesor reflexivo Externalista’ con
matices de perfil Autocritico, hacia el Perfil de "Profesor Reflexivo Internalista Sstémico
Investigativo”, por cuanto a concluir € plan de formacion halogrado cambios importantes
en los distintos gjes analizados con preeminencia de los indicadores del enfoque de ciencia,
la ensefianza de la ciencia y la reflexion. Este estadio que alcanza en su Ultimo nivel de
tendencia de cambios esta dirigido a incorporar en sus ideas, visiones y reflexiones los
distintos aspectos que participan en €l proceso innovador, asi como cierto interés por
estudiarlo desde un tratamiento mas ordenado e investigativo que desarrolla en ciernes.



476

Sobresale en el profesor su fuerte motivacion para emprender €l plan de formacion, lo que
puede tener explicacion en su experiencia previa de formacion, en su trabgo como
supervisor docente pero también en e atractivo que supuso para él e enfoque y contenido
del plan que se le propuso. Son notables |os cambios que realiza, por cuanto en €l tercero y
cuarto nivel avanza significativamente hacia e perfil de Profesor Reflexivo Sstémico e
Investigativo, entendiendo estos estadios como un proceso que apenas inicia y requiere
afianzar.

La clave de este desarrollo posiblemente se ubica en su gran interés en cambiar alimentada
constantemente por los temas y estrategias del plan de formacion que alientan su reflexion,
la dedicacion expresa que puso en ello y en la idea que va perfilando gradualmente sobre
el cambio total que requiere su practica.

El mayor desarrollo que logra en €l enfoque de ciencia y en su ensefianza estriba, a nuestro
juicio, en larelacion préxima que descubre tempranamente entre ambos, de manera que sus
dos representaciones se enriquecen mutuamente. El mayor impacto que tienen en é la
realizacion de la diagnosis y la unidad didactica y su aplicacién en € aula, guardan
relacion directa con la oportunidad que le dan de reflexionar con mayor nivel de
profundidad sobre sus propias ideas y practicas, pero también con la comprensién que logra
tener de las ideas alternativas de sus alumnos que le sirven de g e estimul ador.

Es notable por ello € impacto que tienen en é las estrategias del plan en las que la
ensefianza de la ciencia es vista desde un enfoque epistemol dgico enriquecedor y donde la
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Figura8.10

experiencia de contacto con las ideas de los alumnos constituyd una estrategia fundamental
para provocar cambios en los profesores y cambios en su toma de decisiones didacticas. La
figura 8.10 resume este planteamiento.

El interés que tienen para € profesor los obstaculos que superan los cientificos en la
ciencia, le ayuda a comprender en mayor grado las dificultades que sus alumnos tienen para
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aprender a partir de su conocimiento empirico, dando sentido a vinculo que establece entre
su enfoque de cienciay su enfoque de la ensefianza.

Comprende la importancia de las ideas alternativas en la medida que las logra comprobar
en la préctica con ladiagnosis. Aqui reside la clave para que establezca la conexién entre el
caracter constructivo del conocimiento cientifico y la construccién de conocimientos de sus
alumnos a partir de sus ideas alternativas.

En la medida que comprende el carécter complejo y constructivo del aprendizaje, se
motiva més a transformar su ensefianza sirviéndose del enfoque de ciencia como €je
integrador, en tanto en é concurren € caracter complejo del conocimiento y 10s procesos y
métodos que llevan a é. Resulta notorio, que alin cuando € profesor avanza
significativamente en su idea de ciencia, persisten en é algunos rasgos positivistas e
inductivistas que ponen de relieve cuan arraigadas y persistentes son estas representaci ones.

Los cambios que logra el profesor en cuanto a su idea sobre los problemas y sus procesos
de resolucion centrados en la autorreflexion y el debate de las ideas dternativas, asi como
la conexion que establece con el nuevo enfoque de ciencia, implican una vision renovada
de su ensefianza en la que juega un papel fundamental la enseflanza de estrategias
metacognitivas. Los avances de los aumnos a respecto son incipientes, y las dificultades
del profesor para encontrar situaciones problémicas apropiadas, sistematizar la aplicacion
de estrategias de resolucion centradas en e gercicio de la metacognicion, y disponer del
caudal de conocimientos de fisica y de su historia, impidieron que fueran mayores los
cambios.

Son significativos los avances que logra en la interaccién en e aula, tanto en su
representacion como en los medios que anticipa en € aula. Tres canaes de influencia
aportan a este crecimiento: por un lado, la comprensién que logra de las ideas alternativas
con las actividades didacticas que disefia en correspondencia, su enfoque constructivo y
social del conocimiento cientifico, y por otra parte su concepcién del cambio integral
dirigido a interesarse por |os obstécul os que se les presentan a los alumnos para aprender.

En tal sentido, € paralelismo que hace entre los obstaculos de la ciencia y los del aula le
hacen prever un modelo de interaccién basado en la confianza, €l debate de ideas y los
contragjemplos para provocar conflictos sociocognitivos en los alumnos. Juega un papel
relevante en este sentido la experiencia interactiva que desarrolla el profesor con €
investigador, en la que comprueba en si mismo e impacto que trata de transferir a aula:
aprende a incorporar €l nuevo enfoque en la medida que lo vivencia en si mismo con €l
investigador.

En la medida que su sensibilidad para atender a las peculiaridades de los alumnos se
acrecienta, crece también su preocupacion por autorregular las actividades gjustéandolas a la
ZDP de sus alumnos. La experiencia interactiva que vive en los dialogos parece influir
notablemente en ello. Estos logros, no obstante, encontraron también en su personalidad
poco dinamica en la gestion de las ideas de los alumnos, cierta resistencia para dinamizar
los procesos interactivos hacia la construccién de conceptos, |0 que a su vez era reforzado
por sus vacios conceptual es.
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Esta paradoja didactica que se indica en la figura 8.11 sita por una parte su gran
disposicién para ponerse a tono con las exigencias del cambio que implica la innovacién,
mostrando a la vez las dificultades para anticipar os medios apropiados y redizar en ellos
los gjustes en la ZDP de sus estudiantes, interponiéndose como factor de resistencia su
caracter poco dinamico y agil en la innovacion didactica.
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Es importante resaltar como cambia su idea sobre e plan de formacién a preocuparse por
convertir a éste en e espacio privilegiado para reflexionar, disefiar, monitorear y
autorregular sus concepciones, disefios y actuaciones. Juega en esto un papel fundamental
la combinacion que hace en su formacién de cuatro momentos interconectados: reflexion
compartida sobre la experiencia a la luz de la teoria constructivista, identificacion de las
ideas alternativas y planeamiento didactico, aplicacion en la practica de este disefio, y su
revision metacognitiva y autorreguladora para mejorar sus concepcionesy practicas.

Llama la atencidn, que a sus deficiencias conceptuales se sobreponen la motivacion y su
reflexion cada vez més interna, sistémica y con rasgos investigativos que le ayudan a
avanzar en lainnovacion superando obstaculosy resistencias.

Su creciente interés en cambiar la enseflanza que se acrecentd a la luz de sus nuevas
representaciones y de los medios didacticos que anticipa y pone en préactica, influyd
posiblemente en el carécter que llega a dar a su reflexion. El lenguaje escrito y hablado le
sirven de mediadores, especialmente en e diario de clase, no sblo para comunicar y
compartir los cambios, sino para profundizar sus niveles de pensamiento. Las palabras que
utiliza, que en un inicio parecen responder a cierto esnobismo, poco a poco cobran mayor
significado para é, produciéndose una relacion dialéctica y enriquecedora de significados
entre éstas palabras, sus representacionesy sus practicas.
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Resulta interesante, asi mismo, que la deteccion que hace de sus propios errores a pensar
metacognitivamente, sufre un desplazamiento hacia las ideas de sus aumnos y las
actividades didacticas alas que considera como causales de doble via: provocan cambios en
los alumnos, y como fruto de tales cambios que percibe, se anima a cambiar operandose o
que llamariamos “ la espiral didactica de los cambios del profesor” tal como seindicaen la
figura8.12.
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Figura8.12

Entre los instrumentos que concurren en estos cambios es notable el impacto de los que
dirigen su atencion a las ideas alternativas y a la planeacion de actividades didéacticas
pertinentes, sirviendo la visualizacion y reflexion de los videos de clase como detonantes
metacognitivos y autorreguladores. Su actitud humilde para reconocer sus limitaciones se
convierte en cierto sentido en un obstaculo a los cambios en tanto muestra tendencia a
desconfiar de sus capacidades innovadoras. Esta actitud podria explicar, en parte, € “ nivel
de saturacion” que alcanzalainnovacion que implica cierto grado de agotamiento.

Finalmente, la coincidencia de los aumnos con los avances que muestran los cambios del
profesor hacen ver la necesidad que este proceso de cambio del profesor tiene un sentido
complegjo, pues también guarda relacion con los cambios que percibe en los dumnos. Estos
cambios apenas iniciales, parecen animarle a dar sostenibilidad a sus propios cambios como
garantia para que los alumnos logren cambios més sdlidos y duraderos.

EN RESUMEN: El plan de formacién impacta en € profesor provocando numerosos cambios
gue encuentran su base en la combinacién exitosa que se logra entre el enfoque y estrategias
del plan, la motivacion que despierta en e profesor y la actuacion facilitadora del
investigador. La reflexion metacognitiva que suscita en torno a las nuevas teorias y a sus
concepciones y practicas, lleva al profesor a descubrir las ideas de sus alumnos y conectarlas
con su vision epistemoldgica, o que acrecienta su necesidad de cambiar la ensefianza, la
planeacion didactica y su actuacién en el aula, combinando esto con un cambio integral de su
persona. La combinacion de estos factores ddl plan reaccionando con sus caracteristicas y
antecedentes personales, da origen a cambios sostenibles que hacen que el profesor mantenga
su decision de continuar innovando y proyectando en su medio un afio después de haber
concluido su experiencia.

Cuadro 8.1
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2.2.3. Loscambiosde profesor y e plan deformacion: Ajustesy desajustes

El plan propicié en este profesor un terreno muy dispuesto y comprometido con el cambio,
por lo que acogimos sus expectativas e intensificamos el estudio de teméticas de su mayor
interés como e enfoque historico y la resolucion de problemas. Como investigador nos
sentimos distensionados por las coincidencias y expectativas que se fueron dando en los
cambios del profesor. Ante su actitud excesivamente autocritica y humilde con relacion a
sus deficiencias y dificultades, luchamos resaltando sus capacidades y potencialidades
parael cambio, o que tuvo buenos efectos.

Las estrategias del plan que tuvieron mayor impacto en é fueron: La apertura del plan
para recepcionar sus experiencias, procesarlas y aprovecharlas; € reforzamiento de su
autoestima y €l tipo de interaccion lograda con € investigador y los demas colegas; nuestra
experiencia de cambio contribuy6é a que viera mas plausible sus propios cambios; los
tiempos destinados a ampliar su interés por e enfoque histérico y los problemas y su
disponibilidad de tiempo para prepararse; y la adecuacion de las exigencias de la
innovacion alas caracteristicas de su centro.

Los principales desajustes del plan fueron: El corto tiempo destinado al tercer nivel de
disefio, insuficiente material de consulta para € profesor, € plan no previdé sus vacios
conceptuales en fisica lo que impidi6 un mayor desarrollo didactico, los codigos
lingliisticos del material de estudio no siempre se gjustaron a nivel del profesor lo que
exigié dedicar mas tiempo a su comprension, y algunos instrumentos utilizados para que
reflexionara por escrito sobre sus clases recargaron su trabgo.

2.3. El Caso dd Profesor P 3
2.3.1. Perfiles progresivos que expresan la evolucion de los cambios del profesor

El profesor se caracterizé por tener gran interés en e plan e intentar innovar por su cuenta.
Logr6 avanzar significativamente en sus cambios particularmente en su enfoque de ciencia
y resolucion de problemas asi como en la interaccién. La reflexion que realizo le animo a
proseguir lainnovacion, particularmente, al comprender las ideas alternativas.

En la figura 8.13 que sigue se comparan los resultados obtenidos en la evolucion de los
cambios del profesor que se resumen en la Matriz Evolutiva (Anexo VI CD-Rom) con €l
Modelo Dindmico Esperado siguiendo e mismo procedimiento que en los casos anteriores.
De esaforma obtenemos |l os Perfiles Progresivos correspondientes a su evolucion.

-Su ingreso en cada nivel: Se caracterizd su ingreso por e gran interés que mostro para
encontrar soluciones féciles al bago rendimiento. En la medida que aprende nuevas teorias
intenta aplicarlas con cierta prisa innovadora. Al elaborar la diagnosis de ideas alternativas
y la unidad didactica conecta las teorias con la realidad de los alumnos, |0 que le produjo
dudas, tensiones y dificultades. Aplica la unidad didactica incorporando los g es estudiados
ayudandole lareflexion aintroducir megoras en las actividades y actuaciones.
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-El Perfil Progresivo de la evolucién de sus cambios: El profesor se ubica a emprender la
formacion en e Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Externalista Acritico”, en tanto
reacciona a reflexionar sobre la ensefianza atribuyendo a agentes externos a €l |os factores
que inciden en el bajo rendimiento. Supera este perfil por su interés en e enfogque histérico
y por el papel que atribuye alareflexion llegando a criticar su ensefianza.

Finaliza el plan de formacion ubicando la mayoria de sus caracteristicas en e Perfil
Progresivo de "Profesor Reflexivo Sstémico”, por cuanto incorpora en su disefio y
actuacion didactica y reflexiva un conjunto de elementos que coadyuvan a aprendizaje.
Destacan algunos aspectos en los que manifiesta caracteristicas del Perfil Progresivo de
"Profesor Sstémico Investigador”, adoptando actitudes mas comprometidas con la
investigacion de su préctica, con € enfoque de la ciencia, la interaccion en € aula, €
lenguge del cambio y lareflexion.

-L os aspectos en los que muestra mayor y menor desarrollo: Desde un inicio sobresalio su
interés por conocer e enfoque historico logrando su mayor desarrollo a findizar la
formacion, sucediendo algo similar en la interaccion en € aula y en la préactica de la
reflexion. En cuanto a los aspectos en los que logra un menor desarrollo no se dan
diferencias significativas. Puede decirse, que en generd, e profesor logré un desarrollo
armonico en losindicadores y subindicadores analizados.

-Los niveles de formacion que muestran tener un mayor grado de impacto: La actuacion
del profesor y los resultados obtenidos de sus cambios dan a entender, que e segundo nivel
de los didlogos y € tercer nivel del planeamiento didéctico son los que provocan como
puede verse en la figura, mayores avances en € desarrollo del profesor. El cuarto nivel
podria verse vinculado a tercer nivel, por cuanto vincula e planeamiento con su
implantacion 'y revision.

-Las claves del cambio del profesor: Evolucionan desde su interés por la historia de la
ciencia y su preocupacion por los bajos resultados de su ensefianza, incorporando
gradualmente & impacto que le producen las ideas alternativas que vincula con € enfoque
de cienciay con la unidad didactica, gracias alo cua comprende mejor €l aprendizgje. La
autorreflexion la incorpora gradual mente ayudandole a diagnosticar |as ideas alternativas,
planificar la unidad didactica, aplicarlay mejorar sus actividades.

Asume el nuevo enfoque de ciencia partiendo de cierta fascinacion que le produce, o que le
anima a profundizarlo con més conocimientos y a incorporarlo en la unidad didéctica. Este
congtituye la clave que fortalece su nueva vision constructivista de la ensefianza y €
aprendizaje. El nuevo enfoque de la interaccion lo asume a experimentar en los didogos
un contacto horizontal que incorpora en la unidad didactica vinculandolo con las ideas
alternativasy con el nuevo enfogque de ciencia en su dimension social.

-Con respecto a la evolucion que sufre su enfoque de ciencia: Emprende e plan
fuertemente motivado a conocer la historia de la ciencia que materializa en € aula por
medio de anécdotas, introduciéndose tempranamente a una vision constructiva - histérica
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del conocimiento en e que los obstaculos y los cientificos se constituyen en referentes
claves para orientar € trabgjo en el aula con lasideas alternativas.

Incorpora en la unidad didactica actividades con este enfoque, animando a los aumnos a
sentirse pequefios cientificos y trabajar como ellos, poniendo en duda sus ideas, utilizando
métodos de la ciencia como formular hipotesis, debatir, analizar, comunicar resultados y
vincular su aprendizaje a la tecnologia y desarrollo del pais. Este enfoque lo profundiza
ain més al aplicar la unidad didactica desmitificando a los cientificos, enfatizando los
métodos de la ciencia con la experimentacion y utilizando ideas de los cientificos y de
contraejemplos para ayudarles a poner en dudas sus idess.

-Su idea sobre la ensefianza de las ciencia: Inicia el plan con una fuerte preocupacién por
los malos resultados escolares, con la idea de que lo importante es explicar bien y que los
alumnos escuchen y estudien. Por ello introduce innovaciones de forma espontanea que
contrasta en los didlogos con las nuevas teorias. Las ideas alternativas de sus alumnos
impactan fuertemente en sus representaciones al igua que la conexion que establece entre
éstas y su nuevo enfoque de ciencia, por o que las actividades que elabora se centran en
gue los alumnos las debatan y las cambien animados por € enfoque histérico.

Para lograr 1o anterior cree fundamental elaborar una unidad didactica con actividades
basadas en estas ideas que a aplicarlas procura monitorear y meorar. Orienta estas
actividades hacia la formacién en valores en los alumnos, y reflexiona metacognitivamente
con laintencién de autorregular sus disefios de manera que impacten en mayor grado en las
ideas de sus aumnos. Comprende la importancia de la evaluaciébn como proceso de
gjercitacion de la metacognicidn y autorregul acion.

-El enfoque sobre los problemas y su resolucion: Evoluciona su idea sobre los problemas
desde una vision inicia de tipo algoritmica y académica, hasta otra interesandose por
problemas como investigaciones que vincula a procesos de la ciencia, incorporando nuevos
elementos en sus métodos de resolucién como el debate, la comprension, la autocriticay la
revision con problemas abiertos. Incorpora en la unidad didactica esta misma concepcion
pero no llega a profundizar en problemas como investigaciones, proponiendo la
formulacién de hipétesisy su contrastacion.

Finalmente orienta estos problemas al cambio de las ideas alternativas, introduciendo
problemas abiertos con enfoque metacognitivo para revisar formas tradicionales de
resolucion arraigadas. Se interesa de manera particular por los contragemplos, las
estrategias metacognitivas de resolucion y por mejorar estas actividades.

-La interaccion en € aula: Parte a inicio de una vision centrada en las explicaciones del
profesor en un ambiente de confianza, avanzando hacia una vision que introduce el debate
de las ideas de sus alumnos y € protagonismo de sus alumnos como centro para animarles
al aprendizgje. Sistematiza este nuevo enfoque a investigar estas ideas y elaborar la
unidad didactica como referente facilitador del cambio conceptual, fortaleciendo esta
vision a aplicar las actividades animando a sus alumnos a participar y reflexionar sobre su
aprendizaje.
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En su Ultima etapa se da cuenta que las actividades no conectaban debidamente con laZDP
de sus alumnos, dificultandosele también su gestion en el aula. Procura mejorarlas aunque
con poco éxito. El contrato didactico que discute con los alumnos le ayuda a mejorar la
ensefianza y también a sus aumnos para que reflexionen y se cuestionen mas sobre sus
ideas y métodos.

-Su representacion sobre el plan de formacion : Inicia e plan preocupado por resolver el
bajo rendimiento de |os estudiantes con técnicas especificas, avanzando en € segundo nivel
hacia procesos dialogicos que le animan a reflexionar, escribir y revisar experiencias,
considerando que esta formacion meora su profesion y proyeccion ante los colegas.
Avanza en esta idea dirigiéndose mas a investigar su practica centrdndose en conocer las
ideas de sus alumnos y disefiar actividades apropiadas que aplicay sobre las que reflexiona
con laintencion de mejorarlas.

-La evolucion de su concepcion, practicay nivel de profundizacion de la reflexion: Inicia
reflexionando sin haber tenido ninguna experiencia a respecto en su formacion,
animandose a reflexionar y criticar su practica y anticipar medios didacticos. En €l
segundo nivel se introduce en ella haciéndola un habito para detectar erroresy corregirlos
con relacion alas clases que imparte.

Al sistematizar la reflexion diagnostica las ideas alternativas y elabora actividades
didacticas orientandolas hacia la metacognicion y atorregulacion frecuentes, las que
reconoce le ayudan a detectar los errores en las actividades y le motivan a gjustarlas a las
caracteristicas de sus alumnos. Para este gercicio se auxilia de algunos instrumentos
didéacticos como los mapas conceptualesy la V de Gowin.

-Los sujetos de los cambios: Ve a inicio alos alumnos como sujetos de cambio pues han
de estudiar més, avanzando en esta idea progresivamente a considerar que es € mismo €l
principal sujeto que ha de cambiar, de cuyos cambios hace depender graduamente
cambios de los colegas y del centro. Al comprender las ideas alternativas, € sujeto
principal sigue siendo é pero en estrecha relacion con las ideas de sus alumnos. Tales
cambios, finalmente, le comprometen arealizar un ajuste permanente en las actividades, en
su estilo de ensefiar y en los instrumentos de que se Sirve.

-El lenguaje de los cambios: Inicia e plan con palabras claves alusivas a los malos
resultados de sus alumnos, la buenas explicacion, las anécdotas y las innovaciones; avanza
en el plan incorporando palabras relativas a la reflexion y la participacion, asi como a la
ciencia, laresolucién de problemas como investigacion y la construccion del conocimiento
cientifico. Consolida el significado de tales palabras en la medida que su interés se centra
en las ideas de los alumnos y los medios que se propone para cambiarlas como son las
actividades didacticas, € debate y la participacion cooperativa en grupos. Finaliza su
experiencia dirigiendo su discurso amejorar las actividades, la comunicacion en € aula en
torno a las ideas de sus aumnos, y la metacognicion y autorregulacion como
dinamizadores de los cambios.
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-Los obstaculos al cambio: Los obstaculos del profesor se centran al inicio en su idea de
ciencia aislada de la ensefianza y del contexto de tipo positivista que le hacen ver la
ensefianza como arte de explicar bien; avanza con prisa parainnovar, pero tomaconciencia
de que tiene deficiencias en conocimientos y que su entorno laboral se opone a la
innovacion, ademés de no encontrar tiempo para reflexionar. Al disefiar la ensefianza
innovadora tiene dificultades para aplicar los conocimientos tedricos en actividades
adaptadas y las deficiencias de los alumnos le desalientan, dificultandosele también la
autorreflexion sobre su labor.

-Las facilidades que tiene para cambiar: Giran, a inicio, sobre su motivacion por el
enfoque de la ciencia y su interés en probar préacticas innovadoras. Al avanzar, vincula
facilmente el enfoque de ciencia con la ensefianza y las ideas de los alumnos, considerando
estas ideas como puntos de partida. Tiene facilidad para planificar actividades en las que
procura conectar con e mundo de los alumnos. Finaliza su experiencia cuestionando con
facilidad sus actividades, asumiendo los cambios como procesos lentos, y vinculando el
sentido socia de laciencia con e aprendizaje y con la puesta en comin de las ideas.

-Las causas de los cambios: Inicialaformacion ubicandolas en los malos resultados de sus
alumnos y en una experiencia anterior sobre € enfoque de la ciencia. Avanzando en €
segundo nivel siente que la autorreflexion dinamiza su enfoque de ciencia 'y le anima a
cambiar su relacion en el aula después de experimentar la relacion con el investigador. Las
ideas de los alumnos se ensefiorean de su proceso de cambio convirtiéndose en la causa
fundamental de su evolucion, de las que se derivan otras causas como son: la planificacion
de actividades, su aplicacion, revison y meoria, la elaboracion de contragjemplos y la
aplicacion de instrumentos didacticos.

-Los instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios. Al iniciar € plan la
entrevista y €l cuestionario le enfrentan a reflexionar sobre la ensefianza, accediendo en €l
segundo nivel a articulos de su interés sobre € enfoque de ciencia y resolucion de
problemas como investigacion y algunos instrumentos didécticos que le ayudan a plasmar
sus reflexiones por escrito con mayor profundidad. La diagnosis de ideas alternativas sirve
de gje rector del cambio asi como la unidad didactica con sus actividades. Las filmaciones
y sesiones dialogales sobre los videos constituyen los dos soportes autorreguladores
dirigidos a provocar cambios en si mismo y en la enseflanza mejorando las ideas
alternativas de sus alumnos.

-La actuacion del  profesor: El profesor se caracterizd desde un inicio por €l interés que
puso en el plan de formacién, en los aspectos histéricos y en validar intuiciones didécticas,
avanzo mostrando mucha responsabilidad en cumplir con las actividades y profundizar en
el enfoque histérico criticando su ensefianza y llegando a sobrevalorar algunos resultados
con sus aumnos. En la etapa final, aunque tuvo dificultades para indagar las ideas
alternativas y disefiar la unidad didactica, logro readizar € disefio didactico esmerandose
por incorporar actividades contextualizadas, asi como autocriticar los resultados de estas
actividades en el aula, proponiéndose mejorarlas aunque sin lograrlo en lamedida que selo
propuso.
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-Actuacion del investigador: Ante las expectativas del profesor, en un inicio, tomamos en
cuenta sus intereses adecuando algunos temas e intensificando otros relativos a enfoque
historico y la resolucion de problemas como investigacion, flexibilizando horarios y la
organizacion. El clima de confianza y transparencia que logramos crear con la
colaboracion del profesor, facilitd su reflexion y dinamismo.

Al apoyarle técnicamente en la fase de planeacion didactica, comprobamos que la
formacion docente no tiene un caréacter lineal, por e contrario, responde a una complejidad
singular. Las pistas de reflexion metacognitiva que proporcionamos a profesor,
favorecieron la contrastacion de la diagnosis y de la unidad didactica con la realidad del
aula, animandole a detectar y superar las deficiencias, pero también areconocer y potenciar
su capacidades innovadoras.

-Valoracion que realizaron sus alumnos sobre los cambios. Estas son coincidentes en
general con los cambios que realizé € profesor, destacandose el enfoque de la ciencia por
medio del cua les instaba a comportarse como cientificosy a centrar su interés en el debate
de susideas.

Reconocen los alumnos que gracias a la reflexion que promovid reconocian mas sus
errores y razonaban mas sus ideas, reflexionando mas al resolver problemas, 10 que les
ayudé a andizarlos, comprenderlos mejor y autorregular estilos de resolucion mas
arraigados. Insisten también en la aplicacion de ecuaciones y de los procesos de resolucion
mecanicos de los problemas. Reconocen que la interaccion en el aula les animé a debatir
sus ideas y a reflexionar en forma compartida, aunque el debate prolongado y la falta de
habilidad del profesor para gestionar las ideas lesindujo a cierta confusion.

2.3.2. Comprendiendo los cambios del profesor P3

Sobresale en este profesor, desde un inicio, su interés por responder a los problemas que
tiene en la ensefianza, 1o que explica su “ prisa innovadora” que le lleva a aplicar como
“ensayo - error” agunas de las ideas que ve mas interesantes. La razon fundamental de su
incorporacion fueron los mal os resultados académicos de sus alumnos que ubica de manera
vaga fuera de si, aunque acepta que han de existir técnicas faciles y efectivas que podria
aprender para salir a paso de esta problemética. En ese sentido reacciona a los estimulos
del investigador reflexionando, pero sin llegar a formular una critica coherente a su
ensefianza.

Es notable e avance que logra e profesor en sus cambios ubicandose en € Perfil
Progresivo del "Profesor Reflexivo Sstémico” con agunas caracteristicas de Investigador.
En lamedida que su compromiso con la reflexion aumenta, también lo hace su compromiso
con larealizacion de actividades que respondan a las caracteristicas de sus dumnosy a sus
ideas aternativas, procurando tomar en cuenta varios factores que contribuyen a ello. Su
compromiso investigativo se inicia con e enfoque de ciencia por € que sente cierta
fascinacion pero aln reconoce tiene que profundizar, asi como con la interaccion en la que
descubre distintas formas de facilitar el aprendizaje.
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La experiencia seguida por € profesor nos indica, que e segundo nivel de formacién con
los diélogos tuvo fuerte impacto en sus cambios, quedando aln este cambio aln en un nivel
tedrico que procura poner a prueba en e aula. Sus reacciones ante los temas tratados,
especiamente sobre € enfoque histérico provocaron en é fuertes conflictos en sus
representaciones mentales, que le animaron en e tercer nivel a examinar las ideas
alternativas y planificar actividades didacticas con un enfoque constructivista.

Esta etapa constituyé para é un momento muy rico, aungue breve, en e que tensiond sus
potencialidades para crear una propuesta didactica aternativa. Estos dos niveles activaron
fuertemente su reflexion transportandola a un nivel metacognitivo y autorregulador que
complemento en € cuarto nivel al examinar lavalidez de su propuesta en € aula.

La clave de esta evolucién de los cambios parece ubicarse en € enfoque de la ciencia 'y en
el impacto que le producen las ideas alternativas. De la interconexién que logra hacer entre
laforma como se construye el conocimiento en la cienciay la actividad de los cientificos y
sus relaciones con las ideas de sus aumnos, se deriva su enfoque constructivista de la
ensefianza y € aprendizaje. La interaccion, en este marco, le sirve como eemento
mediador e integrador, conviertiendo la autorreflexion en e factor dinamizador de estos
procesos. La figura 8.14 resume este aspecto.

En este enfoque de ciencia que inicialmente reduce a contar anécdotas, su comprension de
los obstaculos y la actividad cientifica que actlia sobre élos impacta fuertemente su
representacion de la ensefianza, por lo que introduce en su planeacion didéactica
ingredientes que dan mayor solidez epistemol6gica a su vision sobre las ideas alternativas.
Su preocupacion por formular contragjemplos la ve imprescindible para que los aumnos
ponga en cuestion sus ideas.

> ENFOQUE CONSTRUCTIVO
Y SOCIAL DE LA CIENCIA
| e
G DE =0 ’ HORIZONTAL
EVOLUCION > IDEASALTERNATIVAS

Figura8.14

Es interesante la evolucion que sufre su idea sobre la ensefianza de la ciencia desde la
atribucion que hace de los malos resultados a las deficiencias de sus alumnos, hasta el
replanteamiento radical de su ensefianza expositiva por otra centrada en € debate y
reflexion de actividades. EI hecho de ser é mismo quien descubre las ideas de sus alumnos
y las interpreta, se vuelve factor clave en este cambio y un elemento que contribuyé a
fortalecer su autoestima, en tanto se consider6 autor de propuestas didacticas innovadoras.
Ladificultad consecuente la encontré al elaborar actividades que respondieran y conectaran
con laZDP de sus alumnos.

Este nivel de formacion dedicado a planeamiento en conjunto con el siguiente no pensados
por nosotros como tan determinantes, parecen constituir un punto de especia cuidado a
fortalecer en esta propuesta de formacion considerando la influencia que tienen en los
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cambios del profesor. Su cambio en la representacion sobre la ensefianza nutrido por €l
enfoque histérico y su conexion con las ideas alternativas, conté ademés con un proceso
intenso de reflexion metacognitiva y autorreguladora que le ayudd a centrar su interésen la
revison y mejoramiento permanente de las actividades.

Su nueva idea sobre los problemas y su resolucién logra avances importantes bgjo la
influencia de su idea de ciencia, y aunque incorpora en su vision un tipo de problemas de
mayor interés para los aumnos y en sus métodos de resolucion estrategias importantes
basadas en la reflexion, las hipdtesis y su contrastacion, en la practica del aula tuvo
dificultades para concretar sus ideas a nivel que deseaba con problemas orientados como
investigacion.

¢Qué factores pueden haberlo disuadido de no aplicar este enfoque de problemas a pesar
de estar muy motivado a hacerlo?. Sus limitaciones conceptuales, no disponer de los
requerimientos organizativos del centro para este fin y la complgiidad de este enfoque
actuaron posiblemente como disuasores. Es importante, sin embargo, resdtar la nueva
tonalidad que adoptan en este caso los problemas y su resolucién como fruto de la
conjuncion de tres procesos de influencia decisiva tal como se indica en la figura 8.15: su
enfoque de ciencia, € papel de las ideas alternativas y las estrategias metacognitivas y
autorreguladoras.
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En forma parecida, su idea sobre la interaccion cobra solidez en tanto se sustenta en la
dimensién social del conocimiento cientifico y en las caracteristicas cognitivas de sus
alumnos que tienen esquemas preestabl ecidos sobre la ciencia. También contribuye, en este
sentido, e modelaje de la interaccion que tiene e profesor a participar con €l investigador
en un estilo de relacion horizontal, pues no slo estudia aspectos tedricos sino que vivencia
una experiencia gratificante que le ayuda a anticipar medios con e fin de lograr iguales
resultados en sus alumnos.

Adopta en esta visién algunos elementos que le dan consistencia: € contenido de las
actividades procura que conecte con la ZDP de sus aumnos, € contrato didactico de
responsabilidades que compromete a todas las partes y la reflexion metacognitiva que
articulalos componentes y que |o motivan a autorregular su actuacion y la de sus aumnos.

Es importante resaltar el fendmeno que denominamos “ chantaje de la interaccion”, en
tanto su gran interés en promover las ideas de sus alumnos comparte la dificultad de poder
gestionarlas, por lo que acaba preso del interés de los alumnos por abundar en sus ideas sin
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lograr llegar a conclusiones. Esta situacion evidencia una paradoja como se indica en la
figura 8.16: mientras mayor apertura da a estas ideas, mayor dificultad para gestionarlasy
facilitar el acceso alasideas dela ciencia.

Importa resaltar laimportancia que tiene en esta evolucion la percepcion del profesor sobre
el plan de formacion, en tanto acaba centrandose en una actuacion investigativa en torno a
estas ideas de los alumnos, 1a planeacién didactica innovadoray su puesta en practicas en el
aula. Esta toma de conciencia fortalece su compromiso por superar constantemente su
planeacion didactica hasta gjustarla en 1a ZDP de sus alumnos. La evolucion de su reflexion
evidencia cdmo de una reflexion dirigida hacia fuera, desarrolla la reflexion con base a
procesos metacognitivos personal es que inciden también en |os procesos metacognitivos de
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sus alumnos, por cuanto su gercicio contribuye a aproximar las actividades a los intereses
de sus alumnos.

Esta relacion diaéctica de la metacognicion parece ser efectiva como se indica en lafigura
8.17, en tanto su gercicio reflexivo le lleva a provocar € de sus dumnos, y a lograr éste,
acrecienta a su vez € suyo. Esto guarda relacion con su percepcion de los sujetos de
cambio, puesinsiste en sus propios cambios como condicion paralograr €l cambio de sus
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alumnos, y alainversa, en la medida que obtiene estos cambios en ellos, se anima también
a cambiar. Trenza asi en un todo didactico sus cambios imbricados con |os cambios de sus
alumnos.

Destaca en su lenguaje de los cambios como de forma progresiva incorpora palabras que en
un inicio solo tienen un significado intencional que va profundizando en significado. Asi,
por gjemplo, las ideas de los alumnos cobran fuerza a nivel tedrico en el segundo nivel de
formacion, sin embargo es hasta que é mismo las comprueba que impactan fuertemente en
su concepcion y préactica. Podria decirse que € lenguaje de los cambios antecede a los
cambios mismos 'y que es al operar se tales cambios que encuentran su pleno significado.

Los obstaculos y resistencias aluden tanto a aspectos internos como externos a profesor.
En lamedida que logra superar los internos, le es méas facil sortear |os segundos que residen
en los alumnos y en las condiciones de su centro. Su obstaculo fundamental residio
precisamente en conjugar sus representaciones mentales con los medios didacticos que
anticipaba. Esta dificultad nos indica laimportancia que debe dérsele en este plan a disefio
didéctico y a su adecuacion constante a los alumnos, residiendo en ello e sentido de los
cambios del profesor.

Las facilidades que tiene para superar sus ideas del enfoque de cienciay de la ensefianza,
contribuyen a que supere en buena medida las resistencias externas. En este sentido, €l
profesor, una vez concluido este plan, ha continuado aplicando su innovacién en los
centros en gque trabaja proyectando sus innovaciones hacia otros colegas.

Las causas a las que € profesor atribuye los cambios también evolucionan |legando a
congtituir las ideas de sus alumnos el motiva fundamental para cambiar su ensefianza, por
lo que promueve un conjunto de acciones didécticas de nuevo tipo que pretende incidan en
cambiarlas. Resalta la importancia que da a los contraejemplos para lograr que duden de
sus ideas, sin embargo resalta la dificultad que tiene para programarlos, aplicarlos e incluso
improvisarlos, |0 que puede deberse a sus deficiencias conceptuales en fisica

Los instrumentos utilizados para suscitar la reflexion del profesor que tuvieron su mayor
impacto en sus cambios son, a su vez, los que le sirvieron para acercarse a las ideas de sus
alumnos (diagnosis, unidad didactica y videos), 1o que puede indicar que los planes de

EN RESUMEN: El plan de formacion fomenté en este profesor un terreno dispuesto al
cambio. La aplicacion de estrategias reflexivas de tipo metacognitivo y autorregulador
propiciaron que € profesor vinculara las nuevas teorias con sus propios procesos y se animara
a meorarlos permanentemente. Esto le facilité vincular estrechamente los tres gjes
fundamentales, 1o que fortaleci6 su vision de la ensefianza y del aprendizaje, estrechando lazos
entre las ideas alternativa y los procesos de la ciencia, y entre la dimension social de la ciencia
y la interaccion en € aula. Al propiciar procesos investigativos de las ideas de sus alumnos y
de sus propios procesos, su evolucion adquirié consistencia, relevancia y sostenibilidad. Un
afno después de esta experiencia continla la innovacion haciéndola extensiva a otros
profesores en su centro y en su zona en las capacitaciones que organiza la institucion.

Cuadro 8.2
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formacion docente y los cambios del profesorado dependen en gran medida del nivel de
profundidad con el que los profesores aborden los procesos de aprendizaje de los alumnos
desde un terreno investigativo - experimental .

Finalmente, de manera parecida con los casos precedentes, la visualizacion de los videos en
la dltima etapa alcanza también un "estado de saturacion” en tanto mientras los primeros
videos le ayudan a mejorar la ensefianza, en los Ultimos pareciera que no logra superar
algunas situaciones gque se vuelven recursivas.

2.3.3. La evolucion de los cambios del profesor y € plan de formacién: Ajustes y
sesaj ustes

La principal especificidad de este caso fue su gran disposicion a cambio adelantandose en
las innovaciones. El plan ofrecié a profesor un cauce flexible a este interés, o que aboné a
su propio desarrollo que siempre contd con optimismo y hasta con cierto nivel de
sobrevaloracion.

Nuestra actuacion como investigador respondio a este interés proporcionandole mayor
informacion sobre e nuevo enfoque de ciencia y la resolucion de problemas como
investigacion. Su tendenciaa"ir por delante" a igual que su actitud positiva a pesar de las
dificultades gue encontrara en su centro, nos ayudaron a confirmar la idea que muchos
profesores de ciencias en Nicaragua quieren realizar cambios, aunque no saben como
[levarlos a cabo por no contar con la ayuda adecuada.

Su marcada preferencia por estudiar 10s procesos historicos de la ciencia y laresolucion de
problemas con enfoque investigativo envolvié su actuacion y su discurso. Ante €llo,
nuestro papel se limité a apoyar estas iniciativas, lo que pudo contribuir a que profundizara
mas estos temas y a absorber en ellos mucho tiempo. Los resultados en sus cambios
reconocen este esfuerzo mutuo.

Los instrumentos utilizados le facilitaron reflexionar e identificar caminos de
autorregulacion. No obstante, el poco tiempo del que disponia para escribir, produjo cierto
estado de saturacion debido a los variados instrumentos que le exigian exponer sus
reflexiones. La diagnosisy la unidad didactica sobresalen en cuanto a impacto logrado por
el plan en sus cambios, s bien el tiempo dedicado a ellos resulté insuficiente habida cuenta
de las dificultades que tuvo para conectar sus nuevas ideas anticipando los medios
didécticos apropiados. En la etapa de filmacion y visualizacion de videos, |a escritura de
sus reflexiones previamente a didlogo con € investigador implicO recargo y cierta
duplicacién de trabgjo.

Las estrategias del plan que mas contribuyeron a estos cambios fueron: La facilidad del
plan para adecuarse a su realidad e intereses, e constante didlogo sobre sus ideas y
experiencias a la luz de la nueva informacién que se le proporcionaba, compartir la
experiencia de cambio del investigador, € tiempo destinado a tema del enfoque de ciencia
y de la resolucién de problemas. También contribuyeron el animo y motivacion que se le
inyectaron para superar 10s obstaculos, la adecuacion de las exigencias de la innovacion a
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las caracteristicas del centro, y la utilizacién del lenguaje hablado y escrito como
mediacion fundamental para dinamizar lareflexion y 1os cambios.

Algunos desajuste del plan: Limitaciones de tiempo para profundizar més en e disefio
didéctico en € tercer nivel, dificultades en los recursos bibliograficos para uso del profesor
dado que unicamente conté con el material actualizado proporcionado por € investigador.
Tampoco fue posible incluir en el plan € estudio de contenidos fisicos que se suponia eran
de su dominio lo que influyd en su desempefio en la interaccion en € aulay en la
interpretacion de las ideas aternativas, y finalmente el material de estudio que no siempre
se adecuaba a su nivel |o que obstaculizaba su comprension.

2.4. El Caso del Profesor P4
2.4.1. Perfiles progresivos que expresan la evolucion de los cambiosdel profesor

El comportamiento de este profesor tuvo agunas peculiaridades que lo distinguen del resto
de colegas. Sus antecedentes de formacion, falta de preparacion pedagdgica y sus
caracteristicas personales hicieron gque reaccionara de forma peculiar a la propuesta de
formacion. Su actitud analitica, critica'y calculadora sobre los beneficios y acances de la
innovacion unido a las condiciones de su contexto, contribuyeron a que, si bien se interesd
y procuré asumir las estrategias del plan realizando cambios personales y en su aula, sus
cambios no lograron los niveles esperados.

Siguiendo el mismo procedimiento que en los anteriores casos, lafigura 8.18 presentala
comparacion de sus caracteristicas con las del Modelo Dinamico Esperado.

-Su ingreso en cada nivel del plan de formacion: Al ingresar predomina en é un enfoque
religioso que permea sus experiencias docentes. Sus estudios de ingenieria le
proporcionaron un espiritu pragmatico. Se motivo a identificar y asumir nuevos métodos,
pero tuvo dificultades para cumplir con las responsabilidades concertadas, para comprender
las ideas alternativas de sus alumnos, y para planificar actividades didacticas en
correspondencia. Sus dudas e inseguridad sobre €l éxito y las reacciones a aplicar la
innovacion culminaron con una perspectiva negativa acerca de la prosecucion de la
innovacion fuera del tiempo de esta investigacion. Resplandece, sin embargo, en todo
momento & caracter éicoy apostélico que daasu gercicio profesional.

-El perfil progresivo de la evolucion de sus cambios. El profesor inicio e plan
compartiendo caracteristicas cas por igua de los Perfiles Progresivos del "Profesor
Reflexivo Externalista Acritico” y del "Profesor Reflexivo Externalista Critico”, en tanto a
reflexionar 1o hace enfocando los factores principalmente fuera de é y en algunos casos
[legando a criticar sus practicas de ensefianza. Concluye el plan de formacion ubicandose
en e Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Internalista Comprometido”, ya que dirige
su reflexion maés abiertamente a procesos y factores de tipo més interno comprometi éndose
en la préctica didactica, pero sin llegar a hacerlo de manera sistémica mas que en ciertos
rasgos, destacando su desarrollo en la interaccion en e aula que posee rasgos del Perfil
Progresivo del "Profesor Reflexivo Internalista Sstémico Investigativo".
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-Los aspectos en los que muestra menor y mayor desarrollo: Muestra menor desarrollo en
el enfoque de ciencia, en su nivel de reflexion, en la ubicacion de las causas del cambio, el
lenguaje del cambio, los obstaculizadores - facilitadores y la actuacion del profesor. El
indicador que indica mayores cambios no comparables con € resto es la interaccion en el
aula en la que muestra una concepcion y practica comprometidas desde una vision
sistémicay con rasgos investigativos. Otros indicadores con mayor desarrollo que le siguen
son la ensefianza de la ciencia, la resolucion de problemas, y su idea sobre € plan de
formacion y los sujetos del cambio.

-Los niveles de formacion que muestran tener un mayor grado de impacto: Puede decirse
que & impacto de los niveles de formacidén son menores que en |os casos ya examinados,
produciéndose una menor evolucién en los distintos indicadores comparados en todos los
niveles de formacion. El nivel en e que se producen mayores avances con respecto a
estadio anterior es en e tercer nivel, en e que € profesor se ve obligado por las
circunstancias a poner en juego lo aprendido en e disefio didactico. Sobresale € indicador
de la interaccion en € aula en cuando a los avances gque se operan ya en el segundo nivel,
en el terceroy en €l cuarto nivel.

-Las claves del cambio del profesor: Desde €l inicio del plan éstas giran en torno a su
interés por conocer la estrategia de la metacognicion, € aprendizaje como proceso
constructivo de conocimientos 'y aplicar la interaccion horizontal en climade confianza.

-Evolucion que sufre su enfoque de ciencia: Emprende la formaciéon enfatizando el
materialismo de la ciencia que atenta contra de la perspectiva ética y el caréacter
inaccesible que tiene para é la actividad cientifica. Se muestra impresionado por €l nuevo
enfoque de ciencia y se anima a tener una posicion més dinamica ante ella, destacando al
nivel didactico sdlo su aspecto anecddtico sin llegar a planificar actividades didéacticas con
el nuevo enfoque de ciencia. Al finalizar el plan mantiene el sentido ético de lacienciay de
la actividad cientifica en el aula en contra de la posicion utilitarista, debatiendo con los
alumnos algunas actividades con enfoque histérico en las que los alumnos discuten las
ideas de algunos cientificos.

-Su idea sobre la ensefianza de las ciencia: Su formacién inicia en ingenieria hizo que
utilizara la escuela slo como pasarela. Llega a criticar la ensefianza habitual esperando de
Dios la capacidad para transformarla. A partir del segundo nivel empieza a comprender €l
caracter constructivo del conocimiento a partir de las ideas alternativas y entiende que la
ensefianza es cada vez mas compleja. Las actividades didacticas que elabora incorporan la
interaccion horizontal con sentido de entrega total y de discipulado orientando |a actividad
metacognitiva de sus alumnos. Aunque se siente muy preocupado en que el aprendizgje de
sus alumnos sea profundo, no se refiere a la necesidad de revisar y mejorar las actividades
didécticas que aplica.

-Enfoque sobre los problemas y su resolucién: Considera que siempre ha tenido gran
interés por los problemas, que siempre encuentra problemas de fisica que le desafian a
investigar gracias a lo cual considera que ha aprendido fisica. Incorpora una nueva vision
en laresolucion de problemas pues se siente un buen resolutor ya que planifica, ve caminos
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diversos y reflexiona con los alumnos. Ha querido cambiar € estilo habitua de problemas
pero los alumnos se resisten. Presenta a sus alumnos problemas abiertos contextualizados y
situaci ones académicas priorizando en su resolucion que debatan ideas, comparen, analicen
relaciones causa - efecto, desarrollen la curiosidad y utilicen analogias. Critica el modelge
de problemas en la pizarra pero lo continta haciendo a lo largo de la investigacién en el
aula.

-Lainteraccion en € aula: Lavisudizacriticando al iniciar la interaccion habitua de tipo
vertical, no reflexivay eficientista y mostrando capacidad para entregarse a sus alumnos.
Mejora su idea sintiéndose facilitador de aprendizajes con respeto y empatia por medio de
actividades de aprendizaje, con lo cua siente que mejora la disciplina, ubicando € secreto
de lainteraccion en saber escuchar y favorecer la expresion de las ideas. En las actividades
que les propone procura que desarrollen habitos de trabajo independiente y de equipo, den
explicaciones y argumenten y justifiquen los acuerdos que toman. Destaca de manera
especial su habilidad para gestionar €l aula y negociar por mayoria acuerdos en €l
contrato didéactico.

-Su representacion sobre e plan de formaciéon: Al inicio lo representa como una
oportunidad para aprender mas y compartir con otros colegas sus experiencias, avanzando
hacia unaidea centrada en experiencias de cambio que vive percibiendo que € investigador
también ha tenido estas experiencias antes. Sobresde su interés por desarrollar su
capacidad discipuladoray de entrega personal a sus alumnos, idea que fortalece al indagar
las ideas alternativas y elaborar la unidad didactica. Al finalizar siente que € plan se hade
dirigir a comprender e interpretar las ideas de los alumnos y experimentar en € aula
actividades para responder aellas.

-Evolucion de la concepcion, préctica y nivel de profundizacion de la reflexion: Seinicia
en e plan con la idea que Dios es quien da la capacidad para corregir los errores,
criticando el modelo habitual como irreflexivo, eficientista y burocrético. Avanza en €l
plan sintiendo que lareflexion que hace es superficial ya que trata sblo aspectos de forma.
Se esfuerza por practicarla pues siente que a hacerla planifica mgor con base alos errores
gue detecta, ya que con ello reduce su sensacion de fracaso en la ensefianza. La falta de
reconocimiento institucional a su esfuerzo por reflexionar le hace dudar de s podra
continuar haciéndolo a terminar € plan. La reflexién se le dificulta pues requiere
discipling, interesdndose mas por conocer |os aspectos tedricos de la metacognicion que
por ponerlos en préctica.

Laexperienciaque tiene a comprobar las ideas de sus alumnos le anima a reflexionar mas,
incorporando actividades de tipo metacognitivo en la unidad didactica. Al aplicar en €l aula
esta unidad reflexiona en forma operativa pues no le da tiempo a reflexionar con
profundidad, detectando errores y procesos exitosos, aunque no se refiere a mejorar las
actividades que aplica.

-Los sujetos de los cambios. Al iniciar €l plan ubica los sujetos de cambio en si mismo en
tanto recibe € don de Dios para cambiar, y también en su contexto profesional. La
experiencia de los didlogos y € gjemplo del investigador le animan a cambiar, ya que de
sus cambios hace depender € de sus alumnos. Finalmente siente que debe transformarse en
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facilitador del aprendizaje con & apoyo del contexto institucional y como consecuencia
piensa cambiar las ideas de sus alumnosy la forma como éstos trabajan en grupo utilizando
como medio la unidad didéctica.

Al aplicar la unidad didéactica cae en la cuenta que debe desarrollar mayor nivel de entrega
y gemplo con sus alumnos, a la vez gque reconoce que éstos deben participar y cooperar
mas en los grupos animados por una comunicacion més transparente, siempre que el
contexto también contribuya a lograr estos cambios.

-El lenguaje de los cambios. Evoluciona su lengugje a partir de palabras relativas a papel
de Dios en sus cambios y la critica al modelo de ensefianza, incorporando nuevas palabras
relativas a la reflexion, la interaccion como discipulado y entrega personal, los problemas
como desafios, interés por € nuevo enfoque de ciencia y dudas sobre posibilidades y
sostenibilidad de lainnovacion.

Al disefiar la unidad didactica avanza un paso méas en € significado de su lenguge
centrandose en las ideas de sus alumnos y en las actividades didéacticas, destacando el
caracter anecdotico de la historia, profundizando en el caracter comunicativo de la
interaccion, y refiriendose a la reflexion como una actividad dificil para la que no tiene
apoyo de su contexto. Finaliza el plan insistiendo en la plena participacion democratica de
sus alumnos para que se dé la construccién de conocimientos. Prevalece, no obstante, un
lenguaje poco comprometedor, generalmente expresado en formas verbales ambiguas o
impersonal es.

-Los obstaculos al cambio: Sus obstéculos evolucionan sobresaliendo al inicio su vision
religiosa, su espiritu pragmatico - calculador y su enfoque dlitista de la ciencia;
descubrir la esencia de lainnovacion ve un gran obstéculo en el contexto en que vive que le
hace desconfiar de la innovacion. Al preparar €l disefio didéctico duda sobre su aceptacion
pues le cuesta mucho elaborar las actividades y comprender las ideas de sus alumnos,
ademas que contintian pesando excesivamente en su desempefio |os obstécul os que tiene en
su entorno. No llega a superar su idea de ciencia pesando aln sobre é e eficientismo
institucional, y no disponiendo de tiempo para reflexionar sobre lo que hace.

-Las facilidades para cambiar: Siente algunas facilidades para cambiar que perduran en €l
proceso como son su sensibilidad ética profesional, la critica que hace a la ciencia, €l
papel regulador que atribuye a la reflexion, la interaccion como entrega, y e disefio de
actividades para provocar reflexion.

-Las causas de los cambios: Las atribuye a iniciar a Dios, a los vacios que tiene en su
formacion y a su espiritu de entrega, incorporando la reflexion al darse cuenta que éstale
ayuda a megjorar la planificacion y las técnicas en € aulay a trabgjar con las ideas de sus
alumnos. Avanza atribuyendo la causa de sus cambios a la realizacion de la metacognicion
que trata de aplicar con sus aumnos, considerando la interaccién democratica como un
medio fundamental para lograr cambiar estas ideas. Finaliza € plan atribuyendo los
cambios a su capacidad discipuladora que ha enriquecido con la idea de la interaccion
horizontal comunicativay e contrato didactico, asi como ala metacognicién operativa que
realizaen el aula dado que no encuentratiempo para reflexionar sobre la accion.
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-Los instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios: Estos instrumentos fueron
al inicio, el contacto introductorio através de la Entrevista Inicial y el Cuestionario Inicial
que favorecieron su reflexion sobre su pasado, presente y futuro profesional; al realizar los
didlogos, los temas de estudio sobre resolucion de problemasy la interaccion cobraron para
él especial impacto, incluyendo algunos instrumentos con los que favorecio su reflexion
sobre resolucién de problemas.

Especia impacto tuvieron la diagnosis sobre las ideas alternativas y la unidad didactica
asi como los articulos que leyd para comprender bien estos procesos;, ambos instrumentos
le motivaron para comprender mejor la ensefianza y el aprendizaje, esforzandose por
conectar las actividades que elaboraba con la ZDP de sus alumnos. La aplicacion en el aula
de la unidad didactica, su filmacion y reflexién metacognitiva sobre los videos |le ayudaron
a contrastar las hipétesis didécticas con la reaidad de sus alumnos, |o que implico para é
cambios deideasy practicas habituales.

-La actuacion del profesor: Desde € inicio se caracterizo por tener interés fruto de una
experiencia anterior y de los objetivos del plan, pero también por su sentido calculador y
dudoso del éxito. A medida que avanza comprende €l sentido de lainnovacion, por lo que
cumple con las responsabilidades por “ quedar bien” ademéas de contar con poco tiempo
para €l trabajo del plan.

Al aplicar la unidad didéctica cree poder constatar la veracidad de las teorias estudiadas,
mezclando €l ementos nuevos con eementos tradicionales como su interés por los caculos
y pasar ala pizarra alos meores alumnos. Su irregularidad en la participacion, su sentido
critico y practico los lleva hasta € final, dudando siempre de poder aplicar todo lo
aprendido y sobre todo de poder reflexionar y sostener la innovaciéon en “ condiciones
normales’ fuera de la investigacion. Un semestre después de finalizada la formacion
decidié dgjar €l colegio para aceptar un trabajo de ingenieria con mejor salario.

-La actuacion del investigador: Nuestra actuacion no resulto facil. Desde e inicio nos
esforzamos por facilitar con flexibilidad y amplitud la formacién, aunque su actitud
calculadora y pragmatica nos preocupd a mantenerla a lo largo de todo € proceso. El
“sindrome del éxito” en los resultados que esperabamos nos hizo tener sensaciéon de
fracaso que superamos en la medida que flexibilizamos las propuestas y comprendimos
mejor sus posiciones. Su falta de tiempo y poca dedicacion nos preocuparon mucho, a
poner en riesgo lainnovacion realizandola desde un plano mas bien formal.

Resulté mas dificil conectar con su personalidad poco comunicativa, més analitica, fria 'y
calculadora que relativizaba como utopias los cambios en el aula. La tensiéon inicia que
tuvimos por la “ falta de éxito” , nos llevd a pensar a avanzar en € plan, que precisamente
el éxito de este caso estaba en ayudarnos a entender el proceso de desarrollo del profesor
con sus vacilaciones, errores e incertidumbres pero también con agunos logros.

-La valoracion que realizaron sus alumnos sobre los cambios: Concuerdan en general con
los cambios del profesor. Ven dificil € trabajo de los cientificos por o que creen deben
limitarse a lo que éstos les transmiten, aunque se animaban cuando el profesor les trataba
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como cientificos. Al resolver problemas resaltan la reflexion, discusién y cooperacion,
ecuaciones y formulas, sin referirse alas actividades contextualizadas. Ven la interaccion
en el debate, la cooperacion, en evitar larutinay compartir responsabilidades. Lareflexion
sienten gue les cuesta hacerla pero a resolver las actividades les ayuda a reconocer sus
errores.

2.4.2. Comprendiendo los cambios del profesor

Este caso tiene para nosotros un interés peculiar en cuanto rompe el cuadro seguido por el
resto de los casos. Parecieran tener en ello mucha influencia tres ambitos importantes que
interactlian entre si y que no alcanzamos a estudiar aqui dados los limites de este estudio:
los antecedentes de su formacion religiosa y en ingenieria, sus caracteristicas personales
también relacionadas con estos antecedentes y € contexto familiar y escolar que lo rodean.
Dos enfoques de la profesién docente parecen entrar en pugna: su enfoque religioso que lo
[lama a una entrega sin medida y su formacion pragmatica que le vuelve calculador con la
innovacion; entre ellas se ubica € contexto desfavorable que parece operar como el emento
disuasor de su compromiso. Lafigura8.19 lo resume.

FORMACION CAMBIOS
: ENTREGA CON
PRECEDENTE: FORMALES
RELIGIOSA TOTAL TEXTO
DESFA |——P»
—»| VORA INNOVA
BLE CION NO
FORMACION EN CALCULO SOSTENIBLE
INGENIERIA DE
RIFSGOS
Figura8.19

Al iniciar é plan de formacion critica el sistema del que participa como complice con
cierta disposicion al cambio, pero también con pesimismo - realismo que tomara mayor
fuerza en la medida que sus conflictos sociocognitivos alcancen su climax. Esto le hara
poner en duda las innovaciones didacticas, muchas de las cuaes al final llevara a cabo
aungue sin alcanzar en ellas € nivel de profundidad y € sentido esperado. Al finalizar no
llega a sistematizar €l nivel de reflexion ni la aplicacion de lainnovacion desde un enfoque
integral, por lo cual predomina en su desempefio cierto nivel de compromiso con la
innovacion desprovisto del arraigo esperado.

Merece especial mencién la facilidad con la que desarrolla mayores cambios en la
interaccion en el aula sobrepasando € Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Sstémico”
con algunos rasgos del Perfi Investigativo. Desde € inicio una de las claves de sus cambios
fue la interaccion perfilandose gradualmente como una perspectiva constructivista.
Sobresale en su enfoque € carécter de entrega, respeto y promocion de la autonomia
personal, que unido a enfoque constructivista del plan de formacion, dan como resultado
su especial cuidado en negociar acuerdos sobre conceptos, ideas y estrategias de
resolucion de problemas con sus alumnos. Esta perspectiva la construye alentado por dos
afluentes de incidencia como se indica en lafigura 8.20 que sigue:
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o Suformacion religiosa y pastoral latranspone a aula en términos de entrega total alos
alumnos aunque desprovista del enfoque didéactico necesario.

e El plan de formacion le aporta los elementos conceptuales y practicos para canalizar
esta entrega desde tres vertientes de influencia:

- El acompafiamiento del investigador con el que interactla que le sirve de modelo para
transpornerlo al aula.

- La experiencia de cambios que intuye ha sufrido también €l investigador por € clima
gue generay la conviccion de sus propuestas.

- Los nuevos conocimientos que aprende en el plan, especiamente la vision que logra
tener del conocimiento como construccion social y que actia como una de las claves
fundamentales de sus cambios.

Las reacciones del profesor durante los didlogos pusieron de manifiesto que € tercer nivel
en el que disefio la unidad didéactica tuvo para él un impacto decisivo. En é por primeravez
debi6 enfrentar la concrecién de sus aprendizajes tedricos con sus habilidades para darles
expresion didactica constructivista.

Su idea negativa de ciencia basada en €l caréacter ético que le atribuye, parece disuadirle de
la aplicacion del nuevo enfoque en las actividades didacticas, y de establecer conexiones
entre éste, la interaccion y la resolucion de problema. En consecuencia, pareciera que su
idea de interaccion, de ensefianza de la cienciay de resolucion de problemas no se inspiran
en su enfogue de ciencia.

SUSCAMBIOSEN LA INTERACCION
FACTORESDE INFLUENCIA
|
[ ]
ENTREGA-RESPECTO NEGOCIAR ACUERDOS
AMBITOSDE POR MAYORIA
INFLUENCIA DE ESTE ]
CAMBIO
Y v
SU FORMACION
RELIGIOSA Y PLAN DE
PASTORAL FORMACION
I
ACOMPARNA EXPERIENCIA
MIENTO DE DE CAMBIOS (T:ggﬁﬁ'g'v'gg
INVESTIGADOR SUFRIDOS POR QUE DEBATE
INVESTIGADOR

Figura8.20
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El plan de formacion le proveyd algunos temas de estudio sobre €l nuevo enfoque de
ciencia que le motivaron a interesarse en ellos, pero sin la suficiente fuerza para que se
perfilaran cambios significativos en sus representaciones mentales. Algunas razones de este
escaso desarrollo que logra el profesor en su nuevo enfoque de ciencia podrian atribuirse a

-Suvison religiosa que le obligaa atribuir ala ciencia un caracter cuas - religioso.
-La perspectiva pragmatica y calculadora le hace ver este enfoque como algo utopico.
-El plan de formacién que no insistié suficientemente en dicho enfoque.

Incorpora en los problemas situaciones contextualizadas para los alumnos que mezcla con
situaciones académicas, contradiciendose a criticar e modelaje de resolucion por
insuficiente, aunque lo continle practicando. Pareciera que de manera implicita su idea de
ciencia poco evolucionada incidiera en que, tanto en los problemas como en su resolucion,
persista un enfoque practico en e que intenta incluir nuevas estrategias de forma aln
incipiente. La contradiccion que siente muestra, que estos cambios que realiza responden
mas que a razones de tipo epistemol 6gico, a una justificacion pedagogica en la que tendria
mayor influencia su idea de interaccion y de entrega.

Su idea sobre € plan de formacion la refiere a la experiencia de cambio con la que se
identifica pero en la que también ve rasgos utopicos. Al indagar las ideas alternativas y
preparar actividades didécticas logra canalizar su representacion sobre la interaccion como
discipuladora, pero sin llegar a profundizar en las ideas de sus alumnos suficientemente, no
Ilegando a establecer vinculos con e enfoque de ciencia. Queda, asi, e plan de formacion
reducido a si mismo con un caracter formal, y sin posibilidades de transferencia de sus
resultados de cambio a entorno habitual fuera de los objetivos de lainvestigacion.

Los cambios que sufre en la reflexién muestran aspectos interesantes como se resume en la
figura 8.21 que sigue. La critica que formula le anima a reflexionar sobre la ensefianza. No
obstante, alin cuando conoce cudles son |os beneficios de lareflexion paralograr cambios
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PERSONAL g
CAMBIO EN > UTOPICA ) TEORICAS
LA SIN APOY O DEL
REFLEXION CONTEXTO
HA COMPROBADO QUE LE
AYUDA A CAMBIAR
PREDDOEI\SINIO NO SOSTENI i
ENFOQUE BLE LA PRACTICA EN TERMINOS
TEORICO Y FORMALESY OPERATIVOS
FORMAL DE
LA t/\ P ~
REELEXION PROMUVE ACTIVIDADES DIDACTICAS
> REFLEXION DE CON ENFOQUE
ALUMNOS METACOGNITIVO
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en la ensefianza, las caracteristicas de su contexto le condicionan hasta e punto de
renunciar a realizarla de manera sistemética en y fuera del ambito de la investigacion. El
caracter utépico que le atribuye por la disciplina y dedicacion que ella requiere, unido al
pretexto que encuentra en sus condiciones laborales y profesionales, hacen que limite su
responsabilidad a reflexionar en términos operativos y superficiales, canadlizando esta
estrategia en el plano didéactico con sus alumnos.

Otra expresion de este temor a comprometerse mas a fondo en los cambios puede verse en
el lenguaje que utiliza que presenta una perspectiva paraddjica: incorpora palabras claves
indicativas de cambio a las que atribuye ain un significado formal y superficia; por otra
parte, sus expresiones generales alusivas a cambio en forma impersonal muestran querer
"quedar bien" con lainvestigacion sin comprometerse en cambios sostenibles fuerade ella.

Pareciera, de esta forma aceptar que debe cambiar, pero no sentirse comprometido a
hacerlo, por lo cua desvia su compromiso hacia el compromiso que han de tener |os demas
con € cambio. Este efecto que llamariamos de "cambio virtual" lo atribuimos a varios
factores que interactian entre si:

- Los obstaculos que presenta, entre los cuales la fata de apoyo y reconocimiento
ingtitucional a su esfuerzo juega un papel crucial, y las facilidades que tiene que no
adquieren la fuerza suficiente para sobreponerse a aquéllos.

- La atribucién que hace de las causas de los cambios a Dios parece desviar hacia é
la responsabilidad de sus propias responsabilidades en los cambios.

- Los "riesgos’ que anticipa a tener que comprometerse en un cambio profundo,
cuando no se siente acuerpado instituciona mente a darles cauce.

- La duda sistemética gque tiene sobre la eficiencia practica de las nuevas teorias.

Los instrumentos utilizados, especidmente la redizacion de la diagnosis de ideas
alternativas de los alumnos y la unidad didactica que aplica conjuntamente con la
visualizacién compartida de los videos, |e proporcionaron oportunidades para mejorar sus
ideas a contrastarlas con la realidad de sus alumnos. Pero € carécter de su reflexion y sus
temores y frustraciones respecto a su contexto profesiona hacen que el efecto de estos
instrumentos lo canalice, més bien, hacia € logro de cambios en sus aumnos con su
entrega discipuladora y la aplicacion de actividades didacticas basadas en sus ideas
aternativas. Escuda de esta manera la inconsistencia de sus propios cambios con los
cambios que intenta provocar en sus alumnos. Lafigura 8.22 resume este fendmeno.

Las vaoraciones dadas por sus aumnos muestran correspondencia con las
intencionalidades y limitaciones del profesor en su actividad didéactica innovadora, aunque
es dificil que traduzcan las particularidades analizadas. Su temor a comprometerse en
"cambios de sentido profundo” explica su desercion del sistema educativo pocos meses
después de concluida lainvestigacion.
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EN RESUMEN: Todo lo dicho nos muestra el caracter especifico que tienen los cambios en €
profesorado, y por consiguiente, las particularidades que encierra este plan de formacion para
atender a este tipo de casos. Son evidentes los cambios logrados en el profesor al aplicar este
plan, pero también o son sus contextos, caracteristicas personalesy ritmos de desarrollo que los
afectan. S comparamos €l nivel de entrada que presenta el profesor al iniciar € plan con el que
tiene al concluirlo se aprecian avances sustantivos en sus cambios, 1o que habla de la €ficiencia
del plan pero también de algunas limitaciones. En cualquier caso, €l impacto de este plan se
expresa en dos niveles complementarios: Provoca cambios importantes en el profesor con
incidencia en los cambios de sus alumnos, y permite desnudar las caracteristicas que posee €
proceso de cambio del profesor, 10 que proporciona insumos valiosos para adecuar aln mas este
plany sentar con él precedentes exitosos en la formacién del profesorado de ciencias.

Cuadro 8.3
2.4.3. El plan deformacion y los cambios del profesor: Ajustesy desajustes

El plan de formacion lo pensamos inicialmente a partir del conocimiento que teniamos del
profesorado de fisica del pais en términos generales, pero también desde una perspectiva
flexible que nos permitiera redlizar en € los gjustes iniciales, de proceso y finales que
fueran necesarios. En este caso, la motivacion del profesor y sus expectativas eran
coincidentes con |o esperado, sin embargo, el enfoque eficientista y calculador del profesor
sobre la innovacion con sus caracteristicas personales, de formacion y de influencia
religiosa conformaron un cuadro especialmente complegjo que implicd un desafio para
nosotros como investigador y parael plan de formacion aplicado.

Sus preferencias por € enfoque de la interaccién en abierta coincidencia con su experiencia
como pastor, contrastd con el poco interés que tuvieron para é los temas sobre € enfoque
de ciencia sobre todo a nivel practico. Ante ello, como investigador, posiblemente caimos
en € "chantaje pedagdgico” de proporcionarle mas informacién sobre sus temas de
preferencia, cuando sus mayores necesidades se encontraban en otros temas. Esto pudo
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contribuir aque €l plan alimentard més sus predisposiciones naturales y en menor grado los
temas que le eran menos interesantes.

Una de las caracteristicas de este plan de formacion es su apertura a lo imprevisto, aspecto
que no nos fue féacil congeniar tomando en cuenta la tendencia habitual que tenemos a
prefijar los objetivos y medios a utilizar en un plan de formacién. Larealidad nos ayudé a
descubrir, que era imprescindible acomodar 1o previsto a la realidad del profesor. En este
sentido, algunos aprendizajes que nos prove € plan y que fueron posibles mediante la
aplicacion de las estrategias en el desarrollo de los cambios del profesor fueron:

- Plasticidad del plan que favorecio aproximar éste a las caracteristicas del profesor y
no alainversa.

- Relativizacién de las teorias y propuestas en e sentido de considerarlas como
hipétesis a contrastar en la redidad, 1o que saié a paso de su afan por "medir" su
eficienciaen € aula

- Flexibilidad del plan incorporando en é aspectos no considerados y demandados
por € profesor. En este sentido, € plan se construye y reconstruye a si mismo
permanentemente.

- Desmitificacion de los cambios y de la innovacién por cuanto aprendimos a
considerar los cambios como procesos complejos y dificiles en los que entran en
juego multiples factores, también de la innovacion, pues generalmente ésta suele
idedlizarse y abstraerse de la realidad concreta de cada contexto persona y
ambiental del profesor.

- Reforzamiento del enfoque contextualizador por cuanto la implantacion de la
innovacion en ciencias en nuestro medio ha de estar muy atenta a conectar con las
caracteristicas del contexto del profesor y de su medio s quiere actuar e influir
sobre é.

Por las caracteristicas propias de este caso, € plan de formacion activo estas estrategias de
manera més palpable, de manera que a avanzar € proceso de evolucion de profesor,
sufrieron ajustes tanto e contenido y metodologia del plan como nuestra actitud como
investigador, como se resume en € esquema que sigue, produciéndose de esta forma la
construccion y reconstruccion del plan de formacién. Se produjo asi como se indica en la
figura 8.23 la dialéctica entre los cambios del plan, los cambios del profesor y nuestros
propios cambios, en tanto la atencion que brindamos a sus reacciones y cambios nos
proporciono laidea de gjustes a plan, alavez que éstos alimentaban nuevos cambios en el
profesor y en nosotros.
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¢Cuales han sido los principales desajustes del plan inicial respecto a las caracteristicas
que mostraba el profesor?

-Respecto a nuestra actitud como investigador: Nuestro "sindrome del éxito" nos hacia
esperar en forma linea los cambios del profesor ante la aplicacion de las estrategias del
plan. Al avanzar nos convencimos que los cambios son asincronicos con € plan y las
actitudes del investigador y que es fundamental tener paciencia sin tension ante la
evolucion de los cambios. Ademés, la mente fria, analiticay calculadora del profesor puso a
prueba la validez de las nuevas teorias, o que también nos hizo dudar de la posibilidad de
cambios. Nuestra reaccion facilitadora de su andlisis considerando como hipotesis las
teorias que se le mostraban, permitié que é mismo pudiera apreciar cambiosen si y en
aulay que confirmara estas hipétesis.

-Respecto a los contenidos y metodologia del plan: Todos los temas de estudio fueron de
su interés, sin embargo, €l enfoque de la ciencia, por su caracter novedoso, lo sintié mas
algjado de su practica por 1o que a pesar de sus propésitos no llegd a asumirlo, influyendo
en dlo posiblemente varias razones. Debié haber sido reforzado con mayor tiempo
destinado a su estudio en los didogos, falta de tiempo y de recursos bibliograficos
accesibles que no le facilitd su estudio, y la influencia de sus creencias religiosas en €
arraigo de su vision de ciencia.

En e caso del caracter formal y superficial que da a su reflexion, € plan debi6 prever
acciones de contingencia que salieran a paso de esta dificultad. De hecho, € tiempo
destinado al tercer nivel de formacion en el que hizo e disefio resulté excesivamente corto,
tomando en consideracion sus debilidades, no pudiéndose prolongar por € inicio de afio
escolar, 1o que pudo incidir en falta de tiempo para reflexionar suficientemente sobre las
actividades didécticas.

Otro aspecto que destaca el profesor le animo a cambiar fue la relacion franca que mantuvo
con € investigador en la que deduce que, detras de sus actitudes, estaba un proceso de
cambio modelizador. Es importante resaltar que este acompafiamiento nos puso de
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manifiesto que, por encima de las tematicas tedricas que estudio € profesor, las actitudes
del investigador para comprender, conectar, ponerse en su lugar y preparar tematicas
ubicadas en la ZDP dd profesor, constituyeron la contraparte indispensable y quizas
fundamental del plan de formacién. Posiblemente de no haber identificado estas
caracterigticas, € profesor habria desertado de la investigacion. La figura 8.24 resume
este fendmeno.
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2.5. Comparacion delos resultados obtenidos en los cuatr o casos de Profesores P1, P2,
P3y P4

Estos resultados nos permiten responder a las preguntas formuladas en el capitulo V con
relacion a los propositos de la investigacion de lograr cambios en los profesores y algunas
comparaciones entre estos resultados. Queremos confirmar 10s supuestos que pretendiamos
lograr en cuanto a estos cambios a partir de la aplicacion del plan de formacion,
considerando que estos cambios tienen cosas en comun, pero también responden anivelesy
caracteristicas especificas. Analizaremos a la par de estos cambios, de qué manera €l plan
de formacion contribuye a forjarlos, cuales son las estrategias e instrumentos del plan mas
exitosos y en qué medida el plan ha de incorporar ajustesy pueda ser aplicado.

2.5.1. Comparacion delos cambios de los cuatr o casos

-Los Perfiles Progresivos de los profesores. Saltan ala vistalos parecidos existentes entre
los casos P1, P2 y P3 salvando sus diferencias, por cuanto los tres acanzan una evolucion
que los ubica con caracteristicas del Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Sstémico
Investigativo" y "Reflexivo Sstémico”, destacandose e Profesor P2 por ubicar casi todas
sus caracteristicas en el Gltimo estadio de Perfil considerado.

Es notorio en este caso que practicamente en todos los ges fundamentales logra un
desarrollo 6ptimo, mostrando mayores debilidades en sus conocimientos de fisicay en
algunas caracteristicas personales que frenan algo este desarrollo. Este caso P2 llega a
incorporar de manera mas integral la reflexion, e enfoque de ciencia y la nueva vision
sobre los problemas y lainteraccion, adoptando incluso una postura autoinvestigativa.
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La clave fundamental de este desarrollo logrado por los tres profesores reside en e propio
plan de formacion en primerainstancia

- El nivel de interés que provoco e plan desde su inicio en estos profesores fue
superior a caso del profesor P4.

- Varios aspectos del plan motivaron de manera especia su interés. El enfoque de la
cienciay la resolucion de problemas, temas para ellos més complejos, de enfoque
novedoso y con mayores dificultades en € aula.

- La participacion siempre asidua a los didlogos y su compromiso para realizar las
tareas e incluso anticiparse aellas.

- Resulté mas facil para € plan con sus estrategias adaptarse a sus ideas de entrada,
responder a sus inquietudesy encajar en sus expectativasy compromisos.

- El diario de campo que elaboraron los profesores P1 y P2 influy6 en el desarrollo de
su capacidad reflexivay comunicativa de los cambios.

- La realizacion de la diagnosis de las ideas alternativas y de la unidad didactica
tuvo en estos casos un mayor nivel de compromiso, dedicacion y reflexion.

- El gercicio de la reflexion tuvo mayor intensidad y continuidad logrando integrar
mas aspectos y darle un perfil progresivamente més investigativo.

- Hicieron mayor uso del lenguaje escrito y verbal con sus reflexiones sobre las
experiencias.

- Se preocuparon por leer todos los materiales, ampliar con otros documentos y
contrastar sus propuestas didacticas.

Otras razones dependientes de |os contextos de | os profesores también influyeron:

- Las caracteristicas de su formaciéon antecedente eran similares y todos tenian
formacion como maestros.

- Sus contextos profesionales e institucionales guardaron muchas similitudes,
apoyando en general mas los cambios.

- Los tiempos dedicados a plan de formacién fueron similares.

- Las caracteristicas de personalidad y de enfoques fil osoficos de su profesion fueron
parecidos.

El caso del Profesor P4 solo logra llegar al Perfil Progresivo "Profesor Reflexivo
Internalista Comprometido”, residiendo la principal causa de su menor desarrollo
posiblemente en que aplicara las estrategias del plan con un menor nivel de implicacion.
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Parece también influir en ello su formacién de entrada, sus caracteristicas personales, €l
contexto poco estimulante en €l que se desempefia como profesor y e menor tiempo
disponible que tiene para el plan de formacion. Es notorio, a pesar de estos contratiempos,
como el plan logra que @ profesor avance de manera significativa en transformar ideasy
practicas, lo que no hubiera sido posible de no haber aplicado las estrategias del plan .

-El enfoque de ciencia - De positivismo e inductivismo a una vision social vy
constructiva:  Llama la atencién como los Profesores P2 y P3 que inician € plan de
formacion en e nivel més bgjo de "Profesor Reflexivo Externalista Acritico”, llegan a
alcanzar los maximos niveles en su evolucion, especiamente, por la incorporacion que
hacen del nuevo enfoque de ciencia, en comparacion con los casos P1 y P4 que inician
criticando mas fuertemente su préctica, pero llegando a obtener un menor desarrollo final.
Una primera hipotesis explicativa que serd necesario profundizar en otros estudios puede
ser, que € hecho de criticar su préctica no implica necesariamente mayor disposiciéon a
cambiarla, 1o que contradeciria posiciones de otros estudios sobre la formacién docente que
consideran la critica como un cambio suficiente.

Todos los profesores ingresan al plan con una idea de ciencia que posee rasgos positivistas
e inductivistas méas 0 menos explicitos y coherentes, diferenciandose en matices; en todos
ellos, las anécdotas de historia de la fisica ocupan un lugar para motivar a aprendizaje.

Este enfoque de la ciencia evolucion6 en los casos P2 y P3 a maximo nivel de desarrollo
ubicandose ambos en e Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Sstémico Investigativo”,
coincidiendo a iniciar el plan en su facilidad para incorporar € nuevo enfoque. El
extraordinario avance del Profesor P3 pareciera estar vinculado a su especial grado de
motivacién inicia y al interés que mantuvo a respecto para asumir todas | as estrategias del
plan.

La Profesora P1 y el Profesor P4 logran resultados similares y més bajos que los otros dos
casos, en cuanto al grado de incorporacion del enfoque de ciencia en la unidad didactica, s
bien la primera alcanza un nivel més integral y vinculante con los demés ges de la
ensefianza. En estos casos, aunque el plan les proporciond € mismo materia que al resto,
aquéllos se interesaron en ampliar més sobre € temay llevarlo aladiscusion.

El hecho de que los cuatro casos hayan superado su idea inicial de ciencia y logrado
incorporar en distintos grados el enfoque en e aula es una muestra que la estrategia del
plan sobre este ge obtiene excelentes resultados. Ademéas, queda demostrado como a
través del estudio, la reflexion y e debate sobre los rasgos del nuevo enfoque, los
profesores acaban incorporando gran parte de estos rasgos, invadiendo con é de manera
explicita en casosy en otros en forma implicita la ensefianza, la interaccion y la resolucion
de problemas.

-Ensefianza de la ciencia y relaciéon con € enfoque de ciencia - De la transmisiéon del
conocimiento a una ensefianza centrada en la superacion de las ideas alternativas de los
alumnos: Es interesante resaltar que los cuatro profesores logran una relacion explicita
entre su enfoque de ciencia y la practica de su ensefianza, dandose esto con menor
intensidad en el caso P4. Es notorio apreciar que todos los profesores logran progresar en su
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idea de ciencia, presentandose notables dificultades en € tercer y cuarto nivel en que deben
aplicarlo en la unidad didéctica. Esto quiere decir, que aunque €l profesorado hable de su
nueva idea de ciencia, no necesariamente este cambio involucra su practica didactica, 1o
que contradice conclusiones de otros estudios que parecen reducir el cambio Unicamente a
lo primero.

Cambiar la ensefianza de ciencias es para todos los casos estudiados una preocupacion casi
obsesiva considerando los malos resultados que obtienen con sus alumnos, siendo
coincidentes, a ingresar a plan, en su vision transmisora - receptora con ligeras variantes.
En todos los casos € enfoque inicia de cienciay del conocimiento guarda relacién con la
idea que poseen sobre la ensefianza, evolucionando hacia un enfoque constructivo que se
siente influido por dos afluentes principales de manera particular en los casos P1, P2y P3:
L os aspectos que logran incorporar del nuevo enfoque de ciencia, y la fuerza que aporta a
su vision cognitivay epistemol 6gica laindagacion que hacen de las ideas de |os alumnos.

En todos los casos, |a idea sobre la ensefianza se transforma desde su vision inicia a una
vision mas centrada en los alumnos teniendo en cada caso sus especificidades, o que les
compromete a indagar sus ideas alternativas y a partir de sus logicas elaborar actividades
de aprendizaje. La constatacion que realizan de las ideas de sus alumnos parece constituirse
en la auténtica plataforma desde la que se posibilitan cambios mas integrales en los
profesores, alimentandose esta plataforma en dependencia de los cambios que logran en su
idea de ciencia.

Son claves el segundo y tercer nivel de formacion paralos cuatro casos, por cuanto en ellos
los profesores se adentran en € estudio tedrico y practico de las ideas aternativas de los
alumnos. Puede decirse que, en la medida que adquieren mayor conciencia sobre las ideas
de sus alumnos, van conformando una representacion mas clara sobre € caracter
constructivo del aprendizaje e identificando como mediacion un nuevo estilo de interaccion
mas centrado en |os estudiantes.

Este resultado muestralo importante que es que €l profesorado que se forma, contraste todo
su haber tedrico y préactico con € referente de las ideas de sus alumnos. Puede verse que €l
plan logra sobrepasar su objetivo de transformacion de la ensefianza de los profesores, ya
que los cuatro casos fortalecen esta vison no solo desde un enfoque cognitivo y
pedagogico, sino también epistemol gi co.

-Evolucion de la idea sobre € plan de formacion y de la innovacion - Desde una vision
técnica y utilitarista a una perspectiva compleja y reflexiva de orientacion critica: La
motivacién de entrada en |os tres casos primeros es bastante coincidente en cuanto a esperar
del plan algunas técnicasy teorias que les ayudaran a superar €l problema que todos sentian
sobre labgja eficiencia del aprendizaje. Todos ellos coincidieron, alo largo del proceso, en
las tensiones, dudas e inseguridad sobre el grado de aceptacion de la innovacion en sus
centros. En el caso del profesor P4 fue notoria su vison mas relativizadora de la nueva
informacién y la duda sobre € éxito de la innovacion, 1o que a lo largo del plan operara
como argumento disuasor del cambio.
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Al iniciar el plan todos los casos esperan acceder a conocimientos pero sobre todo a
técnicas que les ayuden en la ensefianza, incorporando progresivamente la idea de la
complgjidad que encierra su formacién, del papel que en ella juega la reflexion sobre sus
ideas y précticas y, de manera especia, logran comprender la importancia que tiene
compartir y debatir sus ideas, elaborar y contrastar en el aula actividades didacticas y
mejorarlas.

-La resolucion de problemas - De una perspectiva tradicional algoritmica a una vision
abierta, contextualizada, sociohistérica, compartida y reflexiva: Los problemas y su
resolucion significan para los cuatro casos desde € inicio del plan € punto de mayor
dificultad para sus alumnos, e incluso para ellos a excepcion del caso P4 que se consideraba
un “buen resolutor”. La préctica inicia de todos €llos reflgja la idea de los problemas
como situaciones académicas y algoritmicas que para resolverlas requieren aplicar
ecuaciones.

Todos los casos avanzan hacia un interés por los problemas como situaciones
contextualizadas, destacandose especialmente P1, P 2 'y P3 en la vinculacion que establecen
entre éstos y € nuevo enfoque de ciencia y algunos de |os procesos de sus métodos como la
formulacion de hipotesis, e debate y la contrastacion de ideas, asi como con la aplicacion
de estrategias metacognitivas y autorreguladoras en el proceso de resolucion.

A pesar de estos progresos notables, en todos los casos se percibe un proceso de blsqueda
en el que tratan de encontrar claves seguras para aplicarlas en e aula. En todos los casos, a
pesar de los cambios, aln persisten algunas actividades de tipo académico. En los tres
primeros casos llegan a relacionar la resolucion de problemas con e debate de las ideas
alternativas como mecanismo para provocar conflictos sociocognitivos en éstas.

El plan de formacion también logra cambios significativos en este ge, influyendo en élo la
reflexion sobre e nuevo enfoque de los problemas, la aplicacion de estrategias
metacognitivas en la resolucién y los vinculos que solidifican estas estrategias. € enfoque
de ciencia y las ideas alternativas de los alumnos. Algunos instrumentos del plan
consistentes en la resolucion de problemas sencillos en los que los profesores debian
seguir estos procesos, aporto en gran medida a estos resultados.

-La interaccion en e aula y e contrato didactico - De una interaccion ingenua y
centrada en e profesor a una perspectiva alentadora del protagonismo de quienes
aprenden: Los cuatros casos emprenden € plan con laidea de una interaccién centrada en
la transmision de conocimientos por parte del profesor y la atencién del alumno, y de la
necesidad de un ambiente de confianza propicio para ello. Para todos parece ser este € ge
gue con mayor facilidad incorporan, aungue lo logran de forma diferente. Asi, mientras P2
y P3 lo vinculan estrechamente de manera explicita a su nueva idea de cienciay con €
trabajo de los cientificos, P1 |0 hace pero de forma més implicita.

De manera distinta, €l caso P4 evoluciona en forma significativa por la via de un enfogque
pastoral y pedagdgico sin vinculos epistemoldgicos, por o que da mas importancia a
gjemplo personal y alaatencion “ discipuladora”.
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En todos los casos avanzan en e plan asumiendo la idea de una interaccion que ha de
descansar en el debate de las ideas de los alumnos, paralo cual consideran que &l profesor
debe ceder protagonismo a los alumnos. El contrato didactico lo llegan a aplicar todos los
profesores, aungue con distintos énfasis, tomando conciencia también de la resistencia que
oponen los estudiantes a este proceso de responsabilizacion.

Se aprecia mayor consistencia didactica en el enfoque de la interaccion en aguellos casos
de profesores en que su nueva representacion contiene ademas del enfoque cognitivo y
pedagdgico la influencia del enfogque epistemologico, 1o que da la razén a nuestro
presupuesto inicial en € sentido que en la mediada que e enfoque de ciencia avanza
también lo hace la interaccion. Todos ellos se refieren a su experiencia interactiva con el
investigador y con los colegas, por lo que € estilo y enfoque de interaccion practicado les
animé areplicarlo en el aula.

Esta estrategia interactiva del plan creemos es la fundamental que logré animar a los
profesores a "perder el miedo a la innovacion™ y sentir que podian ellos también imitar el
giemplo de los didlogos. Ademas, se pone de manifiesto la importancia que € plan da al
papel del formador, en tanto éste logre, no sdlo tener amplios conocimientos sobre 1o que
ensefia, sino el talante humano para saber hacerlo. La capacidad para escuchar, reconocer,
animar, comprender, facilitar, dinamizar y tocar las cuerdas creativas de los profesores,
fue la estrategia por excelencia sin la cual seinvalidan el resto.

Interesa resaltar una singularidad que presentan los casos P2 y P3 que han logrado el mayor
desarrollo, en tanto su gran apertura a nuevo enfoque de lainteraccion y la expresion de las
ideas por parte de los alumnos, acaba siendo sometido a “ chantaje de la interaccion” al
desbordar estas ideas la capacidad de gestion y negociacién de los conceptos cientificos por
parte de los profesores. Curiosamente este fendmeno afecta en mayor grado a quienes
tienen también mayores debilidades conceptuales en fisica, puesto que son quienes tienen
menos argumentos para proponer contragjemplos a sus alumnos. Pero también cierta vision
que absolutiza €l respeto al protagonismo de los alumnos parece llevarles a "callgones sin
salida" en el aula.

Como puede verse en este ge el plan de formacion logra su proposito de que los cuatro
profesores transformen su manera de pensar y actuar sobre su relaciéon en el aula, tras
tener en los didlogos un gemplo permanente del nuevo enfoque de la interaccion. Su
vivencia unida a nuevos argumentos psicosociales, pedagdgicos y epistemol 6gicos
fortalecio su predisposicion a desarrollar una relacion de confianza y respeto,
trascendiendo la visién ingenua e incorporando sustento didactico en tres niveles: tedrico,
de planeamiento y practico en €l aula.

-La reflexion y autorregulacion - De una reflexion externalista a una reflexion centrada
en los procesos internos del profesor con incidencia en las estrategias reflexivas de los
alumnos: Las mayores diferencias entre los cuatro casos se observan en la asuncion
practica del ge rector de la reflexion por cada profesor y en la disposicion para
autorregular los nuevos procesos didacticos en los que se involucran. Los participantes
coinciden, desde € inicio del plan, en la ausencia de estrategias y habitos de reflexion en
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su contexto profesional y en su formacion, lo que les hace particularmente dificil asumir
este reto.

Cuando emprenden la reflexion la enfocan, en mayor grado, hacia aspectos de tipo externo
mas que a andlisis de factores internos a sus propios procesos mentalesy practicos. Logran
avanzar en la comprension tedrica de las estrategias metacognitivas y autorregulativas,
aplicando los tres primeros casos de profesores de manera mas intensay comprometida una
reflexion de tipo metacognitiva - autorreguladora centrada en detectar y corregir |os errores
en las actividades y en |os procesos didacticosen € aula.

Es interesante destacar que las ideas de los alumnos funcionan como elemento catalizador
de la reflexion, lo que propicia que todos €llos, con distintos énfasis, disefien y apliquen
actividades para activar |la metacognicién y autorregulacion en los estudiantes.

Es importante resaltar que € plan de formacion logra que todos lleguen a asumir la
reflexion como una estratetegia fundamental para promover sus cambios, por 10 que es
notorio como los profesores ven la reflexion metagognitiva como una salida fundamental a
su cambio y a de los alumnos; sin embargo, las caracteristicas y los contextos juegan un
papel importante en este caso, por cuanto |os centros educativos se organizan en contra de
esta posibilidad, lo que hace méas dificil los cambios que en €l resto de ges examinados.

La cultura institucional insiste a los profesores para que apliquen fielmente € curriculo y
las normas establecidas eludiendo espacios a la reflexion y la toma de iniciativas. Esta
realidad en e caso P4 parece tener gran repercusion concretandose en la busgueda de
pretextos para no comprometerse a fondo, en lo que también influyen su formacion anterior
de corte ingenieril y su contexto institucional desfavorable.

En todos los casos se reconoce como € estilo institucional de los centros educativos, del
curriculo oficial y de la capacitacion guardan una logica contrapuesta a crear y respetar
espacios de reflexion individual y compartida entre el profesorado. También es de interés
resaltar que los tres primeros casos que desarrollan mayores cambios en su idea de ciencia,
también 1o logran en la reflexion, lo que podria indicar una relaciéon positiva entre el
enfoque epistemol dgico que tienen los profesores con e grado en que aplican la reflexion.

El plan de formacién, como puede verse, logra que los profesores avancen significativamente
evolucionando desde una perspectiva técnica a otra de tipo reflexiva y critica sobre la
ensefianza aunque con niveles y matices distintos.

La aplicacion persistente de la estrategia de la reflexion con propdsitos metacognitivos a través
de distintos niveles de formacién, en todos los procesos desde los méas tedricos a los mas
practicos y vinculantes con la realidad del aula, hace que esta practica gradualmente haya sido
asumida por lo general con conciencia de sostenibilidad, invadiendo como dinamizador €
terreno del enfoque de ciencia, de la interaccion y de la resolucion de problemas. Es la
reflexion la que hace que |os profesores asuman la conciencia de los cambios en si mismos, los
de sus alumnos, y del sentido que ha de adoptar su formacion.

Cuadro 8.4
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Esto confirma nuestro presupuesto inicial en el sentido que e gercicio de la reflexion con
propositos metacognitivos cataliza la transformacion del enfoque de ciencia.

-Las causas y los sujetos de los cambios- Transitando desde los agentes extenos hacia
factores mas comprensivos. Las causas de sus cambios todos las ubican en la relacion y
reflexion que realizan en los dialogos con € investigador y en el impacto que provocan en
ellos las ideas de sus alumnos resultado de la diagnosis. De estas causas se derivan otras
maés relacionadas con los cambios de los alumnos como son, la necesidad que sienten de
formular actividades didacticas en unidades didéacticas dirigidas a provocar cambios en esas
ideas. En todos los casos, estas causas se fortalecen en tanto los profesores |legan a percibir
sefiales de cambio en sus alumnos que les estimulan a continuar cambiando.

Todos los profesores identifican a los sujetos que han de cambiar, al iniciar € plan, mas
directamente relacionados con su entorno educativo, tornandose esta vision gradual mente
en otra més centrada en ellos como profesores. En general, asocian sus cambios con los
cambios que han de lograr en las ideas de sus alumnos, para lo cual prevén una secuencia
de sujetos de cambio interdependientes que van desde sus cambios a los cambios de los
alumnos, y de éstos a cambio de sus ideas. Reconocen que para lograr tales cambios en los
alumnos, deben meorar los procesos didacticos de diagnosis y elaboracion de las
actividades de aprendizaje.

-El' lenguaje del cambio - De lenguaje con significado virtual al lenguaje
autocomprometedor: A la par de la idea de los cuatro profesores sobre los sujetos del
cambio también evoluciona € lengugje con € que se refieren a los cambios. Todos los
casos, al inicio, introducen en su vocabulario palabras claves de cambio aunque sin darles
el significado auténtico, generando gradual mente significados més reales.

En todos los casos, a las palabras positivas sobre sus cambios o Lenguaje Autorreflgo,
acompahan otras méas vinculadas al cambio de los procesos de disefio y aplicacion didactica
- Lenguaje Didéctico, y otro referido a sus reacciones de miedo o frustracion ante el cambio
— Lenguaje Contextualizador.

EL LENGUAJE DE LOSCAMBIOS
|

v v v

LENGUAJE LENGUAJE DIDACTICO LENGUAJE
AUTORREFLEJO CONTEXTUALIZADOR

v v v

INFORMAN DE LOS CAMBIOS DE LOS PROFESORES

CAMBIO?INTERNOS CAMBIOStIDACTICOS INFLUENCIAS DtL CONTEXTO

Figura8.25

Es notorio que a referirse a estos cambios, € lenguaje evoluciona desde € basado en
referentes externos y menos comprometedores hacia otro centrado en referentes més
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internos a sus personas y comprometedor; este grado no es alcanzado por € caso P4 en
cuyo discurso prevalece un lenguaje mas ambiguo, abstracto y menos autocomprometedor.
Los cuatro casos hablan frecuentemente con distintos énfasis sobre la importancia de sus
cambios, a la vez que reconocen que éstos no tendran e impacto debido en sus centros de
no lograr que cambien también sus colegas. De alguna manera esta percepcion anticipa su
compromiso por transferir la innovacion a grupos de colegas, |o que coincide con € valor
anadido de esta propuesta, en tanto una vez concluida esperamos que este compromiso
entre en accion.

-Obstaculizadores de los cambios. Todos los casos presentan obstaculizadores que generan
algunas resistencias al cambio de tipo implicito, asi como facilidades que les ayudan a
superarlos. En general sobresalen las dificultades que tienen para concretar la
autorreflexion e interpretar las ideas de sus aumnos y para preparar actividades de
aprendizaje gustadas a la ZDP de los estudiantes. Esto manifiesta la resistencia que
presentan a conectar sus representaciones tedricas con los medios que anticipan para
ponerlos en accion. Esta dificultad se hace acompafiar de inseguridad y temor sobre €l
grado de receptividad de lainnovacion en sus centros.

La aplicaciéon del plan pone de manifiesto que existe un obstaculo epistemologico que
afecta a los cuatro profesores y que parece funcionar en tres etapas que se indican en la
figura 8.26: conectar con éxito las nuevas concepciones con los medios didacticos en la
planificacion, interconectar estos medios con su aplicacion préctica, y conectar la
per cepcion de insuficiencias con las adecuaciones a la ZDP de sus alumnos.

OBSTACULO EPISTEMOLOGICO RELEVANTE
PRIMER ESLABON SEGUNDO ESLABON TERCER ESLABON
REPRE ANTICI ANTICI

SENTAR PAR PACION DE APLICAR PERCIBIR INTRODU
NUEVAS NUEVOS NUEVOS LOS DESAJUSTES CIR
CONCEP MEDIOS MEDIOS EN EL AULA EN ZDP DE MEJORAS
CIONES DIDACTI DIDACT]I CON LOS ALUMNOS PARA

\% cos cos ALUMNOS ENEL AULA AJUSTAR
TEORIAS EN ZDP

Figura 8.26

Otro obstécul o presente principalmente en los casos P1, P2 y P3 es la poca consistencia que
tienen en sus conocimientos fisicos, 10 que esta relacionado con su grado de inseguridad
para aplicar la innovacion. Contradictoriamente estos casos presentan un mayor grado de
interés y compromiso en su cambio como profesores y para dar sostenimiento a la
innovacion, en contraste con lo que ocurre con €l caso P4.

Del contexto de los cuatro profesores se derivan también algunos obstaculos, que si bien en
los tres primeros casos inciden mas débilmente, en e cuarto caso afectan € nivel de
compromiso del profesor para sostener sus cambios. Sobresale un contraste interesante
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entre la profesora P1 y e profesor P4: Mientras el primero se siente afectado por mas
desventajas que € segundo, aquélla se sobrepone a €llos, y no € segundo. Ello puede
indicar, que es posible que los profesores transformen sus ideas y préacticas aln cuando
desarrollen éstas en contextos obstaculizadores.

-Las facilidades que presentan: En todos los casos se perciben algunas facilidades que
contribuyen a que superen los obstéculos y realicen los cambios: Su interés por cambiar y
promover unarelacion horizontal en el aula, aparece vinculado al interés que despiertan en
ellos las ideas de sus alumnos y la préctica de la reflexion. Resdlta la facilidad de
comprension y asuncion de aspectos del nuevo enfoque de ciencia en los casos P1, P2y P3,
y delos vinculos que logran establecer con la ensefianza, |0 que guarda relacion directa con
la evolucion de los cambios que tienen en este gje. En e caso P4 resalta su facilidad para
entender la interaccion como entrega a los alumnos y sobre todo para negociar puntos de
vistaen el aula

-La actuacion de los profesores. Es similar cuanto a las expectativas de entrada del plan de
formacion, y especialmente en los temores, dudas e inseguridad sobre el éxito de la
innovacion en su centro, lo que guarda estrecha relacion con una tendencia a rebajar su
autoestima en lamedida que al reflexionar denotan sus errores y malas practicas.

Los cuatro casos muestran gran disposicion para detectar sus errores a través de la
reflexion metacognicitiva, o que contrasta con los medios deficitarios que suelen anticipar
para corregirlos. Esto pone de manifiesto la “ paradoja de la metacognicion” : La actitud
més analitica, relativizadoray desmitificadora de la innovacion que se da en € profesor P4
se relaciona un compromiso reflexivo més superficial, 1o que contrasta con la actitud mas
acomodaticia a las exigencias de los cambios en los otros tres casos y Su mayor
compromiso con una reflexion metacognitiva.

Lo anterior podria indicar que casos como € primero requeririan de mayor tiempo para
asmilar la innovacion. La influencia que gercen en e caso P4 factores que lo hacen
participar en menor medida en el plan y sus tareas, asi como la influencia del contexto que
lo disuaden de proseguir la innovacion, comportan un “compromiso virtual” con los
cambios para“ quedar bien” con lainvestigacion pero sin razén de continuidad.

Los didogos posibilitaron la apertura de los profesores a compartir sus experiencias,
logréandose en los tres primeros casos un mayor nivel de transparencia sobre éstas llevando
su reflexion a criticar sus actuaciones de manera directa. En el cuarto caso se dan mayores
reservas en su comunicacion, y su reflexion le lleva a externar criticas generales que no lo
involucran en primera persona. También en los tres primeros logran una actitud de mayor
busqueda y resonancia ante €l nuevo enfoque de la ciencia, Ilegando a incorporarlo en la
ensefianza criticando las insuficiencias de su inclusion, mientras que la actitud en € cuarto
caso es slo de interés con muy poco compromiso paraincorporarlo sisteméticamente.

En la etapa de diagnosis de ideas alternativas los tres primeros profesores se involucran
por entero en latareay reflexionan y comparten mas a respecto. El cuarto caso aborda la
tarea formalmente. Mientras los primeros llegan a involucrarse en lainteraccion en € aula
desde un enfoque cognitivo y epistemoldgico, en e Udltimo lo logra mas por efecto de su
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identidad pastora religiosa. Al aplicar la unidad didactica, s bien todos comparten
temores y dudas sobre la aceptacion en el centro, en € cuarto caso estas dudas y temores
son més intensos posi blemente asociados con el prestigio del centro privado y la presion de
los padres de familia.

En la reflexion sobre los videos los tres primeros profesores adoptan posiciones més
autocriticas proponiéndose autorregular sus concepciones y los disefios. En € Ultimo este
proceso ocurre con menor intensidad.

Como puede verse, € plan de formacion logra que los cuatro profesores cambien
significativamente sus actitudes realizando cambios concretos como se ha visto. Un factor
deter minante en estos cambios de actitud es la experiencia interactiva de los dialogos, pero
ademas, la experiencia directa al comprobar la existencia de las ideas alternativas a través
dela diagnosis que realizaron.

Las actividades didactica influyeron de manera determinante para que canalizaran su
interés sobre las ideas de los alumnos, 1o que provoco en ellos cambios significativos en
sus formas de entender y practicar la ensefianza, |os problemas, la interaccion y e enfoque
de ciencia. El proceso interactivo y metarreflexivo, a la vez que se produce, es de capital
importancia por su impacto como se indica en la figura 8.27: Primer edabon - la
interaccion en e nivel de los didlogos con € investigador y algunos colegas; segundo
edabdn - interaccidn entre e profesor y las ideas alternativas de los alumnos; tercer
edlabon - interaccion entre e disefio didactico y los estudiantes en € aula.

ESLABONESDE LA INTERACCION/METARREFLEXION
CANALIZANDO LOSCAMBIOS DE LOS PROFESORES

|
— —a

/

—

INTERAC. INTERAC. INTERAC. INTERAC. INTERAC. INTERAC.
METARR. METARR METARR. METARR. METARR. METARR.
DIALOGOS INVESTI UNIDAD
PROFE GADOR PROFESOR IDEAS DIDACTI ESTUDIAN
SORES COLEGAS ALUMNOS CA TES
Figura8.27

-Valoraciones de |os estudiantes. Aunque |os resultados de las val oraciones de |os alumnos
no pueden tener un caracter conclusivo, si permiten orientar sobre el grado de pertinencia e
impacto de los cambios que percibieron en e aula. En tal sentido, los cuatro grupos de
alumnos respectivos a los casos estudiados muestran fuertes coincidencias con los cambios
realizados por |os profesores que tuvieron expresiones en el aula.

Sobresale su motivacion a poder debatir las ideas, reflexionar y comprender més el
conocimiento que aprenden, conocer algunos procesos de la cienciay de los cientificos y
apreciar més interesantes las actividades didacticas. Resdlta la persistencia de sus ideas
positivistas sobre la ciencia y los cientificos y la resolucion de problemas utilizando
algoritmos'y ecuaciones.
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Podemos denotar algunos matices entre los cuatro casos: La incidencia en el enfoque de la
ciencia de los casos P1, P2 y P3 parece ser mayor. Los alumnos del profesor P4 destacan
mas la participacion debatiendo ideas y en los problemas reiteran su interés por el uso de
formulas.

2.5.2. Logrosy dificultades del plan de formacion para los cuatro casos estudiados
a) Metarreflexion del investigador: Aciertosy desaciertos

El plan de formacion que defendemos no actudé por si mismo, sino que apoyado en la
mediacion del investigador. Consideramos que nuestro papel ha sido fundamental en el
proceso seguido, sujeto a tensiones y dudas propias de cada momento que fuimos
despgiando al avanzar. El caracter constructivo en forma de proceso del plan, implico en
Nosotros una actitud constante de reflexion, blsqueda y adaptacion a las demandas de los
profesores.

Nuestra motivacion fue tomando mayor fuerza en la medida que fuimos percibiendo
indicios de cambio en los profesores, pero también sentimos la sensacion de fracaso cuando
los cambios se hacian esperar. En el caso P1 pensamos a inicio que seria dificil obtener
resultados al no tener la profesora formacién en fisica, mientras que en los casos P2, P3 y
P4 pensamos lo contrario, dado que tenian formacion universitaria completa o parcia en
fisica

Este supuesto fue cambiando en la medida que P1 dio mayores muestras de motivacién y
responsabilidad en el plan asi como P2 y P3, no asi en el caso de P4. En éste caso, su estilo
de actuacion nos hizo dudar del éxito de sus cambios, o que nos produjo mayor tension y
desconfianza. No creemos que esto hayainfluido en é dado que fue unareflexién interna.

Acunamos e “ sindrome de la eficiencia de la innovacion” como la prisa que teniamos por
lograr los cambios, lo que en & caso P4 significO una oportunidad para que
comprendiéramos mejor € ritmo asincrénico y especifico de los cambios con respecto a la
formacion, y lo importante que era que apreciaramos y trataramos las singularidades del
profesor.

Estos procesos de cambio de los profesores, por tanto, también se corresponden con el
proceso de cambios que sufrimos como investigador. Del caso P1 aprendimos a no
prejuiciarnos al inicio sobre las posibilidades del profesor y a sorprendernos por su valor
para acometer los cambios, y del caso P4 aprendimos a respetar ritmos y niveles de
cambio de acuerdo a las especificidades. De los casos P2 y P3 aprendimos la importancia
dela motivacion y e interés por superarse.

-Algunas de nuestras actuaciones que tuvieron mayor impacto en todos los casos
estudiados como puede verse en la figura 8.28 fueron:
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-En los cuatros casos y especialmente en el P4, presentar las propuestas teméticas como
hipotesis parala discusion contribuy6 arelativizar la teoria en funcién del contexto de cada
profesor y aque ellos indagaran por si mismos su validez.

-Para los cuatro casos y especialmente € cuarto, mostrar nuestra vivencia practica del
cambio aportd seguridad y animo para que intentaran el cambio més motivados, y con
posibilidades de lograr un mayor desarrollo profesional.

-Manifestar gran respeto y apertura haciatodas las ideas y experiencias posibilité en todos
los casos, pero mas especialmente a cuarto, sentir los cambios como una opcién personal
no impuesta ni inducida, y que era posible construirla sobre la base de las experiencias
previas sin negar la validez de éstas. En e primer caso contribuyé también a que
estableciera relaciones de confianza, venciera la timidez y avanzara con mayor seguridad
en si misma.

-Brindar aliento en la lucha del cambio como un proceso realista largo y constante, de
manera gue asumieran sus cambios con tenacidad y paciencia.

-Incentivar la reflexion y autorregulacion supuso en todos los casos que ubicaramos con
sensibilidad preguntas y actividades oportunas en la ZDP de cada profesor. Ello no resultd
facil tomando en cuenta su diversidad, de manera particular en € cuarto caso que no tenia
formacion pedagdgica previa, cuyas creencias 'y limitaciones también le restaron capacidad
para comprometerse tanto como |os demés casos.

-Conectar con empatia en sus ideas, intuir sus procesos internos, adelantarnos a a facilitar
la comunicacion de susideas y dudas, tomar en cuenta sus criticas y propuestas y animarles
a reconocer sus capacidades y a potenciar sus experiencias exitosas. Esto contribuyé en el
caso P1 a ayudarla mas a exponer sus inquietudes, en los casos P1-P2-P3 a apoyarles a
mejorar su autoestima, y en el caso P4 a que pusiera en accion las posibilidades que tenia.

-Proyectar claridad, transparencia y seguridad en el objetivo del plan y en los medios a
aplicar: la seguridad mostrada ante los profesores, a la vez que la flexibilidad para
introducir modificaciones ante sus propuestas, ayudo a que todos sintieran confianza en la
obtencion de | os resultados.

En nuestro fuero interno, la propuesta era una hipétesis de la gue nos sentiamos seguros, no
asi de los medios apropiados a aplicar seguin los casos de profesores, por lo cua fuimos
gjustandolos en e proceso. Para todos los profesores esto tuvo una importancia relevante,
mas aln para el cuarto caso.

El seguimiento que dimos a cada caso nos permite afirmar, que posiblemente el caso P4
hubiera desertado de este plan de no haber encontrado en € plany en el investigador estas
caracteristicas.
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IMPACTO CRUCIAL DEL INVESTIGADOR EN LOSCAMBIOS

FACTOR ESENCIAL TRANSPARENCIA SOBRE SU MAYOR: P4 *
LA PERSONA DEL —|  EXPERIENCIA DECAMBIO [ NORMAL: P1, P2, P3
INVESTIGADOR
i -RESPETO-APERTURA — MY: P1,P4; NOR:P2P3
-ALIENTO-REALISMO | MY: TODOS
[ -INCENTIVAR REFLEXION- | MY: P4, NOR:PLP2P3
COMPLEMENTARIOS [ | AUTORREGULACION

-EMPATIA-INTUICION — MY: PL,P4, P2 Y P3
-DOMINIO TECNICO Y | MY: P4 NOR: P1,P2,P3
FLEXIBILIDAD

*MAY referido al méximo impacto; NOR referido aimpacto normal

Figura8.28

b) Aciertosy desaciertos delosinstrumentos utilizados

Merecen especial mencion los instrumentos didacticos que elaboraron y aplicaron los
profesores como fueron, el Cuestionario Diagnéstico y la Unidad Didéactica (Anexo 11-32.1
y 32.2). Estos provocaron € mayor impacto en sus cambios, dado que en su elaboracion y
aplicacion jugo un papel primordial la reflexion metacognitiva en cada caso a tener que
identificar las claves para ajustar sus representaciones y medios didacticos a las demandas
de los estudiantes, sometiéndol os a un proceso constante de autorregulacion.

Las ideas alternativas y las actividades didacticas que deciden aplicar constituyen dos
pilares fundamentales de los cambios. Menor impacto tuvo esta Diagnosis para €l profesor
P4, particularmente por la marcada dificultad que tuvo para disefiar con tiempo cuestiones
apropiadas, interpretar las l6gicas de los alumnos y mejorar las actividades. La figura 8.29
resume el papel de estos instrumentos, el del investigador y el impacto.

Estos instrumentos no actuaron en si mismos sino que fue determinante nuestra actuacion
a la par en estos aspectos: proporcionar model os de instrumentos, ayudarles a conectar la
teoria con la practica, reflexionar sobre la pertinencia y coherencia de su planificacion,
animarlesy ayudarles a salir de los puntos criticos, remitirles siempre a la realidad de sus
alumnos, etc.

Otros instrumentos como e Cuaderno de Notas (Anexo 11-39) que apoyaron para que
escribieran su reflexion metacognitiva sobre sus reacciones a las actividades que realizaban
en e plan resultaron mas fructiferas y adecuadas en los tres primeros casos y menos en €l
ultimo que sdlo realizd en forma més superficial y esquematica algunas anotaciones. Estas
anotaciones las redizaron a instancias nuestras o también de forma autonoma
compartiéndol as posteriormente con nosotros en |los diédlogos.

Los Diarios de Campo(Anexo 11-36) Unicamente los llevaron a cabo los dos primeros
casos, sirviéndoles para reforzar 1a autorreflexion sobre sus cambios y sus repercusiones en
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el aula. El caso P3 aln cuando aseguraba que lo realizaba no 1o entregd. El caso P4 no lo
realiz0. En todos los casos fueron notorias las limitaciones que presentan para escribir sus
experiencias y reflexiones, 1o que pudo impedir que lo realizan con la frecuencia debida,
contando ademés con poco tiempo y habito para hacerlo.

Es evidente la influencia positiva que tuvo en los dos primeros casos este gercicio. En €
tercero, los cuadernos que llend con sus observaciones y realizaciones muy detalladas,
aungue no eran su diario, le ayudaron también mucho a reflexionar (Anexo 11-31-2; 11-39).
El caso P4 realizO algunas anotaciones esquematicas en su cuaderno no incluyendo
reflexiones metacognitivas. Ademés su lengugje escrito tenia un carécter impersonal.

De lo dicho puede entenderse que e lenguaje escrito de los profesores contribuyo
notablemente a su reflexion, ya fuera éste en el Diario 0 en su Cuaderno de Trabajo. Estos
escritos parecen haber contribuido mas a los cambios, en la medida que tenian un caracter
mas personalizado y explicito. Es importante apreciar la asociacion existente entre el
mayor desarrollo alcanzado por P1, P2y P3y e esfuerzo que realizaron por escribir sus
experiencias metacognitivas y didacticas, ya fuera en sus Diarios 0 en sus Cuadernos
personales, 1o que indica la importancia que este tipo de gercicio tiene en la formacion
docente.

La filmacion y visualizacién de videos (Anexo V-2 y 1V-3) como instrumentos externos
tuvieron en los cuatro casos una importancia decisiva, en tanto promovieron que
profundizaran més en su reflexién metacognitiva sobre la accion, 1o que les facilitd
autorregular sus concepciones, y sobre todo, gjustar las actividades didacticas ala ZDP de
sus alumnos.

En todos los casos, los instrumentos iniciales (Anexo [1-27 y 29) que les ayudaron a
conectar con sus experiencias y provocar la reflexion sobre su pasado, presente y futuro,
mostraron ser excelentes medios para despertar su capacidad reflexiva.

Finalmente, |os instrumentos comunicacionales (Anexo 11-4; [1-30 y 31; Anexo 11-10.1, 2y
3) de los didlogos propiciaron el lenguaje verbal como un instrumento de cambio
fundamental, por cuanto la principa caracteristica de este plan de formacion tiene que ver
con el caracter reflexivo y autorregulador propiciado principalmente por los intercambios
entre cada profesor y el investigador en primerainstancia, y también entre los colegas.

En las sesiones de didogo, |as temdticas analizadas primero leyéndolas individuamente y
después comentandolas con el investigador tuvieron gran interés e impacto en todos ellos,
especialmente aquellos vinculados al enfoque de ciencia y la resolucion de problemas que
sirvieron para desarrollar en ellos estrategias metacognitivas y autorreguladoras a la vez
gue desencadenar conflictos sociocognitivos en sus representaci ones.

De hecho, todos los instrumentos utilizados apuntaron a desarrollo de capacidades
reflexivo - autorreguladoras mediadas por 10s intercambios hablados o € didlogo interior
propiciado en la escritura.
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IMPACTO DE LOSINSTRUMENTOS EN LOS CAMBIOS
INSTRUMENTOS ROL DE INVESTIGADOR IMPACTO AF PROFESORES
-DIDACTICOS: ELA _L -ORIENTAR, DOCUMEN L -VINCULACION _L—MAYOR:
BORADOS POR PROFE TAR, CUESTIONAR, TEORIA-PRACTICA P1,P2,P3
SORES. VINCULAR REFLEXIONAR Y MENOR: P4
AUTORREGULAR.
-ESCRITOS DE PROFE —» -ORIENTAR, MONITO > -DIALOGO INTERIOR > -MAY:P1,P2,P3
SORES ORIENTADOS REAR, REVISAR, ANIMAR . VER  ERRORES, MER: P4
CORREGIRLOS.
-INSTRUMENTALES -FACILITAR, CUESTIONAR -VISUALIZAR, -MAY:P1,P2,P3
EXTERNOS , RECONOCER, APOYAR. > REVISAR, CORREGIR MEN: P4
, MEJORAR.
-COMUNICACIONALES -DOCUMENTAR, DAR -ANALIZAR TEORIAS, -MAY:P1, P4
VERBALES EJEMPLO, FACILITAR, VIN P COMPARAR, P MEN:P2, P3
CULAR A EXPERIENCIA CONFLICTOS,
INTERCAMBIOS.

Figura8.29
c)Principalesaciertosdel plan

-La interaccion: El énfasis que este plan ha dado a la interaccion dialogal entre el
investigador y cada profesor, dgando en segundo plano la interaccion entre colegas ha
servido para dar un seguimiento més detallado a la evolucion de cada profesor. Los
contactos sostenidos entre colegas particularmente en € tercer nivel en que realizaron €
disefio didactico, también facilitaron afianzar la confianza en si mismos y €
enriquecimiento de cada una de las propuestas didacticas, una vez que intercambiaron sus
propuestas, temores, expectativas y puntos de vista sobre la puesta en escena de la
innovacion. El hecho que los tres primeros casos participaran en todos los encuentros
programados y estrategias orientadas y €l cuarto caso no, explica para nosotros el mayor
éxito en los cambios de |os primeros.

Esta interaccion en los didogos inicidles y en € segundo, tercer y cuarto nivel tuvo a
nuestro juicio estas peculiaridades que contribuyeron a impacto que tuvo en los cambios en
los cuatro casos como se indicaen lafigura 8.30:

-Dinamica - metarreflexiva: Tuvo un caracter personalizado y dinamizador de |os resortes
reflexivosy creativos de cada profesor, cuestionandose sobre su papel en lainteraccion.

-Etica - trangparente: Fue reconocido el gemplo de cambio del investigador como factor
motivacional de primer orden en lainteraccion.

-Vivencial - modelizadora: Influyd en que cambiaran su vision sobre la interaccion al
vivenciar un nuevo estilo de relacion que lesanimé aaplicarlo en € aula
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-Vinculante - aplicativa: Sirvié para que conectaran constantemente sus ideas y
experiencias con las nuevas propuestas tedricas, viendo a éstas en funcién de los contextos
especificos en los que serian aplicadas.

-Clima psico - social empatico: Se generd un ambiente de aceptacion, reconocimiento y
motivacioén intrinseca hacia el cambio, asumiendo el investigador iniciativas para anticipar
reacciones, "leer" intenciones y reacciones, anticipar un clima de sinceridad y
transparencia.

-Ubicada en la ZDP de cada profesor: las teméticas, estrategias y actividades adaptadas a
las necesidades de cada profesor, "tiraron de su evolucion" contribuyendo a crear procesos
de intersubjetividad muy ricos entre las partes.

DINAMICA Y
| VETARREFLEXIVA
IMPACTO
ETICA Y
>
e e TRANSPARENTE
MO
LA
A VIVENCIAL-
P1, P2, P3 T ) MODELIZADORA
NIVEL DE
INTER 9 parTICIPA Ff
) CION > | 4 VINCULANTE-
U
ACCION \ e B APLICATIVA
o
ENLOS MENOR S
CLIMA PSICOSOCIAL
, P4 > EMPATICO
DIALOGOS
|, UBICADAENLAZDP
Figura 8.30

-Edabonando la teoria y la préactica: Posiblemente la principal virtud del plan sea lograr
una estrecha relacion entre lareflexion - nuevas teorias - la préactica. Esto afronto € desafio
de que los profesores aplicaran sus representaciones tedricas en la planeacién didactica,
lucharan por aplicarla en € aula, enriqueciendo sus teorias y disefios como un proceso
permanente de ajuste a la ZDP de sus alumnos, a la vez que ajustando sus cambios
personales a estas necesidades. Este proceso evidencia que este obstaculo epistemol dgico
para vincular estos procesos es posible superarlo con estas estrategias aplicadas. Sin
embargo no resulta facil superar este obstaculo, debiendo constituirse en un esfuerzo
permanente del profesorado y de |os sistemas de perfeccionamiento.

-Rol protagonico del profesor en su formacion y de sus alumnos en e aula: Este proceso
de estudio y contrastacion metarreflexiva de sus concepciones y précticas con las nuevas
teorias, propicio procesos de autorregulacion y cambio persona — didactico - profesional, 1o
gue favorecié que los profesores construyeran sus propios sistemas de aprendizaje y de
reflexion - autorregulacion. De esta manera € rol del investigador pasd a un segundo lugar
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a medida que el plan avanzo.
Adicionalmente, como consecuencia necesaria los cuatro profesores procuraron en sus
aulas hacer lo propio, esforzandose significativamente por devolver a sus aumnos el
protagoni smo.

-Los encuentros de intercapacitacion: Para los tres casos primeros la sostenibilidad del
plan se proyecta en la accion que emprendié cada uno de ellos con grupos de colegas en sus
centros y en los encuentros de intercapacitacion de sus zonas respectivas promovidas por €l
Ministerio de Educacion, Culturay Deportes. Los tres profesores fueron seleccionados por
la institucion para dirigir talleres de intercapacitacion de los profesores, dedicando alguno
de los taleres a comunicar su experiencia de la investigacion y otros a abordar temas
especificos. También se proyectaron aportando desde un enfoque innovador a las
propuestas més tradicionales expuestas en otros talleres por personal técnico y colegas. El
profesor P4 no encontro tiempo para aportar en este sentido.

Interesa resaltar en esto actitudes peculiares. Mientras la profesora P1 y e profesor P2
desarrollaron esta experiencia desde una posicion més horizontal y de aprendizaje, €
profesor P3 |0 hizo con una actitud més autosuficiente, 1o que resto credibilidad y provoco
cierto rechazo entre los profesores. Al reflexionar en los didlogos sobre ello, € profesor
aprendi6 a superar esta estrategia adoptada.

En los tres casos fue evidente la retroalimentacion y € animo que esta experiencia supuso
para ellos, a tomar conciencia de que sus cambios eran reconocidos por |os colegas que se
animaron a profundizar en ellos. Este proceso hasta hoy ha continuado con buenos
resultados. Sin embargo en €l caso P3, yano le fue posible ser aceptado en e mismo nucleo
de profesores.

-Los contenidos y ges fundamentales del plan: Los tres ges o indicadores examinados -
enfogque de cienciay ensefianza, resolucion de problemas e interaccion, forman un triptico
sustantivo a lo largo del plan. Su integralidad, coherencia y articulacion hacen de ellos
autenticos pilares de la formacion, especialmente el enfoque de ciencia. Los materiaes de
estudio giraron en todo momento sobre estos ges, vinculandolos entre si de manera que los
profesores los advirtieron inseparables como una totalidad didactica. Quizas la dificultad
para nuestro estudio haya sido, por la extension que ellos tienen, abordarlos integral mente.

En la practica de los didogos a estudiar uno de ellos partiendo del nicleo de interés, se
analizaban los demas. Era muy dificil aislar un ge, pues para los profesores tenian mayor
sentido en la medida que los estudiaba en estrecha relacion. Es posible que este plan de
formacion se hiciera solo sobre uno de los ges, en € entendido que se establezcan las
interacciones que corresponden. Esta estrategia propicid en e profesorado la vision de
integralidad y totalidad de la actividad didactica.

d) Principales desaciertos o dificultades del plan
-El carécter de la innovacion y la actitud de los profesores. Los cuatro casos

experimentan lo que denominamos €l "efecto de la fatiga de la innovaciéon” pues llegan a
nivel de saturacion advirtiendo fallas didécticas en el aula que no llegan a superar. Es bien
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sabido, que es dificil que los profesores superen las falas didécticas ya que se trata de un
proceso permanente de superacion. Aunque los profesores discutieron la idea de la
innovacion como proceso permanente, su representacion mental de los objetivos de la
innovacion posiblemente tuvo otro caracter al pensar que lograrian superar todas las
dificultades. Al no lograrlo de inmediato se produce cierta frustracion o "efecto fatiga”.

Esto nos muestra, que s bien e plan logra que los profesores se comprometan con la
innovacion y avancen en ella, éstos no llegan a asumirla como un proceso constante.
Posiblemente este sea un aspecto en € que el plan habra de poner mayor énfasis.

-Los tiempos del plan: Hemos visto que € tercer nivel de disefio didéctico tiene una
importancia decisiva para e cambio de los profesores, siendo que es donde mayores
dificultades expresan y mayor tiempo necesitan para superarlas. Es importante ampliar €l
tiempo que se desting a estos efectos.

-Instrumentos utilizados. Los materiales de estudio utilizados con un lenguge mas
filostficos o de temas generales sobre el enfoque de ciencia, los problemas y lainteraccion
no los aprovecharon suficientemente por no estar tan vinculados con los procesos
didécticos. En general, el vocabulario en todos los documentos de estudio y a veces su nivel
y poca contextualizacién fueron obstacul os que impidieron mayores resultados, pues exigio
dedicar tiempo a aclararlos para lograr su total comprension. A este respecto es importante
darle la atencién que se merece, pues € lenguaje académico es interpretado por €l
profesorado desde sus marcos tedricos frecuentemente con significados muy dispares y
distantes de los significados de la ciencia.

Esto hace necesario eliminar algunos de estos materidles de lectura y adecuar y
contextualizar otros con lenguaje, nivel y situaciones més adaptados a la redidad de los
profesores. Por e corto tiempo libre de que disponen para leer y prepararse, también es
importante reducir el recargo de tareas sobre todo en la etapa de visualizacion de videos.

En otros casos e recargo de tener que escribir sus valoraciones sobre la clase filmada
aunque tiene su fucién reflexiva, recarga mucho e trabajo del profesor y duplica su
esfuerzo a tener después que dedicar cerca de dos horas a visualizar y comentar € video de
laclase (Anexo I1-15)

-El contenido del plan: El plan asumia que los profesores ya tenian una preparacion
adecuada en los conceptos fisicos. Sin embargo, en e proceso encontramos vacios
conceptuales que afectaban sobre todo en la resolucion de problemas y en el disefio de
actividades y busqueda de contragjemplos. Algunas de estas dificultades incidieron en que
los resultados didacticos no fueran los deseados.

En aguna medida e plan gjustd actividades para compensar esta dificultad pero éstas
resultaron insuficientes. El plan, por consiguiente, habra de incluir mas componentes
cientificas a partir de un diagnéstico previo al respecto, orientandolas en todo momento
también con enfoque didactico.
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-El material de consulta disponible: A cada profesor se le facilitaron fotocopias de los
documentos de estudio, guias e instrumentos con agunos libros de consulta. Esto sin
embargo fue insuficiente, sobre todo en |a etapa de planificacion en la que los profesores no
contaban en sus centros con material apropiado y € materia del investigador no era
suficiente.

La aplicacion del plan se hizo con los recursos propios del investigador sin contar con
ningun apoyo institucional ni financiero, lo que limit6 la disponibilidad de los profesores.
Al aplicar este plan, € apoyo institucional en recursos bibliogréaficos actualizados es
imprescindible, pues sus costos son pocos comparados con los beneficios que pueden
obtenerse.

3. Comparacion de estosresultados con otros estudios

Repecto a enfoque inicid de la ciencia los profesores comparten la idea sobre la
descontextualizacion histérica de las leyes y los conceptos y su vision empirista -
inductivistay positivista, o que ha sido también comprobado por otros autores (Vasquez y
Manasero, 1999; Lemke, 1997; Fernadndez et al., 1999; Porlan y Rivero, 1997). Pero en
nuestros casos apreciamos diferencias, niveles y matices en este enfoque con "semillas de
cambio” que les predisponen arealizar cambios.

Debido al tipo de reflexion externa que realizan estos profesores en su primera etapa,
buscan las causas fuera del sistema didactico que aplican a igual que lo han comprobado
Copello y Sanmarti (2001), demostrandose que en la medida que reflexionan criticamente,
toman decisiones que implican cambios importantes en sus ideas y précticas, dirigiendo la
atencion hacia su propia practicay también en el ambito social en el que se desenvuel ven.

Se muestra, asi mismo, que cuando reflexionan sobre sus concepciones sobre lacienciay su
ensefianza, critican su préctica y se motivan a cambiarla tal como lo han constatado
Mellado (1996), Gil et al. (1991) y Furid et d., (1992, 2001) entre otros. Esta reaccion que
algunos autores identifican con e cambio, no implica necesariamente en nuestro casos
consecuencias en la préctica del aula.

Nuestros resultados amplian conclusiones de otros autores(Fernandez, 2000) que limitan
los cambios sobre & enfoque de ciencia a cuestionamiento que hagan los profesores de sus
ideas. Distinguimos en nuestros profesores varios momentos: critican susideasy practicas,
incorporan nuevas representaciones sin comprometerse en su aplicacion didactica, se
comprometen a aplicarlas superficialmente, las aplican sistémicamente, y en €l megor de
los casos someten a investigacion este proceso de ajuste entre la teoria y la préctica.
Comprobamos que esta evolucion de cambios no es posible, sino a través de procesos como
éste de formacion basados en lareflexidn e investigacion (Gil et a., 2000) de la préctica.

El estilo no comprensivo ni reflexivo que aflora en los profesores y en sus alumnos en su
primera etapa, coincide también con multiples trabgjos que afrontan el impacto de la
reflexion en la resolucion de problemas (Tsaparlis, 1998; Martinez et a., 1993; Gil et a.,
1991, 1993; Gonzalez, 1998), asi como las preferencias de |os profesores por |os problemas
como paradigmas que concretan la teoria en la préctica (Gil et al., 1993; Moreno, 1995).
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Los cambios de estos profesores sobre |os problemas reflgan, que han tomado conciencia
con distintos énfasis sobre la brecha que denota Moreno (1995) entre su solucién practicay
la comprensién conceptua y sobre el interés por acercar los problemas a las situaciones
cotidianas de los dumnos(Gil et al., 1991; 1993; D"Amore, 1997, Pozo et d., 1998). En
nuestros casos comparten el nuevo enfogue con algunos problemas y métodos tradicional es.

Como otros también ha destacado(Mellado, 1996), se aprecia la evolucién de una
componente profesional dinamica favorecida por la reflexion y concretada en los tres ges
fundamentales trabgjados. En nuestro caso, esta componente dinamica es compartida con
otra componente estatica producto de la resistencia y los obstaculos que los profesores
encuentran en su desarrollo, lo que hace pensar en que los cambios del profesorado no
obedecen a rupturas, sino a la construccion de nuevas representaciones y practicas sobre
la base del conocimiento y la préactica anterior. Estos cambios en |os cuatro casos tienen un
sentido biunivoco: los cambios del profesor animan a cambiar a sus alumnos, y la
sensacion que éste tiene de estos cambios dinamiza, a su vez, sus propios cambios.

L os resultados muestran la importancia de promover la reflexion metacognitiva conducente
a la autorregulacion de las ideas sobre la ensefianza, 10 que coincide con € sentir de los
profesores del Proyecto PEEL (Baird y Northfield, 1992). En ambos casos, |os propdsitos
van dirigidos a provocar cambios en los estudiantes para que autorregulen su propio
aprendizaje, poniéndose de manifiesto que estos cambios son dificiles y requieren mas
tiempo paralograrlo.

Como éstos profesores, nuestros casos se volvieron més sensitivos y reflexivos respecto a
sus clases y més expertos en aplicar estrategias didacticas en clase. Confirmamos, a su vez,
laimportancia que tiene en laformacion del profesorado (Gunstone, 2001): el conocimiento
de su disciplina, €l conocimiento del impacto del contexto de ensefianza y la practica
profesional a partir del analisisy la reflexion.

La profundizacion que logran los profesores acercandose a una reflexion de tipo
metacognitiva mas sistémica coincide con otros resultados (Moreno, 1995; Nikerson et al.,
1998), en tanto esta reflexion y autorregulacion consciente es la que les ayuda a encontrar
sentido y significado a los procesos de planeacion didacticay a su utilizacion significativa
ene aula

Estos cambios también se expresan por la variedad de recursos y actividades con
propdsitos metacognitivos que €elos introducen en la unidad didéctica, y € cambio
conceptual favorecido por la actividad didactica sobre las ideas de los alumnos
(Campanario, 2000; Hewson et al., 1999).

También se evidencia, que en la medida que reconocen e efecto de sus estrategias en los
alumnos(White y Frederiksen, 1998), megjoran también |os sentimientos de autoeficacia de
los cambios (Antheaume, 1994). Este desarrollo logrado no es espontaneo sino producto de
una reflexion e interiorizacion dialogal (Nisbet et a., 1992) en la que juega un papel
decisivo, en nuestro caso, la comunicacion de la experiencia de cambio del investigador.
Profesores y alumnos se implican en autorregular su practica corrigiendo errores como
también lo ha comprobado Sanmarti (1995) y Sanmarti et a. (1997) en las actividades que



526

disefian y orientando las actividades hacia la cooperacion(Sanmarti et al., 1999; Derek,
1990).

El lenguaje desempefia en los profesores una funcién catalizadora de la reflexion y de los
cambios (Cazden, 1988; Vigotsky, 1988), ayudandoles a comprender |a ensefianza como un
proceso de construccion socia y creacion conjunta con los aumnos (Edwards, 1992; Jorba
et a., 1998). En nuestros casos contribuye ademés a que los profesores denoten las
dificultades que encierra €l trabgjo en equipo y procuren superarlas, asi como laresistencia
de los alumnos a interiorizar su responsabilidad en € aprendizagje.

Esta evolucion acanzada por los profesores (Giroux; 1990), los ubica en megjor situacion
para reconocer los contextos que condicionan su practica y desarrollar su competencia
profesional a un nivel intelectual y no solo técnico (Carr, 1990). Los resultados indican al
igua que airma Shon (1998), que a comprender mejor los profesores las ideas
alternativas de sus alumnos y su aprendizaje, se animan a pensar la ensefianza como un
proceso de "experimentacion reflexiva'. Los resultados han contribuido a superar la
nomenclatura muy conocida de "profesor reflexivo" (Appleton, 1996; Contreras, 1990;
Villar, 1995; Kemmis, 1993; Porlan et al., 1998), permitiéndonos plasmar los Perfiles
Progresivos recientemente vistos.

También los resultados ponen de manifiesto, que la metacognicién ayuda a los profesores a
conocer y controlar factores personales, como lo establecen Monereo et al. (1997) y Tardif
(1992), taes como e autoconcepto, la autoestimay la autoeficiencia. Mostramos también
gue no basta con explicitar las estrategias metacognitivas a profesorado o a alumnado tal
como lo ha comprobado Marti (1999), sino que éstos logran aplicar actividades didéacticas
con este enfoque. La "reflexion distanciada” que propone Astolfi et al. (1997a) revela agui
ser efectiva, en € sentido que la descentracion de si mismo facilita a los profesores la
reflexion y la autorregulacion tal como también lo han experimentado Coppelo y Sanmarti,
2001).

4. Algunas preguntas pendientes de respuesta

Una constatacion importante que podemos hacer es sopesar como la aplicacién del mismo
plan de formacién flexible proporciona resultados similares en lo general pero con claras
diferencias en cada caso de los profesores, 10 que evidencia la influencia de las
caracteristicas personales y contextuales y lo importante que es para € plan atender estas
diferencias. Ello hace particularmente complgjo y virtualmente imposible generalizar
resultados, o incluso atribuir éstos sblo a los factores que han podido ser percibidos,
guedando posiblemente otros factores ocultos a nuestros ojos.

Por tal razdn, ain cuando e acompafiamiento cercano que hemos readlizado nos ha
proporcionado un conocimiento de cada profesor suficientemente profundo, preferimos
someter algunos de estos resultados a titulo de nuevas hipotesis de futuros trabajos, ya que
por el caracter amplio de estainvestigacion no nos ha sido posible profundizar mas an ellos.
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1. ¢Qué factores pueden explicar que los profesores P2 y P3 queinician el plan sin criticar
abiertamente su préctica logran alcanzar € mayor nivel en la evolucion de sus cambios, en
comparacion con los profesores P1 y P4 que emprenden el plan criticando su préctica,
obteniendo un menor desarrollo en sus cambios?. Una primera posible explicacion a esta
contradiccion con otros estudios que hacen descansar 1os cambios en este nivel de critica,
es que la critica que hace e profesorado con alguna facilidad, no necesariamente implica
compromiso para cambiar y hasta podria implicar una forma de "esconderse del cambio”.
Entre los factores que podrian intervenir en ello estarian: su actitud ante e plan de
formacion, sus caracteristicas personaes, e contexto de la ensefianza que les rodea y €
enfogue epistemol 6gico que asumen.

2. El impacto que causa en los cuatro casos la indagacion que realizan de las ideas
alternativas de sus alumnos pone de relieve una paradoja interesante: a la facilidad que
tiene para ellos la promocion del debate de estas ideas, e acompaiia cierta tendencia a
guedar atrapados por su diversdad y cierta impotencia para gestionarlas,
dificultdndoseles anticipar medios apropiados con actividades didacticas que conectaran
con la ZDP de los estudiantes y procesos de gestion agiles.

¢Donde residirian las claves para resolver esta contradiccion entre la facilidad para
representar mentalmente las ideas alternativas y la anticipacion de los medios didacticos
practicos para atenderlas? Nuestras primeras pistas relacionan este efecto con cuatro
factores: e nivel de asuncion de estas ideas por los profesores, su enfoque ético del
cambio, el enfoque epistemol 6gico que desarrollan y los vacios conceptual es que tienen.

3. ¢Como se explica que los profesores P1, P2 y P3 cuyas condiciones del contexto en sus
centros presentan mayores dificultades para realizar la innovacién, asuman sus cambios y
los cambios didacticos con mayor entereza y deseo de continuidad que €l profesor P4 que
por trabajar en un centro educativo privado tiene mejores condiciones para la ensefianza?
Esta paradoja contrasta también con la creencia comun y resultados de algunos estudios a
considerar que los cambios del profesorado son determinados por € meoramiento de las
condiciones del contexto en que se desempefian.

Estos resultados muestran que este plan de formacion logra superar tal estereotipo. Algunas
explicaciones primeras que han de ser profundizadas relacionan €l efecto con tres factores:
el nivel de asuncion que hacen de la reflexion, su aprestamiento epistemol6gico y la vision
mas holistica que alcanzan de sus cambios.

5.Conclusionesy Recomendaciones que se desprenden

5.1. Conclusiones generales: Losaciertosdel plan

-Respecto a la reflexion: Los cuatro casos de profesores logran realizar cambios
significativos motivados por la reflexion de nuevas teorias en contraste con sus

experiencias, en sus concepciones, en la planeacion didacticay en la aplicacion innovadora
ene aula
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-Los Perfiles de Cambio: Los casos P1, P2 y P3 avanzan en mayor grado en los cambios a
lograr Perfiles Progresivos de tipo metacognitivos, sistémico e incluso investigativo. El
caso P4 desarrolla un menor estadio llegando al Perfil Progresivo de Profesor Reflexivo
Internalista Comprometido, |0 que guarda relacion con su menor involucramiento en el
plan y mayor incidencia de | os factores contextual es.

-La interaccion: Los cambios que realizan los profesores tienen en la interaccion dialogal
con € investigador y ocasionalmente con |os colegas una mediacion esencia para propiciar
lareflexion y los procesos de autorregulacion. En ésta incide, como factor fundamental de
cambio, €l gemplo de cambio del investigador, ademas de otros atributos como la
confianza, el respeto, la autoestimay la motivacion.

-Vinculacion teoria-préactica: La estrecha vinculacion que establece € plan entre teoria y
practica dinamizada por la reflexion constante individual y compartida, constituye la clave
fundamental del cambio personal que se reflgja en la planeacion didacticay en el aula.

-El rol protagénico que desarrolla el profesor en sus cambios y la facilitacion de este rol
en sus alumnos juega un papel deteminante para que profesores y alumnos se motiven a
cambiar.

-Los cambios que logran los profesores. Se dieron en varios niveles - criticando su
practica, enriqueciendo sus representaciones mentales, anticipando disefios didacticos,
aplicando estos disefios en e aula y realizando ajustes en este proceso. Sus mayores
obstaculos los tuvieron en anticipar la planificacién didactica innovadora, aplicarla en €l
aulay ajustarla a la ZDP de sus alumnos.

-Los contenidos ges fundamentales que han congtituido los indicadores de andlisis en
este proceso: El enfoque de ciencia y la enseflanza de la ciencia, la resolucion de
problemas y la interaccion constituyen el contenido esencial de los cambios de los
profesores, confirmandose sus mutuas interacciones e influencias particularmente del
enfoque de ciencia con € resto de gjes.

-El enfoque de ciencia: Todos los profesores alcanzaron cambios significativos en su
enfogque de ciencia a pasar de un enfogue inductivista y positivista a otro centrado en la
construccion social del conocimiento. Los casos P2 y P3 logran conectar estrechamente
este enfoque con su enfoque de ensefianza, lograndolo también en menor grado P1y P4.
Este enfoque de ciencia invade su enfogque de la ensefianza y el aprendizaje ayudandoles a
cambiar su concepcion basada en dar buenas explicaciones a otra centrada en el alumno que
aprende a partir de susideas aternativas.

-La resolucion de problemas. Todos los profesores cambian significativamente su idea
sobre los problemas y su resolucion, incorporando la contextualizacion y las situaciones
abiertas ademés de procesos de resolucion més comprensivos, reflexivos. En los tres
primeros casos se evidencia una mayor relacion con € nuevo enfoque de ciencia.

-La interacciéon: Los profesores realizan cambios significativos sobre la interaccion
movimos de manera especia por su vivencia en los didlogos con € investigador, pasando
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de una idea basada en e esquema de transmision - recepcion a un enfoque fundado en la
comunicacion y debate de las ideas alternativas y en la cooperacion entre iguales. En los
tres primeros casos, € enfogque epistemoldgico influencia su idea sobre la interaccion,
mientras que en el cuarto caso no se evidencia explicitamente esta relacion, traduciendo su
influenciando el enfoque pastoral.

-Las ideas de los alumnos: La indagacion que hicieran los profesores de las ideas de sus
alumnos propicié en todos los casos cambios significativos en la concepcion de la
ensefianzay €l aprendizgey favorecié cambios significativos en lainteraccion en € aula

-Los instrumentos utilizados en el plan de formacién propiciaron la reflexion interior, la
reflexion compartida, la concrecion de la reflexion con relacion a detectar las ideas de los
alumnos y larealizacion de actividades didécticas en correspondencia. El diario de clase en
el caso de los profesores P1y P2 jugd un papel importante en sus cambiosy las notas en €l
cuaderno y las producciones personal es apoyaron mucho lareflexion del caso P3.

El material de estudio contribuyo, en conjunto con las explicaciones del investigador, aque
los profesores incorporaran nuevos marcos teoricos a su desempefio didéctico. Los videosy
su visualizacion propiciaron la revision, reflexion y autorregulacion de las actividades
didacticas y de las actuaciones de los profesores, asi como la realizacion de gjustes en la
ZDP delos aumnos.

-Sostenibilidad y proyeccion de la innovacién: Los tres primeros casos concluyen el plan
con clara conciencia de continuar la innovacion y proyectarla en su medio. Por elo
propagan su experiencia en taleres de intercapacitacion de profesores de ciencias y
contintian desarrollando la innovacion en sus aulas. El profesor P4 no Ilegé a participar en
estos talleres ni a extender la innovacion. Meses después de finalizar €l plan cambi6 de
trabajo.

-Lainfluencia del contexto se degja sentir en los cuatro profesores, sin embargo P1, P2y P3
se sobreponen a los obstaculos por |o que éstos inciden en menor grado que en € caso P4,
en € que actlan con relativo énfasis. En ello juega un papel determinante € nivel de
compromiso con lainnovacion y € desarrollo y profundidad de la reflexion metacognitiva.
En todos los casos, aunque no lo explicitaran con insistencia, influyé e sobrecargo de
trabajo en los centrosy el bajo reconoci miento econémico e institucional que reciben. En €l
ultimo caso, esto constituyd una razén importante para que € profesor no profundizara el
cambio.

-La relacion costo - beneficio es alta s se comparan los cambios que se logran con los
recursos invertidos. El tiempo que € investigador destiné a cada profesor resulté altamente
rentable tomando en cuenta todos los cambios que se dieron, los que dificilmente se
obtienen en procesos masivos de formacion. La interaccion entre iguales que se dio, en
menor grado, también contribuy6 a afianzar los cambios, asi como el compromiso de tres
de los profesores para multiplicar su experiencia a grupos de profesores.
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5.2. Conclusiones generales. Desaciertos o dificultades del plan

-El caréacter de la innovacién y la actitud de los profesores. Los cuatro casos se
comprometen con la innovacion asumiendo € proceso de cambios como termina y no
COmMO un proceso permanente de cambio. La motivacion en los cuatro casos fue un factor
determinante para lograr los cambios, fundamentandose ésta en dos niveles: la necesidad de
resolver los malos resultados de la ensefianza y su interés por |os objetivos y contenidos del
plan de formacion.

-El tiempo destinado al tercer nivel de disefio didactico resulto insuficiente considerando
la complejidad y trascendencia del mismo. Ello no obstante, los cambios que lograron los
profesores en este nivel fueron notables particularmente a investigar las ideas de los
alumnosy planificar actividades didacticas.

-Algunos instrumentos utilizados como materiales de estudio no se adecuaron bien a
nivel, contexto y vocabulario de los profesores, |0 que pudo influir en el avance de sus
cambios. El poco tiempo disponible de los profesores hizo que sintieran cierto recargo a
tener que escribir sus reflexiones en diversos instrumentos.

-Los conocimientos de partida de los profesores sobre fisica eran insuficientes, por lo que
el plan aunque no contemplaba este aspecto, debid incluir actividades para que mejoraran
estos conocimientos. Este hecho pudo influir en los niveles de avance de sus cambios. Sus
dificultades en las habilidades instrumentales para leer, escribir y expresarse obstaculizaron
también el avance de sus cambios.

-El material de consulta disponible fue proporcionado por € investigador a no disponer
las instituciones educativas de documentacion actualizada. Esto recargo la responsabilidad
del investigador e hizo que los profesores no pudieran disponer de material suficiente y
apropiado en sus centros.

-El desplazamiento de los profesores a centro universitario para ser atendidos implicod
tiempo y recursos para éstos. La fata de condiciones en los centros impidié acceso a
locales aislados que favorecieran los dialogos.

5.3. Ajustesparamejorar este plan de formacion

La puesta a prueba de este plan ha tenido la finalidad de mostrar que es posible lograr
cambios significativos en los profesores de ciencias, pero también apreciar las estrategias
que tienen mayor impacto en estos cambios, por lo cua esta propuesta de tipo procesual
supone a la misma en constante reconstruccion y mejoramiento. En este sentido, se
desprenden de los resultados |os siguientes gjustes que son considerados como parte de una
primeraversion de este plan:

- Esimportante profundizar desde €l inicio en las |6gicas de cada profesor incorporando
al plan los gjustes tematicos y estratégicos que mejor se adecuen a su realidad.
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La motivacion que se logra despertar en los profesores a medida que avanzan en los
niveles de formacién merece ser acompafiada con mas recursos de apoyo bibliografico
y didctico, particularmente en el gje relativo al nuevo enfoque de ciencia.

Las tematicas de estudio que en su contenido resultan pertinentes deben sufrir un
mayor grado de adecuacion en nivel, contextualizacion y vocabulario para favorecer su
comprension temprana por parte de los profesores.

Especial relieve debe de darse a la realizacion de la diagnosis de ideas alternativas y
la elaboracién de unidades didacticas como instrumentos privilegiados para afianzar la
metacognicion y autorregulacion. El diario de campo merece ser mas potenciado,
tomando en cuenta su virtualidad para afianzar |la metacognicion y autorregulaciony las
dificultades que suelen tener |os profesores pararealizarlo.

El tercer nivel de formacién dedicado a la diagnosis de las ideas aternativas y al
disefio didéctico requiere ampliar e tiempo y la disponibilidad de recursos
bibliogréaficos de contraste.

El recargo de trabajo de los profesores en las condiciones que vive la educacion del
pais, exige de este plan encontrar mayor equilibrio entre los compromisos que han de
cumplir los profesoresy su tiempo disponible.

Procurar ambientes mas recogidos y retirados de sus espacios habituales, para que los
profesores desarrollen |os procesos reflexivos y autorreguladores en |los didlogos.

Para megorar e aprovechamiento del plan, los profesores deben ser nivelados al
iniciar en destrezas instrumentales y en los conocimientos de fisica que ensefian, 10 que
contribuird a que profundicen méas en sus cambios didacticos.

Es necesario reforzar desde € inicio, € conocimiento de las caracteristicas personales
y contextuales de los profesores, |0 que permitira un mayor grado de comprension de su
realidad y adecuacion de las estrategias del plan.

La extension de este plan implica que se fortalezcan las condiciones para que los
profesores decidan compartir su experiencia de cambio con otros colegas como un
proceso de intercambio sostenido.

5.4.Recomendaciones sobre la actuacion del investigador -for mador

La actuacion de los investigadores - formadores es insustituible, no solo por los
conocimientos que puedan aportar, sino por € climay estilo de relacion horizontal y
dinamizadora que promuevan y € intercambio de su experiencia de cambio vividaen la
ensefianza de las ciencias.
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- Es importante que muestren sumo interés por conocer y aceptar las experiencias e
ideas de los profesores, impulsando con delicadeza la reflexion y autorregulacion sobre
sus deficiencias, y potenciando sus experiencias exitosas, o que contribuira a dar mayor
sentido a su autoestima y autoeficiencia.

- Es preciso que e formador esté atento a evitar el " sindrome de la eficiencia de la
innovacion” , en e entendido que cada profesor tiene sus propios tiempos 'y procesos y
gue los cambios de los profesores responden a una combinacion de tres factores
fundamentales que requieren ser bien conjugados. sus caracteristicas personales, la
realidad de sus entornosyy las estrategias promovidas por € plan.

- No solo aprenden y cambian los profesores en e plan, también estos cambios
interactlan con los de sus alumnos, y ambos afectan también a investigador -
formador. En la medida que éste muestra la humildad y transparencia suficientes para
aprender de los logros y dificultades que tiene cada profesor, mayor influencia tendrén
en los cambios de los profesores. Esto |o hara posible si comprende que "el que ensefia
aprende al ensefiar, y €l que aprende ensefia al aprender” (Freire, 1997).

5.5.Estrategias para hacer valer este plan de formacion en € pais

-Presentar e contenido y resultados de este plan de formacion a las instancias
universitarias e instituciones educativas que dirigen la educacion secundaria del pais o
tienen asu cargo laformacién del profesorado de ciencias, mostrandoles laimportancia que
tiene la apropiacion de las estrategias de este plan para facilitar 1os procesos de cambio del
profesorado que tiene a su cargo la ensefianza de las ciencias en € pais.

-Hacer valer esta propuesta de formacion ya que responde a las nuevas politicas
educativas planteadas por € Plan Nacional de Educacién 2001-2015, ante las instancias
responsables de la formacion docente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes,
Escuelas Normales y Facultades de Educacion de las Universidades.

-La transformacién de la educacion secundaria que se esta realizando en este periodo
constituye una oportunidad para proponer en este marco a Ministerio de Educacion,
Cultura y Deportes este modelo de formacion permanente de los profesores de ciencias,
COMO un soporte a estas transformaciones curricul ares.

-Proponer al Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes que institucionalice la
participacion de estos profesores de la investigacion para que acompafien y faciliten
procesos de intercambio de experiencias y de innovacion con grupos de profesores de
ciencias experimentales, organizando comunidades criticas de profesores que reflexionen,
critiquen y reconstruyan sus concepcionesy préacticas didécticas.

-Elaborar por nuestra parte una estrategia operativa para continuar acompanando a los
profesores participantes en la experiencia que actuarian como multiplicadores con otros
grupos de profesores en sus zonas respectivas y en otros grupos de profesores que €
Ministerio de Educacién, Culturay Deportes les confie parael mismo fin.
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-Ofrecer nuestra asesoria al Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes para
acompafar |os procesos de reforma educativa en lo correspondiente ala formacion docente.

5.6.Recomendaciones dirigidas a las instituciones for mador as del profesorado de
ciencias experimentales

-Es necesario que las Facultades de Ciencias de la Educacion de las universidades
publicas y privadas que tienen bagjo su cargo laformacion inicial y la profesionalizacion del
profesorado de ciencias, redicen la transformacion de los curriculos incorporando el
enfoque reflexivo critico de la formacion docente como estrategia fundamental para
promover que e profesorado se anime a realizar cambios en sus concepciones y précticas
en e aula de clase con sus aumnos. El entrenamiento de los formadores en estrategias
metacognitivas y autorreguladoras favorecera que éstos las apliquen en la formacion
docente.

-Que las transformaciones curriculares gque realicen las Facultades de Ciencias de
Educacion y los planes de capacitacion docente que desarrolle e Ministerio de Educacion,
Cultura y Deportes repiensen los enfoques, contenido y estrategias de la formacion del
profesorado de ciencias incorporando e enfoque reflexivo - critico e investigativo con
énfasis en algunos de los ges fundamentales estudiados desde un enfogque constructivista,
principalmente del enfoque de ciencia y sus derivaciones en la ensefianza, los problemas,
la interaccion y la evaluacion. La influencia que muestra tener el enfoque de ciencia en la
actuacion docente justifica la inclusion sistematica de la historia y filosofia de la ciencia en
los planes de formacion.

- Dada la importancia que tiene € contexto profesional del profesorado de ciencias para
que logren comprometerse en la innovacion didactica, es de vital importancia que las
instituciones educativas que tienen a su cargo los centros educativos en los que se
desempefia el profesorado de ciencias, provean espacios para que los profesores se animen
a realizar cambios en sus practicas didacticas y reflexionar criticamente sobre ellas en
colectivos docentes para mejorar SuSs Concepcionesy practicas.

-Promover entre las instituciones responsables de la formacion que se introduzcan
procesos de reconocimiento y fortalecimiento de las innovaciones que redlizan los
profesores de ciencias y animen al profesorado a experimentar procesos investigativos de la
préctica

-Esimportante hacer ver a las instituciones que toman decisiones sobre la formacién del
profesorado, la importancia de crear centros de documentacion didactica para los
profesores que sirvan de referentes y apoyo paralainnovacion didactica.
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