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3.  Historia interpretativa de los cambios del profesor P 3 
 
3.1. Nivel inicial 
 
En la primera entrevista se le presentó al profesor el plan de formación con algunos de los 
temas que se tratarían. Mostró especial interés por conocer la historia de la ciencia y 
nuevos métodos para aplicar en la enseñanza, destacándose por su nivel de responsabilidad 
en asistir a todos los encuentros, realizar las tareas que se le encomendaban e incluso 
anticiparse a éstas. 
 
3.1.1. Claves del cambio 
 
-Primera clave: Su interés por comprender la historia de la ciencia y algunas  relaciones 
indirectas que establece entre ésta y sus experiencias didácticas, se constituye en una idea 
fuerza que posiblemente ayudará a explicar la evolución del profesor. Su intuición tiene el 
perfil siguiente: Las historias le sirven para contar anécdotas en el aula y motivar y puede 
evolucionar hacia una conexión con la labor didáctica. Esta preocupación la concreta con 
preguntas como ésta: ¿Cómo los científicos fueron dando forma a una concepción sobre la 
tierra, los planetas, las estrellas?  
 
-Segunda clave: El fracaso de los alumnos por su bajo rendimiento en física le pone en 
alerta para identificar nuevos caminos que le ayuden a mejorar su enseñanza. Esta 
percepción se caracteriza por: Llevarle a cuestionar la enseñanza, anticipar algunas 
intuiciones pedagógicas de forma espontánea, apoyarle ante el dilema de encontrar 
soluciones fáciles(“recetas”) o construir propuestas didácticas. Cuando después revise sus 
prácticas se referirá a su concepción inicial así: “(creía que) si hablaba mucho, si explicaba 
más, el alumno comprendía y aprendía mejor física...y no permitiese al alumno expresar sus 
ideas”(140:3). 
 

 
SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS NIVELES 
SIGUIENTES 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

1.Se muestra interesado en conocer 
la historia de la física y 
especialmente de los sistemas 
planetarios de la que los científicos 
son artífices, en la que parece intuir 
algunas relaciones con su labor 
didáctica(142:3; 143:1) 

-Este interés no parece 
conformar una 
representación mental, ni 
las intuiciones que tiene 
constituyen aún una 
conexión real entre la 
historia y el aula. Esta 
relación sólo se basa en la 
idea que la historia puede 
motivar a los alumnos. 

-Por no constituir una representación 
mental clara, el profesor no llega a a 
anticipar medios apropiados, más allá del 
uso que hace de la historia como recurso 
motivacional. 
-En el nivel que sigue debería elaborar una 
representación coherente y de anticipar 
medios didácticos apropiados. 

2. Se muestra muy preocupado por 
el bajo rendimiento de sus alumnos 
y el fracaso de su enseñanza, por lo 
que desea encontrar soluciones 
didácticas conociendo nuevas 
perspectivas innovadoras. De 
hecho, por su cuenta está realizando 
algunas innovaciones sencillas que 
quisiera mejorar y validar en la 

-Los malos resultados le 
llevan a criticar su 
enseñanza, sin llegar a 
constituir una 
representación alternativa 
ni anticipar los medios 
apropiados. Las 
innovaciones que anticipa 
constituyen sólo rasgos 

-Esta crítica le llevará a construir una 
representación mental bastante amplia en la 
que incluirá las innovaciones propias y las 
nuevas, encontrando sentido a aquéllas. Su 
premura por encontrar soluciones rápidas le 
llevan en cierta forma a esperar “recetas” 
en forma de técnicas o métodos con los que 
resuelva fácilmente el problema.  
-En los niveles que sigue tomará conciencia 
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investigación(141:2 y 3; 141:1; 
141:2 y 3) 

aislados con poca 
coherencia. 

de que la solución es compleja y la debe 
construir él mismo. 

 
Cuadro 7.34 
 
3.1.2.Contenido del cambio y sus interacciones 
 
a)En enfoque de ciencia  y la enseñanza  
 

 
SEMILLAS DEL CAMBIOS EN 

ENFOQUE DE CIENCIA 
SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
LIMITACIONES DE LOS INDICIOS 

DE CAMBIO 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
POTENCIALIDADES PARA 

PRÓXIMOS NIVELES: 
REPRESENTACIÓN 

ANTICIPACIÓN 
AUTORREGULACIÓN 

1.Los fracasos de la enseñanza le 
animan a anticipar de manera aún 
vaga nuevos métodos  que espera 
encontrar en el plan de formación, 
los que incorporaría a la 
explicación eficaz en la que 
cree(140:1) 

-Estos le llevan a criticar su 
enseñanza y a anticipar nuevos 
medios, sin embargo por no 
construir una representación 
mental al respecto, tampoco aplica 
en la práctica cambios. 

-Esta crítica sirve de base para la 
nueva representación que 
construirá y para anticipar mejores 
medios. 
-En los próximos niveles, podrá 
criticar aún más este problema en 
la medida que construya su nueva 
representación, lo que le prepara 
para anticipar medios pertinentes y 
coherentes. 

2.El diálogo que mantiene con sus 
alumnos a través de preguntas y el 
mejoramiento de las explicaciones 
que ello le facilita, podrá 
evolucionar hacia modelos más 
integrales de interacción(140:2) 

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

-En los próximos niveles, tendrá 
oportunidad de ampliar esta 
representación, de manera que 
incorpore la autorregulación en 
sentido más integral y la de los 
alumnos como sujetos de su 
aprendizaje. 

3.Al considerar la historia, 
especialmente los modelos 
planetarios, como una fuente de 
anécdotas para motivar a los 
alumnos, podrá evolucionar hacia 
un enfoque histórico más integral y 
crítico(143:2) 

-La representación se limita y 
responde al carácter positivista de 
la ciencia, por lo que resalta el 
papel motivador de las anécdotas 
que informen sobre la grandiosidad 
de la ciencia y los científicos. Por 
ello sólo anticipa este recurso para 
estimular el interés de sus alumnos.

-Con este enfoque anecdótico, es 
posible que las reacciones sean 
contrarias, pues la grandiosidad de 
la ciencia alejaría a los alumnos de 
ella. En el futuro el profesor podrá 
enriquecer esta idea incorporando 
aspectos del nuevo enfoque de la 
ciencia, anticipando medios 
didácticos de nuevo tipo. 

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

-Esta intuición que ha confirmado, 
sirve de base al interés que 
despertarán en él las ideas de los 
alumnos. Hasta aquí, la inquietud 
que le provoca le anima a 
encontrar explicaciones y anticipar 
medios coherentes con ellas. 

-En esta idea vaga aún recaerá en 
los niveles que siguen el gran 
interés que tendrán para él las ideas 
de sus alumnos. Esta intuición le 
hará comprender con suma 
facilidad el sentido de las ideas de 
sus alumnos,  animándole a 
anticipar medios didácticos 
apropiados. 

 
Cuadro 7.35 
 
El profesor manifiesta la idea de un conocimiento científico dado sin considerar el contexto 
en el que se produce, debido a la gran capacidad que tienen los científicos. Su enfoque 
histórico anecdótico abre un espacio para la conexión didáctica. En consecuencia, enseñar 
es para él transmitir fielmente el conocimiento de la ciencia siendo fiel al programa y al 
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libro de texto. Y aprender es reproducir el conocimiento aislado de condicionamientos 
propios de su historia. La figura que sigue expresa la síntesis de estos resultados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.58 
 
b) La resolución de problemas y la interacción en el aula  
 

 
SEMILLAS DE CAMBIO EN  LA 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS Y 
LA INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
LIMITACIONES EN EL NIVEL 

DE APROPIACIÓN DE LOS 
CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.Manifiesta gran interés por los 
problemas, quizás porque es el 
área más 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 alternativas que 
no ha ubicado aún, por lo que 
tampoco anticipa medios 
pertinentes 

-En los próximos niveles, este interés podrá 
materializarlo en los vínculos que 
encontrará con los métodos de la ciencia, 
llevándole a motivarse especialmente por 
los problemas como investigaciones. Al 
construir una representación alternativa, 
también los modelos de resolución los 
transformará, 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 
podrá enriquecer con otros 
nuevos que incorpore, para que 
los alumnos comprendan lo que 
aprenden(143:4; 144:1) 

-Su interés por la explicación 
de los problemas expresa su 
interés por la comprensión de 
éstos. Esta representación, en 
la medida que incorpore el 
enfoque constructivista, 
alcanzará un sentido integral. 
De momento, aquélla no le 
ayuda a anticipar medios 
adecuados para resolver este 
fenómeno. 

-Su preocupación por la comprensión de los 
problemas resulta muy limitada al ver a 
ésta como una consecuencia lógica de la 
explicación.  
-En adelante, podrá ampliar notablemente 
su visión sobre los problemas, por lo que la 
explicación podría adquirir otro perfil, ya 
que otros elementos aportarán también a la 
comprensión de los problemas. 

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

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

-En adelante, al descubrir las ideas de los 
alumnos se le facilitará cambiar esta lógica 
incorporando nuevos elementos desde una 

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

 
 
 
 

 
 
 

REPRESENTA LA HISTORIA COMO 
ANÉCDOTAS QUE MOTIVAN A APRENDER 

A LOS ALUMNOS 
 
 
 
 

 
FRACASO ACADÉMICO LE HACE 

CUESTIONAR SU ENSEÑANZA Y PROBAR 
INNOVACIONES 

 
 
 
 
 
 

PERFIL DE LOS INDICIOS DE 
CAMBIO 

LIMITACIONES QUE TIENEN ESTOS 
CAMBIOS POTENCIALES 

ENSEÑANZA DE 
LA CIENCIA 

ENFOQUE DE 
CIENCIA 

 
 

LIMITA EL ENFOQUE DE LA CIENCIA A 
SUCESOS GRANDIOSOS 

 
CUESTIONA  SU PRÁCTICA PERO SIN 

REPRESENTAR UN OBJETIVO CONCRETO NI 
ANTICIPAR MEDIOS COHERENTES 
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para que construya una 
representación más amplia sobre 
ella(145:1) 

para construir una 
representación integral y 
coherente sobre la 
interacción. Por ello, anticipa 
medios parciales que le dan 
poco resultado. 

perspectiva constructiva. Desde ella, los 
medios que anticipe tendrán mayor 
coherencia y resultados en los alumnos. 

4.La motivación que han 
provocado en sus alumnos 
algunas actividades contextuales 
que ha llevado al aula le 
preparan para construir la 
representación sobre las ideas de 
sus alumnos(145:2) 

-Esta intuición que ha surgido 
con actividades 
contextualizadas, también 
sirve de base a un enfoque 
renovado de la interacción en 
el aula. Hasta ahora no ha 
construido la representación 
por lo que sólo anticipa 
actividades de forma aislada. 

-En los siguientes niveles sobre esta base le 
será más fácil afianzar su representación 
sobre la interacción con sus alumnos 
centrada en las ideas de sus alumnos a 
través de actividades contextualizadas. 
Puede esperarse que la nueva 
representación que elabore requerirá de 
ajustes en ella y en los medios didácticos 
que anticipe. 

5.La interacción horizontal que 
experimenta en los diálogos 
iniciales con el investigador 
parecen motivarle a reflexionar 
sobre su modelo, por lo que es 
la base para construir su nueva 
representación sobre la 
interacción en el aula(146:2) 

-Esta representación sobre la 
interacción en los diálogos, 
aunque apenas inicia, 
constituye un ejercicio 
modelizador del que 
aprenderá posiblemente más 
que de la teoría acerca de la 
interacción.  

-En adelante, esta modelización podrá 
afianzar su comprensión los alcances de 
una interacción democrática, lo que le 
servirá no sólo para construir su nueva 
representación, sino también para anticipar 
medios que favorezcan la interacción 
horizontal y la motivación al aprendizaje. 

 
Cuadro 7.36 
 
Los problemas son para el profesor ejercicios con aplicaciones académicas de tipo 
cuantitativo. La observación de su clase indica lo siguiente: “dicta ejercicios...los alumnos 
escuchan. Les pregunta para que completen los símbolos químicos que faltan, y los 
alumnos los completan”(143:3). 
 
Cuando al final del plan de formación hace una retrospectiva de sus ideas iniciales afirma: 
“...yo seguía una línea, solamente la ecuación, no había análisis de resultados...no había una 
estrategia personal”(143:4). 
 
La interacción en el aula la centra en explicar fielmente. La observación de su clase indica: 
“el profesor dicta ejercicios....les pregunta...y los alumnos los completan”(143:3). Y al formar dos 
bloques en el aula “reitera las preguntas de grupo en competencia de varones y mujeres”(146:1) 
 
b) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

SEMILLAS DEL CAMBIO 
EL PLAN DE FORMACIÓN 

Y LA 
REFLEXIÓN 

LIMITACIONES EN EL NIVEL DE 
APROPIACIÓN DE LOS 

CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.El plan de formación representa 
para él la oportunidad de 
confirmar sus intuiciones 
innovadoras en la experiencia del 
aula que ha empezado a aplicar en 
el aula(140:1; 141:1) 

-Representa la formación con 
base a los referentes de su 
experiencia con el fracaso de 
sus alumnos y las intuiciones 
que ha emprendido como 
respuesta, pero sin presentar 
una posición clara al respecto 
más que encontrar solución 
efectiva a esta problemática. 

-Esta representación 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, lo que 
le permitirá aprovechar mejor la 
formación y anticipar medios 
apropiados para hacerla exitosa. 
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2.Aunque no tiene experiencia 
reflexiva en su formación, los 
contactos iniciales con el 
investigador le abren un 
panorama propicio a la reflexión y 
al cambio, en tanto experimenta 
una relación horizontal y 
facilitadora(146:5) 

-Comienza a representar la 
interacción horizontal con el 
investigador como fuente de 
reflexión y posibilidad de 
mejorar sus ideas y prácticas. 
Ello le ayuda a tomar 
iniciativas y a pensar en 
anticipar nuevos medios no 
explorados. 

-Al avanzar en los diálogos esta 
representación podrá constituirse en la 
plataforma dinamizadora del cambio, 
por lo que anticipará nuevos medios 
para el diseño didáctico y para su 
aplicación en el aula. A la vez que 
realiza esto, autorregula sus ideas y 
prácticas. 

 
Cuadro 7.37 
 
El profesor representa la idea del plan de formación presionado por las dudas sobre la poca 
eficiencia de su enseñanza, con la esperanza de encontrar respuestas a algunas de sus 
intuiciones. La reflexión comienza a ser para él un motor que le mueve a criticar la 
enseñanza y a prever cambios, lo que se expresa por ejemplo en algunas preguntas que 
externa el profesor en estos encuentros iniciales: ¿Con qué métodos podría hacer frente a 
los malos resultados académicos?, ¿Hasta qué punto las innovaciones que trato de aplicar 
son las adecuadas?, ¿Qué métodos y técnicas actuales me ayudarán a solucionar esta 
situación?  
 
3.1.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio:. 
 
Sujetos del cambio: En primera instancia 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 reflexión va reconociendo que en buena parte que es él quien ha de cambiar 
haciendo recaer el cambio en mejorar la explicación.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.59 
 
Mapa lingüístico del cambio. Las expresiones que más utiliza el profesor son: explicar, 
escuchar, repetir, dificultad en problemas, malos resultados, sin interés, lo que ayuda a 
comprender su visión tradicional de la enseñanza de la ciencia y la búsqueda de alternativas 
eficaces para resolver los problemas de rendimiento de sus alumnos. 
 
Algunas expresiones implícitas o explícitas del profesor que encierran mayores 
posibilidades de cambios se refieren a: Baja calidad de los resultados académicos de los 
alumnos, preocupación y búsqueda de alternativas con iniciativas innovadoras, no recibió 
formación sobre la reflexión ni el enfoque histórico de la ciencia, en la historia de la física 
hay anécdotas que le ayudan a motivar a sus alumnos, tuvo una experiencia previa sobre 
historia de la ciencia que le motivó mucho, cuando presenta a los alumnos actividades de 
la vida cotidiana éstos se motivaron, y la relación inicial con el investigador le motiva a 
modificar su modelo  de interacción. 

EL PROFESOR HA DE CAMBIAR LOS ALUMNOS CAMBIARÁN 

 
APRENDER A EXPLICAR MEJOR                                                               APRENDER A REPETIR MEJOR LOS  

                 CONOCIMIENTOS QUE LE S ENSEÑA 
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Figura 7.60 
 
3.1.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
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 obstáculos 
sobre la enseñanza, la ciencia y la interacción se hacen acompañar de facilidades para 
interesarse por la historia, criticar la enseñanza y entregarse a los alumnos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.61 

REFLEXIÓN 

 
 
 
 
     le ayuda a 

    Le ayuda a                      descubre que debe 
    hacer  
              

Le a                       Que 
 
 
 
          

   facilitará 
 
 
 le ayudará a 

 
 
 

No aprendí a 
reflexionar en 

formación 
Preocupado por 

resultados me hace 
reflexionar 

Al buscar soluciones 
me animo a 
reflexionar 

 
 
 
 

Explico bien en clase. 
Pregunto y escuchan  

Dan respuestas alumnos. 
Alumnos no participan, sin 

interés. 
 

 
Q 
 

Cotejo validez de 
algunas innovaciones 

Solución a mis dudas y 
problemas con  
conocimientos. 

 

 
 
 
 

Ejercicios con algoritmos 
Dar conceptos y después hacer 

problemas 
Resolver problemas con 

ecuaciones. 
Resuelvo problemas y que alumnos 

los imiten 
Problemas cuantitativos cerrados 
Me preocupan dificultades que 

tienen  alumnos 

 
 
 
 

Explico claro para comprender 
Pregunto y demando atención de 

alumnos 
Conocimiento se debe a científicos 

Conocimiento de ciencia no 
vinculado al contexto 

Anécdotas para motivar a alumnos 
Hechos grandiosos de la ciencia 
Me interesa mucho historia de 

modelos planetarios 

CIENCIA - ENSEÑANZA PROBLEMAS 

FORMACIÓN INTERACCIÓN REFLEXIÓN 

 
CAUSAS DE LOS 

POSIBLES CAMBIOS 
OBSTACULIZADORES Y 

FACILITADORES DE LOS CAMBIOS
CONCRECIÓN DE LOS 
POSIBLES CAMBIOS 

-MALOS RESULTADOS DE 
ALUMNOS 
 
 
 
 
-EXPERIENCIA PREVIA EN 
HISTORIA DE LA CIENCIA 
 
 
 
 
-DIÁLOGOS INICIALES 
CON INVESTIGADOR 

-OBSTÁCULO Y FACILIDAD: VISIÓN 
RESTRINGIDA DE CIENCIA, Y 
FACILIDAD PARA INTERESARSE POR 
HISTORIA DE LA CIENCIA. 
 
-OBSTÁCULO - FACILIDAD: 
ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE COMO 
TRANSMISIÓN - RECEPCIÓN; 
FACILIDAD PARA CRITICAR LA 
ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE. 
 
-OBSTÁCULO - FACILIDAD: 
POR LIMITACIONES Y 
CONFESIONALIDAD DEL CENTRO; 
FACILIDAD PARA INTUIR 
INNOVACIONES.

-DESARROLLAR INTUICIONES 
PEDAGÓGICAS Y 
CONFIRMARLAS 
 
 
 
-INTERÉS EN HISTORIA Y  
MODELOS PLANETARIOS 
 
 
 
-INSPIRAN INTERACCIÓN 
HORIZONTAL EN EL AULA 
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3.1.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Entre los instrumentos que tuvieron mayor incidencia en motivar al cambio al profesor 
están: La entrevista inicial y el cuestionario inicial biográfico que le posibilitaron una 
mirada retrospectiva y reflexiva sobre su pasado, presente y futuro profesional. De aquí se 
derivaron reacciones que propendían a revisar los resultados académicos, explorar 
soluciones al problema, examinar el modelo de relación horizontal y animarse a encontrar 
una relación similar para el aula. 
 
Actitudes del profesor: Mostró mucho interés en participar en la experiencia motivado por 
los problemas de rendimiento de sus alumnos y el autocuestionamiento que venía 
formulándose. Estuvo de acuerdo con las etapas, contenido y metodología del plan, 
expresando más interés en temas sobre historia de la física, preocupación por ampliar 
conocimientos físicos y métodos de enseñanza diferentes y eficaces, confirmar la 
pertinencia de algunas iniciativas didácticas que aplicaba, conocer más sobre resolución de 
problemas y ampliar conocimientos sobre la realización de experimentos. 
 
La actuación del investigador se dirigió a presentarle la propuesta de investigación con 
sus beneficios y exigencias. El ambiente de confianza y comunicación propició que no 
tuviera dificultades para externar sus experiencias. La flexibilidad de horarios y tareas 
contribuyó a que encontrara factible alternar su formación con sus compromisos laborales. 
 
Retroalimentación del plan de formación se hizo posible al escuchar sus reacciones a la 
propuesta proporcionando temáticas de mayor interés sobre el enfoque histórico y la 
resolución de problemas. Esto facilitó que como investigador pudiéramos ubicarnos mejor 
en su ZDP, adecuando el proceso a sus posibilidades. 
 
 
3.2. Segundo nivel 
 
En este nivel el profesor mostró gran interés, puntualidad para asistir a los encuentros de 
diálogo y responsabilidad para cumplir las tareas acordadas en cada tutoría. Su 
participación en los diálogos fue notoria y espontánea, así como su comprensión sobre los 
nuevos tópicos que se trataban. Una característica típica fue su "prisa" por poner a prueba 
algunas de las ideas que más le interesaron como el enfoque histórico y algunos 
instrumentos didácticos como mapas conceptuales y la V Heurística.  
 
5.2.1. Las claves del cambio:  
 
-Primera clave:  El estatus que el profesor da a las ideas previas de sus alumnos 
aparentemente juega un papel determinante en su evolución. 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 representación comprende estos aspectos: Escucha sus ideas por lo 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); al resolver problemas parte de sus creencias; a los alumnos les gusta debatir 
sus ideas, y estas ideas son como las que se han dado en la historia de la física. 
 
-Segunda clave: La actitud autorreflexiva que manifiesta en los diálogos para detectar sus 
errores e identificar soluciones, parece actuar como eje dinamizador de su proceso de 
transformación. Por esto dice:  “la experimentación en todo el proceso me ha ayudado a ver los 
errores...”(151:1).  
 
Esta representación comprende estos aspectos: Le ayuda a descubrir sus errores, le da 
posibilidades de investigar su práctica, le anima a salir de las metodologías usuales, y hace 
que a menudo piense en la clase. 
 
-Tercera clave: El marcado interés que muestra para penetrar y aplicar el nuevo enfoque 
de la ciencia y los vínculos que al parecer establece entre ella y las actividades didácticas 
que aplica en el aula le ayudan a comprender de mejor manera los alcances del plan de 
formación.  
 
Un ejemplo lo da al afirmar: “hago historias de cómo pensaban antes los científicos...ante una 
nueva teoría que podía cambiar su manera de pensar y cómo aún en la actualidad esto 
persiste”(154:2).  
 
Esta idea integra estos aspectos: El conocimiento se desarrolla en la historia por las 
confrontaciones de teorías, la historia de la ciencia le fascina a él y también a sus alumnos, 
le interesan las anécdotas y la parte humana del científico y la historia de la ciencia es un 
recurso no sólo didáctico sino científico. 
 

 
SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

 
POTENCIALIDADES PARA LOS NIVELES 

SIGUIENTES 
REPRESENTACIÓN - ANTICIPACIÓN-

AUTORREGULACIÓN 
 

1. Comprende la importancia 
de las ideas de los alumnos 
para aprender ciencia, 
especialmente en la resolución 
de problemas, lo que le mueve 
a cambiar utilizando el debate 
y la participación con ideas 
relacionándolo con los 
procesos históricos de la 
física(152:4; 154: 2; 158:2: 
161:1, 2 y 3; 157:1) 

-Este representación aún es 
teórica  con poco fundamento 
práctico, aunque parece anticipar 
algunos medios didácticos poco 
sistemáticos y no siempre 
coherentes. Para aplicarla en el 
aula dispone de elementos 
teóricos que aún no ha ejercitado, 
por lo que al querer aplicarla en 
el aula, lo hace en forma 
superficial. 

-Desde el inicio ya tenía algunas intuiciones 
al respecto que ahora fortalece con 
elementos teóricos, aunque con poca base 
en su práctica. La vinculación que establece 
con la historia de la ciencia fortalece esta 
representación, que irá desarrollando 
particularmente en el siguiente nivel en el 
que realice la Diagnosis de las ideas 
previas. 

2. La reflexión le sirve para 
superar errores, pensar en la 
clase y sus resultados y salir de 
los métodos 
tradicionales(151:2 y 3; 152:1) 

-La representación mental que 
hace de la reflexión es desde una 
visión negativista en tanto le 
sirve para detectar errores. 
Aunque la realiza en los diálogos 
y algo fuera de ellos, aún no 
constituye un hábito ni tiene un 
carácter metacognitivo 
necesariamente. Tiene un 
carácter más correctivo que 
previsor. 

-Es interesante ver que esta representación 
le ayuda a anticipar como medios revisar lo 
que ha hecho después de la práctica, lo que 
le llevará a mejorar estos medios y anticipar 
otros que le sirvan para prevenir los errores. 
En adelante tiene oportunidad de ampliar la 
representación profundizando hacia un 
nivel metacognitivo, lo que le facilitará 
anticipar medios más consistentes desde el 
punto de vista didáctico. 
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3.La historia de la ciencia le 
fascina a él y a sus alumnos, 
especialmente las 
confrontaciones de ideas y las 
anécdotas y el lado humano de 
los científicos(154:1 y 2; 
154:2; 155:1 y 2; 156:1 y 157) 

-Esta representación incorpora 
elementos del nuevo enfoque de 
la ciencia, sin embargo, el 
arraigo de su visión positivista y 
grandiosa de la ciencia hace que 
anticipe como medios didácticos 
las anécdotas. 

-Incorpora elementos novedosos pero 
persisten los positivistas, por lo cual los 
medios que anticipa tienen aún un carácter 
poco coherente con un enfoque integral. En 
el siguiente nivel superará en gran medida 
esta resistencia. 

 
Cuadro 7.38 
 
3.2.2.Contenido del cambio 
 
a)Enfoque sobre la ciencia  y su enseñanza  
 
 
INDICIOS DE CAMBIO EN 
ENFOQUE DE CIENCIA 
SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
LIMITACIONES DE LOS 
INDICIOS DE CAMBIO 

POTENCIALIDADES PARA 
PRÓXIMOS NIVELES: 
REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 
AUTORREGULACIÓN 
 

1.Ha comprendido que aún 
persiste en modelos didácticos 
tradicionales en la enseñanza 
de ciencias y está buscando 
aplicar otros nuevos(151:3) 

-Esta crítica que realiza prepara 
condiciones para que pueda construir 
una representación nueva sobre la 
enseñanza de la ciencia, sin 
embargo. Por no tener aun 
suficientemente clara ésta, los 
medios que anticipa tienen un 
carácter exploratorio. 

-Esta representación que aún es 
incipiente, en los próximos niveles 
tendrá oportunidad de consolidarse en 
contacto directo con un diseño 
didáctico innovador, lo que le ayudará 
a anticipar progresivamente 
actividades más ajustadas a sus 
alumnos. 

2.Está convencido que debe 
dar mayor participación a sus 
alumnos en la clase de física y 
disminuir su protagonismo 
negociando consensos sobre 
las ideas a través del 
diálogo(151:3; 152:1) 

-Su representación sobre la 
enseñanza incorpora este elemento 
fundamental de la participación 
activa de los alumnos y de su papel 
facilitador. Sin embargo, aún no 
tiene claras las ideas de los alumnos 
en la práctica, lo que no le ayuda a 
anticipar medios didácticos 
coherentes ni sistemáticos. 

-Por tener un carácter aún bastante 
teórico esta idea, le cuesta anticipar 
medios didácticos en el aula en 
correspondencia. En los próximos 
niveles, el diseño didáctico y su 
puesta en práctica contribuirán a que 
consolide esta representación y vaya 
ajustando gradualmente las 
actividades a las necesidades de sus 
alumnos. 

3.Desde que asiste a los 
diálogos siente que piensa 
mucho más en las clases de 
física que imparte, en las 
dudas de sus alumnos y en su 
aprendizaje(152:2), por lo que 
comienza a comprender cómo 
debe de impartir clases de 
física comparando cómo lo 
hacía y como debe de hacerlo, 
jugando en este proceso de 
cambio un papel fundamental 
las ideas que tienen sus 
alumnos(152:2 y 4) 

-Está construyendo una 
representación sobre la ciencia que 
le lleva a un compromiso ético, lo 
que le mueve a anticipar la reflexión 
sobre la acción. Esta reflexión, por 
no disponer aún de una 
representación completa sobre la 
enseñanza de la física, tiene carácter 
esporádico y superficial. 

-Este nivel de reflexión que anticipa 
posiblemente lo irá profundizando 
más en adelante, en la medida que su 
representación sobre la enseñanza se 
amplíe, y la deba concretar en un 
diseño didáctico. Al reflexionar sobre 
él y sus ajustes, mejorará 
sensiblemente este representación, a la 
vez que anticipará actividades cada 
vez más ajustadas a la ZDP de los 
alumnos. 

4.Siente que la utilización de 
mapas conceptuales en el aula 
le ayudan a planificar e 
impartir mejor las 
clases(153:3) 

-Esta representación de la enseñanza 
incorpora algunos instrumentos 
didácticos que anticipa aún con poco 
respaldo teórico y didáctico. 

-En el siguiente nivel podrá plasmará 
en su diseño didáctico esta 
componente, quedando aún pendiente 
profundizar más en sus posibilidades 
didácticas. 

5.Comprende que el -Esta representación será la base -Esta representación supone un salto 
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conocimiento científico se ha 
construido en la historia con la 
participación de los científicos 
y el debate de ideas 
antagónicas, vinculándolo con 
lo que ocurre en el aula(154:1) 

para enriquecer su representación 
sobre la enseñanza y el aprendizaje. 
Sin embargo, aún atribuye a la 
ciencia cierto carácter positivista, 
eficientista y grandioso. 

importante en su idea de entrada. En 
adelante, servirá de fundamento 
epistemológico a sus representaciones 
sobre los demás ejes, y se desprenderá 
de algunos elementos positivistas. Los 
medios que anticipará al nivel 
didáctico, incluirán en gran medida 
esta idea mejorada. 

6.Advierte que el 
conocimiento de la ciencia en 
la historia ha encontrado 
dificultades y obstáculos en su 
evolución y que muchas ideas 
empíricas aún persisten. Se 
interesa por ello en destacar 
las metas, logros y cómo 
superaron los obstáculos los 
científicos, a los que ve como 
modelos para los 
estudiantes(156:1; 154:2) 

-Sobre esta representación 
fundamenta la importancia de las 
ideas de sus alumnos, por lo que 
anticipa algunos medios en el aula 
que aún no le dan el resultado 
deseado por ser poco sistemáticos y 
coherentes. 

-En los próximos niveles esta 
conexión podría fortalecer mucho la 
conexión entre su idea de ciencia y la 
actividad didáctica, por lo que esta 
idea de obstáculo le ayudará a 
comprender más las dificultades de 
sus alumnos y a anticipar actividades 
más ajustadas a su ZDP. A la par, se 
apoyará en el ejemplo de los 
científicos para animar a sus alumnos 
a aprender. 

7.Siente fascinación por la 
historia del conocimiento 
físico, comprende su valor 
didáctico, por lo que utiliza 
anécdotas históricas y sus 
aplicaciones al desarrollo 
social del aprendizaje en el 
aula(155:2 y 3; 157:1) 

-Esta representación que está 
construyendo sobre la ciencia 
responde a la fascinación que siente 
por los hechos históricos mezclando 
la lógica de entrada con aspectos de 
la nueva, por lo que anticipa algunos 
medios en el aula como son las 
anécdotas para motivar. 

-Esta idea en la que sobresalen las 
anécdotas para motivar en el aula 
podría mejorarla sensiblemente al 
diseñar y aplicar la UD. Sin embargo, 
mejorar el ajuste entre las ideas de sus 
alumnos y el enfoque histórico lo 
tendrá como una tarea permanente. 

 
Cuadro 7.39 
 
En los diálogos, el profesor incorpora rasgos a su idea sobre el conocimiento científico que 
lo identifican como construcción histórico - social y ve a los científicos resistentes a las 
nuevas teorías superándolas por el debate. Por ello dice: “el conocimiento se ha ido 
construyendo a través de la historia...No había entendido muy bien ese proceso histórico, las 
luchas antagónicas que han tenido las ciencias con la época en que se desarrollaban esos 
conocimientos...”(154:1).  
 
Persisten en él rasgos de una visión mágico - positivista sobre la ciencia afirmando: 
“siempre leo primero algún material disponible...lo más importante y anecdótico...”(156:1). 
Conecta la historia con su enseñanza pues ve que alumnos también resisten al 
conocimiento.  
 
Entiende el conocimiento como transformador de la sociedad cuando indica: “Hago ver a 
mis alumnos que la ciencia es parte del desarrollo científico - técnico del país...”(155:3). 
Mantiene la idea sobre el eficientismo y poderío de la ciencia explicando: “siempre 
hablamos de un científico, sus logros y metas, cómo llegó a ser tan consistente en sus 
investigaciones...”(156:1). 
 
De estas representaciones se deriva su perspectiva sobre la enseñanza como proceso 
complejo afirmando: “...las dificultades que presentaban antes los hombres de ciencia, ante una 
nueva teoría que podía cambiar su forma de pensar y cómo aún en la actualidad esto 
persiste”(154:2). Esta lógica parece conducirle a cierta "prisa innovadora" que le lleva a 
realizar en el 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 planeación de clases, al impartirlas, y al llegar a 
algunas conclusiones con ellos.”(153:2) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.62 
 
b)Resolución de problemas y la interacción en el aula  
 

 
INDICIOS DE CAMBIOS EN  

LA RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS Y LA 

INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
LIMITACIONES EN LA 

APROPIACIÓN DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Critica el modelo de 
resolución de problemas que 
desarrolla por considerarlo 
mecánico y 
algorítmico(157:2 y 4) 

-Esta crítica es la antesala para 
que construya la nueva 
representación sobre los 
problemas. Al no contar con una 
idea alternativa bien formada, no 
llega a anticipar con coherencia 
problemas diferentes. 

-En los niveles que siguen tendrá 
oportunidad para mejorar la representación 
que empieza a configurar, a la que dará un 
carácter más estable, lo que le facilitará 
anticipar actividades más pertinentes. Este 
esfuerzo por ajustarlas a los alumnos será 
permanente. 

2.Le están interesando 
mucho los problemas como 
investigación porque 
vinculan la historia, el 
debate y la lógica y es un 
enfoque más 
científico(157:3; 158:1) 

-Este interés le ayuda a 
conformar su nueva 
representación, sin embargo la 
misma aún incompleta, no le 
ayudará a anticipar problemas 
coherentes con ella. 

-En los próximos niveles podría ampliar 
esta idea, sin embargo también es posible 
que sólo incorpore algunos rasgos de este 
modelo de problemas, por lo cual anticipará 
actividades con esta tónica cuyo ajuste será 
una preocupación permanente. 

3.Cuando resuelve 
problemas en los diálogos le 
da resultado y motiva a los 
alumnos el debate, la 
autocrítica, el consenso, 
regresar a la teoría, y aunque 

-Al ejercitar la resolución de 
problemas en los diálogos, pone 
a prueba estas estrategias que le 
dan resultado y le ayudan a 
conformar la nueva 
representación. Sin embargo, la 

-Algunas debilidades conceptuales que 
tiene en los conceptos le impiden avanzar 
más en hacer realidad una nueva 
representación y anticipar medios en 
consonancia. En adelante, tendrá la 
posibilidad de ampliar la representación y 

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

 
 
 
 
 
 
 

AMPLÍA LA REPRESENTACIÓN COMO 
CONSTRUCCIÓN HISTÓRICA EN LA QUE JUEGAN 
UN PAPEL DETERMINANTE LOS OBSTÁCULOS Y 

EL DEBATE 
 
 
 

 
COMPARA LOS PROCESOS DE LA CIENCIA CON 
LOS DEL AULA, LAS IDEAS EMPÍRICAS DE LA 
HISTORIA CON LAS IDEAS DE LOS ALUMNOS, 

POR LO QUE ESTÁ EN BÚSQUEDA DE 
ALTERNATIVAS A LA ENSEÑANZA 

TRADICIONAL 
 

 
 
 
 
 
 

PERFIL DE LOS INDICIOS DE CAMBIO LIMITACIONES  QUE TIENEN ESTOS CAMBIOS 
POTENCIALES 

ENSEÑANZA DE LA 
CIENCIA 

ENFOQUE DE 
CIENCIA 

 
 

CON ESTA MEJORA TAMBIÉN PERSISTEN 
ELEMENTOS POSITIVISTAS SOBRE LA CIENCIA Y 

SUS MÉTODOS 

AÚN NO COMPLETA SU REPRESENTACIÓN PUES 
NO HA COMPROBADO LAS IDEAS DE SUS 

ALUMNOS 
ESTA CENTRACIÓN EN LAS IDEAS TIENE UN 

CARÁCTER TEÓRICO 
LA INCORPORACIÓN DE LA HISTORIA ES 

ANECDÓTICA 
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reconoce la importancia de 
los problemas abiertos, le 
cuesta trabajarlos por lo que 
todavía planifica los 
cerrados(158: 2 y 3) 

poca práctica y la dificultad que 
siente al resolverlos,  no le 
motivan a aplicar en el aula este 
tipo de situaciones de manera 
sistemática hasta estar más 
seguro. 

anticipar mejores actividades, quedando 
aún pendientes algunos vacíos 
conceptuales. 

4.Con lo alumnos está 
introduciendo algunos 
cambios como leer y 
comprender el problema, 
imaginar cómo resolverlo, 
tratarlos como a científicos, 
debatir y llegar a consensos 
e incorporar instrumentos 
didácticos con la V de 
Gowin.(159:1; 160:3) 

-Esta representación logra 
incorporar estrategias 
alternativas y un enfoque 
epistemológico, por lo que se 
anima a anticipar algunos 
problemas en el aula, pero en 
cuya aplicación encuentra 
dificultades tanto conceptuales 
como de sus alumnos. 

-En adelante, podría mejorar esta 
representación, tanto en el la idea de lo que 
son los problemas como en su resolución, 
anticipando medios y estrategias como 
éstas. No obstante, su aplicación en el aula 
encerrará obstáculos y dificultades que se 
verán. 

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

-Esta representación de la 
interacción se fundamente en las 
ideas de sus alumnos y las ideas 
que tiene de ciencia, por lo que 
anticipa medios en el aula, pero 
aún en forma asistemática y no 
siempre coherentes. 

-Esta representación tiene una base firme 
en las ideas de los alumnos y la perspectiva 
epistemológica, por lo que en adelante es 
probable que la mejore hasta lograr que las 
actividades que anticipe procuren esta 
conexión. Sin embargo, este ajuste 
posiblemente sea una tarea permanente. 

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

-Este referente contribuye a que 
construye su nueva 
representación sobre la 
interacción y a anticipar medios 
que aplica en el aula. 

-Posiblemente la práctica que hace en los 
diálogos de una nueva forma de relación 
didáctica con el investigador, contribuye a 
que sea esta representación una de las que 
primero elabora y aplica en el aula. 

7. Se interesa en que los 
alumnos participen más en 
clase y compitan entre ellos 
para aprender, dándoles 
mayor protagonismo y 
disminuyendo el suyo(162:3; 
163:2) 

-Esta representación de la 
interacción incorpora estas 
componentes, por lo cual anticipa 
algunos medios que le van dando 
algún resultado en cuanto a la 
independencia y protagonismo de 
los alumnos. Su preocupación 
por ceder protagonismo y que 
ellos desarrollen el propio es un 
esfuerzo que en adelante tendrá 
consecuencias interesantes en el 
grado de motivación 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 más a los alumnos. 
En los siguientes niveles  es posible que 
estos procedimientos mejoren aunque el 
establecimiento de competencia entre los 
grupos encierra algunas complejidades y 
posibles tensiones. 

 
Cuadro 7.40 
 
El profesor se interesa en los problemas como investigación por lo que afirma: “Trato de 
darles un enfoque más científico a la hora de resolverlos con mis alumnos, pero aún es muy 
prematuro y difícil”(158:2). Ve la su resolución como un proceso científico, representando 
para él la contradicción entre las ideas de la ciencia y las de sus alumnos.  
 
Por ello se refiere a sus alumnos diciendo: “les digo que son científicos y que ellos probaron 
una teoría y la debatimos entre todos hasta llegar a un consenso que nos da la respuesta”(159:1); 
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dice también: “aún  me cuesta resolver problemas abiertos, por lo que planteo aún problemas 
cerrados.”(158:3). 
 
Su idea de ciencia subsume la de una interacción basada en la comunicación por lo que 
explica: “antes no escuchaba a mis alumnos...ahora dialogo, ...trabajamos juntos en la solución de 
problemas, participan más en clase, lo que hace que juntos construyamos un poquito de 
conocimiento”(161:2). En esta participación en el debate de las ideas se da para él la 
construcción del conocimiento por lo que afirma: “existe más confianza...les gusta que les trate 
como a científicos...(162:3). 
 
Anticipa el debate de las ideas para que lleguen a conflictuarlas y mejorarlas explicándolo 
de esta forma: “cómo ha ido evolucionando la física, ...y las dificultades que presentaban antes 
los hombres de ciencia, ante una nueva teoría que podía cambiar su forma de pensar y cómo aún 
en la actualidad esto persiste”(154:2). 
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

 
INDICIOS DE CAMBIO 

EL PLAN DE FORMACIÓN 
Y LA 

REFLEXIÓN 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Ve en la reflexión un hábito 
necesario y el 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).(151:1 y 2) 

-Esta idea sobre la reflexión le 
ayuda a cambiar en sus ideas, 
anticipando algunos medios en el 
aula. Sin embargo, por contar 
aún con una representación 
incompleta, estos medios tendrán 
un carácter aislado. 

-Esta representación la construye en el 
ejercicio de los diálogos, pero la podrá 
desarrollar con mayor profundidad en los 
niveles que siguen, al enfocarla hacia los 
alumnos, sus ideas y la anticipación de 
actividades pertinentes. Este proceso le 
ayudará a cambiar no sólo su 
representación sino también las 
actividades y sus actitudes en el aula. 

2.Gracias a la reflexión piensa 
cuando ha dado clase en las 
dudas de sus alumnos, si 
aprendieron, y qué cambios 
habría de realizar(152:2) 

-Su representación se enriquece 
con estos contenidos que le dan 
sentido. La reflexión, además de 
hacerla en los diálogos antes de 
la acción, también la realiza una 
vez concluida la acción. 

-A esta representación contribuye 
notablemente la sensibilidad que ha 
desarrollado sobre las experiencias de los 
alumnos y su aprendizaje. Esta 
sensibilidad, en adelante, podrá ayudarle 
a enriquecer notablemente su 
representación y a anticipar medios no 
sólo para mejorar su práctica reflexiva, 
sino también la de sus alumnos, una vez 
que experimenta sus beneficios. 

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

-Esta representación vincula la 
formación con la necesidad de 
escribir sus ideas, lo que le 
servirá para notar su evolución. 
En la práctica esta idea no llegará 
a concretarla en su diario de 
clase. 

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

4.Gracias al plan de formación 
se está formando una visión 
amplia de qué es investigar y 
de su papel como tal. 
Comprende el valor de la 
investigación y cree estar 
aplicándola para mejorar sus 

-Esta representación del plan 
vinculado al de su rol como 
investigador le motiva a indagar 
sus propios modelos y a 
cuestionarlos. Anticipa para ello 
la revisión que hace en los 
diálogos de sus ideas y prácticas 

-Esta representación que incorpora la 
componente investigativa infunde mayor 
sentido al trabajo que desarrolla. En 
adelante posiblemente la aplique de forma 
más sistemática en la diagnosis de las 
ideas de los alumnos y en la preparación 
de actividades didácticas apropiadas. 
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modelos mentales y 
didácticos(151:3; 163:2) 

y la introducción de medios 
didácticos en el aula en forma 
aislada. 

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

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

-Esta idea la irá consolidando en la 
medida que avance en los diálogos 
penetrando en el terreno de la iniciativa 
para indagar las ideas y elaborar 
actividades en consonancia. Este referente 
le servirá posiblemente de modelo 
práctico para plasmar actividades y 
aplicarlas en el aula con coordenadas 
similares. 

6.Gracias al plan de formación 
está abriendo nuevos 
horizontes profesionales al 
nivel individual, del centro, 
con los colegas y para sus 
estudios universitarios(153:1) 

-Esta dimensión con la que 
representa el Plan implica que le 
está ayudando en el plano 
profesional, en su proyección con 
los colegas y el centro con los 
que intercambia su experiencia, e 
incluso con sus estudios en la 
universidad. 

-La amplitud de miras que le proporciona 
el Plan le hace sentirse más realizado 
profesionalmente y con mayor capacidad 
y seguridad para comunicar la innovación 
y hacerla extensiva. En adelante, esta 
sensación podría hacerse acompañar de 
cierta "autosuficiencia en la innovación" 
ante los colegas, que irá superando 
gradualmente. 

 
Cuadro 7.41 
 
En los diálogos conoce sobre los beneficios de la reflexión y la autorregulación a la vez que 
las ejercita en buena medida, por lo 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 termómetro para 
ver mi avance...”(151:2).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.63 

 CAMBIOS DERIVADOS DEL ENFOQUE DE LA CIENCIA EN LOS 
PROBLEMAS Y LA INTERACCIÓN 

 
 
 

NUEVO TIPO DE PROBLEMAS, COMO 
INVESTIGACIÓN 

INCORPORA ESTRATEGIAS CIENTÍFICAS EN 
RESOLUCIÓN 

VINCULA A LA CIENCIA Y LAS IDEAS DE 
ALUMNOS 

VE PRIMORDIAL PARTICIPACIÓN, DEBATE Y 
NEGOCIACIÓN DE IDEAS 

 
 
 

REPRESENTACIÓN LIMITADA Y DEFICIENCIAS 
CONCEPTUALES LE IMPIDEN ANTICIPAR 

ACTIVIDADES SISTEMÁTICAS EN COHERENCIA 
 

AÚN NO HA COMPROBADO LAS IDEAS DE LOS 
ALUMNOS, LO QUE DEBILITA SUS PROPÓSITOS Y 

ACTIVIDADES QUE ANTICIPA 

 
 

EL PLAN FAVORECE REFLEXIONAR ESCRIBIENDO PARA DETECTAR ERRORES Y 
CAMBIAR ENSEÑANZA 

APRENDE A INVESTIGAR LAS IDEAS Y LA ENSEÑANZA 
VE LA REFLEXIÓN Y EL PLAN COMO PLATAFORMAS PARA PROYECTARSE COMO 

PROFESIONAL 
AÚN ES INCOMPLETA SU REPRESENTACIÓN SOBRE LA REFLEXIÓN POR LO QUE NO 

ES SISTEMÁTICA NI ALCANZA POR LO GENERAL NIVELES METACOGNITIVOS 

INDICIOS DE CAMBIO LIMITACIONES DEL CAMBIO 

CATALIZADORES: REFLEXIÓN - PLAN DE FORMACIÓN 
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Se anima a proyectar en el aula la reflexión que ejercita, procurando hacer de las 
actividades y problemas procesos de autorreflexión, afirmando al respecto: “lo que más me 
ha impactado es hacerme a mí mismo un autoanálisis...”(153:2). 
 
La autorreflexión representa para el profesor la columna vertebral que le ayuda a 
autorregular su práctica dialogando interiormente y con el investigador para resolver las 
contradicciones que descubre en sus representaciones por lo cual explica: “en mi práctica ha 
sido muy interesante, porque todas las fallas que cometo, saco lo más relevante que me ayuda a 
mejorar”(152:5) 
 
El plan de formación contribuye para él a que identifique los errores didácticos y los 
corrija, por lo que afirma: “esta práctica me ha abierto nuevos horizontes con mis alumnos, con el 
centro, con los compañeros...”(153:1). Este ejercicio indagativo lo resume así: “al ser partícipe 
de una investigación como investigador, me ayuda a elaborar una concepción más amplia del 
proceso investigativo”.(151:2) 
 
3.2.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio:  
 
Los sujetos del cambio: Como puede verse en la figura que sigue, el profesor destaca su 
propio cambio y el de sus alumnos inspirándose en los cambios de la historia de la ciencia. 
 
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.64 
 
Mapa lingüístico del cambio: Al transcurrir los diálogos el profesor asignó al lenguaje un 
papel especial y lo hizo con palabras claves que denotan los cambios que está realizando.  
 
Algunos medios lingüísticos que le ayudan a cambiar son: Escribir las metas y leerlas, la 
lectura de material científico y el intercambio verbal en los diálogos. Entre las expresiones 
que anuncian cambios tenemos: protagonismo, ideas de los alumnos, investigación, 
reflexión, debate, participación. Este nuevo vocabulario que incorpora, aún sin suficiente 
significado auténtico, parece ir perfilando cambios importantes en su actitud constructivista 
ante la enseñanza, el aprendizaje y una visión epistemológica renovada. 

 
 
          concibe que                 influye en 
 
 
 
        influye en 
 
                  le hace entender que   
 
     incide en que             le ayuda a entender que         procura que 
 
     

EL PROFESOR 
Reflexionando 
Ve sus errores 

y cambia 
Menos protagonismo 

(163:2; 153:2; 152:1,2,3,5)

LOS ALUMNOS 
Desarrollan más protagonismo

162:2 y 3 

LAS IDEAS DE LOS 
ALUMNOS 

Cambian al debatir 
161:1,2,3 

LA CIENCIA 
Evolucionan teorías 

por el debate 
155:2 

LA SOCIEDAD 
Se desarrolla 

153:3 

EL CENTRO 
Le influye innovación 

153:1 

SUS COLEGAS 
Les contagia para innovar

153:1 
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Figura 7.65 
 
5.2.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución:  
 
-Las causas del cambio en el profesor: La causa fundamental  es la autorreflexión 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 leído sus 
experiencias, por lo que afirma: “casi siempre leo lo que escribo...Eso me sirve como un 
termómetro...”(151:2).   
  
-Las causas en los alumnos: La confianza y tolerancia inspirada por el profesor les ayudó 
a exponer y debatir sus ideas, 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 más de paciencia...”(161:2). 
Constata que la exposición y debate de las ideas en el aula les motiva más 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 aún mantiene le 
hace resistir a superar deficiencias en la resolución de problemas y las anécdotas como 
recurso didáctico, por lo que reconoce: “aún me falla abstraerme de algunas deficiencias en la 
solución de problemas, aún me cuesta  resolver problemas abiertos...”(158:3). Su facilidad para 

CAMBIOS 
EN EL PROFESOR 

-Le ayuda la reflexión a ver los errores y a cambiar(151:1) 
-Escribir le sirve como termómetro para avanzar en los cambios(151:2) 
-Investiga métodos de enseñanza para buscar la mayor participación(151:3) 
-Las tutorías han vertebrado su experiencia innovadora(152:1) 
-Piensa en si aprendieron y como debe interactuar con ellos(152:2 y 3) 
-Cambió al darse cuenta que no daba participación a alumnos con sus ideas(152:4) 
-De sus fallas saca las ideas más relevantes para procurar cambios(152:5) 
-La formación le abre nuevos horizontes con alumnos, colegas y el centro(153(1) 
-Le ha hecho pensar que estaba equivocado(153:2) 
-Los mapas conceptuales le ha servido de mucha ayuda(162:1) 
-Siempre procura salir de la rutina 
-Procura dar más protagonismo a alumnos y disminuir el suyo(163:2) 
-Da enfoque más científico a problemas(160:3) 
-Aprende a escuchar ideas, respetarlas y ser tolerante con ellos(161:1) 
-Antes les culpaba, ahora los apoya y trabaja con ellos(161:2) 

CAMBIOS EN 
ALUMNOS 

-Tienen mayor participación en clase y relacionan teoría y práctica(151:3; 155:3) 
-Mejorarían solución de problemas de conocer cómo científicos los resuelven en 
historia(157:1) 
-Les gusta que les tome en cuenta sus ideas.(161:3) 
-Les agrada que les trate como a científicos(162:3) 
-Están ganando mayor protagonismo(163:2) 

CAMBIOS EN LA 
CIENCIA 

-El conocimiento es una construcción histórica y social(154:1) 
-La construcción del conocimiento ha supuesto luchas antagónicas(154:1) 
-Cambios en forma de pensar de humanidad avanzan pero persisten ideas empíricas(154:2) 
-La ciencia proporciona cambios individuales, en la técnica y la sociedad(155:2) 
-Los alumnos han de apreciar cómo los científicos han superado metas y obstáculos 

CAMBIOS EN EL 
CENTRO Y LOS 

COLEGAS 
-Al intercambiar con otros le ha ayudado  a mejorar ideas y a cambiar(152:1) 
-Al cambiar él le abre horizontes de proyección de la innovación en su centro y con los 
colegas(153:1) 
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comprender el conocimiento científico como construcción social le ayuda a comprender las 
ideas por lo 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 enseñanza 
asociando con la ciencia, por lo que afirma: “siempre hablamos de un científico, sus logros y 
metas...”(156:1).  
 
Lucha contra algunas dificultades de personalidad para tolerar y tener paciencia, 
ayudándole su facilidad para entender los procesos interactivos por lo que afirma: “Antes no 
escuchaba.., ahora dialogo,...participan más en clase...”(161:2), encontrando en las tutorías 
claves pues afirma: “las tutorías han sido la vértebra del trabajo..., me ha ayudado a tener una 
visión más clara...”(162:1).  
Su entorno parece obstaculizarle la reflexión por lo que expresa: “sigo valorando para mí 
como un recurso valioso(la historia de la ciencia)...lamentando mucho la poca bibliografía que se 
tiene para poder desarrollar una clase....”(157:1). Por ello resiste a realizar una mejor 
indicando: “en el reto de planificación docente, aún tengo mucho que aprender y 
dominar...”(153:3). Su facilidad para comprender el proceso constructivo del aprendizaje 
parece actuar como plataforma para combatir estos obstaculizadores. 
 
Toma conciencia de las estrategias metacognitivas - autorreguladoras pues experimenta 
algunos cambios  enfrentado obstáculos por falta de tiempo para reflexionar y de 
condiciones apropiadas para ello. Por ello resiste a hacer de estas estrategias un uso 
sistemático.  
 
Ha comprendido fácilmente la urgencia de los cambios y la necesidad de aplicar lo que 
llama "diálogo metacognitivo interior"; comenta al respecto: “siempre pienso si impartí bien 
la clase, si me comprendieron, si pude enseñar un poco más...”(152:2); y en otro lugar indica: 
“lo que más me ha impactado es hacerme a mí mismo un autoanálisis...”(153:2). Le ayuda a 
superar estos obstáculos, la mayor comprensión de las ideas de los alumnos y su interés 
por penetrar en el nuevo enfoque de la ciencia. 
 
  
3.2.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
-Instrumentos utilizados en los diálogos: favorecieron el autoanálisis del profesor(151:1; 
153:2), convirtiéndose en la "parte vertebral de su experiencia"(162:1). Estos se refieren a las 
lecturas de estudio, valoraciones sobre sus avances, resolución de problemas y anotaciones 
en su cuaderno con propósitos metacognitivos. Entre estos artículos de mayor interés están: 
“La resolución de problemas como investigación”(Gil et al., 1991), temáticas sobre 
Aristóteles y Galileo(Cohen,1989) y varios artículos sobre la evolución de las 
representaciones planetarias. La resolución de problemas  también le ayudó a revisar y 
mejorar sus estrategias didácticas de resolución(158:2 y 3). 
 
-Instrumentos personales en los que escribe sus reflexiones: Su diario y el cuaderno de 
notas le mostraron su termómetro de cambio(151:2; 152:2; 153:2). 
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-Instrumentos utilizados para la planificación y realización de la enseñanza (152:2 y 3; 
155:1; 163:1), en especial los mapas conceptuales y la V Heurística(153:3). 
 
-El material bibliográfico que utiliza para preparar actividades con anécdotas históricas: 
Le da gran importancia pues contribuye a que los alumnos comprender mejor la 
ciencia(154:2; 156:1; 157:1). 
 
La actuación del profesor: Se caracterizó por su persistencia en la participación y 
preparación previa, interés por temas históricos, motivación por conocer el modelo de 
resolución de problemas como investigación, participación en un diálogo horizontal en el 
que se inspira para cambiar su relación en el aula, tendencia a considerar su trabajo 
anterior como negativo con cierto grado de triunfalismo sobre la innovación, y en la 
medida que se acercaba la puesta en práctica de la UD incrementó su tensionamiento y 
expectativas.  
 
La actuación del investigador: Profundizamos más en los temas de mayor interés del 
profesor, llevando la reflexión también hacia sus realizaciones exitosas para compensar su 
tendencia negativista. Sostuvimos al inicio cierto grado de complacencia con las reacciones 
positivas y triunfalistas del profesor, y "prisa por apreciar cambios" y obtener resultados. 
 
Retroalimentación del plan de formación: Se ampliaron algunos temas de su mayor 
interés, lo que nos sugiere mejorar esta propuesta con estos aspectos: Preparar estrategias 
para contrarrestar posiciones negativistas, recobrar las experiencias exitosas de los 
profesores y mantener una posición más escéptica ante los "aparentes cambios" que el 
profesor afirma tener. 
 
3.3. Tercer nivel 
 
Introducción 
 
En la parte final de los diálogos el profesor se dispuso a indagar las ideas de sus alumnos y 
sobre su base elaborar una unidad didáctica sobre El Movimiento de los Cuerpos dirigida a 
estudiantes de segundo año de bachillerato. La reflexión que realiza se centra en estas 
tareas que absorbieron sus preocupaciones. Este proceso supuso para él posiblemente el 
mayor aprendizaje con las tensiones, dudas, avances y retrocesos que lo caracterizaron. 
 
3.3.1.Claves del cambio 
 
-Primera clave: La constatación práctica que hace de las ideas de sus alumnos le ayuda a 
comprender mejor los vínculos que establece entre los niveles epistemológico, 
comunicacional y psicológico. Por esto afirma: "Realmente sólo en teoría había leído sobre las 
ideas previas, ahora sé que ellos siempre tienen una explicación a todo fenómeno..."(169:1). 
Representa estas ideas así: Derivadas de los contextos de los alumnos, las ha confirmado en 
la práctica y trabajar sobre esta su base le ayuda a cambiar. 

 
-Segunda clave: Las conexiones conceptuales y didácticas que establece entre el nuevo 
enfoque de la ciencia, el desarrollo de las teorías científicas y el de las ideas de los 
alumnos le facilitan dimensionar el aprendizaje desde una perspectiva más integral. Al 
respecto dice: "con la UD en práctica busco cómo el alumnos sea constructor de sus 
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conocimientos..."(176:2); y orienta a los alumnos así: "aplicar estrategias...con los 
procedimientos científicos...elaboración de hipótesis y análisis de resultados para comunicarlos al 
grupo"(172:1).  
 
Los atributos que anticipa en esta representación son: El desarrollo epistemológico de los 
alumnos debe de atenderse primero, las actividades con enfoque histórico ayudan a los 
alumnos a ver las contradicciones en la ciencia, y la construcción de conocimientos en la 
historia ha llevado tiempo al igual que sucede en el aula. 
 
-Tercera clave: Los vínculos que establece entre la ciencia, la tecnología, los problemas de 
la sociedad y las situaciones cotidianas que vive el 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 país y plantear posibles 
soluciones..."(175:3); y en otro lugar les induce a: "...valorar algunos desarrollos y aplicaciones 
tecnológicas en nuestro país"(172:3).  
 
Esta relación la entiende así: Los alumnos han de aprender a valorar las aplicaciones 
tecnológicas, las actividades de aprendizaje deben retomar el contexto cotidiano y la 
ciencia en el aula debe llevar a los alumnos a razonar problemas del país.  
 

 
 

INDICIOS DE CAMBIOS 

 
LIMITACIONES 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS NIVELES 
SIGUIENTES: 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

 
1.Constata las ideas de los 
alumnos que conocía en teoría 
y las como centro del diseño 
que hace de la enseñanza, el 
que habrá de ajustar a los 
alumnos(169:1; 173:1; 175:4; 
177:1; 178:1) 

-Representa la diagnosis en 
teorías, sin embargo, al 
anticipar las preguntas y 
aplicarlas, comprueba la 
existencia de las ideas, 
mejorando su representación. 
Sobre su base anticipa 
actividades para la UD, 
logrando una buena 
aproximación. Le falta 
contrastarlas en la práctica. 

-Este proceso de Diagnosis se constituye en 
la clave fundamental que le confirma la 
necesidad de realizar cambios importantes 
en su enseñanza. La realización de la UD 
va acompañada de interés pero también de 
muchas dudas. Las actividades que elabora 
las debe someter a comprobación en el 
siguiente nivel, en el que sentirá necesidad 
de mejorarlas. 

2.Establece una conexión más 
firme entre el nuevo enfoque 
de la ciencia, las ideas de los 
alumnos y la enseñanza, 
incorporando actividades 
históricas en la UD en las que 
muestra las contradicciones 
entre las teorías científicas y el 
carácter constructivo del 
conocimiento en la ciencia y 
en el aula(171:2; 172:2; 176.2) 

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

-La firmeza de esta representación 
construida sobre estos pilares da solidez a 
las actividades que anticipa. Estas, como 
una primera aproximación tendrá ocasión 
de verlas el profesor en el próximo nivel, 
como necesitadas de cambios con el 
propósito de acercarlas más a la 
complejidad de los estudiantes. Esta 
representación, a su vez, irradiará su 
influencia al resto de representaciones, 
contribuyendo de manera particular a 
solidificarlas y a fortalecer el nivel de 
profundidad con la que aborde la reflexión. 

3.Establece conexiones entre 
la ciencia y las valoraciones 
que han de hacer los alumnos 
sobre la tecnología y sus 
aplicaciones a la solución de 

-Esta representación establece 
vínculos con el contexto, por lo 
que él anticipa objetivos y 
actividades en esta dirección. 
Esta conexión, no obstante, es 

-La importancia que da a las ideas de sus 
alumnos y a los contextos cotidianos le 
facilita esta perspectiva. Las actividades 
que presenta son poco sistemáticas y en el 
próximo nivel posiblemente se vea 



 372 
 
los problemas del país(174:1 y 
3; 175:3) 

poco sistemática. obligado a ampliarlas. 

 
Cuadro 7.42 
 
5.3.2.Contenido del cambio y sus interacciones: La figura 7.66 resume estos cambios. 
 
a) El enfoque de ciencia  y su enseñanza.  
 
INDICIOS DE CAMBIOS EN 

ENFOQUE DE CIENCIA 
 

LIMITACIONES DE LOS INDICIOS DE 
CAMBIO 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
POTENCIALIDADES PARA PRÓXIMOS 

NIVELES: 
REPRESENTACIÓN 

ANTICIPACIÓN 
AUTORREGULACIÓN 

1.Indaga las ideas de sus 
alumnos con una diagnosis 
y las interpreta, 
descubriendo que 
construyen ideas sobre los 
fenómenos y que no 
aceptan sistemas de 
referencia(168:1 y 2; 
169:1). 

-Esta representación resulta de la 
contrastación de la hipótesis que tenía 
al respecto. Sobre su ratificación 
anticipa actividades didácticas que 
toman en cuenta en gran medida estos 
resultados, de las que el profesor aún 
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, reflejan algunas limitaciones 
del cuestionario. 
-Cuando aplique las actividades en el 
aula podrá caer en la cuenta de las 
limitaciones que tienen y de las mejoras 
que pudo haber realizado en la 
diagnosis. 

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

-Esta representación es básica y 
muestra que ha cambiado su visión de 
la enseñanza. Al considerarla como 
proceso, anticipa actividades, sin 
embargo, que no tienen un carácter 
sistémico y sostenido. 

-Sobre esta base se alza la posibilidad 
de que sus cambios tengan un enfoque 
constructivista, lo que en el siguiente 
nivel no le será fácil mantener como un 
proceso sistemático y sostenido. 

3.Critica las actividades 
que diseña y trata de 
mejorarlas en algunos 
tópicos(170:3). 

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

-Esta actitud autoreguladora es producto 
de la autorreflexión y el debate. Gracias 
a ella logra mejorar varios aspectos, 
quedando otros pendientes. En el 
siguiente nivel, este proceso de 
cuestionamiento deberá ser aún mayor, 
aunque no necesariamente llegue a 
mejorar las actividades que se propone. 

4.En las actividades que 
incorpora muestra que 
mejora su idea sobre la 
ciencia como construcción 
histórica y social de 
conocimientos, lo que 
considera posible por el 
cuestionamiento que los 
científicos hacen de las 
teorías(Aristóteles 
Galileo)(171:1) 

-Esta representación mejora la 
anterior, por lo que anticipa 
actividades con este enfoque. Estas 
actividades, en buena medida exitosas, 
provocarán en sus alumnos debate y 
motivación. En algunos casos, se 
sentirá obligado a mejorarlas. 

-Este vínculo entre el enfoque de la 
ciencia y la unidad didáctica tiene 
alguna solidez y coherencia. En 
adelante, posiblemente sienta que las 
actividades aún debieran ser más y 
mejor estructuras, por lo que se 
propondrá mejorarlas con poco éxito. 
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5.Introduce actividades 
para cuya resolución 
orienta aplicar elementos 
de los métodos de la 
ciencia: hipótesis, debate, 
análisis y comunicación de 
resultados(172:1) 

-Representa las actividades con 
enfoque histórico en contenido y en 
procedimientos de resolución. Por ello 
anticipa en las orientaciones algunas 
estrategias típicas de los métodos de la 
ciencia. 

-En el siguiente nivel posiblemente se 
evidencia cómo estas representaciones 
aún son muy teóricas, por cuanto los 
medios que anticipa incorporan sólo 
elementos aislados como el debate y la 
comunicación. 

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

-Esta representación comporta una 
visión ética del conocimiento que 
procura trasladarlo a los alumnos al 
anticipar algunas actividades. Sin 
embargo, este enfoque es más teórico 
que práctico, por cuanto tienen un 
carácter más bien coyuntural que 
sistemático y de carácter muy general 
poco vinculante con el contexto real. 
 

-En el siguiente nivel posiblemente 
caiga en la cuenta que estas actividades 
son pocas y que no constituyen  un 
enfoque sistemático. Sin embargo, los 
alumnos podrían motivarse en alguna 
medida en esta dimensión. 
 

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

-La representación sobre las ideas 
previas la vincula con el enfoque 
histórico, anticipando actividades por 
las que contrastan sus ideas con las de 
los científicos. Al aplicarlas constatará 
que debe mejorarlas para que motiven 
a sus alumnos. 

-Esta conexión entre las ideas de los 
alumnos y las ideas empíricas de la 
historia de la ciencia reflejan mayor 
desarrollo epistemológico en el 
profesor, pues anticipa actividades 
coherentes con su representación. En el 
siguiente nivel podrá comprobarlas en 
el aula, y tendrá oportunidad de 
mejorarlas. 

 
Cuadro 7.43 
 
El salto complejo de las representaciones a la anticipación de medios representó para el 
profesor un obstáculo epistemológico con fuertes tensiones. Mejora su representación sobre 
la ciencia visualizándola como evolución y reconstrucción permanente del conocimiento. 
Anima a sus alumnos así: "qué te parecen sus ideas(de Aristóteles) sobre el movimiento?,...¿por 
qué crees que prevalecen aún esas teorías"?(171:1) 
 
Introduce en la UD la idea que los científicos debaten las teorías superándolas y 
comunicando sus conclusiones a la sociedad y espera que las ideas de la diagnosis sean 
superadas por los alumnos, por lo que indica: "realmente sólo en teoría había leído sobre las 
ideas..., ahora sé que ellos siempre tienen una explicación...El cuestionario me sirvió para 
evaluarlo"(169:1). Entiende además que: "no (se debe) pretender borrar esas ideas de un solo 
tajo, sino dialogar, intercambiar, negociar con ellos..."(175:4) 
 
Traduce algunos rasgos de los métodos de la ciencia en las actividades enfatizando la 
formulación de hipótesis, la experimentación, la contrastación y el debate por lo que orienta 
a sus alumnos a: "aplicar estrategias personales y grupales con los procedimientos 
científicos,...elaborar hipótesis personales y de grupo, contrastarlas con actividades..."(174:2). 
 
Estas representaciones poseen las siguientes características que enriquecen su idea sobre la 
enseñanza: Poseen aspectos de una perspectiva de reconstrucción social permanente del 
conocimiento científico cuando afirma: "busco cómo el alumno sea constructor de sus 
conocimientos..., este proceso no durará un mes o dos, sino toda la vida..."(176:2); cuentan con 
elementos de una perspectiva axiológica por lo que anima a sus alumnos a "valorar algunos 
desarrollos y aplicaciones tecnológicas en el país."(172:3).; la ciencia y su aprendizaje cuentan 
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con métodos de experimentación propios por lo que les invita a: "aplicar estrategias...con 
procedimientos científicos..."(172:1); la contextualización como punto de partida para superar 
las teorías empíricas por lo que afirma: "las ideas previas de los alumnos son la tarea 
principal..."(175:4); y la ciencia y su aprendizaje son dinamizados por procesos 
metarreflexivos y autorreguladores por lo que les pone de ejemplo a Galileo: "fue uno de los 
primeros que sometió las ideas de Aristóteles a la experimentación..."(171:2). 
 
La enseñanza de la ciencia la ve el profesor como un proceso de investigación de las ideas 
de los alumnos y el diseño y aplicación de  actividades didácticas cuestionándose: "¿qué 
tipo de actividades serían las correctas?, ¿Cómo debía haber empezado?, ¿Estará correcto esto 
que estoy haciendo?"(169:2). Es retadora de obstáculos por lo que se propone: "sacar a relucir 
esas ideas, que representan el principal obstáculo a vencer..."(175:4).  
 
b) La resolución de problemas y la interacción en el aula 
 
INDICIOS DE CAMBIOS EN  

LA RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS Y LA 

INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN DE LOS 

CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.Elabora actividades 
problémicas cualitativas y 
abiertas, priorizando el 
enfoque epistemológico 
más que las ecuaciones y 
datos cuantitativos(173:3; 
175:1 y 2). 

-Esta representación no incorpora 
la investigación como se comentó 
en el nivel anterior, por lo que 
anticipa actividades cualitativas y 
abiertas. Estas, en general, suelen 
quedar a un nivel demasiado 
cualitativo que no compromete a 
los estudiantes a profundizar en 
ellas. 

-Este carácter abierto y cualitativo se ve 
limitado por un nivel de profundidad algo 
superficial. Al aplicarlas al aula 
posiblemente se ponga en evidencia su 
énfasis centrado únicamente en una 
resolución cualitativa superficial que 
descarta los cálculos aplicando ecuaciones. 
Desde su criterio lo justificará, aduciendo 
que al nivel de los alumnos, deben primero 
contar con una base epistemológica. 

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

-La representación de sus ideas 
vinculadas al contexto cotidiano le 
lleva a anticipar estas actividades y 
a vincularlas con la historia de la 
ciencia. Estos vínculos fortalecen 
su representación de la enseñanza, 
aunque estas actividades deberá 
después ajustarlas mejor. 

-En el siguiente nivel podrá tomar 
conciencia de que estas ideas son 
persistentes y le es difícil negociarlas, por 
lo cual las actividades provocarán debates 
interminables en los que los alumnos no 
despegan de sus ideas. 

3.En las actividades 
problémicas orienta 
utilizar estrategias 
personales y grupales con 
hipótesis personales y 
grupales que contrastan, 
sistematizan, analizan y 
comunican sus 
resultados(174:2). 

-Enriquece su representación de 
los problemas con elementos 
epistemológicos, anticipando 
actividades para cuya solución 
anticipa también estrategias 
propias de la ciencia centradas en 
el debate, las hipótesis y la 
reflexión. 

-Esta representación aún teórica en las 
actividades de la UD, probablemente le 
será difícil aplicarlas en el aula, por cuanto 
los alumnos oponen resistencia, y también 
a él le cuesta desenvolverse con agilidad 
ante las ideas de sus alumnos. Es razonable 
pensar que los alumnos se motiven en 
buena medida a trabajarlas, pero el tiempo 
del que disponen no es suficiente para que 
saquen conclusiones de sus debates.  

4.Orienta actividades 
dirigidas a vincular los 
conocimientos con la 
valoración sobre la 
tecnología y su 
contribución a resolver 
problemas del país(175:3). 

-Esta representación incluye este 
enfoque ético que le preocupa al 
profesor, por lo cual anticipa 
actividades con esta orientación. 
Sin embargo, los problemas 
reflejan situaciones muy generales 
y cualitativas que requiere poco 
esfuerzo resolverlas. 

-Esta representación tiene gran importancia 
pues orienta a que los alumnos se interesen 
por el desarrollo del país.  Es de esperarse 
que en el aula estas ideas se hagan realidad.
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5.En las actividades que 
programa  muestra que 
comprende como su 
principal tarea, indagar las 
ideas de los alumnos, 
provocar debates y 
facilitarles que venzan los 
obstáculos(175:4). 

-Su representación epistemológica 
le ayuda a conectar las ideas de sus 
alumnos con el proceso de la 
ciencia para superar los obstáculos, 
por lo que anticipa orientaciones 
en este sentido. Aunque logra con 
alguna solvencia hacer este diseño, 
en el aula caerá en la cuenta de que 
las mismas no están bien ajustadas 
a las ideas de sus alumnos. 

-Esta interconexión entre las ideas de los 
alumnos y los procesos de la ciencia le 
ayuda a comprender mejor los obstáculos 
de sus alumnos para aprender ciencia, y 
aunque prevé actividades al respecto, cae 
en la cuenta que le resulta difícil diseñarlas 
bien ajustadas a la ZDP de los alumnos. 

6.Procura el trabajo grupal 
procurando evitar la rutina 
de los alumnos, siendo él 
un facilitador, de manera 
que éstos se motiven a 
exponer sus ideas(176:1; 
177:1 y 2; 178:1). 

-Esta representación de la 
interacción enfocada al trabajo en 
grupo, siente el profesor que puede 
llegar 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 el aula deberá caer en la 
cuenta que aunque cree tener clara esta 
idea, cuando la tiene que plasmar en 
actividades concretas, encuentra muchos 
matices que se lo dificultan, en la medida 
que penetra más en el conocimiento de sus 
alumnos. Por ello habrá de procurar 
mejorar algunas de ellas. 

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

-La representación de este diseño 
como un proceso lo comprende en 
la medida que reflexiona sobre él, 
lo que le ayuda a anticipar medidas 
para mejorarlas antes de aplicarlas. 
Caerá en la cuenta que este 
descontento nunca lo satisface, 
sobre todo al aplicarlas en el aula. 

-La idea de proceso es fundamental para 
que comprenda que los resultados serán 
también lentos y la planificación tiene un 
carácter tentativo que como hipótesis pone 
a prueba y mejora. Esta complejidad, sin 
embargo, podrá ser afectada negativamente 
por la falta de tiempo que tiene el profesor 
para revisar 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 a los alumnos: "...plantear soluciones a partir de la ciencia y constrastarlas con 
las informaciones obtenidas en diversas fuentes"(173:1). En otro caso les propone: "imagínate 
que te has dormido y te han subido a un autobús con todas las ventanillas cerradas..."(174:1) 
 
La interacción en el aula es para él una oportunidad para reproducir algunas estrategias 
científicas como la discusión y reflexión sobre las ideas empíricas que "representan el 
principal obstáculo a vencer en un proceso de enseñanza aprendizaje"(175:4).  
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

INDICIOS DE CAMBIO 
EL PLAN DE FORMACIÓN 

Y LA 
REFLEXIÓN 

 
 

LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Al reflexionar se cuestiona 
sobre la pertinencia de las 
preguntas de la diagnosis y si 
los alumnos las comprenderán y 
responderán con sus 
ideas(168:1). 

-Esta representación sobre las 
ideas de los alumnos la mejorará 
al obtener los resultados. Cae en 
la cuenta que las preguntas que 
anticipó están bien pero podría 
mejorarlas. 

-En el siguiente nivel caerá también en 
la cuenta al aplicar en el aula la UD que 
las actividades tienen desajustes 
dependientes de que no todas las ideas 
de sus alumnos las había tomado en 
cuenta. 

2. Reflexiona sobre los 
resultados de la diagnosis, 
comprobando por sí mismo que 
los alumnos tienen ideas 

-Esta representación ocupa un 
lugar central en su proceso de 
cambio, por lo que a partir de 
ella anticipará medios didácticos 

-Este proceso no fue fácil ni lineal, sino 
lleno de vicisitudes. En torno a él giran 
los cambios que realiza en sus 
concepciones y prácticas. En el próximo 
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alternativas y decide centrar sus 
esfuerzos en conectar la UD con 
ellas(168:2; 169:1). 

que buscará ajustar. nivel esta representación la fortalecerá 
aún más, al darse cuenta de las 
debilidades que aún presenta, lo que le 
habilitará para anticipar medios 
didácticos más ajustados. 

3.Reflexiona al realizar la UD 
cuestionándose sobre la 
pertinencia de las actividades y 
anticipando las reacciones de 
sus alumnos (169:2; 171:1). 

-En concatenación con lo 
anterior, esta representación le 
ayuda a reflexionar conectando 
estas ideas con las actividades 
que diseña. Le ayuda a ello 
anticipar sus reacciones. Sin 
embargo, la aproximación 
didáctica que realiza aún no se 
ajusta a las demandas. Estas 
actividades no orientan 
explícitamente a la reflexión y 
autorregulación de los 
estudiantes. 

-En el nivel que sigue constatará que 
sus actividades requieren ser mejoradas, 
una vez que constata que los alumnos 
tienen más ideas que las que creía, y 
que le es difícil ayudarles a aceptar las 
ideas de la ciencia. Esta preocupación 
por ajustar las actividades a sus 
alumnos posiblemente sea una tónica de 
cambio que podría tener consecuencias 
importantes en su comportamiento. 

4. Reflexiona y comprende que 
la UD es necesaria para 
transformar su estilo de 
enseñanza, aunque el cambio 
conceptual lo ve como un 
proceso largo(171:1 y 2). 

-Con esta representación sale al 
paso de su prisa por tener rápidos 
resultados. De ello deriva las 
actividades que diseña, aunque 
requiere que éstas tengan un 
carácter más sistémico y 
articulado. 

-Al avanzar al próximo nivel constatará 
que estos cambios son lentos, por lo que 
ha de desarrollar una acción sostenida 
que a la largas dé algunos frutos. 
Aunque afirma comprender este 
aspecto, en la práctica posiblemente 
siga actuando en él la prisa por la 
eficiencia, influenciado también por la 
presión que ejerce el sistema 
institucional. 

5.La reflexión le lleva a pensar 
que el plan de formación tiene 
sentido para diagnosticar las 
ideas de los alumnos y preparar 
actividades didácticas con el fin 
de que los alumnos modifiquen 
sus ideas(165 a 170). 

-Su representación sobre el plan 
se torna más práctica, por lo que 
anticipa realizar las actividades 
propias de la diagnosis, la 
documentación y la elaboración 
de actividades. El poco tiempo 
disponible en este nivel para un 
proceso más complejo de lo 
previsto, pudo afectar su 
desempeño. 

-En el siguiente nivel tendrá ocasión de 
mejorar aún más esta representación, 
por lo que el plan de formación girará 
en torno a la actividad práctica para 
comprobar si las actividades que 
elaboró se ajustan a la realidad y de qué 
manera mejorarlas.  

 
Cuadro 7.45 
 
La autorreflexión para él es un medio que le ayuda a superar las dificultades que tiene para 
investigar las ideas previas de los alumnos, por lo que se pregunta: "¿Qué tipo de actividades 
serían las correctas?, ¿Estará correcto esto que estoy haciendo?"(169:2). El plan de formación 
es un espacio que le ayuda a investigar e interpretar estas ideas y a diseñar la UD.  



 377 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.66 
 
3.3.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio:  
 
Los sujetos del cambio: En este trayecto el profesor ha comprendido quienes son los 
sujetos que tienen que cambiar o ya están cambiando, lo que se resume en la figura 7.67. El 
conjunto de referencias(178:1) (168:1), (170:2; 175:4 (171:1; 172:2 y 173:2; 169:2; 170:1 y 
3; 172:1 y 174:2) se centran en el profesor, la diagnosis y la UD. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.67 
 
Mapa Lingüístico del cambio 
 
El lenguaje del cambio del profesor a medida que expresa sus percepciones del cambio gira 
en torno a palabras claves de cambio íntimamente entrelazadas, que se repiten con diversas 
expresiones y tonalidades, girando todas ellas sobre una misma lógica: "ideas de los 
alumnos", "actividades didácticas", "reflexión", "mejora - cambio de actividades", 
"intercambio de ideas", "debate", "construcción de conocimientos", "superación de 
obstáculos". Estas indican que el plan de formación está impactando en sus ideas y 
prácticas por cuanto indaga las ideas de sus alumnos, planifica en correspondencia con ellas 
y hace uso de un enfoque de la interacción innovador inspirado por los procesos de la 
ciencia. 

INDICIOS DE CAMBIO Y SUS LIMITACIONES 

CIENCIA - ENSEÑANZA 
 

ENFOQUE DE CIENCIA 
ILUMINA REPRESENTACIÓN 
SOBRE IDEAS DE ALUMNOS 

QUE INVESTIGA 
 
 

CAMBIO DE ENSEÑANZA CON 
UNIDAD DIDÁCTICA 

CENTRADA EN IDEAS DE 
ALUMNOS 

 
DIAGNOSIS REQUIERE 

AJUSTES ASÍ COMO LAS 
ACTIVIDADES 

PLAN DE FORMACIÓN 
REFLEXIÓN 

CENTRA REFLEXIÓN EN IDEAS 
DE ALUMNOS Y MEJORAR 

ACTIVIDADES QUE ANTICIPA 
 

EL PLAN DE FORMACIÓN ES 
PLATAFORMA PARA INVESTIGAR 

IDEAS , PLANIFICAR 
ACTIVIDADES Y MEJORARLAS A 

LA LUZ DE LA PRÁCTICA 
 

NO SISTEMATIZA LA REFLEXIÓN 
NI PROYECTA ACTIVIDADES 
AUTORREFLEXIVA PARA SUS 

ESTUDIANTES

PROBLEMAS E 
INTERACCIÓN 

ENFOQUE DE CIENCIA HACE 
MEJORAR IDEA SOBRE 

PROBLEMAS Y ESTRATEGIAS DE 
RESOLUCIÓN 

 
INTERACCIÓN SE CENTRA EN  

DEBATE, PARTICIPACIÓN Y 
NEGOCIACIÓN DE IDEAS DE 

ALUMNOS 
 

DEFICIENCIAS EN ACTIVIDADES 
HACEN QUE DEBA MEJORARLAS 

PARA QUE CONECTEN MEJOR CON 
IDEAS DE ALUMNOS 

 
 
 
       mejorar                          logra          lograr cambios    ilustran realidad del aula 

CUESTIONARIO 
DIAGNÒSTICO EL PROFESOR 

 
Visión de la enseñanza. 

Trabajo con ideas de alumno.
Cede protagonismo. UNIDAD 

DIDÀCTICA 

TEORÌAS EMPÌRICAS 
EN CIENCIA 

IDEAS EMPÌRICAS DE 
ALUMNOS 
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Figura 7.68 
 
Las expresiones del profesor se refieren a los ámbitos siguientes: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 

REFLEXIÓN 

 
 
 
 

     Le descubr 
        motiva 

                                                                  mejora      
              

Le a                       Que 
 
 
 
          

 
 
 
 
 
     mejora 
 
 
       mejora 

 
 
 

Me pregunto por cuestiones de 
diagnosis 

Pienso qué tipo de actividades 
Reflexiono si responderán ideas 

académicas 
Resultados confirmaron hipótesis 

Pienso en conectar bien actividades
Me ayuda a mejorar actividades 

 
 
 

Tarea principal: ideas de alumnos 
Ellos explican  

Ideas son obstáculos a superar 
Intercambiar - negociar ideas 
Construyan conocimientos 

Artífices de aprendizaje 
Cambio es proceso largo 

No quiero caer en rutina en la 
interacción 

Razonan entre compañeros 
Me cambió ver las ideas, preparar 

actividades 
Diseño actividades y el debate le 

cambió 

 
Q 
 
 

Me ayuda a 
cuestionarme 

El diálogo me ayuda 
a cambiar ideas y 

prácticas 
Aprendo a preparar 
actividades de UD 

Aprendo a diseñar y 
aplicar diagnosis 

 
 
 

Problemas cualitativos abiertos 
Descuido problemas con datos y 

ecuaciones 
Actividades relativas a contexto 

cotidiano 
Aplico estrategias personales y grupales 

en resolución 
Hipótesis, contrastación, análisis, 

comunicación 
Actividades experimentales sencillas 

Actividades sobre movimiento de 
planetas y estrellas 

Actividades vinculadas a tecnología y 
desarrollo social 

Valoren y comprometerse con 
problemas del país 

 
 
 

Diagnosis me dio resultados 
abrumadores 

Ahora compruebo ideas de alumnos 
Qué actividades para mejorar enseñanza 

Reaccionan bien ante la UD 
Cambio de concepciones es lento 

Creo condiciones para el cambio de 
concepciones en el aula 

Cambiar - mejorar actividades 
Comparan ideas de Aristóteles con las 

suyas 
Sometan teorías a experimentos 
Apliquen estrategias científicas: 

hipótesis, debate, contraste, análisis, 
comunicación 

Priorizo desarrollo epistemológico 
Valoren desarrollo tecnológico del país 
Comparen ideas con las de Ptolomeo 

CIENCIA-ENSEÑANZA 

PROBLEMAS 

FORMACIÓN INTERACCIÓN REFLEXIÓN 

CAMBIOS DEL 
PROFESOR 

-La tarea  principal es trabajar con las ideas de los alumnos(175:4) 
-Las ideas de los alumnos son obstáculos para que cambien(175:4) 
-Es necesario que ellos construyan sus conocimientos, que sean artífices(175:4) 
-La tarea de construir el conocimiento con la UD es tarea larga(176:2) 
-Debe cuidar no caer en la rutina para no caer en enfoque conductista(176:2) 
-Debe limitar su participación para que ellos sean protagonistas(178:1) 
-Lo que más le ha cambiado son las ideas de los alumnos, el debate y los cambios en las 
actividades(178:1)

CAMBIOS EN LA 
CIENCIA 

-Conocimiento se construye por el debate y superando obstáculos/171 a 174) 
-Galileo criticó teorías de Aristóteles(171:2) 
-Galileo descubrió leyes por la experimentación(171:2) 
-Que valoren el desarrollo tecnológico en el país(172:3)

CAMBIOS EN LOS 
PROBLEMAS 

-Aplicar procedimientos científicos en resolución de problemas(172:1) 
-Aplicar la hipótesis, contrastación, análisis y comunicación de resultados(172:1) 
-Elaboración personal de criterios para resolver los problemas del país(173:1) 
-Priorizar el desarrollo epistemológico a problemas numéricos(173:3) 
-Aplicar estrategias  personales y grupales en resolución de problemas(174:2) 

CAMBIOS EN 
INSTRUMENTOS 

DIDÁCTICOS 

-¿Comprenderán cuestionario de ideas previas?(170:2) 
-Los resultados de la diagnosis fueron abrumadores(168:2) 
-La diagnosis le sirvió para evaluar las ideas previas(169:1) 
-Elaborar la UD para cambiar la enseñanza(170:1) 
-Cambiar - mejorar actividades diseñadas(170:3) 
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Figura 7.69 
 
 
3.3.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución: La figura 7.70 resume 
este aspecto. 
 
Las causas de los cambios 
 
-Causas primarias: La comprobación que hace de las ideas de los alumnos cambia su 
actitud ante la enseñanza y los alumnos, por lo cual afirma: "La manera de dirigirme al grupo 
de clase, orientar las actividades y limitar mi participación, fue lo que más cambio en mí. También, 
al rediseñar actividades que fomenten el debate de ideas en los alumnos"(178:1).   
 
De aquí desprende tres cambios determinantes: La nueva manera con que ahora se dirige al 
grupo, las actividades que orienta y que rediseña y el fomento de la participación de los 
alumnos. 
 
-Causas secundarias: Las actividades de la UD contribuyen a que enriquezca su 
representación mental sobre el aprendizaje, los obstáculos y la negociación, y los problemas 
y estrategias de resolución. Insiste en cambiar cuando afirma: “pienso que esas deben 
cambiarse y mejorar algunos tópicos de ellas, como la parte de aplicación”(170:3). Su reflexión 
sobre la diagnosis y la UD es el factor dinamizador de todas las causas, por lo que dice: 
“ahora sé que ellos siempre tienen una explicación a todo fenómeno, a la vista de sus ideas 
previas...”(169:1), y se cuestiona así: "¿qué tipo de actividades serían las correctas?, ¿cómo 
debía empezar?, ¿estará 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 falta de correspondencia entre las representaciones mentales que va 
construyendo y la planeación didáctica. Percibe las lógicas de los alumnos como 
obstáculos y no le resulta fácil comprenderlas por cuanto cuestionan sus propios esquemas.  
 
Pero la facilidad con la que indaga estas ideas y las relaciona con los procesos científicos 
contribuye a resolver esta contradicción. A medida que reflexiona sobre estas ideas, más 
parece animarse a mejorar las propias, reconociendo que: “las ideas previas de los alumnos 
son la tarea principal de la evaluación diagnóstica, sacar a relucir estas ideas que representan el 
principal obstáculo a vencer en un proceso de enseñanza aprendizaje”(175:4) 
 
Estas lógicas de los alumnos le facilitan comprender mejor los procesos de la historia de la 
ciencia, por lo que le invita así: “qué te parecen sus ideas(de Aristóteles) sobre el movimiento, 
los movimientos de las estrellas, del sol y los planetas?”(175:1). Evidencia la contradicción 
habitual entre la teoría y la práctica por el obstáculo que le impide crear un puente 

CAMBIO DE LAS 
IDEAS 

ALTERNATIVAS 

-El cambio de concepciones es lento(170:2) 
-Que elaboren criterios personales sobre situaciones problémicas(173:1) 
-Comparar las ideas de los alumnos con las ideas empíricas de la ciencia 
superadas(Aristóteles, etc) 
-Las ideas son obstáculos al aprendizaje(175:4) 
-Los alumnos siempre tienen explicaciones - teorías sobre los fenómenos(177:1) 
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adecuado entre sus representaciones, los medios que anticipa para lograrlas y su 
consecución concreta.  
 
Su facilidad para conocer las ideas de sus alumnos y vincularlas con el desarrollo de la 
ciencia le ayuda a ponerse en guarda sobre la rutina: “con la UD en práctica, busco cómo el 
alumno sea constructor de sus conocimientos...pero hay que tener mucho cuidado de que no se 
convierta en una rutina...”(176:2), a la vez que siente ha de hacer modificaciones: “pienso que 
esas deben cambiarse y mejorar algunos tópicos...”(170:3) 
 
Los cambios que realiza muestran la contradicción entre los desafíos didácticos y las 
posibilidades del contexto por lo que se resiste a sortear estos obstáculos. Su facilidad  para 
conectar con la realidad de sus alumnos y la historia de la ciencia le ayudan a sobrepasar 
estos obstáculos. Sus vacíos conceptuales en física le obstaculizan vincular la enseñanza a 
la realidad, por lo que resiste a idear actividades coherentes, pero su facilidad su sentido 
ético contribuyen a que pueda vencer los obstáculos y resistencias. Se propone por ejemplo 
con sus alumnos: “valorar algunos desarrollos y aplicaciones tecnológicas...”(172:3), así como 
también “elaborar criterios personales y razonarlos sobre situaciones problémicas del país y 
plantear posibles soluciones...”(173:1) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.70 
 
Figura 7.70 
 
 
3.3.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Los instrumentos de mayor impacto: La figura 7.71 resume este aspecto. 
  
-Instrumentos didácticos elaborados por el profesor: La diagnosis de las ideas 
alternativas jugó un rol decisivo en sus cambios ya que le ayudó a tomar conciencia de 
cambios didácticos que debía realizar. Por ello afirma: “ahora sé que ellos siempre tienen una 
explicación a todo fenómeno...”(169:1). La unidad didáctica le ayudó a enlazar las ideas de 
sus alumnos con actividades de aprendizaje, lo que explica así:”...para obtener resultados que 
me abrieran paso a un mejoramiento de mi estilo de enseñanza, había que elaborar esa 
UD?”(170:1) 
 

 
CAUSAS DE LOS CAMBIOS OBSTACULIZADORE Y  

FACILITADORES DEL CAMBIO 
EFECTOS DEL CAMBIO 

 
 

 
COMPROBACIÓN DE 
LAS IDEAS DE LOS 

ALUMNOS 

 
 
 

ACTIVIDADES 
DIDÁCTICAS QUE 

ELABORA 

-ACTIVIDADES DIDÁCTICAS 
QUE ELABORA 
-FORMA DE TRATAR AL 
GRUPO 
-PARTICIPACIÓN DE 
ALUMNOS 

-VISIÓN CONSTRUCTIVISTA
-SUPERACIÓN DE 
OBSTÁCULOS 
-PROBLEMAS Y FORMAS DE 
RESOLUCIÓN 

-IDEAS E IDEAS DEL PROFESOR COMO 
OBSTÁCULOS. 
-SUS VACÍOS CONCEPTUALES EN FÍSICA 
LE DIFICULTAN COMPRENDER BIEN 
IDEAS ALTERNATIVAS 
-FACILIDAD CON HISTORIA PARA 
ALENTAR A CAMBIO DE IDEAS 
-DIFICULTAD EPISTEMOLÓGICA DE 
ACORDAR TEORÍA CON PRÁCTICA 
-OBSTÁCULOS DEL CONTEXTO 
-INTERÉS POR ASPECTO ÉTICO DE 
CIENCIA Y TECNOLOGÍA 

PRIMARIAS 

SECUNDARIAS 
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-Instrumentos que aportaban información para la toma de decisiones didácticas: 
Encontró gran ayuda en los artículos relativos a la Diagnosis de las Ideas de los Alumnos y 
a la elaboración de una Unidad Didáctica (Jorba y Sanmarti, 1998), así como algunos 
modelos de unidades didácticas. 
 
-Instrumentos para facilitar la reflexión y valoración de la experiencia: En ellos escribió 
valoraciones reflexivas sobre su experiencia contribuyendo a que sistematizara su toma de 
conciencia sobre la innovación(Anexo II-33 y II-34). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.71 
 
Actuación del profesor: El profesor se adelantaba a los hechos como fruto de su interés y 
"prisa innovadora". Encontró algunas dificultades al elaborar la diagnosis y la UD ya que 
no contaba con habilidades suficientes para hacer la diagnosis por lo que se pregunta: 
“comprenderán los alumnos el cuestionario?, ¿responderían académicamente o con el sentido 
común...?”(168:1), Construyó  representaciones teóricas sobre las ideas previas y la unidad 
didáctica y en la medida que ajustaba las actividades, mejoraba también su representación 
al respecto.  
 
Por ello se pregunta: “¿Qué tipo de actividades serían las correctas?,...¿estará correcto esto que 
estoy haciendo?”(169:2). Estas dificultades le afectaron produciendo sentimientos 
encontrados de incapacidad, dudas por lo que expresa: “algunos reaccionarían bien con la 
UD, otros de manera reacia, porque están acostumbrados al método tradicional..., la UD sólo 
motivará al cambio, creará las condiciones para que ocurra”(170:2). 
 
Algunos facilitadores le ayudaron a solventar estas dificultades: Al intercambiar sus 
experiencias con los demás y el sentirse acompañado por el investigador le proporcionó 
pistas para la reflexión y apoyo documental. Su gran facilitador fueron las ideas de sus 
alumnos por lo que afirma: “...ahora sé que ellos siempre tienen una explicación a todo 
fenómeno...”(169:1). 
 
Actuación del investigador: Encontramos dificultades y algunos sobresaltos en la medida 
que la riqueza del proceso real superó lo planificado: Planificamos un proceso casi lineal, 
pero la realidad de las dudas, obstáculos y vacíos del profesor no se superaban sólo con  
mayor información; al proporcionarle reconocimiento, seguridad y apoyo técnico el 
profesor encontró pistas de análisis, reflexión y contrastación sobre la UD. 
 

INSTRUMENTOS DETERMINANTES 
PARA EL CAMBIO 

ELABORA DIAGNOSIS DE 
IDEAS PREVIAS 

DISEÑA UNA UNIDAD 
DIDÁCTICA 

INSTRUMEN 
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CONSULTA 

INSTRUMEN
TOS PARA 

FACILITAR 
REFLEXIÓN

C 
A 
M 
B 
I 
O 
S 

COMPRENDE CARÁCTER CONSTRUCTIVO DEL APRENDIZAJE Y SE MOTIVA A CAMBIAR 
LOS DISEÑOS Y PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA 
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La retroalimentación del plan de formación: El plan de formación no anticipó 
dificultades que fueron surgiendo, por lo que respondió con flexibilidad a las mismas 
improvisando en casos soluciones. De ello desprendemos algunos aprendizajes para 
mejorar la propuesta:  La planificación de esta etapa partió del falso supuesto que sería 
fácil para el profesor planificar la unidad didáctica por lo cual se destinó poco tiempo para 
ello, sin embargo la experiencia indica que es necesario readecuar los tiempos; supusimos 
que el profesor contaba con habilidades básicas para realizar el diseño, pero el análisis 
revela que es necesario trabajar estas habilidades de diseño con mayor énfasis desde los 
primeros niveles. 
 
 
3.4. Cuarto nivel 
 
Introducción 
 
Cuando el profesor se dedicó a elaborar la UD anticipó algunos escenarios de su aplicación 
con preguntas favoritas: “¿ Qué tipo de actividades serían correctas?...¿estará correcto esto que 
estoy haciendo?(169:2). Su gran preocupación era: “el comportamiento de los alumnos, el 
dominio del grupo...”(183:1). Estas preocupaciones le tensionaron y motivaron a ultimar la 
planificación.  
 
3.4.1.Las claves del cambio 
 
-Primera clave: La autorreflexión que realiza con alguna facilidad sobre el proceso de 
aplicación de la UD la hace también extensiva a sus alumnos, lo que despierta en ambos 
motivación hacia la investigación y fortalece las posibilidades de autorregulación. En este 
sentido expresa: “siempre reflexiono cómo poder dar a conocer las actividades ..., para poder 
plantear nuevas estrategias de aprendizaje”(184:1); y en otro lugar afirma: “creo que la 
autorregulación de los alumnos ha sido un proceso lento, pero que ellos están conscientes de 
ello...”(184:2).  
 
Esta clave se expresa en tres direcciones básicas: Reflexiona antes de la acción, le permite 
en la acción mejorar la orientación de las actividades en el aula, e involucra a los alumnos 
en procesos de autorreflexión y autorregulación. 

 
-Segunda clave: La conexión que trata de establecer entre un nuevo enfoque de la ciencia 
con la aplicación de la UD el aula le acerca a comprender mejor los procesos de 
aprendizaje de sus alumnos. Sobre este particular afirma: “Lo que me interesa a mí es que un 
conocimiento científico no se construye de la noche a la mañana..., y que va a encontrar resistencia 
en todas las partes”(187:2), y en otra parte dice: “Trato de ampliar un poco el enfoque de la 
ciencia y de los científicos, poder brindar contraejemplos para poder conducir al alumno a dudar 
de sus ideas...”(188:2), lo 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 investigación...”(189:1).  
 
Esta idea tiene estos atributos: El conocimiento científico se ha desarrollado por el debate, 
los científicos también incorporan sus propias lógicas en las teorías, el conocimiento 
científico no ha estado exento de errores y la ciencia le enseña que es importante que los 
alumnos investiguen sus ideas y que se les ubique ante contraejemplos. 
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-Tercera clave: La nueva visión y práctica que desarrolla de la interacción horizontal con 
sus alumnos dimensiona las ideas de los alumnos como referente fundamental para 
motivarles al aprendizaje de la física. Expresa su interés de “sacarles más y más sus 
ideas...”(196:3), por lo que cae en la cuenta que: “ellos discuten, debaten y antes eran un grupo 
apático...”(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 principales atributos de esta clave son: La interacción debe centrarla en las ideas de sus 
alumnos, éstos para aprender han de exponer todas sus ideas, el protagonismo lo deben 
desarrollar ellos, y aplicando esta dinámica los alumnos han dejado de ser apáticos y se 
interesan por debatir mucho en el aula.  
 

 
 

SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA 
LOS NIVELES SIGUIENTES: 

REPRESENTACIÓN – 
ANTICIPACIÓN – 

AUTORREGULACIÓN 
 

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

-Esta representación sobrevalora la 
realización de la reflexión, en tanto si 
es cierto que la realiza, no es con la 
sistematicidad que indica. Esta 
representación, aunque la ha 
ampliado, aún no se concreta 
sistemáticamente en su práctica. En 
las actividades sí anima a sus alumnos 
a realizarla a menudo. 

-Concluido este proceso, se espera 
que el profesor continúe ejercitando 
la reflexión y sistematizando su 
proyección en el aula. Esta 
sostenibilidad será posible, si 
encuentra apoyos institucionales o 
en grupos de colegas con los que 
pueda intercambiar. De hacerlo sólo 
hay pocas garantías de continuidad. 

2.Comprende que el 
conocimiento científico se 
construye por el debate de la 
comunidad en la que los 
científicos también incorporan 
sus lógicas, por lo que este 
conocimiento no está exento 
de errores, por lo que en el 
aula los alumnos han de 
investigar sus propias lógicas 
y debatirlas con 
contraejemplos(187:3; 188:3; 
189:1 y 3). 

-Esta clave ha venido profundizando, 
flexibilizándolo aún más, y 
vinculándola aún más con lo que hace 
en el aula. Gracias a ello, anticipa la 
realización de las actividades 
planificadas, aunque siente que éstas 
debieran ser mejoradas por no 
ajustarse bien a las ideas de sus 
alumnos. 

-Concluida la investigación esta 
clave actuará posiblemente como un 
eje conceptual y práctico que le 
ayudará a explicar muchos de los 
problemas que encuentra en el aula 
y a superarlos. Ello tendrá 
sostenibilidad en la medida que 
continúe profundizando en esta 
clave, a la vez que llene los vacíos 
conceptuales que tiene sobre los 
conocimientos que enseña. En este 
medida, esta clave servirá de pilar 
para sostener el sentido y 
direccionalidad de la innovación. 

3.La interacción en el aula se 
centra en el respecto a las 
ideas de los alumnos, lo que 
desarrolla su protagonismo, 
les ayuda a percatarse de sus 
errores; gracias a esta 
dinámica han cambiado de ser 
apáticos a interesarse por el 
debate(196:1 y 2; 197:3 y 4; 
198:2; 199:1). 

-Esta representación se dirige a actuar 
sobre las ideas de sus alumnos con 
actividades que anticipa y realiza. 
Gracias a ello está experimentando 
algunos resultados positivos en los 
alumnos que le animan. La 
anticipación del debate lo convierte en 
un eje rector de su enseñanza y del 
aprendizaje, sin embargo, se le 
presentan muchas dificultades para 
hacer avanzar a sus alumnos de estas 
ideas a los conceptos científicos. 

-Al concluir este proceso 
posiblemente seguirá aplicando esta 
representación que se muestra bien 
consolidada. No obstante, habrá de 
superar sus dificultades para 
gestionar estas ideas, pues de lo 
contrario los alumnos y él sentirán 
que no hay avances en el 
aprendizaje. Esto tiene que ver con 
que amplíe sus conocimiento sobre 
la física que enseña. 
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Cuadro 7.46 
 
3.4.2.Contenido de los cambios y sus interacciones  
 
a) Perspectivas sobre la ciencia  y su enseñanza  
 

INDICIOS DE CAMBIOS EN 
ENFOQUE DE CIENCIA 

 

LIMITACIONES DE LOS INDICIOS DE 
CAMBIO 

POTENCIALIDAD DE LOS CAMBIOS 
PARA LOS  PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Se prepara para la enseñanza 
reflexionando sobre las 
reacciones de los alumnos, su 
motivación, su aceptación, si los 
sabrá dirigir bien, qué nuevas 
estrategias utilizar(183:1; 
184:1). 

-Su representación sobre las ideas de 
sus alumnos le ayuda a anticipar el 
escenario, lo que si bien le tensiona, 
también le permite preparar con 
mayor sensibilidad las actividades. 
Aunque anticipa este horizonte, en la 
práctica sentirá que hay distancia 
entre lo que planificó y lo que sus 
alumnos necesitan. 

-Esta representación sobre la 
enseñanza le ayuda a anticipar el 
escenario y a plantear las estrategias 
más adecuadas. Este hábito, en 
adelante, le ayudará posiblemente a 
mejorar significativamente, siempre 
que fuera del clima de la 
investigación, sostenga esta 
responsabilidad y sensibilidad por 
ajustar sus diseños didácticos a la 
realidad de sus alumnos. 

2. Siente predilección por 
algunos instrumentos didácticos 
como los mapas conceptuales 
(184:1). 

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

-En adelante es importante que logre 
ampliar este uso lo que le ayudará a 
que sus alumnos y él reflexionen 
críticamente sus ideas y prácticas. 

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

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

-En adelante esta representación es 
fundamental para que no regrese a la 
práctica tradicional expositiva que 
practicó por años. De sistematizar la 
reflexión y encontrar apoyo en 
materiales didácticos y 
bibliográficos, es muy posible que 
prosiga con esta dinámica. 

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

-Representa la autorregulación de 
sus alumnos como el objetivo central 
de su enseñanza, aunque no la tiene 
totalmente clara, por lo que la 
evaluación le sirve para comparar lo 
que aprenden y saber si 
autorregulan. Este ejercicio lo hace 
al finalizar la UD, pero no explicita 
su aplicación sistemática. 

-Al finalizar la investigación es 
importante que consolide esta 
representación pues es la que le dará 
la medida del impacto que tenga su 
enseñanza. Pero esto dependerá de 
su propia autorregulación producto 
de una autorreflexión más 
sistemática. 

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

-Esta representación de la enseñanza 
amplía su interés por vincular a los 
contextos cotidianos la enseñanza. 
Sin embargo, las actividades que 
realiza en el aula no sistematizan 
esta idea. 

-En adelante se puede esperar que 
esta idea fructifique, en la medida 
que amplíe su conexión con los 
contextos cotidianos. De lo 
contrario, es posible que no llegue a 
consolidar este propósito en el aula. 

6.Comprende el conocimiento 
científico influido por el estilo 
de pensamiento de los 
científicos, los que también 
tienen errores por su condición 

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

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

los procesos de la ciencia. Incorpora 
en su visión de la ciencia, no sólo la 
influencia de los contextos externos, 
sino el elemento cognitivo de los 
científicos, lo que le ayuda a 
comprender mejor la ciencia escolar. 

el aula guardará dependencia con el 
grado de superación de los vacíos 
conceptuales que tiene sobre los 
conocimientos físicos que enseña. 

7. Introduce rasgos de los 
métodos de la ciencia desde una 
perspectiva más crítica y 
práctica, introduciendo 
contraejemplos y convenciendo 
a sus alumnos de que la 
experimentación es la única 
manera de llegar al 
conocimiento (188:1 y 2; 
190:1). 
 

-Esta idea se vincula a la idea de 
ciencia, por lo que anticipa la 
realización de actividades con esta 
dimensión. Sin embargo, las 
condiciones del centro no parecen 
favorecer esta dinámica, razón por la 
que en realidad no llega a dar a la 
experimentación el lugar que indica. 

-Este convencimiento es aún teórico, 
en tanto posiblemente no cuenta con 
los recursos de formación 
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 formación, lo que reforzaría la 
representación y los medios 
didácticos apropiados. 

8. Orienta la enseñanza 
haciendo que los alumnos 
reflexionen sobre cuáles son sus 
ideas y cómo las van superando 
o no, motivándolos a acercarlas 
a las de la ciencia por medio de 
la reflexión y la investigación, 
presentándoles para a discusión 
las ideas de los científicos y 
cómo se han ido superando en la 
historia.(188:3; 189:1; 190:2; 
191:1). 

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

-Esta representación sienta bases 
para que logre ir desarrollando en 
los alumnos mayor conciencia de su 
protagonismo en el aprendizaje, a 
través de mecanismos que les 
ayuden a autoevaluar sus procesos, 
lo que les ayudará a sistematizar la 
autorreflexión y la autorregulación. 
Este logro requiere paciencia y 
tiempo, lo que no será fácil por las 
deficiencias que tienen sus alumnos 
y el sistema organizacional del 
centro. 

 
Cuadro 7.47 
 
Los datos recogidos muestran que el profesor amplía su visión sobre el conocimiento 
científico como construcción social,  que se da superando dificultades y errores utilizando 
métodos y estilos propios de los científicos. Por ello afirma: “un conocimiento científico no se 
construye de la noche a la mañana...tiene que pasar primero por la aprobación y el convencimiento 
de la comunidad y que va a encontrar resistencia en todas esas partes...”(187:2) 
 
Advierte paralelismos importantes entre los procesos de la ciencia y los que se producen en 
el aula por lo que comprende mejor el aprendizaje de sus alumnos, por lo cual se propone: “ 
brindar más contraejemplos 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 científico, porque para los científicos, tienen 
que someter a prueba la experimentación”(190:1).  
 
Atribuye al conocimiento científico estas características:  Sociable por resultar del esfuerzo 
mancomunado de la comunidad científica, desafiante por ser capaz de desarrollar 
estrategias para superar los obstáculos, constructivo ya que implica procesos complejos de 
construcción de teorías, equívoco pues los errores forman parte también del trabajo 
científico, conflictivo en tanto necesita del  debate para superar los conflictos entre teorías, 
metódico al regirse por métodos basados en la reflexión, la duda, las hipótesis, la 
experimentación.  
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Muestra sumo interés por incorporar instrumentos didácticos como mapas conceptuales y la 
V heurística, por lo que indica: “he aprendido a elaborar estrategias al elaborar las 
actividades..., son herramientas que yo las domino en su momento para ya explicárselas 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 enseñanza y el aprendizaje le hacen apoyarse en el 
contrato didáctico que discute con sus alumnos, reconociendo que éstos han cambiado sus 
ideas con relación a las que tenían al inicio de la experiencia: “la autorregulación de los 
alumnos ha sido un proceso lento...”(184:2). 
 
Esta idea sobre la enseñanza la centra en superar las ideas alternativas por lo que afirma: 
“voy viendo qué pensaba este alumno antes y qué piensa ahora; así voy regulando...”(185:2). Lo 
vivencia en cinco momentos claves: Mejora su representación sobre las ideas de los 
alumnos como centro de interés, transita en el aula de la exposición de conocimientos a 
realizar actividades de aprendizaje, procura contrastes entre las ideas de los alumnos y las 
de la ciencia, establece comunicación mediadora entre las ideas de la ciencia y las de los 
alumnos, y utiliza el lenguaje y algunos instrumentos didácticos como mediadores. 
 
Advierte que la práctica de la ciencia experta y la ciencia escolar son análogas, por lo que 
explica: “los alumnos se percataron que esas ideas que ellos tienen son muy diferentes a las ideas 
de la ciencia...que hay que pasar por un período de investigación...que la ciencia es un aprendizaje 
social..., pero que también se acercaran al trabajo del científico...”(199:1). 
 
b) La resolución de problemas y la interacción en el aula  
 

INDICIOS DE CAMBIOS EN  LA 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Y LA INTERACCIÓN EN EL 
AULA 

 
LIMITACIONES EN LA APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Compara el trabajo de los 
científicos 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 hipótesis y 
construir los datos y 
ecuaciones 
correspondientes(191:2). 

-Esta representación vincula el 
enfoque de la ciencia con los 
problemas, por lo cual anticipa 
actividades abiertas en el aula. Este 
esfuerzo, sin embargo, no llega a 
sistematizarlo, por lo que en el análisis 
cualitativo que realizan los alumnos 
queda limitado a aspectos cualitativos 
generales. 

-El profesor es consciente de que en 
realidad no resuelven problemas en el 
pleno sentido, sino cuestiones 
cualitativas que dan pie para la 
discusión sin constituir propiamente 
problemas. Esto lo hace porque es del 
criterio que debe priorizar el enfoque 
epistemológico para después ver este 
tipo de problemas. En adelante se espera 
que profundice este enfoque, siempre 
que amplíe sus conocimientos 
didácticos pero también se sienta más 
seguro de sus conocimientos físicos. 

2. Critica el daño que los 
problemas académicos y 
mecánicos han producido a 
los estudiantes lo que les hace 
resistir, a su entender, al 
nuevo estilo de problemas 
abiertos y contextualizados 
(192:1). 

-Esta crítica fortalece su nueva 
representación, pero al anticipar 
medios encuentra dos obstáculos: sus 
propios conocimientos y la resistencia 
de los alumnos a este enfoque de los 
problemas. 

-Se espera que sostenga esta crítica, 
pero que a la vez mejore su 
representación sobre los problemas y los 
conocimientos físico y anticipe medios 
más oportunos con los que logre hacer 
frente a la resistencia de sus alumnos. 

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

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

-Esta representación puede favorecer, 
concluida la investigación, la reflexión 
compartida sobre los problemas, pero es 
preciso que fortalezca a su vez su 
preparación en física y al nivel 
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reflexionar sobre sus hábitos 
tradicionales, a investigar las 
situaciones y a resolver 
contraejemplos(192:2 y 3; 
193:1). 

conceptuales y los hábitos de sus 
alumnos dificultan este proceso. 

didáctico, de forma que haga más 
efectiva su intervención en el aula. 

4. Cree haber aprendido 
estrategias para la resolución 
de problemas que aplica en el 
aula animando a los alumnos 
a superar el ensayo-error, 
aplicándolas ideando 
caminos, con estrategias 
metacognitivas, con analogías 
de otros problemas y sobre 
todo teniendo voluntad firme 
de resolverlos (193:2; 194:1, 
2, 3 y 4; 195:1 y 2). 

-Esta nueva representación sobre la 
resolución es fundamental para que 
logre fortalecer su nueva visión. 
Anticipa actividades en este orden, 
pero las estrategias que hace efectivas, 
aunque contribuyen a mejorar las 
ideas de sus alumnos, son poco 
sistemáticas. 

-Se espera que estas estrategias las logre 
fortalecer en la resolución de los 
problemas, lo que dependerá en gran 
medida de: sus propios conocimientos, 
la anticipación de problemas adecuados 
y un ambiente propicio en el centro 
logrando que más colegas se animen en 
este sentido. 

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

-Esta representación crítica de las 
actividades es muy importante para 
que anticipe los cambios que ha de 
introducirlas y autorregule su práctica 
al respecto. Sin embargo no llega a 
introducir cambios significativos. 

-El poco tiempo del que dispone y el 
tener impresa la UD no contribuyeron a 
que realizara los cambios anunciados. 
-En adelante este esfuerzo por comparar 
sus diseños con las reacciones de sus 
alumnos, será vital para que autorregule 
su representación y los medios que 
anticipe en la práctica. 

6. Basa la interacción en 
hacer surgir las ideas, 
animándoles a examinar 
distintos puntos de vista, 
preguntándoles y regulando 
el proceso(196:3, 4 y 5; 
197:1). 

-Esta representación refleja un avance 
metacognitivo, pues les ayuda a 
anticipar recursos para reflexionar las 
ideas, compararlas y superarlas. Este 
avance es importante, aunque su 
dinámica es muy lenta para llegar a los 
conceptos de la ciencia. 

-Es posible que, en adelante, continúe 
esta dinámica con propósitos 
metacognitivos, lo que ayudará a los 
alumnos a avanzar en sus ideas. Sin 
embargo es clave la dirección ágil del 
profesor, fortalecer sus conocimientos 
en física y profundizar en la aplicación 
de estrategias didácticas. 

7. Aprecia que gracias a la 
interacción los estudiantes se 
relacionan y son más unidos 
entre ellos(197:2, 3 y 4; 
198:2). 

-Representa la interacción integrando 
aspectos relacionales y valores 
fundamentales que pueden contribuir a 
un aprendizaje de actitudes y valores. 
Esto, no obstante, en el aula se respira 
cierta rivalidad producto de cierta 
competitividad alentada por el 
profesor.  

-Es importante que, en el futuro, 
profundice aún más en esta dimensión 
actitudinal que favorece un aprendizaje 
más integral. Para ello habrá de superar 
algunos mecanismos competitivos. La 
defensa de las ideas hace que los 
alumnos se aferren a ellas a costa de 
establecer rivalidades entre grupos. 

8. Prevé que es mejor formar 
grupos con alumnos con ideas 
diferentes para que se ayuden 
entre ellos y que están 
tomando conciencia de que 
esto favorece que aprendan 
más, sin embargo se le 
dificulta gestionar la variedad 
de ideas que éstos generan 
(198:3; 199:1 y 2; 200:3). 

-Esta representación favorece el 
debate y la riqueza de ideas, pero en la 
práctica le resulta difícil anticipar 
mecanismos que hagan de esto una 
realidad. 
-La realidad es que centra todo su 
interés en las ideas, o éstas le 
sobrepasan, sin que pueda hacerles 
frente con alternativas suficientes. 

-Esta idea sobre la diversidad de formas 
de interacción y su examen para aplicar 
la más efectiva deberá mejorarla. Para 
ello es importante que llegue a concretar 
este deseo anticipando mecanismos más 
ágiles y seguros y evaluarlos 
permanentemente para regularlos. 
 

9. Ayuda a los estudiantes a 
que reflexionen sobre cómo 
interactúan entre sí(195:3 y 
4). 

-Esta representación incorpora la 
autorreflexión suya y de los alumnos 
sobre el proceso interactivo, lo que 
puede contribuir a regular cada vez 
más el proceso. 

-Para hacerlo más efectivo en adelante, 
es preciso sistematizar este esfuerzo con 
los alumnos  a fin de volverlo una 
práctica, lo que contribuirá a perfilar 
nuevas formas de actuación en el aula. 
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10. Advierte ciertos progresos 
en que cuestionan las teorías 
que él les propone por lo que 
ve cambios respecto a la red 
sistémica inicial de sus 
ideas(201:1 y 2). 

-Esta representación de su motivación 
para cuestionar las ideas que les 
propone es un arma de doble filo. Los 
datos muestran que al no disponer él 
de la preparación debida, las ideas y 
cuestiones de los alumnos le superan. 
Estos avances en estas ideas son muy 
lentos aún y poco firmes. 

-Al terminar esta investigación, estos 
progresos han de recibir el seguimiento 
necesario. En la medida que el centro 
también avance en esta dirección, los 
alumnos reforzarán estos estilos de 
trabajo que han iniciado en física; pero 
de no ser así, fácilmente los alumnos 
regresarán a su situación inicial, y 
también podría hacerlo el profesor. 

11. Considera el contrato 
didáctico en forma dinámica 
en tanto en la clase los 
alumnos lo logran 
mejorar(201:3). 

-Este contrato lo discute al inicio con 
los alumnos y lo recuerda con ellos en 
alguna ocasión. Esta idea, en la 
práctica no la sistematiza, al no 
anticipar un seguimiento oportuno del 
mismo. 

-Esta idea habrá de fortalecerla mucho, 
dado que aún es débil y los medios que 
anticipa para lograrla son poco 
significativos para contrarrestar los 
hábitos de los alumnos. 

 
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 científico no trabajó datos con variables ni ecuaciones,...tiene que pasar por 
el proceso mental interno de él, de observar, de elaborar hipótesis..."(191:2) 
 
Representa los métodos de la ciencia enfatizando la observación, las hipótesis y la 
experimentación. Al respecto afirma: "Son situaciones problemas... que hacen que el estudiante 
exprese lo que él tiene en su interior, y que ellos mismos vayan buscando cómo regular un 
conocimiento más claro"(192:2). Al resolver problemas prioriza la teoría, el razonamiento y el 
monitoreo y les anima a que reflexionen y critiquen su pensamiento y  combatan sus 
hábitos de ensayo - error. Dice al respecto: "Una buena parte trabaja con ensayo - error, pero 
otros no, ya utilizan la estrategia más metacognitiva, porque ya investigan más, piensan lo que van 
a decir antes de hablar..."(195:1). 
 
Idea la interacción como un proceso de comunicación entre las partes, cediendo 
protagonismo a los alumnos. Como ejemplo expresa: "Ellos discuten, debaten y antes era un 
grupo apático..."(198:2). Las observaciones de clase muestran cierta dispersión en el debate 
de las ideas, por lo que se le dificulta presentarles las ideas de la ciencia. Se muestra 
sorprendido por sus avances cuando afirma: "Está considerada la sección más indisciplinada de 
todo el centro, porque han aprendido a interactuar entre ellos..., son un poco más unidos como 
grupo, ayudándose en todas las clases"(197:4) 
. 
El profesor parece ceder al "chantaje de la interacción" en honor a respetar la diversidad de 
ideas, atribuyéndolo a que "surgen demasiadas ideas muy diferentes..., están 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 física. Participa así de lo 
que denominamos "paradoja de la interacción": por un lado facilita un ambiente de 
confianza y debate de las ideas, pero el proceso alcanza un nivel de saturación 
obstaculizando acercar estas ideas a las de la ciencia. Así reconoce: "Algunas actividades que 
planteé no estaban previstas para una discusión bastante amplia, eso hizo que los muchachos se 
salieran del tema y entraran en otro".(195:3).  
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La figura 7.72 expresa la paradoja existente entre la claridad de sus representaciones y las 
limitaciones que encuentra en la práctica didáctica lo que alimenta el chantaje de la 
interacción. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.72 
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

INDICIOS DEL CAMBIO 
EL PLAN DE FORMACIÓN 

Y LA 
REFLEXIÓN 

 
 

NIVEL DE APROPIACIÓN DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Reflexiona sobre la 
aceptación y adaptación de 
las actividades para 
encontrar mejores 
estrategias y sobre las 
consecuencias que está 
teniendo en el centro la 
aplicación de la UD(183:1 
y 2; 184:1). 

-Al anticipar este escenario didáctico, le 
ayuda a prever mejor las estrategias de 
enseñanza. Esto no obstante no se deja 
entrever en las sesiones de clase en las 
que pareciera no haber prevista 
suficientemente la estrategia de 
enseñanza. 

-Esta idea le ayuda a anticipar los 
medios más apropiados siempre que 
la representación mental sea la 
adecuada. En el futuro, requiere 
dedicar mayor tiempo a reflexionar 
sobre las estrategias didácticas 
apropiadas y los cambios que ha de 
introducir en ellas para hacer 
efectiva esta idea. Muchos de las 
dificultades que encuentra en el aula 
podría haberlas superado de haberlas 
previsto. 

2.Ve la autorregulación 
propia y de sus alumnos 
como un proceso lento, 
pero que ha llevado a éstos 
a cambiar su forma de 
pensar y a evolucionar en 
sus ideas y actitudes. Esto 
lo está logrando con el 
“choque metacognitivo” y 
el ejercicio del 
pensamiento(184:2; 185:2; 
3, 4; 189:1 y 2). 

-Aprecia algunos resultados en cuanto a la 
mayor participación de los alumnos, sin 
embargo, esta autorregulación aún no se 
ha hecho realidad en la medida que él lo 
afirma. Esta visión optimista de la 
metacognición se debe a que los alumnos 
responden con mucha motivación, lo que 
el profesor puede estar confundiendo con 
un cambio más profundo. 

-Hacia adelante, es preciso sostener 
este proceso de autorreflexión para 
lograr efectivamente esta 
autorregulación. Ello requerirá de 
ampliar y afinar el conjunto de 
recursos didácticos, y que amplíe 
sus conocimientos en física y en 
didáctica. Estas frases hechas sobre 
la metacognición deberá de darles el 
contenido adecuado y valorarlas en 
su justa dimensión en la práctica. 

3.Ha constatado que 
cuando los alumnos 
elaboran mapas 
conceptuales desarrollan 
procesos metacognitivos 
gracias a los cuales los 
mejoran al detectar sus 
errores(186;1 y2). 

-Esta experiencia de aula revela avances 
importantes en su capacidad de 
percepción de los avances de los alumnos. 
La anticipación de estas actividades le dio 
excelentes resultados, aunque aún no le 
atribuye el significado auténtico, 
sobrevalorando en cierta medida sus 
potencialidades. 

-El sostenimiento de este tipo de 
actividades puede ser un recurso 
relevante para forjar estas estrategias 
en los alumnos. Su aplicación 
dependerá de que se prepare aún 
más en los conocimientos de física y 
en dar a este instrumento el 
significado real. 

4.Comprueba que la 
curiosidad científica que 

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

-En adelante es importante que esta 
dinámica tenga continuidad, por lo 

INTERACCIÓN 
EN EL AULA 

CHANTAJE PEDAGÓGICO DE LA 
INTERACCIÓN 

PARADOJA DE LA 
INTERACCIÓN 

 
ABSOLUTIZACIÓN DE 

LAS IDEAS DE LOS 
ALUMNOS 

PROCESOS RECURSIVOS DE LAS 
IDEAS 

 
CEDER PROTAGONISMO A LAS 

IDEAS DE LOS ALUMNOS 

AMBIENTE FAVORECEDOR DE 
LAS IDEAS 

 
OBSTÁCULO AL  

CONOCIMIENTO CIENTÍFICO 
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desarrollan los estudiantes 
promueve en ellos la 
actividad metacognitiva 
(199:3). 

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

que el profesor necesitará afianzar 
más su autorreflexión y preparación 
científica y didáctica, presentando a 
los alumnos actividades que 
despierten más curiosidad y 
posibilidades para la autorreflexión 
y autorregulación. 

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

-Esta vinculación de la representación de 
la reflexión con los problemas 
potencializa las estrategias de resolución. 
De hecho, las actividades del aula 
promueven la reflexión y el pensamiento, 
aunque el debate de las ideas se hace muy 
espontaneo y poco reflexivo. 

-Este recurso estratégico aplicado a 
los problemas favorecerá en el 
futuro que no regrese a los 
algoritmos tradicionales, sino que la 
reflexión combinada con la 
curiosidad impliquen a los alumnos 
en mayor grado. Ello será posible si 
tanto el profesor logra mejorar sus 
conocimientos como si las 
actividades conectan en mayor 
grado en la ZDP. 

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

-Esta representación visualiza las 
actividades didácticas y su revisión en su 
centro de atención como objetivo para la 
reflexión. De hecho en los diálogos cae en 
la cuenta de los errores y avances que 
tiene y procura mejorarlos, aunque llega 
un momento que pareciera saturarse la 
innovación. 

-Hacia el futuro, en la medida que 
conciba su formación en estos 
términos la hará acompañar de 
mayor documentación y 
afianzamiento teórico, de manera 
que la revisión y mejora de las 
actividades se haga realidad y sobre 
bases más seguras. 

 
Cuadro 7.49 
 
El profesor representa la reflexión como medio que le facilita anticipar las reacciones de 
sus alumnos por lo que expresa: "siempre reflexiono como para poder dar a conocer las 
actividades y cómo controlar al grupo, para poder plantear nuevas estrategias de 
aprendizaje"(184:1) 
 
Entiende el "choque metacognitivo" en sus alumnos como un proceso que les ayuda a que 
tomen conciencia de los errores y posibilidades del aprendizaje. Este "choque", para él, 
"puede desencadenar inclusive que los alumnos poco a poco vayan mejorando el aprendizaje y 
puedan ser partícipes de su propio aprendizaje."(185:3);  y en otro lugar afirma: "ellos hacían 
esa actividad de pensar en lo que habían aprendido..."(185:3) 
 
Vincula también la reflexión y autorregulación como estrategias de la ciencia experta y de 
la actividad escolar por lo que afirma: "ellos se dieron cuenta del trabajo del científico, porque 
para los científicos tienen que someter a prueba la experimentación"(190:1). Este paralelismo lo 
concreta así: La autorreflexión de los científicos y de la comunidad del aula ayuda a 
cuestionar el conocimiento, la comunidad científica y la del aula autorregulan y 
reconstruyen teorías. Piensa al respecto: "la ciencia ha sido hecha por seres humanos que tienen 
errores..."(189:3).  
 
El plan de formación a estas alturas se convierte para él en oportunidad para prever y 
monitorear la acción que desarrolla con sus alumnos y  hacer extensiva la innovación a 
otros colegas apoyando en las capacitaciones institucionales de la zona, dejando entrever en 
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el transcurso que el plan es un proceso de transformación de sus ideas y prácticas que ha de 
ser sostenible y transferible.   
 
La figura 7.73 resume las tendencias de los cambios del profesor en el enfoque de ciencia, 
la resolución de problemas, la interacción y su idea sobre el plan de formación y la 
reflexión. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.73 
 
3.4.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.74 
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CAMBIOS EN 
ALUMNOS 
Autorregulan 

(199:2) 
Cooperan 
(200:1) 

Autorreflexio 
nan(199:3) 

Más capacidad de 
cambio(195:2) 

CAMBIOS EN EL 
PROFESOR 

Supera rigidez(197:3) 
Se basa en las ideas(199:1) 
Facilita aprendizaje(198:1) 

CAMBIOS EN LOS GRUPOS 
DE CLASE 

Más relación, amistad, 
cooperación(198:3, 4 y 5)  

Metacognición 
Total participación 

(200:1, 3)

CAMBIOS EN IDEAS DE 
LOS ALUMNOS 

Expresan, las 
debaten(196:1,3) 

Les cuesta cambiar(200:2) 

LA DIRECCIÓN 
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consecuencias 

(183:2) 
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influirá en la sociedad

RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS 

INTERACCIÓN EN EL 
AULA 
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Sujetos del cambio: Mientras avanza el profesor poniendo en práctica la UD en el aula 
atribuye los cambios a varios sujetos todos ellos derivados de sus propios cambios como 
puede interpretarse en la figura 7.74. 
 
Mapa lingüístico del cambio: Al realizar estos cambios el profesor se expresa con 
palabras claves con las que indica cambios que está realizando, otros que ya ha logrado 
hacer, y las mejoras que va observando en sus alumnos como consecuencia. En el cuadro 
7.50 se indican las expresiones más frecuentes con las que alude a cambios: ideas de los 
alumnos, actividades de aprendizaje, cooperación, mejorar diseño, proseguir innovación, 
contraejemplos, metacognición  y autorregulación. Todas ellas dan cuenta de que el plan 
de formación ha impactado profundamente tanto en sus ideas como en la planeación 
didáctica y en sus prácticas. Destaca en ello su afán por mejorar las actividades didácticas 
adecuándolas a los intereses de los alumnos, y en ello, el papel que juega la metacognición. 
 
El profesor atribuye al lenguaje una función mediadora para provocar cambios en las ideas 
de sus alumnos por lo que expresa, "yo no le puedo hablar en un lenguaje técnicamente 
científico, porque los pierdo, pero hay que seguir su lógica".(197:5);  resalta por ello: Partir en 
primer lugar de las lógicas de los alumnos y de sus propios códigos lingüísticos e introducir 
el "lenguaje técnico - científico". 
 

SUJETO 
DEL 

CAMBIO 

 
CAMBIOS LOGRADOS 

 
CAMBIOS PENDIENTES 

 
 
 

EL 
PROFESOR 

 -Siempre reflexiona a lo que le ayudan los mapas 
conceptuales     (184:1) 
-Mejora el control y realización de las 
actividades(185:1) 
-Regula sus avances en el aprendizaje(185:2) 
-La ciencia hecha por humanos, tiene errores(189:3) 
-El desarrollo metacognitivo se lo debe a la curiosidad 
que han desarrollado por la ciencia(190:3). 
-Vincula los problemas a los de la ciencia sin datos ni 
soluciones(191:2). 
-Ha aprendido a elaborar estrategias de 
resolución(193:2). 
-Ya no hay barreras en el aula(196:1) 
-El sólo dirige la orquesta(196:2) 
-Seguir su lógica para introducir lenguaje 
científico(197:5). 

-Provocar choque metacognitivo, que se 
adueñen de su aprendizaje(185:3). 
-Debe hacer más contraejemplos para 
ayudarles a dudar y aprender(188:2). 
-Al resolver problemas abiertos debe 
tener paciencia para tener 
resultados(194:2). 
-Cambiar algunas  actividades que no 
resultaron bien(195:3). 
-Debe sacarles aún más las ideas(196:3) 
-No logra la participación total del 
grupo(200:2). 
-Se le dificulta poner 
contraejemplos(200:4). 
-Le es difícil no entrar en la 
discusión(200:4). 
-El contrato didáctico debe considerarlo 
flexible(201:3). 

LOS  
 
 
 

ALUMNOS 

 -La autorregulación ha sido un proceso lento (184:2). 
Ahora piensan más en su aprendizaje(185:4). 
-Se percataban que algo estaba mal y lo corregían con 
los mapas conceptuales(186:1). 
-Los científicos introducen sus lógicas en la 
ciencia(187:3). 
-Valoren cuánto han cambiado sus ideas(188:3). 
-Se percataron de que sus ideas son distintas a las de la 
ciencia(189:2). 
-Les hacía buscar soluciones, salidas, 
reflexionar(193:1). 
-Ellos escogen su propio camino de resolución con su 
apoyo(194:3). 
-Utilizan estrategias más metacognitivas(195:1). 

-No han tomado aún conciencia de lo 
que aprenden(186:2). 
-Se integren a la sociedad con 
valores(187:1). 
-Conocimientos deben pasar por 
aprobación de comunidad 
científica(187:2). 
-Como los científicos han de someter a 
experimentación para aprender(190:1). 
-Aún son pocos los cambios, defienden 
sus ideas y resisten a cambiarlas(202:1).



 393 
 

-Ellos son protagonistas(196:2). 
-Se mayor relación entre ellos(197:2). 
-Poco a poco van superando la rigidez(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 
CENTRO 

-Los alumnos presionan a los otros profesores. -No comprende lo que puede 
ocurrir(183:2). 

 
Cuadro 7.50 
 
3.4.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
Causas de los posibles cambios: Estas causas interactúan entre sí como vasos 
comunicantes o "cadena de cambios", centrándose el interés del profesor en sus propios 
cambios y en los de  sus alumnos. La figura 7.75 resume tres tipos de causas: atribuibles a 
los actores, a los medios didácticos y las estrategias que se utilizan en el proceso. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.75 
 
Obstaculizadores y facilitadores de los cambios: El profesor supedita sus cambios a que 
los alumnos también los realicen, por lo que si ellos se resisten al cambio también él lo 
hace. Pero su facilidad para visualizar los cambios como procesos continuos y ver los 
obstáculos de los científicos le motiva a avanzar, por lo que afirma: "Los cambios son muy 
pocos, defienden sus ideas, las mantienen, cuando miran que una idea superó 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 están 
aprendiendo..."(186:2). 
 
Visualiza los obstáculos para construir el conocimiento en la historia, pero resiste a asumir 
en la práctica esta complejidad en el aula. La facilidad que tiene para cuestionarse la 
pertinencia de las actividades didácticas que aplica le ayuda a seguir cambiando. Expresa, 
por ello, que esta construcción "va a encontrar resistencia..."(187:2). Encuentra dificultades 
para dominar los conocimientos de ciencias que ha de enseñar por lo que se le dificulta la 
gestión de conceptos y situaciones problémicas y la elaboración de contraejemplos.  

 CAUSAS DE LOS CAMBIOS DEL PROFESOR 

PROVOCADOS POR 
ACTORES 

PROVOCADOS POR 
INSTRUMENTOS 

PROVOCADOS POR 
ESSTRATEGIAS 

DIDÁCTICAS 

REFLEXIÓN QUE REALIZA 
 

NUEVO ESTILO DE 
INTERACCCIÓN EN EL 

AULA 

ACTIVIDADES DIDÁCTICAS
 

CONTRAEJEMPLOS 
 

MAPAS CONCEPTUALES 

ACTUACIÓN 
FACILITADORA 

 
ENFOQUE HISTÓRICO 
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Sus restricciones conceptuales y la perspectiva social y constructiva que posee le incitan a 
remontar los obstáculos: "Lo que me interesa a mí es que un conocimiento científico no se 
construye de la noche a la mañana..., tiene que pasar primero por la aprobación y el 
convencimiento de la comunidad..."(187:2). 
 
Asume la teoría didáctica pero se le dificulta su concreción, facilitándosele comparar la 
historia del conocimiento con el aprendizaje y las ideas de sus alumnos. Dice al respecto: 
"...uno siempre va con la duda de que si está bien preparada la actividad...Mis principales 
preocupaciones, la falta de motivación mía y de los alumnos"(188:1). Representa con propiedad 
las ideas de los alumnos obstaculizándosele su gestión efectiva en el aula lo que le dificulta 
adecuar las actividades didácticas. Asume la autorreflexión con mayor claridad en el plano 
teórico, dificultándosele su compromiso práctico, siéndole más fácil promover que sus 
alumnos reflexionen sobre su aprendizaje.  
 
Otros obstaculizadores que se le interponen son: Su condición económica le resta tiempo 
para la reflexión y la autopreparación, algunas características de su personalidad, 
limitaciones para ampliar bibliografía y el estilo organizacional del centro. 
 
3.4.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Los instrumentos y el cambio  
 
-Instrumentos de máxima incidencia: Las filmaciones de clase constituyeron el medio por 
excelencia que le facilitó visualizar objetivamente sus realizaciones y reflexionar y 
autorregular sus ideas, diseños y prácticas.  
 
Las sesiones dialogales sobre los videos contribuyeron a ampliar el nivel de profundidad de 
la reflexión orientada a mejorar las actividades didácticas y su actuación. 
 
-Instrumentos con alguna influencia: En ellos el profesor escribió sus reflexiones y 
valoraciones finales que también le ayudaron a realizar cambios(Anexo II-35, 36, 38 y 39). 
 
Actuación del profesor: Estuvo caracterizada por tensionamiento y nerviosismo al inicio 
en la filmación, provocando cierta atmósfera artificial en el aula. A juicio del profesor los 
alumnos participaban en forma más espontánea en las sesiones no filmadas.  
 
Este fenómeno tenía también relación con el temor inicial de los alumnos de que los videos 
fueran vistos por la dirección y otros profesores.  
 
Mostró gran interés por visualizar los videos y cotejar sus resultados mostrándose muy 
autocrítico. Como fruto de la visualización y el diálogo reflexivo el profesor hizo algunas 
mejoras en sus actividades. 
 
Atuación del investigador: Nuestra actuación se caracterizó por una observación 
silenciosa de las sesiones filmadas tomando notas que enriquecieron los datos y los 
diálogos posteriores. En la visualización dinamizamos la reflexión con preguntas que 
invitaban al profesor a identificar por sí mismo los logros y dificultades. En determinadas 
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situaciones se le ayudó a considerar sus logros ante su tendencia negativista  y pérdida de 
autoestima.  
 
La visualización de los últimos videos no tuvieron para él el mismo efecto, por cuanto se 
repetían las mismas dificultades sin llegar a superarlas, provocándose cierta “saturación de 
la innovación didáctica” fruto del cansancio y otros factores. 
 
Retroalimentación del plan de formación: Esta experiencia profundamente autocrítica 
para el profesor constituye el centro de gravedad del que depende el salto de su reflexión 
superficial a un nivel metacognitivo y autorregulador.  
 
Esta experiencia nos aporta algunas lecciones importantes que pueden mejorar esta 
propuesta de formación: Reducir la cantidad de instrumentos escritos para la reflexión 
tomando en cuenta el poco tiempo disponible del profesorado, realizar la filmación con 
mayor discreción, estudiar los factores que inciden en el “síndrome de la saturación en la 
innovación didáctica” y actuar sobre él. 
 
3.4.6.Preguntas finales y primeras respuestas 
 
1.¿Hasta qué punto las limitaciones conceptuales del profesor han podido afectar la 
incorporación del enfoque innovador y sus propios cambios?  La comprensión que alcanza 
sobre el conocimiento científico en la historia lo traslada al diseño didáctico en el aula pero 
con dificultades conceptuales para poner contraejemplos.  
 
Esta limitante actúa como muro de contención impidiendo fructificar suficientemente el 
diseño didáctico y las estrategias didácticas que aprendió.  
 
Una clave que contribuye a contrarrestar este efecto es el enfoque epistemológico que le 
impulsa a comprender más críticamente el conocimiento científico y su enseñanza. La 
práctica de la interacción horizontal le anima a avanzar en sus conocimientos convencido 
que es un arma imprescindible para enfrentar las ideas de sus alumnos. La autorreflexión 
que realiza le estimula a avanzar en esta dirección. 
 
2-¿Qué factores inciden en este proceso de posibilidades pero también de contrastes en 
que se opera el "chantaje de la interacción" y la "paradoja de la innovación"?. Las 
actividades despiertan mucho interés en los alumnos por lo que el profesor favorece el 
debate de estas las idea con la dispersión consecuente. Esto puede deberse a estas razones: 
la principal tiene que ver con sus limitaciones en el dominio conceptual de los contenidos 
que enseña, un planeamiento de la clase superficial, sus características de personalidad, y 
en último lugar su tendencia a propiciar debates recursivos. 
 
3.El "síndrome de la saturación de la innovación" representa un fenómeno de interés que 
también se dio en el resto de profesores, en tanto llegó un momento en la visualización de 
los videos que el profesor repetía los mismos procesos en el aula sin superar las 
deficiencias.¿ Qué factores pudieran estar interviniendo en este fenómeno?.  
 
Los datos recabados hacen ver que llegado a cierto punto, el profesor no logra dar saltos de 
calidad en su actuación. Esto hace ver que los cambios en los profesores son difíciles y han 
de ser constantes. A ello pueden contribuir estas razones que ameritan ser más estudiadas: 
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-Cansancio en la innovación y poco tiempo disponible para repensar la planificación. 
 
-Cierto agotamiento de recursos didácticos por parte del profesor. 
 
-Poca iniciativa en el profesor. 
 
-Resistencia de los alumnos y del mismo profesor a profundizar en el compromiso y 
esfuerzo que supone profundizar la innovación. 
 
4.¿ Hasta qué grado la autorreflexión de los alumnos dependerá de la autorreflexión del 
profesor?: Siente facilidad para motivar a sus alumnos a realizar actividades con propósitos 
metacognitivos, lo que no implica que haya sistematizado este ejercicio. Ambos procesos 
interactúan de tal manera, que el interés que muestra en que los alumnos reflexionen le 
incentiva más a reflexionar.  
 
En este caso, al recibir de ellos una respuesta poco gratificante, parece desmotivarse en 
alguna medida a reflexionar. La espiral positiva de la reflexión se alimenta también de 
espacios institucionales y un proceso innovador que invada progresivamente la vida del 
centro. La figura 7.76 representa este flujo de la reflexión. 
 
Un resumen de los cambios del profesor se presenta en la Matriz Evolutiva que puede ser 
consultada en el Anexo V del CD-Rom ubicándose en el caso del Profesor P 3. 
 
 
 
5.4.7.Percepción de sus alumnos con relación a la experiencia didáctica desarrollada  
 
 
El cuadro 7.51 presenta algunos ejemplos de valoraciones de sus alumnos y la figura 7.77 
representa una red sistémica de las ideas de mayor consenso de sus alumnos. 
 
La figura 7.78 representa los perfiles del profesor descritos en el Anexo I CD-Rom 
correspondientes a un primer nivel de análisis del capítulo VI en cada uno de los ejes y su 
comparación con las valoraciones de los estudiantes. 
 
Respecto al enfoque de la ciencia las partes coinciden, estimulándose mucho los alumnos 
cuando el profesor les trata como a “pequeños científicos”. Ante la enseñanza y el 
aprendizaje de la ciencia ambos concuerdan en la importancia que se da en el aula a las 
ideas de los alumnos.  
 
En la resolución de problemas  también se dan coincidencias, pero aunque el profesor 
combate los procesos de “ensayo - error”, los alumnos se interesan más por las ecuaciones 
sin incorporar la revisión de los procesos de resolución.  
 
Sobre la interacción todos coinciden en el protagonismo que han logrado con debates 
prolongados, lo que se relaciona con la dificultad mostrada por el profesor para gestionar 
debidamente el debate. Para la autorreflexión y autorregulación ambas partes también 
coinciden en que reflexionan más y comprenden mejor. 
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Cuadro 7.51

 

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

“(Para resolver los problemas) primero consultaba con mis compañeros más cercanos y todos 
decíamos algo, después le preguntábamos al profesor y él decía algo parecido o contrario, y de todo 
eso llegábamos a una conclusión”(Anexo II-37: Alumno - B -7, P3) 

“He aprendido cómo 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 II-37: Alumno A- 8. P3) 

Sí, el profesor ha tenido un gran cambio. Antes él quería que aprendiéramos a prisa, pero nosotros no 
podíamos, porque era nuestro primer años estudiante física. Pero al fin, poco a poco fuimos 
aprendiendo...(Hemos aprendido) la habilidad de analizar más a fondo teorías y planteamientos y a no
tener ya el temor de exponer adelante y de exponerle a los demás“(Anexo II-37: Alumno B - 1 y 2, 
P3) 
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Figura 7.76 
 
 
 
 

AUTORRE
FLEXIÓN 

RESPUESTA 
DE ALUMNOS

CONDICIONES 
 

QUE CATALIZAN  

CIRCUITO DE LA TRANSFERENCIA DE LA METACOGNICIÓN
DEL PROFESOR A LOS ALUMNOS 

PROFESOR 

DISEÑO 
ORIENTADO 

A 
PROVOCAR 
AUTORRE 
FLEXIÓN 

DE 
ALUMNOS 

SE ANIMAN A 
REFLEXIONAR 
Y CAMBIAR 

SE NIEGAN A 
REFLEXIONAR 

Y A 
ESFORZARSE 

PARA CAMBIAR

CONDICIONES QUE 
OBSTACULIZAN 

PROFUNDIZAN 

MEJORAN 

SE DESALIENTA 

SE RESISTE A 
MEJORARLAS 
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PERCEP 
 

CIÓN 
 

DE 
 

 LOS  
 

ALUM 
 

NOS 
 
 

SOBRE  
 
 

LA  
 
 

INNO 
 

VA 
 

CIÓN 

ACTUACIÓN DEL 
PROFESOR 

ACTUACIÓN 
DE ELLOS 

EN EL PROCESO 

SOBRE LOS 
EJES DEL PROCESO 

DE FORMACIÓN 

 

 

 

-PREOCUPADO POR COMPRENSIÓN, REFLEXIÓN, 
DETECTAN ERRORES Y LOS CORRIGEN 

-MÁS COMPRENSIVO DE SUS IDEAS. 

-EXPONEN SUS IDEAS Y LAS DEBATEN, ANIMA A 
HABLAR 

-COMPARA EL TRABAJO CON CIENTÍFICOS 

-ANALIZAN A FONDO SUS IDEAS 

-PIERDEN EL TEMOR A EXPONER IDEAS 

-DAN RAZÓN DE LO QUE PIENSAN 

-APLICAN INSTRUMENTOS DE APRENDIZAJE 

-DEFIENDEN ERRORES, VEN ERRORES 

-VEN EJEMPLOS DE HISTORIA DE LA FÍSICA 

-DESARROLLAN LENGUAJE Y SE AYUDAN 

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

-RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS: Discuten, experimentan,
leen, comparan, preguntan, buscan teoría - ecuaciones, analizan
para resolverlos.  

-INTERACCIÓN: Tienen derecho a exponer y defender ideas.
Entienden mejor lo que aprenden. 

Figura 7.77 

-HACÍA PENSAR MUCHO 
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COMPARACIÓN ENTRE EL  PERFIL FINAL DEL PROFESOR P3 
Y EL PERFIL VALORATIVO DE SUS ALUMNOS CUARTO NIVEL 

PERFIL FINAL DE L PROFESOR PERFIL VALORATIVO DE SUS 
ALUMNOS 

EJE 
ENFOQUE 

DE LA 
CIENCIA 

RESOLU 
CIÓN DE 
PROBLE 

MAS 

LA INTERAC 
CIÓN 

  

AUTORRE 
FLEXIÓN 

AUTORRE 
GULACIÓN 

ENSEÑAR 
 

APRENDER 
 

CIENCIA 

"Construir 
conocimientos a partir 

del debate, la oposición 
y los errores" 

 
"Del ensayo - error a los 

métodos de la ciencia 
por la reflexión y el 

control" 

 
"Traslado de 

protagonismo: facilidad 
para el debate 
prolongado" 

 
Reflexiona sobre pertinencia de 

actividades y reacciones de  alumno
Se interesa porque alumnos 

incorporen "choque metacognitivo" 
para que autorregulen aprendizaje 
Incorpora en el aula actividades de 

autorreflexión de alumnos sobre 
cómo aprenden, qué aprenden y 

cómo pueden mejorar. su aprendizaje

Enseñar es: exponer, debatir, 
reflexionar, construir ideas 

Implementa actividades que diseñó 
en la ud reflexionando sobre ellas e 

intentando mejorarlas 
Utiliza instrumentos didácticos para 

la enseñanza como mapas 
conceptuales con reflexión y 

autorregulación 
Se interesa porque sus alumnos 

cambien estilos de aprendizaje, hace 
contrato didáctico y lo revisa 
periódicamente con alumnos 

Ve en evaluación recurso para hacer 
balance de ideas iniciales y finales

 
CIENTÍFICOS SE EQUIVOCAN, INVESTIGAN, 

APLICAN MÉTODOS, ESFUERZO PARA 
LLEGAR A SOLUCIONES, ANALIZAN-

COMPRUEBAN CONOCIMIENTOS. DEBEN 
CONVENCER A LOS DEMÁS 

COMPARA EL TRABAJO CON CIENTÍFICOS 
VEN EJEMPLOS DE HISTORIA DE LA FÍSICA 

 
DISCUTEN, EXPERIMENTAN, LEEN, 

COMPARAN, PREGUNTAN, BUSCAN TEORÍA - 
ECUACIONES, ANALIZAN PARA 

RESOLVERLOS. 
 

TIENEN DERECHO A EXPONER Y DEFENDER 
IDEAS.  

ENTIENDEN MEJOR LO QUE APRENDEN. 
 

EXPONEN SUS IDEAS Y LAS DEBATEN, LES 
ANIMA A HABLAR 

PIERDEN EL TEMOR A EXPONER IDEAS-
DESARROLLAN LENGUAJE Y SE AYUDAN 

 

 
 

PREOCUPADO POR COMPRENSIÓN, 
REFLEXIÓN, DETECTAN ERRORES Y LOS 

CORRIGEN 
HACÍA PENSAR MUCHO 

ANALIZAN A FONDO SUS IDEAS 
 

 
 
 
 
 

MÁS COMPRENSIVO DE SUS IDEAS. 
DAN RAZÓN DE LO QUE PIENSAN. 

APLICAN INSTRUMENTOS DE APRENDIZAJE.
DEFIENDEN ERRORES, VEN ERRORES. 

PERFIL GENERAL DEL PROFESOR  
"Construcción social del conocimiento: Del sentido común, por el debate y la resistencia, hacia la reflexión - 

autorregulación" Figura 7.78 
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4.  Historia interpretativa de los cambios del Profesor P4 
 
Introducción 
 
Sobre la base de los datos recabados(Anexo I CD-Rom) en grabaciones, filmaciones o 
escritos del profesor y otros observados directamente, presentamos la historia de sus 
cambios en los cuatro niveles de formación. Esta historia tiene rasgos de gran interés ya 
que, a diferencia de los otros tres profesores, éste no tuvo ninguna formación pedagógica 
previa, se graduó en ingeniería y actualmente se desempeña también como pastor bautista. 
 
4.1. Nivel inicial 
 
En su primer contacto se le presentó el plan de formación y algunos de los temas que se 
tratarían. Mostró especial interés por conocer nuevas técnicas de resolución de problemas y 
métodos más eficaces para aplicar en la enseñanza.  
 
4.1.1. Claves del cambio 
 
-Primera clave: La representación 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 tecnológicas para el confort humano, parece hacerle poco receptivo al nuevo 
enfoque de la ciencia. Al respecto afirma: "... lástima que sólo sean o sirvan para la ciencia. No 
resuelven los problemas fundamentales de la vida. Sólo lo material. Véalo en el deterioro moral y 
espiritual que padecemos".(209:2).  
 
Estos atributos negativos son: Los conocimientos sólo le sirven a la ciencia misma y no al 
desarrollo social, la ciencia sólo satisface el bienestar material, no contribuye a resolver el 
deterioro moral de la humanidad y su actividad es inaccesible. 
 
-Segunda clave: La idea que sostiene sobre la interacción en el aula dirigida a contribuir 
a resolver las dificultades que los alumnos tienen en su aprendizaje, es una fortaleza que 
abre posibilidades a una representación más integral y a la anticipación de medios 
didácticos en correspondencia. Afirma al respecto:"Es un estilo comprometido. Hago lo mejor 
que puedo, les comparto lo bueno, lo regular, lo malo... Comparto sin esperar nada a 
cambio..."(212:2).  
 
Las características de esta clave son: Comparte todo con los alumnos sin esperar nada a 
cambio, se entrega a los alumnos para ayudarles, siente que tiene una gran oportunidad de 
formar a los jóvenes. 
 
-Tercera clave: La visión que expresa sobre los problemas de física como situaciones que  
deben provocar a los alumnos a investigar, puede servir de ruta a la incorporación de una 
visión innovadora sobre la resolución de problemas. Al respecto indica: "Al resolver 
problemas(muy pocos), desarrollo todo un proceso de investigación".(211:2).  
 
Esta visión posee estos matices: Le interesan los problemas prácticos como en ingeniería, 
aprendió mucho resolviendo problemas más que leyendo, y los ve como procesos de 
investigación en los que estructura ideas y planifica la resolución. 
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SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
LIMITACIONES 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS 
NIVELES SIGUIENTES: 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

 
1.La ciencia es mal utilizada por la 
sociedad, al resolver sólo los 
problemas materiales pero no 
contribuye a superar el deterioro 
moral, lo que la hace 
inaccesible(209:2; 210:2). 

-Esta representación es parcial y 
tiene una visión negativa de la 
ciencia, a la vez que está 
desconectada de la enseñanza, 
razón por la que no anticipa la 
necesidad de conocer sobre ello 
en el plan de formación. 

-Esta idea sobre la ciencia tiene un 
doble potencial: por un lado puede 
abrir espacio a un enfoque más ético 
y amplio de la ciencia; por otro 
podría utilizarla como argumento 
para no desarrollar en el aula el 
nuevo enfoque. De hecho, esta 
última alternativa posiblemente 
cobre mayor fuerza a lo largo del 
plan. 

2.La interacción 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 él una 
oportunidad hacer algo por los 
jóvenes(212: 1, 2 y 3). 

-Esta representación sienta la 
base para que acepte incorporar 
un enfoque horizontal y 
comunicativo. Los medios que 
anticipa, aunque tienen un 
contenido pedagógico general, 
no alcanzan a tener un contenido 
didáctico.  

-A medida que avance en el plan de 
formación, sobre esta base 
pedagógica podrá construir nuevos 
aportes al nuevo enfoque de la 
interacción. Su visión como pastor 
bautista, es la que promueve un 
enfoque de la interacción como  
entrega a los alumnos. Esta 
componente la mantendrá en todo el 
proceso. 

3.Ha aprendido que los problemas 
han de tener un carácter práctico 
como en ingeniería, y que 
resolviéndolos se aprende mucho ya 
que son un desafío para estructurar 
ideas y planificar su 
resolución(211.1 y 2). 

-Su formación anterior en 
ingeniería le confiere este sentido 
aplicativo práctico. Por ello 
anticipa problemas en cuya 
solución aplica estas estrategias. 
Esta conducta no la refleja con 
sus alumnos. 

-Esta representación podría dar pié 
en el futuro a que incorpore con 
alguna facilidad los problemas más 
abiertos y contextualizados, así 
como estrategias más reflexivas en 
su resolución. 

 
Cuadro 7.52 
 
4.1.2. Qué cambios se prevén al iniciar el contacto con el profesor 
 
a) Perspectivas sobre la ciencia  y su enseñanza y cambios que se avizoran 
 

 
SEMILLAS DEL CAMBIOS EN 

ENFOQUE DE CIENCIA 
SEMILLAS DEL CAMBIO 

 
LIMITACIONES DE LOS INDICIOS 

DE CAMBIO 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
POTENCIALIDADES PARA PRÓXIMOS 

NIVELES 
REPRESENTACIÓN 

ANTICIPACIÓN 
AUTORREGULACIÓN 

1.Le gusta enseñar física, aún 
cuando ingresó al sistema 
utilizándolo como pasarela para la 
ingeniería, ya que es gratificante 
compartir lo que sabe(207:2 y 3). 

-Su convencimiento de la acción 
pastoral le lleva a interesarse por 
compartir sus conocimientos. Sin 
embargo no cuenta con una 
fundamentación epistemológica, 
pedagógica y psicológica sobre 
la enseñanza y el aprendizaje. 

-En la medida que desarrolle esta 
fundamentación teórica sobre la base 
de su convencimiento pastoral, podrá 
en adelante plantear un diseño y una 
práctica innovadora. 

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

-Su papel como pastor le ayuda a 
desarrollar estrategias reflexivas 
que parecen ayudarle a pensar la 
enseñanza. Sin embargo, por no 
tener ninguna formación 
pedagógica ni didáctica, esta 
reflexión se limita a aspectos 

-A lo largo del plan de formación 
tendrá ocasión de mejorar esta 
estrategia a la par de formar un 
referente teórico más sólido. Sin 
embargo la falta de tiempo y el no 
sentirse institucionalmente apoyado, 
no le permitirán un desarrollo 



 403 
 

superficiales no esenciales. metacognitivo como el que afirme 
tener. 

3.Critica la concepción en uso 
sobre la enseñanza preocupada 
por "no perder tiempo", donde la 
reflexión no tiene lugar(208:3). 

-Esta representación que critica 
no tiene otra alternativa con que 
reemplazarla, por lo que no llega 
a anticipar medios para cambiar, 
por lo que continuará siendo 
cómplice de su misma crítica. 

-Esta concepción eficientista que 
critica y en la práctica aplica, atenta 
contra la posibilidad de reflexionar en 
el aula. Su crítica, por no tener 
argumentos, se vuelve estéril y no 
comprometida. En lo que sigue, 
podría avanzar en esta toma de 
conciencia con mayor coherencia. 

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

-Esta visión romántica sobre la 
capacidad de los alumnos abre 
las puertas para una enseñanza 
más centrada en estos intereses. 
De momento no lo hace pues no 
tiene alternativas para ello y su 
idea apenas es intuitiva. 

-Es de esperarse que, al avanzar en la 
formación construya una 
representación sobre los alumnos 
sobre esta base, ampliando sus 
referentes teóricos, lo que le dará 
pautas para anticipar actividades de 
aprendizaje con sentido innovador. 

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

-Esta representación sobre la 
ciencia sobrevalora la dimensión 
ética dejando de lado la 
tecnológica y aplicativa. Su 
perspectiva religioso - moral 
reduce su visión de la ciencia a 
“su cara oscura”, sin tomar en 
cuenta el resto de dimensiones. 

-Al avanzar, esta idea podría 
desencadenar un enfoque amplio e 
integral sobre  el papel de la ciencia, 
aunque también pudiera actuar 
negativamente. La mayor dificultad 
posiblemente la tenga en que logre 
anticipar medios didácticos 
apropiados con el nuevo enfoque. 

6.Entiende que la actividad 
científica es inaccesible para 
quienes no tienen recursos ni 
oportunidades como el 
país(210:2). 

-Esta representación elitista de la 
ciencia interactúa con su 
perspectiva ética. En ambos 
casos, no conecta la enseñanza 
con esta realidad. 

-En adelante, posiblemente le 
motivará el nuevo enfoque de la 
ciencia, aunque su posición elitista le 
obstaculizará un compromiso 
didáctico coherente con el nuevo 
enfoque. 

 
Cuadro 7.53 
 
El testimonio del profesor pone de manifiesto que por razones pastorales la enseñanza de la 
ciencia es gratificante ya que brinda ayuda a sus alumnos. Considera, sin embargo, que la 
ciencia ha traicionado su misión ética afirmando:”...No resuelve los problemas fundamentales 
de la vida, sólo lo material”.(209:2); además la considera inaccesibles pues reconoce que 
“generalmente la actividad científica está inaccesible por dos razones: recursos y 
oportunidades...”(210:2). 
 
Comparten también una tendencia idealista en el plano didáctico pues piensa:” Hay cierta 
subestima a los muchachos...a pesar de que las formas y métodos utilizados no son 
perfectos, ellos darán la respuesta a las exigencias de la vida”.(209:1). 
 
Su visión de ciencia y del conocimiento científico influyen en su actividad docente que 
entiende así : Ha de transmitir un conocimiento dado, es un conocimiento que le sirve a la 
ciencia del aula y no al contexto, no es posible la actividad científica en el aula por carecer 
de condiciones, y dispone de capacidad que recibe de Dios para revisar los errores que 
comete. 
  
Su inconformidad con el enfoque institucional de la enseñanza de la ciencia le lleva a 
criticarlo sin comprometerse en cambiarlo, posiblemente por algunas de estas razones: 
Atribuye a su fe religiosa el poder de conversión y transformación, no dispone de nuevos 
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referentes teóricos para cambiarlo, tiene temor a enfrentar la organización institucional 
rígida y no se siente estimulado a cambiar la enseñanza debido al poco reconocimiento 
institucional. Así se refiere a ello: ”El éxito que siento está básicamente relacionado a la 
capacidad que Dios me ha dado, capacidad para reconocer los errores, revisar lo 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 programa y cumplir unos treinta requisitos para que la supervisión 
se sienta cómoda con mi trabajo”.(208:3). 
 
b) La resolución de problemas y la interacción en el aula  
 

 
SEMILLAS DE CAMBIO EN  LA 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS Y LA 
INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
LIMITACIONES DE LOS 

CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.Los problemas para él siempre 
representaron retos a la 
investigación, por lo que él mismo 
se los proponía, con lo que aprendió 
más que leyendo(211:1). 

-La representación de los 
problemas proviene de su 
formación en ingeniería. El 
desarrollo del pensamiento 
lógico que dice haber 
logrado resolviéndolos, le 
anima a verlos como 
investigación. Sin embargo 
en el aula no logra anticipar 
medios didácticos 
coherentes con esta idea. 

-En los niveles que siguen tendrá 
oportunidad para ampliar en el aula esta 
idea, incorporando a su pensamiento 
pragmático elementos del contexto 
cotidiano. Sin embargo, también es 
posible que no llegue a anticipar en la 
práctica didáctica esta visión sobre los 
problemas como investigación, tomando 
en cuenta los obstáculos y resistencias 
que actúan en él. 

2.Resolver problemas es para él un 
proceso de investigación 
estructurando ideas y planificando 
vías de solución(211:2). 

-Esta representación de la 
resolución no la lleva al 
aula, sino reducida a la 
aplicación de algoritmos. 
La observación en el aula 
mostró sus preferencias por 
la aplicación de “fórmulas” 
y la realización precisa de 
cálculos matemáticos. 

-En el futuro mejorará esta representación 
anticipando nuevas estrategias de 
resolución, aunque no logrará 
consolidarlas en el aula. 

3.Critica el modelo de interacción 
verticalista de la institución, en el 
que no ha lugar la reflexión y lo 
importante es la disciplina, la 
eficiencia del tiempo, y en el que no 
se produce comunicación más que 
en una vía(212:1; 212:3). 

-Esta crítica sirve de base a 
una nueva representación 
sobre la enseñanza y la 
interacción. Sin embargo, 
por ahora, el temor o la 
comodidad le impiden 
reaccionar con posiciones 
alternativas. 

-Hacia adelante, es posible que en los 
demás niveles construya los fundamentos 
teóricos sobre los cuales diseñe y 
practique una enseñanza innovadora. 

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

-Esta entrega que nace de 
su condición de pastor, 
favorece un clima de 
confianza en el aula, 
aunque no llega a anticipar 
estrategias didácticas 
coherentes. 

-En el plan de formación tendrá ocasión 
de fortalecer esta representación sobre 
bases teóricas sólidas, lo que le animará a 
anticipar en la práctica actividades que 
promuevan este nuevo modelo de 
interacción. Su afán de entregarse a los 
alumnos, es probable que lo revierta en la 
búsqueda de mecanismos democráticos 
de concertación de ideas. 
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Cuadro 7.54 
 
El profesor extiende sus ideas sobre la ciencia y su enseñanza a la resolución de problemas 
y a la interacción. En ambos casos predominará un sentido pragmático envuelto en un 
discurso determinado por categorías religiosas y éticas. Por ello afirma:”...Hago lo mejor 
que puedo, les comparto lo bueno, lo regular, lo malo...Comparto sin esperar nada a 
cambio”.(212:2). Ve en los problemas un desafío a la investigación por lo que afirma: ”Al 
resolver problemas, desarrollo todo un proceso de investigación...”(211:2).  
 
Su perspectiva sobre la interacción resulta contradictoria pues por un lado critica el 
verticalismo institucional y su culto a la eficiencia, y por otro es cómplice. Afirma 
burlándose: ”La interacción vertical es suficiente. La estrategia es muy simple: vean como lo 
hago. Ustedes repiten. ¡Funciona¡”.(212:1).  
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

SEMILLAS DEL CAMBIO 
EL PLAN DE FORMACIÓN 

Y LA 
REFLEXIÓN 

NIVEL DE APROPIACIÓN DE 
LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

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

-Esta representación constituye 
una base importante para 
afianzar una visión didáctica 
sobre la reflexión. En el aula, 
de hecho, no aplica esta 
estrategia al menos en los 
términos de referencia de esta 
investigación. 

-Al proseguir adelante se espera que 
afiance esta representación, a la par que 
logre llevarla a la práctica induciendo a 
sus alumnos a incorporarla. También es 
posible que, aún teniendo claros 
avances, las limitaciones persistan en 
dependencia de la interacción que se dé 
entre los obstáculos, resistencias y 
facilidades. 

2.Suele reflexionar recapitulando 
las experiencias que tiene en el 
aula y preparando las actividades 
que corresponden; durante la 
clase suele también valorar el 
éxito de lo que desarrolla(208:2). 

-Esta representación 
sobrevalora el ejercicio 
reflexivo que realiza. Tiene una 
idea general al respecto que no 
le permite anticipar actividades 
y prácticas apropiadas. 

-Al avanzar, este ejercicio podrá 
realizarlo como parte de la 
investigación, lo que le ayudará a sentar 
el referente teórico que sustente la 
anticipación de actividades reflexivas 
personales y didácticas. 

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

-Esta crítica augura una 
representación alternativa que 
aún no la ha construido. Por tal 
razón, no llega a anticipar 
acciones en el aula en 
correspondencia. El mismo es 
cómplice del contenido que 
expresa su crítica. 

-En adelante el profesor pasará de la 
crítica a los hechos, una vez que logre 
construir una representación más firme 
al respecto. No obstante, en todo el 
proceso posiblemente actúe como 
resistencia esta tensión por la eficiencia, 
lo que le restaría posibilidades para 
incorporar con mayor profundidad la 
reflexión personal y en el aula. 

4.Toma conciencia de que la 
reflexión que realiza no provoca 
cambios, pues en realidad es 
superficial por no disponer de 
tiempo, dedicándose únicamente a 
corregir los aspectos de forma y 
no de fondo, formulando 
propósitos que no se llevan a la 
práctica(208:4; 209:1). 

-Esta representación es 
autocrítica, por lo que encierra 
mayor potencial que la anterior. 
Este reconocimiento va “ a 
fondo”, por lo cual evidencia 
que la reflexión a la que se ha 
referido es superficial y sin 
impacto en su desempeño 
didáctico. 

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

5.Ve el plan de formación como 
una forma de continuar 

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

-Al avanzar tendrá necesidad de 
modificar el perfil de su representación, 
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aprendiendo a enseñar y a 
compartir con otros colegas(207). 

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

haciendo del plan un espacio para 
reflexionar, cuestionar y buscar 
alternativas, diseñar actividades y 
ponerlas en práctica para ver su 
pertinencia. A pesar de ello, el profesor 
tendrá muchas dudas sobre la 
posibilidad de continuar la innovación 
al finalizar, sopesando el esfuerzo que 
le exige con los beneficios que recibe de 
ello. 

 
Cuadro 7.55 
 
En este primer contacto el profesor parece considerar la reflexión con estas características: 
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 enseñanza no es reflexivo.  
 
 
         se concretan en               
               se concretan en  
 
               facilitan                   influye en  
              semillas 
              de cambio 
 
 
   
 
 
                       facilitan las semillas de cambio en 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.79 
 
 
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 el deseo de hacer muchas cosas, pero sólo quedan en eso, 
pensamiento”(208:4). 
 
De forma implícita esta idea sobre la reflexión se relaciona con su enfoque de ciencia por 
cuanto si la actividad científica es elitista y requiere de reflexión profunda para resolver los 
problemas, la actividad del aula se ha de limitar a reproducir este conocimiento sin 
necesidad de la reflexión.  

PLAN   FORMACIÓN 

SEMILLAS DE POSIBLES CAMBIOS 

RECONOCE SU 
CAPACIDAD PARA 

REFLEXIONAR 
 

CRITICA SU 
REFLEXIÓN 

SUPERFICIAL 
 

SIENTA BASES PARA 
REPRESENTAR 

LA REFLEXIÓN Y 
ANTICIPAR MEDIOS 
APROPIADOS PARA 

HACERLA

 
 
 

 
SE INTERESA POR PROBLEMAS 

COMO INVESTIGACIONES Y 
RETOS A LA BÚSQUEDA 

 
 

CRITICA EL MODELO DE 
INTERACCIÓN VERTICALISTA  

SU ALTERNATIVA ES 
COMPARTIRLO TODO CON LOS 

ALUMNOS 

 
 
 

CRITICA ENSEÑANZA 
TRADICIONAL PERO SIN 

ALTERNATIVAS 
 

LA CIENCIA NO ATIENDE EL 
ASPECTO ÉTICO Y SU PRÁCTICA ES 

ELITISTA 

ENFOQUE DE CIENCIA Y SU 
ENSEÑANZA 

LOS PROBLEMAS Y LA 
INTERACCIÓN 

REFLEXIÓN 
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El plan de formación es para el profesor un espacio para obtener soluciones a los problemas 
que encuentra en el aula. La figura 7.79 resume las semillas de cambio examinadas hasta 
aquí.  
 
4.1.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio:  
 
Los sujetos de cambio a los que el profesor demanda cambios  mantienen entre sí la lógica 
que se indica en la figura 7.80. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.80 
 
Atribuye la fuerza para realizar los cambios a Dios, reconociendo que él tiene ya esa 
capacidad pero la reflexión que realiza es superficial por lo que debe dirigirla hacia lo 
esencial. La crítica que hace al sistema educativo es en el sentido que es preciso cambiar 
esta situación que le impide a él cambiar.  
 
Reconoce en los alumnos capacidades para cambiar aún con los métodos de enseñanza 
tradicionales. En el fondo del escenario, el profesor demanda también cambios a la ciencia, 
en tanto debe recobrar su sentido ético. 
 
Mapa lingüístico del cambio: Los datos recabados en el contacto inicial proporcionan un 
conjunto de palabras o expresiones claves más frecuentes con  las que se refiere al 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, investigación, falta de tiempo, sin estímulos. En ellas refleja su mentalidad 
religiosa que invade su quehacer, sus deseos de compartir para aprender y la falta de 
condiciones contextuales que le motiven profesionalmente.  
 
Como se verá, esto último jugará un papel relevante en su desarrollo. 

 
 
 
 
                le da fuerza para cambiar 
 
   debe cambiar           necesita hacer cambios 
 
 
 
     
       entregarse a ellos   necesita cambiar 

DIOS 
CONCEDE CAPACIDAD 

DE CAMBIAR 

EL PROFESOR 
Tiene capacidad 

ALUMNOS 
Responden bien aún con 
los métodos deficientes 

EL SISTEMA 
EDUCATIVO 

 
Sin lugar para 

reflexionar 
Obsesión por llenar 

programa 

LA CIENCIA 
 

Sólo se sirve a sí 
misma 

No aporta al 
desarrollo ético - 

espiritual 

LA REFLEXIÓN 
 

Debe pasar de formal a lo esencial 
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Figura 7.82 
 
Algunas expresiones del profesor que encierran mayores posibilidades de cambio se  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.83 

REFLEXIÓN 

 
 
 
 
      
           sin relación                no le enseñó 
         la 
               con              

Le a                       Que  
 
 
 
          

        facilitará 
 
 
   
 
  
como pensamiento lógico 
 
       sobre experiencia 
           de enseñanza    

              

 
 
 

No aprendí a reflexionar en 
formación 

Dios me ayuda a reflexionar y 
ver errores 

Reviso la enseñanza 
Corrijo errores 

Recapitulo experiencias 
Enseñanza sin reflexión, ganar 

eficiencia 
Sin tiempo 

Reflexión superficial no 
impacta 

 
 
 
 

Se subestima a los alumnos 
Interacción vertical sin 

reflexión 
Estoy comprometido para 

compartir todo 
Critico comunicación de una 

vía 
 

 
 
 

No tuve formación como 
profesor 

Aprendí a compartir todo 
con los alumnos. 

No me enseñaron a 
reflexionar y espera 
aprender a hacerlo 

 
 
 
 
 
 

Aprendí enfoque práctico en 
ingeniería 

Aprendí mucho al resolver problemas 
Me interesan problemas como 

investigaciones 
Al resolverlos estructuro ideas 

Pruebo diversas vías 

 
 
 
 

Enseñar es compartir lo que sé 
Formar jóvenes es privilegio 

Reflexión de experiencias para prever 
acciones. 

Los alumnos responden a sociedad a 
pesar de mala educación 

Conocimiento científico sólo vale 
para la ciencia 

Conocimiento científico no 
contribuye a desarrollo ético 

Actividad científica inaccesible, sin 
recursos ni oportunidades 

ENFOQUE  Y ENSEÑANZA 
DE CIENCIA 

PROBLEMAS 

PLAN FORMACIÓN INTERACCIÓN REFLEXIÓN 

ORIGEN DE LOS 
CAMBIOS 

-Tiene éxito por la capacidad que Dios le ha dado(208:1) 
-Las ideas de la física desde niño estuvieron claras para él (207:1) 

CAMBIOS QUE 
REALIZA 

-Durante la clase valora actividades desarrolladas y el éxito logrado(208:2)
-Tiene un estilo comprometido. Lo hace lo mejor que puede(212:1) 
-Para resolver problemas desarrolla un proceso de investigación(211:2) 

CAMBIOS A 
REALIZAR 

-La actividad científica es inaccesible por falta de recursos y 
oportunidades(210:2) 
-La clase tradicional el maestro hace la clase, no hay tiempo para la 
reflexión, no se logra impacto(208:4) 
-La ciencia no está resolviendo los problemas fundamentales de la vida: 
los valores(209:2) 
-Con los problemas la estrategias es simple: vean lo que hago y ustedes lo 
repiten(212:1) 
-El profesor se despacha hablando, no hay interacción, la comunicación es 
de una sola vía.(212:1)

OBSTÁCULOS AL 
CAMBIO 

-En el centro, no hay tiempo que perder, hay que llenar programas(208:3) 
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 organizan en la figura 7.83, sobresaliendo su creencia de que todos los cambios vienen de 
Dios y que lo importante es su entrega a los alumnos. 
 
4.1.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
Causas de los cambios: Al acompañar al profesor detectamos algunas causas a las que el 
profesor atribuye su evolución.  Como puede verse en la figura 7.84 ve la principal causa en 
Dios que le proporciona dos virtudes fundamentales: sentido ético y entrega total. Ve su 
formación anterior también como causa de su gusto por resolver problemas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.84 
 
 
Obstaculizadores y facilitadores de estas posibilidades para el cambio: El profesor dejó 
entrever que la dimensión religiosa le facilita ser sensitivo a la pérdida del sentido ético de 
la ciencia, lo que podría convertirse en un obstáculo y resistencia en la medida que los 
cambios los espere de Dios y no de su esfuerzo.  
 
Su visión elitista de la ciencia es un obstáculo que le hace resistir a acercarse a ella, por lo 
que afirma:” Conozco las ideas de la ciencia..., lástima que sólo sean o sirvan para la 
ciencia. No resuelven los problemas fundamentales de la vida”.(209:2). Ve inaccesibles sus 
métodos por lo que se resiste a establecer conexiones con la enseñanza; su papel lo reduce a 
enseñar conocimientos dado que:” Generalmente la actividad científica está 
inaccesible...”(210:2). 
 
Su reflexión es superficial como un medio de resistencia a realizar cambios sustantivos, lo 
que podría superar avanzando sobre la facilidad que tiene para criticar la enseñanza 
tradicional y entregarse a sus alumnos. Dice por ejemplo: ”No hay tiempo para reflexionar..., 
no impacta en la clase...La vida sigue igual”.(208:4).  
 
Su espíritu pragmático le vuelve calculador en la innovación aunque siente facilidades que 
le animan al cambio: su sentido práctico del conocimiento y la habilidad para hacer de los 
problemas desafíos de investigación. Al respecto afirma:” La formación sobre física que 
recibí, fue bajo el enfoque práctico...”(210:1).Y en otro lugar dice:” Los problemas que he resuelto 
han sido propuestos por mí mismo”.(211:1). La figura que sigue coteja los obstáculos y 
resistencias que presenta el profesor con las facilidades que pueden contribuir a 
solventarlos. 
 

      influye en 
 
 
 
 un don de   le da visión de                aprendió a  
   la enseñanza 
 
              trata de enseñarlo a sus alumnos 

DIOS FORMACIÓN RECIBIDA 

SU ENTREGA TOTAL A 
ALUMNOS 

SENTIDO ÉTICO Y  
ELITISTA DE CIENCIA

RESOLVER PROBLEMAS 
COMO DESAFÍOS 



 410 
 
4.1.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Los instrumentos que en este primer contacto ayudaron más al profesor a reflexionar sobre 
sus concepciones y actuaciones docentes y sus potencialidades fueron: La realización de  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.85 
 
una entrevista inicial sobre sus antecedentes le ayudó a recordar su experiencia y a 
reflexionar con propósitos metacognitivos sobre ella. El profesor reconoció que no le fue 
fácil reflexionar por falta de hábito pero le ayudó a tomar conciencia de sus logros, 
dificultades y posibilidades. Reconoce por ello: "Lamentablemente no tuve oportunidad para 
reflexionar(en mi formación)..."(207:2). 
 
El cuestionario inicial también contribuyó a que escribiera sus visiones sobre los ejes 
fundamentales, lo que tampoco le fue fácil por no tener hábito de escribir. Los contactos 
iniciales de intercambios menos formales contribuyeron a crear un clima de confianza y a 
recepcionar de él propuestas para mejorar el plan. 
 
El profesor manifestó desde el inicio su interés por seguir el plan motivado por una 
experiencia previa en la que vio necesario realizar cambios en la enseñanza. Su franqueza 
para externar su criterio contribuyó a debatir más sus ideas y adaptar la propuesta del plan. 
Su sentido pragmático le hacía analizar la factibilidad de aplicar las teorías y métodos a 
utilizar con capacidad crítica para abordar las posibilidades reales de cambio.  
 
En general restaba valor a toda propuesta que no mostrara anticipadamente ser más efectiva 
que las propias. Sus tensiones económico - familiares y otras originadas en el centro 
educativo le hicieron sopesar en la balanza los beneficios y problemas que le podría traer la 
innovación. 
 

 

       FACILIDADES             OBSTACULIZADORES 

Dimensión religiosa le hace sensitivo a la 
pérdida de valores de la ciencia. 

Recibe de Dios capacidad para cambiar. 
Historia solo como anécdotas en el aula. 

Critica enseñanza tradicional verticalista. 
Inaccesible métodos de la ciencia. Enseñar
conocimiento ya dado. En plan: técnicas. 

Crítica sobre enseñanza no reflexiva. Reflexiona sólo lo superficial sin impacto. 

Ve sentido práctico,  problemas investigación. Espíritu pragmático- calculador para innovación.



 411 
 
La actuación del investigador: Nuestra función estuvo dirigida a darle la información del 
plan de formación, negociar compromisos, incorporar temáticas de su interés y reforzar los 
logros de su experiencia como profesor. Su visión más crítica sobre la propuesta nos hizo 
dudar sobre la posibilidad de que llegara a aplicar en su centro algunos aspectos del plan. 
Su afán por encontrar técnicas eficientes mereció un tratamiento sistemático en adelante. 
 
La retroalimentación del plan de formación se logró desde este primer encuentro en el 
que el profesor pudo externar sus experiencias y expectativas que ayudaron a enriquecer la 
propuesta. Algunos temas de su interés fueron: Nuevos métodos de enseñanza, resolución 
de problemas y realización de experimentos en clase. 
 
 
4.2.Segundo  nivel 
 
Introducción 
 
Concluidos los contactos de ambientación al plan de formación, el profesor ingresó a los 
diálogos motivado por conocer nuevos métodos y técnicas que le permitieran realizar 
cambios en la enseñanza. Su participación le facilitó interactuar con las temáticas 
seleccionadas y con el investigador intercambiando experiencias y reflexiones.  
 
Como consecuencia, el profesor tomó decisiones espontáneas en el aula para aplicar 
algunas innovaciones. Sus dificultades de horario y tiempo para participar en estos 
diálogos, impidió que pudieran desarrollarse todos los encuentros programados. 
 
4.2.1.Las claves del cambio  
 
-Primera clave: Asume la autorreflexión como una actividad que le ayuda a conocer sus 
errores y sus causas para corregirlos. Dice, por ejemplo: "Es una práctica...muy buena pero 
que me resulta difícil realizarla...Creo que es cuestión de práctica, pero poco a poco he adquirido 
conciencia de su importancia...y me esforcé por practicarla".(217:1).  
 
Esta autorreflexión tiene él estas cualidades: La autocrítica sobre lo que hace, implica hacer 
retrospectiva para detectar y encontrar causas de errores, y supone una práctica continua 
que requiere voluntad y esfuerzo. 
 
-Segunda clave: La reflexión que realiza le lleva a comprender, al menos teóricamente, 
que el aprendizaje es una construcción que parte de los esquemas de cada alumno. Afirma 
al respecto: "Eso es lo que me llamó la atención, el niño al construir sus conocimientos...depende 
de la manera en que él entienda..."(226:1).  
 
Su representación del aprendizaje incorpora los componentes siguientes: El aprendizaje se 
logra cuando el alumno comprende y se tiene empatía con él, se aprende construyendo 
conocimientos que no dependen de la lógica del profesor sino del alumnos, se requiere para 
lograrlo dar tiempo al alumno para reaccionar con sus ideas y comprenderlas. 
 
-Tercera clave: Su nueva concepción sobre el aprendizaje le facilita plantear la 
interacción como un intercambio entre todos los actores del aula que requiere confianza y 
respeto para crear condiciones y facilitar el acercamiento a las ideas de sus alumnos. Por 
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ello afirma: "En esta relación personal maestro - discípulo, tal vez descanse el éxito del 
cambio".(226:3). 
 
Las cualidades que atribuye a esta interacción son: Se trata de una relación de discipulado 
entre el profesor y el alumno para que éste cambie, la atención personal es condición para 
que los alumnos cambien, ha de intercambiar con los grupos para facilitarles el aprendizaje, 
y necesita crear condiciones de amistad con sus alumnos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.86 
 
 

 
INDICIOS DEL CAMBIO 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS 
NIVELES SIGUIENTES: 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

 
1.La reflexión es el medio 
para autocriticarse, revisar lo 
que hace, encontrar los errores 
y sus causas, actividad que no 
le resulta fácil y que requiere 
mucha voluntad pues llega a 
cansar(217:1; 218:1 y 2; 219:1 
y 2). 

-Representa en teoría el objetivo de 
la reflexión, realizando ésta en los 
diálogos y en alguna medida fuera 
de ellos. Por ello, aunque anticipa 
algunos medios para realizarla, no 
llega a realizarla en el nivel 
requerido ni con la frecuencia 
deseada. 

-En el próximo nivel, el profesor se 
enfrenta a realizar el diseño didáctico, 
lo que le motivará a mejorar esta 
representación y a anticipar medios 
didácticos para motivar a sus alumnos 
a realizarla también. 

2.El aprendizaje es la 
construcción de conocimientos 
por el alumno, lo que se 
facilita por la comprensión y 
empatía con el alumno, la 
paciencia para escuchar y 
comprender las ideas de los 
alumnos y la facilitación que 
él hace del proceso(225:2; 
226:1; 228:1). 

-Esta representación aún es 
meramente teórica, aunque algunos 
de los elementos que anticipa 
obedecen a aspectos intuitivos que 
ha venido forjando y que ahora ha 
fortalecido. Con esta perspectiva 
parece comprender las ideas de los 
alumnos en términos de sus 
experiencias, aunque no anticipa 
medios didácticos apropiados para 
hacerlo valer. 

-En el siguiente nivel se podrán 
constatar las limitaciones que tiene 
esta representación, la que podrá  
mejorar en función de anticipar 
actividades didácticas en la UD. Las 
limitaciones que posee su 
representación sobre la enseñanza, 
podrá superadas, siendo las 
actividades que diseñe, un buen inicio 
de este proceso de cambio de su 
enseñanza. 

3.La interacción con los 
alumnos se da sobre la base de 
un discipulado, amistad y 
atención personal, lo que 
favorece los cambios, e 
intercambiando con los grupos 
en clase(226:1, 2 y 3; 227: 1, 2 
y 3). 

-Su experiencia pastoral en el ámbito 
religioso en que se desarrolla, le 
facilita entender la interacción de 
esta manera, por lo cual anticipa 
medios que tienen que ver con una 
relación personal y de aceptación. 
Esta representación, no obstante, no 
posee los atributos didácticos 
correspondientes, por lo cual no 
llega a anticipar actividades 

-En el próximo nivel esta idea tendrá 
ocasión de mejorarla, anticipando 
actividades didácticas en 
correspondencia. Por el momento, 
parece disponer de la base 
fundamental axiológica que le hace 
adoptar una perspectiva ética de 
compromiso con los alumnos, aún sin 
dominar los medios didácticos 
apropiados. 

 

REFLEXIÓN COMO 
AUTOCRÍTICA 

APRENDIZAJE COMO 
CONSTRUCCIÓN 

REQUIERE DE INTERACCIÓN 
HORIZONTAL 

CAMBIOS DEL PROFESOR 
EN ENFOQUE DE LA CIENCIA Y SU ENSEÑAN, LOS PROBLEMAS Y LA INTERACCIÓN 

CLAVES DEL CAMBIO 
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apropiadas. 
 
Cuadro 7.56 
 
4.2.2. Cambios que realiza el profesor  
 
a) Perspectivas sobre la ciencia  y su enseñanza y cambios que se avizoran 
 

INDICIOS DE CAMBIOS EN 
ENFOQUE DE CIENCIA 

 

LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS POTENCIALIDADES PARA 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.Pareciera llegar a criticar 
que el conocimiento científico 
y sus efectos sólo cabe 
repetirlo en el aula, ya que en 
el país todo viene de 
fuera(221:2). 

-Aunque no parece muy convencido de 
ello, la crítica que formula sobre el 
papel de los profesores de ciencias 
respecto al conocimiento que enseñan, 
podría constituir la base para que 
construya una representación más 
coherentes sobre el conocimiento 
científico. En este sentido, no llega a 
anticipar medios en el aula que aporten 
elementos alternativos a esta idea. 

-En el futuro inmediato, tendrá 
oportunidad de mejorar levemente 
esta idea llegando a incorporar 
algunos elementos didácticos en la 
UD, aunque con poca coherencia 
en el enfoque y el contenido. 

2.El nuevo enfoque de la 
ciencia en los diálogos le ha 
impresionado por la apertura 
de miras que tiene, de lo que 
concluye que como profesor 
puede tener acceso a la ciencia 
en el país, y no sólo los países 
más ricos(222:1). 

-Las ideas que debate en los diálogos le 
ayudan a motivarse para construir una 
nueva representación sobre el 
conocimiento científico que enseña, 
superando su visión poco 
comprometida, por lo que parece estar 
dispuesto a anticipar algunos medios 
didácticos en este sentido que aún no 
hace efectivos. 

-En adelante, esta representación 
podría llegar a mejorarla 
incorporando nuevos 
componentes. Incorporará, por 
ello, parcialmente algunas 
actividades en la UD consecuentes 
con este enfoque. 

3.Le interesan y utiliza las 
historias de hechos científicos 
anecdóticos como medio para 
motivar a los alumnos al 
aprendizaje(223:1). 

-Representa la ciencia desde una 
perspectiva positivista y eficientista, 
llegando por ello a utilizar las anécdotas 
históricas como medio para motivar al 
aprendizaje. 

-En el siguiente nivel esta 
representación debiera 
desarrollarla mucho más, logrando 
anticipar algunas actividades 
didácticas con este enfoque. 

4.La enseñanza de las ciencias 
debe procurar la construcción 
de conocimientos entendiendo 
que esto depende sobre todo 
de las ideas de los alumnos 
más que del profesor(226:1). 

-Representa la enseñanza de las ciencias 
en términos teóricos vinculándola con 
las ideas de los alumnos, las que aún no 
ha llegado a confirmar en la práctica. 
Por ello no logra anticipar medios 
didácticos apropiados. 

-Esta representación podrá 
mejorarla en el próximo nivel al 
diagnosticar las ideas de los 
alumnos, lo que le dará más 
elementos para enriquecer su 
representación sobre la enseñanza. 
A partir de ello, estará preparado 
para anticipar actividades más 
vinculadas al enfoque 
constructivista. 

5.Procura al enseñar física 
actuar como facilitador que 
ayuda a los alumnos, 
estableciendo un clima de 
confianza y de empatía con 
ellos; procura estar más atento 
a los métodos de enseñanza, 
su planificación, la interacción 
y la aplicación de técnicas, lo 
que es bien apreciado por los 
alumnos(225: 2; 226:1 y 2) . 

-Esta representación de la enseñanza 
aún es muy teórica y basada en actitudes 
personales, razón por la que no llega a 
anticipar actividades didácticas en 
correspondencia. Estos medios que 
asegura anticipar tienen un carácter 
aislado, poco organizado y no 
sistemático. 

-En el  nivel que sigue, tendrá 
ocasión de mejorar esta 
representación, llegando a 
anticipar actividades en la UD 
coherentes con su nueva visión de 
la enseñanza. En la medida que 
estos medios los ponga en 
ejecución en el aula en forma más 
estructurada y sistemática, los 
alumnos reaccionarán de distintas 
formas por el esfuerzo que ello les 
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 supone. 
6.Se esfuerza por evaluar 
mejor, tener más paciencia 
para escuchar las ideas de sus 
alumnos y para interpretarlas 
adecuadamente(228:1 y 2). 

-Al mejorar su representación sobre la 
enseñanza y aplicar algunas técnicas de 
manera aislada, toma conciencia de que 
también ha de cambiar la evaluación de 
los aprendizajes. Esta representación la 
vincula a las ideas de sus alumnos y a su 
evolución, sin embargo, no llega a 
anticipar medios didácticos apropiados. 

-En el siguiente nivel podrá 
ampliar esta representación, 
aunque posiblemente se le 
dificulte anticipar cambios 
importantes en la evaluación; su 
mejor comprensión de las ideas de 
sus alumnos, le llevará 
posiblemente a entrar en conflicto 
con este modelo de evaluación sin 
llegar a resolverlo. 

 
Cuadro 7.57 
 
 
Para el profesor, el conocimiento científico sólo lo ha de repetir debido a las condiciones de 
subdesarrollo del país, 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 el enfoque de ciencia y expresa:”...me impresionó mucho el 
concepto abierto de qué es la ciencia...yo tengo un chance en la ciencia también, no es 
solamente para la gente que está en Estados Unidos”(222:1). 
 
Sin embargo, no llega a establecer conexión entre su lógica sobre la ciencia y los 
conocimientos que enseña, introduciendo sólo algunos aspectos de un enfoque constructivo 
al afirmar: “Eso es lo que me llamó la atención al ver que, realmente, el niño al construir 
sus conocimientos no depende que si yo soy el mejor o él, sino que depende de la manera 
en que él lo entienda”(226:1).  
 
b) La resolución de problemas y la interacción en el aula 
 

INDICIOS DE CAMBIOS EN  
LA RESOLUCIÓN DE 

PROBLEMAS Y LA 
INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS PRÓXIMOS 
NIVELES 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Cree ser un buen resolutor 
de problemas pues los toma 
como retos; en su resolución 
planifica y busca diversas 
formas de solución, 
procurando no encerrar a los 
alumnos en un solo 
procedimiento(223:2; 224:1) 

-Esta representación muestra que 
está muy convencido de su 
capacidad para resolver problemas 
en términos de una búsqueda. 
Aunque constituye una base para 
una nueva visión didáctica de los 
problemas, no implica un cambio 
significativo respecto a su situación 
inicial y el modelo algorítmico. 

-En los niveles que siguen, esta idea 
tendrá ocasión de mejorará en alguna 
medida al nivel teórico, anticipando 
algunas actividades cualitativas. Sin 
embargo, el fuerte arraigo de su idea 
inicial posiblemente se lo dificulte, 
llevándole a compartir esta doble lógica 
en las actividades de la UD. 

2.Afirma que procura pasar 
de ejercicios a problemas 
con el nuevo enfoque, sin 
embargo los alumnos se 
oponen a ello(223:2; 225:1). 

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

-Esta idea que ha mejorado en alguna 
medida,  posiblemente se le dificulte 
mejorarla significativamente, más aún si 
los alumnos se oponen a este cambio. 
En la UD, posiblemente, compartirá dos 
enfoques de problemas: el tradicional 
cuantitativo y el nuevo de tipo más 
cualitativo. 
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3.Le da resultado desarrollar 
la interacción como un 
discipulado, una relación 
más personal, con mucho 
respeto y empatía con los 
alumnos(225:2; 226:2; 
227:3). 

-Este enfoque de la interacción 
responde a una representación que 
reúne elementos de su experiencia 
pastoral que le han dado resultado, 
con algunos didácticos de nuevo tipo 
que están en coincidencia. Sin 
embargo, no llega a anticipar medios 
didácticos sistemáticos y bien 
estructurados al respecto. 

-En la UD tendrá oportunidad de 
vincular este aspecto a las ideas de sus 
alumnos desde una posición más 
coherente y desde el punto de vista 
didáctico más consistente. En la medida 
que lo logre, mejorará su idea de la 
interacción, aunque las actividades que 
anticipe tengan serios vacíos por lo que 
no llegan a interesar a todos los 
alumnos. 

4.Procura actuar como un 
facilitador del aprendizaje 
proporcionado ayudas a los 
alumnos(226:1). 

-Esta idea de facilitador, aunque 
tiene un carácter aún teórico, la 
vincula a su posición pastoral que la 
favorece. Por ello anticipa ayudas a 
los alumnos desprovistas aún de un 
contenido didáctico apropiado. 

-En el siguiente nivel ampliará esta 
representación con un nivel teórico más 
explicativo, lo que le ayudará a diseñar 
actividades didácticas en 
correspondencia. Sin embargo, su 
actitud cuestionadora contribuirá a que 
estas actividades las considere como 
una primera aproximación. 

5.Procura negociar las 
actividades didácticas con 
los alumnos para preparar la 
aceptación de las mismas, 
gracias a lo cual mejora 
también la disciplina(227:1). 

-Su representación de la interacción 
está marcada por un sello pastoral 
que le ayuda a preocuparse por el 
nivel de apropiación de los alumnos 
de las actividades que les propone. 
Por ello anticipa como medio 
negociarlas con ellos, lo que 
favorece mayor interés y 
participación de los alumnos, 
mejorando a su vez la disciplina. 

-En los niveles que siguen, estos 
procesos negociadores posiblemente 
adquieran un doble significado: en 
alguna medida podría llegar a negociar 
con ellos cambios importantes, pero en 
otro sentido, llegaría en ocasiones a 
dejarse atrapar por el “chantaje 
pedagógico” de los alumnos no 
interesados en realizar mayor  esfuerzo. 

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

-Esta representación marcada por el 
respeto a los alumnos, posee los 
elementos ya indicados más arriba, 
pero encierra un potencial 
importante: dar tiempo para que los 
alumnos reflexionen y mejoren sus 
ideas. 

-Esta idea deberá mejorarla en adelante, 
lo que le ayudará a sistematizar 
actividades didácticas apropiadas. No 
obstante generará en él un conflicto: 
debe escoger entre la “prisa” eficientista 
que predomina en su centro, y “dar 
tiempo” para el aprendizaje. Esta 
decisión no le resultará nada fácil 
hacerla. 

 
Cuadro 7.58 
 
El profesor expresa algunas relaciones de su idea de ciencia con los problemas cuando 
afirma: “Hice pequeños intentos por pasar de ejercicios a problemas que significarán un 
desarrollo..., pero choqué con una pared”.(223:3). En este intento fracasa no sólo por la 
negativa de sus alumnos sino por su propia resistencia a profundizar en el nuevo modelo. 
 
Su idea sobre la interacción en el aula parecen estar influida fuertemente sus creencias 
religiosas y experiencia pastoral, por lo 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 lo que expresa: “Saber interpretar lo que él nos quiere decir, ... eso 
es lo que más me cuesta”(228:2). Comprende que estas ideas son la base del aprendizaje lo 
que le anima a cambiar su enseñanza. 
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

INDICIOS DE CAMBIO  POTENCIALIDAD PARA LOS 
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EL PLAN DE FORMACIÓN 
Y LA 

REFLEXIÓN 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

PRÓXIMOS NIVELES: 
REPRESENTACIÓN 

ANTICIPACIÓN 
AUTORREGULACIÓN 

1.Considera la reflexión como 
autocrítica y cuestionamiento de su 
práctica, por lo que ha desarrollado 
conciencia de su importancia, se 
esfuerza por aplicarla y sabe que 
poco a poco la debe de 
aplicar(217:1). 

-Esta representación sobre la 
reflexión supera la situación de 
entrada, al convencerse de los 
beneficios que le puede brindar. Se 
da cuenta que se trata de un 
proceso gradual, aunque no llega a 
sistematizar expresiones de su 
reflexión fuera de los momentos 
organizados en los diálogos. 

-Esta idea la deberá mejorar en su 
nivel teórico en el futuro, 
particularmente al tener que 
elaborar el diseño de la UD por 
tener que aplicarla en las 
actividades didácticas. Este 
conocimiento, sin embargo, 
posiblemente tenga dificultades 
para concretarlo anticipando 
medios sistemáticos y bien 
estructurados para lograrlo. 

3.Siente que le ayuda a 
autorregular su práctica el 
monitoreo y reflexión que realiza 
durante la clase; gracias a ello 
también reflexiona sobre lo que ha 
pasado en el aula, superando la 
frustración que sentía por los 
resultados, lo que le mueve a 
identificar las causas de los 
errores(218: 2). 

-Estos procesos que contempla en 
su reflexión aún tienen un sentido 
más teórico que práctico, por lo 
que de hecho, a pesar de lo que 
afirma haber logrado, no llega a 
anticipar medios sistemáticos que 
le ayuden a mejorar la enseñanza, 
de no ser durante los diálogos. 

-En los niveles que siguen tendrá 
ocasión de mejorar esta idea, a la 
vez que podrá anticipar medios 
más coherentes y sistemáticos para 
lograrla, aunque con limitaciones. 

4.Aplica ahora la reflexión durante 
la investigación pero tiene dudas 
de si podrá aplicarla en 
condiciones normales sin llegar a 
cansarse; en general cree que no  
logra pensar sobre lo que va 
haciendo en clase, ya que las 
condiciones en el aula son 
desfavorables(219:1; 219:3). 

-Esta idea que contradice los éxitos 
que apunta en los aspectos 
anteriores, deja más en claro que, 
en la medida que va 
comprendiendo más el sentido de 
la reflexión, más 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 próximos niveles es 
probable que esta actitud sea 
consonante con esta duda que 
expresa. La falta de condiciones 
institucionales y personales para 
estructurar una práctica reflexiva, 
posiblemente le hará dudar de la 
factibilidad de sostener la 
innovación y su propia reflexión. 

2.La reflexión que realiza le está 
ayudando a planificar mejor, 
encontrar los errores, mejorar y 
saber los pasos a dar para 
cambiar(218:1; 219:2). 

-Esta idea ubica la reflexión como 
medio para planificar mejor la 
enseñanza y determinar sus errores 
para corregirlos. Aunque su 
convencimiento teórico es cada vez 
mayor, sin embargo, no hay 
muestras significativas de que la 
aplique como una estrategias 
sistemática en la preparación y 
realización de la enseñanza. 

-En los próximos niveles, esta idea 
podrá  mejorarla en el plano 
teórico y se verá también obligado 
a anticipar medios prácticos que le 
ayuden en su diseño didáctico para 
el aula. 

5.Constata que la innovación le 
exige más trabajo, por lo que debe 
tener voluntad para aplicarla; al no 
reconocerle la institución este 
esfuerzo, no se estimula a 
continuar innovando 
después(219:3; 221:1). 

-Esta representación va a la par de 
la anterior. Condiciona la 
anticipación de medios apropiados 
para ponerla en práctica, a las 
condiciones que el contexto le 
proporcione. 

-En los próximos niveles 
posiblemente permanecerá y la 
llegará a justificar en mayor 
medida. En todo caso, pareciera 
que su actitud se dirigirá a 
“cumplir” con esta investigación, 
sin comprometerse con la 
secuencia de la innovación 
emprendida. 

6.Tiene dudas sobre los cambios 
que procura realizar, pues no sabe 
si le saldrán bien,  lo que no le 
ayuda a ser expresivo y a tomar 

-Esta representación se conecta con 
las anteriores, en tanto constituye 
la anticipación de su justificación 
respecto a las dificultades para 

-En los niveles que siguen, 
posiblemente “salvará las 
apariencias” en cierto sentido ante 
el investigador, sin llegar a 
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decisiones(220:1). proseguir la innovación. Estas 

actitudes que siente en sí mismo, 
parecieran ser reacciones por las 
que resiste a proseguir por su 
cuenta la innovación. 

convencerse a fondo de que ha de 
proseguir la innovación. Factores 
externos y personales parecen 
incidir en esta dirección, los que 
desde el inicio de la experiencia ya 
fueron de alguna manera expuestos 
por el profesor. 

7.El plan de formación le pone de 
manifiesto que el Investigador está 
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 él es ponerlo 
en práctica(226:3). 

-Esta representación destaca el 
modelaje del investigador y de qué 
manera su práctica ejerce 
influencia en el profesor. Sin 
embargo, aunque está convencido 
de lo eficaz del discipulado al nivel 
pastoral, no llega a comprometerse 
efectivamente en la innovación. 

-En los niveles que siguen, aún 
contando con este modelo que ve 
en el investigador, tendrá 
oportunidad para cumplir con 
todos los pasos de la investigación 
y esforzarse por aplicar en el aula 
su UD, aunque probablemente no 
llegue a comprometerse con un 
cambio profundo, y menos a 
sostenerlo. 

 
Cuadro 7.59 
 
El profesor amplía la idea que tenía sobre la reflexión aunque aún se mueve entre la 
paradoja de su representación teórica y su práctica. Dice al respecto: “Es una exigencia 
mayor, pero eso lleva mucha voluntad..., pensando lo que está pasando...,Yo estoy seguro que uno 
normalmente no lo hace, porque las condiciones no resultan a eso”.(219:3). Traduce esta idea 
con estas características contradictorias: Ve la reflexión como una necesidad para 
determinar sus errores y mejorar su práctica pero su idea es teórica pues duda poder 
sistematizarla fuera del contexto de la investigación. 
 
El plan de formación es para él un espacio de reflexión y contacto con el ejemplo del 
investigador por lo que intuye: “Pareciera que el profesor - investigador estuviera repitiendo una 
experiencia previa de cambio”.(226:3).   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.87 
 
 
4.2.3.Los sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio 
 

INDICIOS DE POSIBLES CAMBIOS 

 
 

 
 

CONSERVA SU VISIÓN 
PRAGMÁTICA SOBRE LOS 

PROBLEMAS INCLUYENDO 
ALGUNOS ASPECTOS NUEVOS: 

CUALITATIVOS 
CONECTA SU EXPERIENCIA 

PASTORAL CON LA ENTREGA Y 
LA PARTICIPACIÓN 

DEMOCRÁTICA DE LOS 
ALUMNOS SIN LLEGAR A 

SISTEMATIZARLO EN EL PLANO 
DIDÁCTICO 

 
 

 
 
 

SE INTERESA POR EL NUEVO 
ENFOQUE  

 
E INCORPORA ASPECTOS 

POCO SIGNIFICATIVOS EN EL 
ENFOQUE DE CIENCIA Y SU 

ENSEÑANZA 
 

NO LO VINCULA EN EL 
PLANO DIDÁCTICO 

ENFOQUE DE CIENCIA Y 
SU ENSEÑANZA 

LOS PROBLEMAS Y LA 
INTERACCIÓN 

CATALIZADORES DEL CAMBIO
EL PLAN DE FORMACIÓN Y LA 

REFLEXIÓN 
Se interesa por la vivencia de 

cambios  y del papel de la 
reflexión en ellos. 

Pero no llega a comprometerse 
en cambios significativos. 
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 Sujetos del cambio: En los diálogos el profesor se ve como sujeto de cambio pero 
supeditado al contexto, ya que ve posible el cambio sólo en condiciones especiales (la 
investigación). El detonante principal de estos cambios lo pone en la relación personal 
maestro - alumnos. Afirma al respecto: “No se pudo hacer cambios. La cultura, el sistema de 
evaluación y la práctica de los alumnos no me permitieron introducir toda la riqueza que hemos 
discutido”(225:1).  
 
Los sujetos  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.88 
 
Estos condicionamientos del cambio los expresa así: ”Pero no estoy seguro de que pueda 
seguir haciendo esto, porque en primer lugar, no es reconocido, no tengo ninguna validez, no hay 
ningún estímulo...”(221:1). La figura 7.88 resume estos sujetos y sus interacciones. 
 
Mapa lingüístico del cambio: El profesor se refiere a los cambios con expresiones 
lingüísticas claves sobre los cambios que realiza, los cambios que duda poder realizar y las 
resistencias que encuentra. La figura 7.89 indica estas expresiones lingüísticas  más 
repetidas por él: discipulado, facilitador, grupos, paciencia, dudo aplicarla, ejemplo del 
investigador, condiciones no me ayudan, buen resolutor. En ellas indica que está realizando 
cambios en su visión de la interacción, aunque resaltan sus dudas sobre la posibilidad de 
reflexionar con sistematicidad y sostener los cambios que está realizando. 
 
En general sobresale un lenguaje impersonal, abstracto o en plural con el que pareciera 
diluir la responsabilidad de los cambios. Un ejemplo de ello son estas expresiones: "Eso 
lleva mucha voluntad..."(219:3); "Siempre tenemos una inseguridad de lo que estamos 
haciendo..."(220:1); "La mayoría de nosotros en nuestro medio no decidimos nada..."(221:2); "No 
se pudo hacer cambios..."(225:1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
        son parte del  
 
                 
 
            su experiencia 
   le motiva                 le determinan            no le motiva a cambiar         
 
 
     
 
       
                                         facilita los cambios de         considera que la 

CONDICIONES DEL 
CONTEXTO 

Desarrolla innovación en situación 
especial, pero duda de hacerlo en 

situación normal

EL PROFESOR 
Mejora concepciones ALUMNOS 

Resisten aunque les gusta 
que sea facilitador 

 

SISTEMA 
EDUCATIVO 

 
No reconoce la 

innovación, por lo que 
no siente estímulos para 

continuarla. 
Impide los cambios 

INVESTIGA 
DOR 

 
Le anima pues ha 

vivido una 
experiencia de 

cambio 

CAMBIOS EN LA 
PRÁCTICA 

-Poco a poco toma conciencia de la reflexión(217:1) 
-Hace retrospección sobre errores para mejorar(218:1) 
-Monitorea la clase y procura reflexionar más(218:2) 
-Esta reflexión duda poder hacerla en condiciones normales(219:3) 
-La inseguridad que tiene le limita en expresividad y toma de decisiones(220:1) 
-Se considera buen resolutor de problemas(223:2) 
-Intenta pasar de ejercicios a problemas pero encuentra barreras(223:3) 
-Al resolver problemas intenta varios caminos con alumnos(224:1) 
-Ve limitaciones al cambio por la cultura imperante(225:1) 
-Los alumnos le ven como facilitador(226:1) 
-Mejora planificación, interacción y técnicas(226:2) 
-Fundamental: relación personal maestro - discípulo(226:3) 
-Le motiva que investigador muestra haber sufrido proceso de cambio(226:3) 
-Logra negociar actividades con alumnos(227:2) 
-Es una relación de amistad con los alumnos(227:3) 

RELACIÓN MAESTRO 
DISCÍPULO 

Esencial para lograr cambios 
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Figura 7.89 
 
Un resumen de estas lógicas algo contradictorias podrían expresarse con esta secuencia de 
la figura 7.90. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.90 
 
4.2.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.91 
 

CAMBIOS EN 
CONCEPCIONES 

-Mejora concepción de práctica(219:2) 
-Convencido de que debe mejorar, le falta hacerlo(219:2) 
-Le impresionó visión abierta de la ciencia(221:1) 
-Que vean a profesor como la persona que les ayuda(225:2) 
-Aprenden en dependencia de lo que comprenden(226:1) 
-Debe negociar con alumnos las actividades que realizará(227:1) 
-Es importante que sepa interpretar lo que quieren decir los alumnos(228:2) 

HABLA DEL CAMBIO 
EN GENERAL 

-Cambios exigen voluntad, pensar en lo que pasa, recordar técnicas(219:3) 
-Tenemos inseguridad en lo que se hace(220:1) 
-El niño construye los conocimientos 
-No se tiene la paciecnia, no se espera a que los alumnos desarrollen(228:1) 

CAMBIOS EN 
CONDICIONES 

ESPECIALES vs EN 
CONDICIONES 

NORMALES 

-Está convencido que es necesario reflexionar, pero en condiciones normales fuera de 
la investigación no cree poder hacerlo(219:1) 
-Reflexionar resulta cansado pues tiene mucha carga de trabajo(219:1) 
-Se siente inseguro de poder seguir con los cambios pues no se le reconoce 
profesionalmente(221:1) 

 LA REFLEXIÓN 
217:1; 226:2 

PLANIFICACIÓN INTERACCIÓN TÉCNICAS 

RELACIÓN PERSONAL DE 
DISCIPULADO 

226:3 

RETROSPECCIÓN 
218:1 

CAUSA DE ERRORES 
219:1 

CAMBIOS 
EN LA PRÁCTICA 

EMPATÍA 
225:2 

NEGOCIAR ACTIVIDADES 
227:2 

INTERPRE 
TAR IDEAS DE 

ALUMNOS 

GANANDO EXPERIENCIA
 

SUPERA  
SUS 

ERRORES 

CAMBIOS EN PROFESOR 
CAMBIOS EN ALUMNOS 

 
 

 
TOMA 

CONCIEN 
CIA DE  

 
MUCHAS 
INCONSIS 

TENCIAS DE 
SU 

PRÁCTICA 

SE MOTIVA A 
CAMBIAR EN EL 

CONTEXTO DE LA 
INVESTIGACIÓN REALIZA 

CAMBIOS 
FORMALES PARA 
“QUEDAR BIEN” 

CON LA 
INVESTIGACIÓN

SE DESALIENTA 
POR FALTA DE 

RECONOCIMIENTO 
INSTITUCIONAL 

DUDA SOBRE 
SOSTENIBILIDAD 
DE LOS CAMBIOS 

EN CONTEXTO 
FUERA DE LA 

INVESTIGACIÓN 
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Causas de los cambios: Los cambios que realiza el profesor los atribuye a causas 
mutuamente relacionadas, algunas de los cuales dependen de él. Para él, la reflexión 
desencadena cambios en la planificación, la interacción y las técnicas, de cada una de las 
cuales emanan nuevos cambios. La figura 7.91 representa estas causas y efectos. 
 
Obstaculizadores y facilitadores 
 
Desde el ámbito epistemológico el profesor ve el conocimiento científico como un 
obstáculo por su inaccesibilidad, expresando su resistencia con una actitud pasivo - 
receptiva ante la ciencia. Dice por ejemplo: “No participamos en nada(la ciencia), nuestro 
trabajo es repetirlo(el conocimiento científico)”.(221:2). Resiste a comprometerse con el nuevo 
enfoque de la ciencia por lo que sólo utiliza anécdotas. Por ello afirma: “Leo mucho y mucho. 
Luego cuento en la clase...”(223:1).  
 
Tanto el contexto familiar del profesor como el escolar representan obstáculos para la 
innovación aplicando la reflexión, por lo que resiste a sostener los cambios concluida la 
investigación. Algunos aspectos de su personalidad lo tornan inseguro en la tomar 
decisiones, es poco expresivo con los alumnos y desconfía de los beneficios de la 
innovación. Dice al respecto: “Esa inseguridad me limitaba a que sea más expresivo, más 
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 ningún estímulo...”(221:1). 
 
La cultura institucional favorece que los alumnos se resistan a modificar sus hábitos por lo 
cual resiste a identificar medios didácticos pertinentes. Dice al respecto: “Hice pequeños 
intentos por pasar de ejercicios a problemas...pero choqué contra una pared”.(223:3). 
 
Ante estas dificultades muestra facilidad para representar mentalmente el papel de la 
reflexión en sus cambios con distintos niveles de concreción, pero se resiste a aplicarla en 
la práctica. Dice sobre ello: “Poco a poco he adquirido conciencia de su importancia y en los 
últimos meses del año escolar 1998 me esforcé por practicar”.(217:1). Le es fácil también 
establecer una relación de “discipulado” con los alumnos  por lo que expresa: “En esta 
relación personal del maestro - discípulo, tal vez descanse el éxito del cambio,...el reto está en 
llevar esto a la práctica”.(226:3). La figura 7.92 resume estos dos aspectos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.92 
 

 

 OBSTACULIZADORES 
 
-VISIÓN PASIVO - RECEPTIVA ANTE 
CONOCIMIENTO CIENTÍFICO 
-DESESTÍMULOS DEL CONTEXTO 
PERSONAL - ESCOLAR 
-CULTURA EDUCATIVA INSTITUCIONAL

FACILITADORES 
 
-VISUALIZA PAPEL DE REFLEXIÓN 
-REPRESENTA INTERACCIÓN CON ALUMNOS 
COMO DISCIPULADO 
-MOTIVA POR EXPERIENCIA DE DIÁLOGOS 

CAMBIOS DEL PROFESOR 
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4.2.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
-Instrumentos para el estudio - debate y la reflexión: De manera especial, los temas de 
estudio y debate con el profesor en los diálogos  tales como el artículo "La resolución de 
problemas como investigación"(Gil et al., 1991) y "La interacción profesor - alumno en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje" (Coll et al., 1995 ). 
 
-Instrumentos para ejercitar la reflexión: Propiciaron que resolviera situaciones 
problémicas de nuevo tipo utilizando estrategias metacognitivas y vinculándolas con el 
nuevo enfoque de ciencia. Este ejercicio le facilitó: Reflexionar sobre sus formas habituales 
de resolver problemas en contraste con el nuevo tipo de problemas y procesos de 
resolución, utilizó estrategias con propósitos metacognitivos al aplicar estos procesos, y 
pudo vincular la resolución de problemas con el enfoque de ciencia y estrategias de 
enseñanza (Anexos II-10.1, 2 y 3). 
 
-Instrumentos para valorar el proceso de los diálogos y los cambios que realizaba: A 
través de éstos el profesor valoró retrospectivamente los alcances de los cambios que 
experimentaba y sistematizó la reflexión tratando de conectar sus representaciones teóricas 
con las prácticas (Anexos II-30, 31.1 y 2). 
 
Actuación del profesor: Nos llamó la atención su estilo personal de ver su profesión, de 
analizar los conocimientos y anticipar la innovación, así como su sentido pragmático. 
Aunque se mostró motivado a cambiar trató de ser realista llegando hasta el pesimismo, por 
lo que anticipaba medios didácticos respondiendo a dos mundos antagónicos: el 
planteamiento didáctico innovador y el de la realidad del centro. 
 
Al debatir las temáticas reconocía los aspectos de su interés considerándolos ideales o 
ajenos a su realidad, tratando de justificar la imposibilidad de ponerlos en práctica por los 
obstáculos institucionales y la falta de condiciones personales y profesionales. Cuando al 
contrastar estas teorías en el 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 concluía sus intervenciones con esta expresión: "ahora hace falta ponerlo en 
práctica". 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.93 
 

 POSICIÓN DEL PROFESOR ANTE LOS CAMBIOS

NIVEL TEÓRICO 
Se convence de que son 
necesarios los cambios 

 
MOTIVACIÓN 

UTÓPICA 
Sin asidero en la práctica 

MEJORA ALGUNAS 
REPRESENTACIONES 

MENTALES 

ANTICIPA ALGUNOS MEDIOS 
QUE APLICA 

Para "quedar bien" con la 
Investigación

NO LLEGA A 
AUTORREGULAR SUS 

PRÁCTICAS 
 
 

SIN MOTIVACIÓN PARA 
DAR SOSTENIBILIDAD A 

LA INNOVACIÓN 
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Las dificultades laborales del profesor le obstaculizaron en mayor grado su participación en 
las sesiones de diálogos, por lo que en varias oportunidades fue imposible reprogramarlas.  
 
Como se indica en la figura 7.93, el profesor parece moverse en dos niveles ante los 
cambios: Al nivel teórico comprende los nuevos planteamientos y los debate asumiéndolos 
en el plano conceptual, y al nivel práctico su contexto determina el carácter formal de la 
innovación. 
 
La actuación del investigador tuvo que adecuarse a estas circunstancias flexibilizando 
horarios e integrando actividades. Su actitud más cuestionadora con las nuevas teorías nos 
ayudó a tener mayor amplitud revisando el contenido y metodología del plan de formación. 
En cierto momento nos dejamos seducir por el síndrome del éxito ante la urgencia de lograr 
en él los cambios previstos. Nuestra metarreflexión contribuyó a comprender mejor este 
proceso con sus peculiaridades y a entender que cada tipo de profesor responde a su manera 
al plan de formación. 
 
Su actitud más analítica, crítica y hasta contestataria nos causó sentimientos encontrados: 
Sensación de fracaso en los objetivos propuestos, relativización de las teorías que se 
debatían, sensación de impotencia de las nuevas propuestas didácticas para conectar con su 
realidad. Una reflexión menos apasionada nos ayudó a comprender mejor sus cambios de 
este profesor. La distinción del profesor entre la "situación especial creada  por la 
investigación" y la "situación normal" nos lleva a pensar que trató de "quedar bien" con la 
investigación, y que al concluirla posiblemente regresaría a su situación de entrada. Un año 
después de concluida la investigación, su traslado a otro trabajo no educativo nos dio la 
razón. 
 
Retroalimentación del plan de formación: Nuestra prisa por lograr los cambios esperados 
partía del falso supuesto que los cuatro profesores debían sufrir casi los mismos cambios. 
La reflexión nos ayudó a comprender la flexibilidad que ha de tener el plan de formación 
para adecuarse a las particularidades de cada caso, de manera que responda a las 
necesidades del profesor y no la inversa; esta situación contribuyó a adecuar en mayor 
grado los temas y metodología a sus intereses y peculiaridades.  
 
En resumen aprendimos que los mismos planteamientos teóricos producen respuestas 
diferentes según las características complejas de cada profesor, y que el éxito en este caso 
no estará tanto en los cambios que experimente el profesor, como en los aprendizajes que 
nos proporciona su proceso de evolución para enriquecer la propuesta de formación. 
 
 
6.3.Tercer nivel 
 
Introducción 
 
Concluidos los diálogos en el que el profesor preparando condiciones psicológicas y 
teóricas para diseñar una unidad didáctica sobre El Movimiento Parabólico para alumnos 
de cuarto año de bachillerato con enfoque constructivista, realizó la  diagnosis de ideas de 
sus alumnos. Este ejercicio tuvo especial dificultad para él, ayudándole a comprender mejor 
la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje de sus alumnos, dejando más en claro sus 
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posibilidades de cambio y su resistencia a conectar lo aprendido con la planeación 
didáctica. 
  
Esta tarea fue especialmente tensionante para él que se formulaba preguntas como éstas:  
 
¿Cómo hacer para que los alumnos expresaran realmente sus ideas alternativas?, ¿de qué 
manera debería analizar los resultados de los cuestionarios de los alumnos para deducir 
estas ideas?, ¿cómo elaborar actividades didácticas con las características estudiadas si 
nunca había hecho algo parecido? y ¿las actividades elaboradas serían del interés de sus 
alumnos?. 
 
4.3.1.Las claves del cambio  
 
-Primera clave: Muestra mucho interés por conceptualizar la metacognición, sus formas y 
niveles de aplicación y se propone promover en sus alumnos la actividad reflexiva. Afirma 
al respecto: "Considero que logré una elaboración teórico y una justificación lógica para realizar 
la metacognición y que realizarla es una acto de disciplina...Estoy iniciando o desarrollando 
actividades metacognitivas con ellos..."(236:2).  
 
Algunas características acompañan esta idea: Reconoce que es indispensable para mejorar, 
conceptualiza la metacognición, la pone en práctica por disciplina, y la extiende a sus 
alumnos en la UD. Este interés y su esfuerzo le ayudan a comprender la segunda clave. 
 
-Segunda clave: Expresa que comprende el aprendizaje como una construcción social al 
requerir de la interacción entre los alumnos y el profesor. Por ello expresa: "Pienso que mi 
posición en clase debe ser de facilitador y no de hacedor...Lo hacemos juntos...compartiendo las 
metodologías..."(240:1). Y en otro lugar orienta a sus alumnos así: "Se requiere que cada uno 
de nosotros nos dediquemos a emplear los recursos de que disponemos... en cooperación unos con 
otros y con iniciativa, de tal manera que la participación sea activa, solidaria y oportuna".(240:3).  
 
Esta idea la entiende así: Los alumnos aprenden realizando actividades en conjunto, prepara 
las actividades de la UD para debatirlas en grupos, y considera que su papel es el de 
compartir con sus alumnos el conocimiento. Con esta idea comprende mejor la siguiente 
clave: 
 
-Tercera clave: Asume la interacción como actuación horizontal y facilitadora del profesor 
con diversidad de formas de intercambio con miras a suscitar el debate de ideas y el 
aprendizaje. En este sentido dice: "...Decidí practicar una relación más democrática".(240:2). Y 
en otro lugar expresa: "He reafirmado que una interacción maestro – alumno - alumno horizontal 
es beneficiosa para un buen desarrollo de la clase".(241:1).  
 
Atribuye a este estilo de interacción las cualidades siguientes: Debe adoptar el rol de 
facilitar los procesos de aprendizaje, debe favorecer la participación y cooperación entre los 
alumnos y su actuación debe ser democrática debatiendo y negociando ideas. La figura 7.94 
resume estas claves. 
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Figura 7.94 
 
 

 
INDICIOS DEL CAMBIO 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS 
NIVELES SIGUIENTES 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

 
1.Siente que ha elaborado la 
conceptualización de la 
metacognición, la que trata 
de aplicar por disciplina, ya 
que es una necesidad 
indispensable para mejorar 
su práctica y el cambio de 
los alumnos(236:2; 237:1; 
241:2). 

-Esta representación conceptual es la 
base para fundamentar su práctica. Sin 
embargo, aún cuando parece estar 
convencido de su importancia para el 
cambio, de hecho aún no se ha 
comprometido a realizarla 
sistemáticamente, aunque sí incorpora 
algunas actividades para los alumnos. 
La que realiza en el marco de la 
investigación le ayuda a cambiar, lo 
que no implica que la logre 
generalizar fuera de los diálogos. 

-Parece lógico que en el próximo nivel 
intensifique la práctica de esta 
estrategia. Sin embargo, los 
obstáculos y resistencias también 
pueden impedir este nivel de avances. 

2.Comprende el carácter 
constructivo y social del 
aprendizaje, por lo que 
orienta actividades en la UD 
para ser realizadas entre 
grupos de alumnos, de 
manera que éstos compartan 
y negocien puntos de 
vista(240:1, 2; 240:3; 241:1). 

-Esta representación pareciera tener un 
carácter más bien implícito, pues sólo 
se manifiesta en el tipo de actividades 
didácticas que elabora en tanto las 
orienta a que los alumnos interactúen. 
Esta idea y práctica no parecen tener 
vinculación con el enfoque de la 
ciencia ni disponer de una 
conceptualización sólida. 

-Esta representación parece tener su 
mayor soporte en su primera idea que 
relacionaba la interacción con su 
trabajo pastoral.  
-Se espera que la misma mejore en el 
próximo nivel, aunque también es 
posible que sólo llegue  a superar 
algunos aspectos, sin llegar a 
fundamentarla bien 

3.Entiende la interacción en 
el aula como un proceso 
democrático de compartir y 
negociar ideas, a partir de 
provocar la participación y 
cooperación de todos los 
alumnos(236:1; 240:1 y 2). 

-Esta idea la construye sobre la base 
de su representación de tipo religiosa, 
en tanto ha comprobado que ésta 
conecta con el enfoque general 
didáctico. En las actividades introduce 
este enfoque insistiendo de manera 
particular en los procesos 
democráticos de búsqueda de 
consensos. 

-En la próxima etapa, al aplicar la UD 
deberá caer en la cuenta que ha de 
enriquecer su representación con 
elementos de tipo didáctico, lo que le 
ayudará a salir al paso de los 
problemas prácticos que se le 
presentan, descubriendo en ello la 
complejidad que tiene el aprendizaje. 

 
Cuadro 7.60 
 
 
4.3.2. Cambios que realiza el profesor 
 
a) Perspectivas sobre la ciencia  y su enseñanza y cambios que se avizoran 

 
DOMINA LA TEORÍA DE LA 

METACOGNICIÓN, 
APLICARLA REQUIERE 

DISCIPLINA 

CONSIDERA APRENDIZAJE COMO 
CONSTRUCCIÓN SOCIAL 

CREE EN INTERACCIÓN 
HORIZONTAL Y EN SU 

PAPEL DE FACILITADOR

EVOLUCIÓN DE LOS CAMBIOS DEL PROFESOR AL DISEÑAR LA PRÁCTICA 
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INDICIOS DE CAMBIOS EN 

ENFOQUE DE CIENCIA 
 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIO 

POTENCIALIDADES PARA PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Comprende que enseñar 
y aprender es complejo 
pues las ideas de los 
alumnos y de los 
profesores determinan lo 
que se enseña y lo que se 
aprende(234:1). 

-Representa desde un punto de vista 
constructivo el aprendizaje, 
incorporando las ideas de los alumnos, 
aunque sin darles aún su sentido 
pleno. Este enfoque 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 podría mover a 
cuestionar sus actividades y a intentar 
mejorarlas. 

2.Elabora 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 
aún no ha comprendido la esencia de 
estas ideas. 

-De hecho, en los instrumentos que 
recogen información casi no se refiere a 
este tema y cuando lo hace habla en 
abstracto sin comprometerse con el 
tema. Aunque recoge estos resultados 
en la UD, en el próximo nivel queda por 
verse de qué manera y hasta qué punto 
los tomará en consideración en el aula. 

3.Ve la enseñanza de la 
ciencia dirigida a 
promover la cooperación, 
la iniciativa y la 
participación de los 
alumnos(236:1). 

-Esta idea sobre la enseñanza integra 
varias componentes importantes que 
resumen sus cambios. Las actividades 
que elabora en la UD se inspiran en 
esta misma idea, aunque no llega a 
lograr plasmar suficientemente esta 
idea, anticipando los medios 
apropiados. 

-En adelante, esta idea es la base para 
aplicar la innovación en el aula, pero 
también constituye el referente que 
podría enriquecer a partir de las 
reacciones que vea en sus alumnos y las 
deficiencias que constata en la UD. 

4.Incorpora en la UD 
actividades dirigidas a 
promover la práctica de la 
metacognición entre los 
alumnos(236:2). 

-La base conceptual que ha construido 
le ayuda a anticipar medios para 
promover en sus alumnos el 
pensamiento sobre sus conocimientos 
y procesos de aprendizaje, aunque no 
hace de ella una práctica sistemática ni 
le da el sentido integral. 

-Al aplicar la UD podrá constatar hasta 
qué punto estas actividades contribuyen 
a que los alumnos mejoren, además de 
darse cuenta que son poco sistemáticas 
y que necesita potenciar mucho más 
esta práctica. 

5.Entiende el enfoque 
histórico como interesante 
y lo relaciona con la 
carencia de laboratorios, 
por lo que justifica no 
incorporarlo en la 
UD(237:2). 

-No parece avanzar sobre su 
representación anterior al respecto, lo 
que hace que continúe anticipando 
actividades simplemente con un 
enfoque  anecdótico. Le motiva a 
seguir con esta representación la 
motivación que despiertan estos 
hechos en los alumnos. 

-Esta idea al aplicar la UD difícilmente 
la llegará a superar, y aunque en los 
escritos reconozca que no aplica el 
enfoque y debe mejorar, de hecho es 
muy probable que no lo llegue a 
realizar, tomando en cuenta el poco 
arraigo que parece tener en su 
conciencia el nuevo enfoque. 

6.Anticipa la cooperación 
social en la construcción 
del conocimiento en las 
actividades didácticas que 
elabora(238:1; 240:3). 

-Esta idea la construye pero sin 
establecer relaciones con los procesos 
de cooperación social en la ciencia. 
Por ello, anticipa actividades 
didácticas con este enfoque 
cooperativo, desprovistas de un 
enfoque epistemológico. 

-Al avanzar a la aplicación de la UD el 
profesor constatará la importancia y 
aceptación de esta cooperación entre los 
alumnos, pero sin establecer ninguna 
relación con los procesos de la ciencia. 

 
Cuadro 7.61 
 
La representación que empezó a construir el profesor en los diálogos sobre la complejidad 
de la enseñanza y el aprendizaje las refuerza cuando comprueba con la diagnosis las idea 
alternativas de sus alumnos.  
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Le fue muy difícil elaborar preguntas que conectaran con las lógicas de los alumnos y no 
llegó a realizar una interpretación 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 ayudó a comprender que la enseñanza y el aprendizaje son 
complejos lo que reconoce diciendo: "Estoy consciente que el proceso de enseñanza - 
aprendizaje no es tan sencillo. No es determinista".(234:1). Se acerca a comprender el carácter 
constructivo de la enseñanza y el aprendizaje afirmando: "Las ideas previas de los profesores 
son más difíciles de cambiar que las de los alumnos..."(234:1). 
 
Para superar estas ideas alternativas antiticipa la participación y cooperación de los 
alumnos orientándoles así: "Se requiere que cada uno de nosotros nos dediquemos a emplear los 
recursos de que disponemos..."(236:1). Establece vínculos implícitos con el enfoque de ciencia 
cuando induce a la cooperación en la UD así: “Desarrollar hábitos de trabajo independiente y 
en equipo”(238:1), e intentando conectar la ciencia con sus ideas: "Se pretende que tú las 
estudies detenidamente para que des una explicación, las discutas con tus compañeros de equipo y 
luego las presentes ante los demás grupos"(242:1). 
 
Su interés por el 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 la UD ha " 
hecho algunas menciones al tema, pero no mucho" (238:2). 
 
b)La resolución de problemas y la interacción en el aula 
 

 
INDICIOS DE CAMBIOS EN  LA 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS Y 
LA INTERACCIÓN EN EL AULA 

 
LIMITACIONES DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Cae en la cuenta que el 
modelaje que hacía resolviendo 
problemas con sus alumnos no les 
da resultado a sus 
alumnos(239:1). 

-Al reflexionar cae en la cuenta que 
este método no le ayuda, por lo que 
mejora su representación 
anticipando actividades problémicas 
en la UD cualitativas, abiertas y 
contextuales en su mayoría. 

-Esta crítica, sin embargo, al 
aplicar en el aula la UD 
posiblemente la hará realidad en 
alguna medida, pero en otros casos 
continuará realizando los 
problemas de la forma habitual. 

2.Introduce en la UD varias 
situaciones problémicas de la vida 
cotidiana de sus alumnos(239:2). 

-Aquí muestra un paso importante 
para responder a las ideas 
alternativas, sin embargo, no logra 
hacerlo en todas las actividades. 

-Al aplicarlas en el próximo nivel 
le ayudará a darse cuenta que estas 
actividades han de ser aún mejor 
preparadas y ajustadas a las 
demandas de sus alumnos. 

3.Las actividades que promueve 
en la UD procuran facilitar el 
debate de ideas alternativas en 
conjunto, desarrollando 
iniciativas, compartiendo y 
promoviendo ayudas en un 
ambiente democrático, horizontal 
y solidario(240:1, 2 y 3; 241:1). 

-En general todas las actividades que 
programa van dirigidas en este 
sentido, acompañándolas de 
orientaciones para que los alumnos 
cooperen entre ellos. 

-Al aplicarlas en el aula, podrá 
hacer realidad su idea, incidiendo 
de manera particular en el sentido 
democrático del debate de las 
ideas y la búsqueda de acuerdos en 
los conceptos fundamentales. 

4-Solicita a sus alumnos en las 
actividades que den explicaciones 
en equipo, argumentando y 
justificando los acuerdos que 
tomen(242:1). 

-Esta representación tiene un 
significado metacognitivo en tanto 
procura un aprendizaje reflexivo. 

-Al aplicarlo en el aula, 
posiblemente se interese por 
sistematizar este ejercicio, aunque  
las condiciones del contexto 
podrían 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 el desarrollo 
de hábitos de trabajo 
independiente y de equipo, así 
como que aprendan a reflexionar 
y valorar su trabajo y 
aprendizaje(242:2 y 3). 

-En general todas las actividades de 
la UD tienen una componente de 
trabajo independiente y de trabajo en 
equipo, lo que constituye un cambio 
importante en su enseñanza, sin 
embargo, no parecen disponer del 
basamento teórico fundamental y del 
sustento del enfoque epistemológico, 
por lo que es difícil que llegue a 
profundizar en esta representación y 
en los compromisos prácticos que 
exige. 

-En el próximo nivel, 
posiblemente aplique estas 
actividades con este mismo 
enfoque. No obstante, la debilidad 
de su representación mental será 
propensa a dejarse influir por las 
presiones del contexto personal y 
del centro educativo. 

 
Cuadro 7.62 
 
En la medida que el profesor comprende mejor las 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 posición en la clase debe de ser de facilitador y no de hacedor (240:1), 
intentado encontrar estrategias de resolución. 
 
Presenta a sus alumnos actividades vinculadas a contextos cotidianos comunicándoles el 
objetivo de "resolver situaciones problemáticas de la vida diaria relacionadas con cuerpos (239: 1 
y 2). La experiencia reflexiva con el investigador le ayuda a proyectar actividades dedicadas 
a que los alumnos apliquen estrategias metacognitivas y correguladoras sobre su 
aprendizaje por ejemplo cuando orienta: "Puedes indicar tu valoración sobre el aprendizaje que 
has alcanzado" (237:1). 
 
 Su opción por un nuevo modelo de interacción lo deja claro cuando expresa "decidí 
practicar una relación más democrática"(240:2), o al afirmar: "he reafirmado que una interacción 
maestro – alumno - alumno, horizontal, es beneficiosa para un buen desarrollo de la clase"(241:1).  
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

INDICIOS DE CAMBIO 
EL PLAN DE FORMACIÓN 

Y LA 
REFLEXIÓN 

 

 
 

NIVEL DE APROPIACIÓN DE LOS 
CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1. Adquiere elementos teóricos 
sobre la metacognición que le 
proporcionan mayor seguridad 
para aplicarla a nivel personal y 
con sus alumnos, reconociendo 
que le es difícil aplicarla pues 
requiere de él mucha 
disciplina(236:2). 

-Este conocimiento le ayuda a 
diseñar actividades con este enfoque. 
También le ayuda a autorreflexionar 
sobre sus ideas y las actividades que 
diseña. Sin embargo, parece 
predominar su idea anterior de que 
es difícil realizarla ya que no tiene 
condiciones propicias. 

-Las limitaciones que presenta su 
práctica de la reflexión se 
expresan en que muchos de los 
cambios que realiza aún tienen 
poco asidero, por lo que en el 
siguiente nivel mostrará con 
claridad hasta qué punto está 
dispuesto a realizar y sostener 
dichos cambios, o éstos son 
pasajeros. 

2. Aplica su idea sobre la 
importancia de la metacognición 
en actividades que orientan a su 
alumnos a reflexionar sobre su 
aprendizaje.(237:1). 

-Esta idea le ayuda a anticipar 
actividades específicas en la UD. 
Estas, sin embargo no llenan las 
necesidades que tienen sus alumnos 
para lograr sistematizar su reflexión. 

-Este esfuerzo importante, no 
parece poseer la contrapartida 
necesaria de la reflexión que ha de 
sistematizar el profesor, razón por 
la que en el siguiente nivel se verá 
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hasta qué punto es efectiva esta 
incorporación o tiene un carácter 
más bien formal. 

3.En los diálogos del  plan de 
formación encuentra el espacio 
para reflexionar sobre las ideas de 
sus alumnos, documentarse sobre 
cómo diagnosticarlas y cómo 
realizar actividades didácticas 
apropiadas(233 a 247). 

-Este espacio lo aprovecha 
debidamente para realizar esta 
reflexión, sin embargo no parece 
ampliar esta reflexión 
sistemáticamente a otros momentos 
importantes de su trabajo docente. 

-Su situación, como se ha dicho, 
parece disuadirle de reflexionar 
fuera del contexto de los diálogos. 
Al aplicar la UD se verá si su 
interés por reflexionar se 
incrementa, motivado por sus 
expectativas de éxito con los 
alumnos. 

 
Cuadro 7.63 
 
Al tener que planear la innovación didáctica el profesor sintió mayor necesidad de 
reflexionar en su intento de encontrar propuestas ajustadas para sus alumnos por lo que 
concluye: "estoy consciente que el proceso de enseñanza - aprendizaje no es tan sencillo. No es 
determinista (234:1). 
 
Madura en los diálogos algunos elementos teóricos sobre la metacognición y se ha 
convencido que "es una actividad indispensable, su realización 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 el trabajo desarrollado por el grupo e individualmente"(242:2) (237:1). 
Acompaña a este ejercicio la modelización de esta estrategia al afirmar: "estoy iniciando o 
desarrollando actividades metacognitivas con ellos, para que viéndolo hacer también 
aprendan"(236:2).  
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Figura 7.95 

LOS CAMBIOS Y SUS INTERACCIONES 

LA CIENCIA Y SU ENSEÑANZA 
 

VISIÓN CONSTRUCTIVA SOCIAL DE 
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El plan de formación para el profesor es un proceso en el que ha ido combinando  ideas y 
prácticas lo que en este nivel siente de manera más intensa. Mejora su idea sobre la 
formación por estas razones: Toma conciencia de que las teorías  ha de sustentarlas en la 
práctica con un diseño innovador, ve sentido a la UD a partir de las ideas alternativas, y 
considera que en la reflexión tiene la clave para monitorear este proceso. La figura 7.95 
resume estos cambios analizados. 
 
4.3.3.Los Sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio 
 
Los sujetos del cambio: El profesor resaltó dos realidades separadas sobre la innovación: 
Los cambios abstractos de la innovación y los cambios de la innovación práctica que ve 
difíciles de concretar en "situaciones normales". Se considera que ha de ser facilitador de 
aprendizaje en los alumnos al afirmar "ser facilitador y no de hacedor...,  ayudando a mis 
alumnos para  resolver ejercicios y problemas " (240:1).  
 
Este cambio ayudará que los alumnos también cambien de forma que "su participación sea 
activa , solidaria y oportuna,... , en cooperación unos a otros ".(136:1), desarrollando "hábitos de 
trabajo independiente y en equipo" (242:2), ejercitando " su valoración sobre el aprendizaje 
"(242:3), y ayudándoles a "resolver situaciones problemáticas de la vida diaria"(239:2).  
 
Este cambio se hará realidad si cambian sus ideas alternativas de las que sabe "hay que 
tomarlas en cuenta (234:1), lo que exige que las actividades que les presente "deben ser 
contextualizadas"(234:1). A estos cambios contribuirá que los grupos aprendan "a emplear los 
recursos de que disponen de la mejor manera posible, en cooperación unos con otros" (240:3). 
Estos cambios no serán posibles de tener un contexto en el que pueda reflexionar. Por ello 
dice: "... es un acto de disciplina" (236:2). La figura 7.96 indica estos sujetos de cambio. 
 
Los sujetos  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.96 
 
Mapa lingüístico del cambio: El profesor se refiere a los cambios con ideas  claves que 
repite con frecuencia tal como lo indica la figura 7.97  
 

 
         
         
         diagnosticando            elaborando 
       tomando en cuenta 
      debiera de apoyarle  
         han de cambiar 
            participan y debaten 
 
    
     pr           cambios en     se auxilia de        favoreciendo 
        que 

SU CONTEXTO 
PROFESIONAL 

Debe facilitarle condiciones para 
reflexionar y cambiar 

EL PROFESOR 
Ser facilitador. 

Ayudar a resolver actividades. 
Cambiar sus ideas alternativas. 

LOS ALUMNOS 
Sus hábitos de trabajo 

al reflexionar. 
Poner en acción sus 

recursos. 
Valorando aprendizaje. 
Resolviendo situaciones 

cotidianas. 

LA UNIDAD 
DIDÁCTICA 

Con actividades 
contextualizadas que se 

dirijan a ideas 
alternativas. 

IDEAS 
ALTERNATIVAS 

 
Ideas religiosas 
y metafísicas 

LOS GRUPOS 
 

Han de emplear  todos los 
recursos. 

Deben participar y cooperar. 
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Entre estas palabras claves resaltan algunas como cooperación, metacognición, ideas de los 
alumnos, actividades del contexto y dificultad para aplicar enfoque de ciencia. Estas 
resaltan que sus cambios fundamentales se operan en su visión de la interacción y de la 
enseñanza centrada en las ideas y cooperación de los alumnos, quedando en segundo plano 
la metacognición con la dificultad para aplicarla al igual que el enfoque de ciencia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.97 
 
Algunas de sus palabras o expresiones más frecuentes aparecen en la figura 7.98  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.98 

REFLEXIÓN 

 
 
 
 
      

       
 
         contribuye a        promueve 
 
 
 
 
 
 
 
 
                le facilita 
      
          le ayuda a mejorar 
 
 
          le facilita comprender    

 
 
 
 

Hago elaboración teórica de 
metacognición. 

Justifico lógica de 
metacognición. 

Procuro hacerla por disciplina. 
La veo indispensable para 

mejorar. 
Diseña actividades con 

propósitos metacognitivos para 
alumnos 

Procuro que en la UD valoren su 
aprendizaje. 

 
 
 
 

Participar activamente 
cooperando. 

Decido transformar mi 
relación en democrática. 

Oriento que utilicen todos sus 
recursos cooperando. 

Interacción maestro - alumno-
alumno es beneficiosa para 

aprender. 
Es importante que expliquen, 
trabajen individualmente y en 

grupos. 
Valoren su trabajo. 

 
 
 
 

Aprendo teoría de 
metacognición. 

 
 

Realizo metacognición 
por disciplina. 

 
 
 
 
 

No debo resolver los problemas para 
que imiten alumnos. 

Propongo situaciones cotidianas. 
Resuelvo facilitándoles compartir 

ideas. 
 

 
 
 
 

Indago ideas de sentido común. 
Tomo en cuenta ideas. 

Actividades contextualizadas 
Parto de su experiencia. 

Promuevo recursos de cooperación 
e iniciativa. 

Las historias son buen método pues 
motivan. 

Me es difícil aplicar enfoque de 
ciencia sin laboratorio. 

Desarrollo hábitos de trabajo en 
grupo. 

CIENCIA-ENSEÑANZA 

PROBLEMAS 

FORMACIÓN INTERACCIÓN REFLEXIÓN 

 
 
LOS ALUMNOS 
 
 

 
           LA ENSEÑANZA 

 
 
EL PROFESOR  
 
 

-Lógicas de sentido común(234:1) 
-Cooperación, participación, iniciativa(236:1) 
-Actividad es indispensable(236:1) 
-Actividades metacognitivas(236:1) 

 
-Metacognición(236:1) 
-Decidí practicar relaciones más 
democráticas(240:2) 

-Valorar aprendizaje(237:1) 
-Hábitos de trabajo independiente y 
grupal(238:1) 
-En cooperación unos con otros(240:3) 

-Aspecto histórico contribuye al interés(238:2) 
-Situaciones problémicas de la vida 
cotidiana(240:1) 
-Interacción maestro – alumno -alumno(241:1) 
-Discutiremos y llegaremos a acuerdos(242:1) 
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Sus expresiones sobre los cambios se refieren a cambios realizados, cambios que realiza y 
cambios que ha de realizar tal como puede verse en la figura 7. 99  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.99 
 
 4.3.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
Las causas de los posibles cambios el profesor las atribuye a un conjunto de factores que 
entre sí se entrelazan como puede verse en la figura 7.100. Atribuye sus cambios a hacer 
metacognición pues "es una actividad indispensable su realización para mejorar"(236:2). Los 
cambios de sus alumnos los atribuye a que está "desarrollando actividades metacognitivas con 
ellos, para que viéndolo hacer también aprendan"(236:2).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.100 
 
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 

CAMBIOS 
REALIZADOS 

-Elaboración teórica y justificación lógica de metacognición(236:2). 
-Decidí practicar una relación más democrática(240:2). 
-He reafirrmado que la interacción maestro - alumno -alumno es beneficiosa (241:1). 

CAMBIOS QUE 
REALIZA 

-Tomar en cuenta las lógicas de los alumnos(234:1). 
-Actividades deben ser contextualizadas(234:1). 
-En cooperación(234:1). 
-Participación activa, solidaria(236:1). 
-Realizar actividades metacognitivas con ellos(236:2). 
-Indica tu valoración del aprendizaje(237:1). 
-Desarrolla hábitos de trabajo independiente y en equipo(238:1). 
-Enfoque histórico contribuye al interés(238:2). 
-Resolver situaciones problémicas de la vida cotidiana(239:2). 
-Ser facilitador, no hacedor(240:1). 
-Ayudando a alumnos(240:1). 
-Aplicar todos los recursos en trabajo en grupo(240:3). 
-Discutir con los compañeros, llegar a acuerdos(242:1). 
-Valorar trabajo desarrollado(242:2). 
-Valorar sobre el aprendizaje(242:3).

CAMBIOS POR 
REALIZAR 

-El aspecto histórico es un buen método...pero difícil, sin tener laboratorios(237:2). 
-He hecho algunas menciones al tema(histórico) pero no muchas (238:2). 

 
CAUSAS DE LOS CAMBIOS 

 
 
 
 

REALIZAR LA 
METACOGNICIÓN 

LE AYUDA A MEJORAR 

DEL PROFESOR 

 
 
 
 

REFLEXIÓN 
COMPARTIDA 

CON ACTIVIDADES 
CONTEXTUALIZADAS 

DE LOS ALUMNOS 
 
 
 

 
ENSEÑAR CON  UNA 

RELACIÓN 
DEMOCRÁTICA 
APRENDERÁN 

PARTICIPANDO Y 
APOYÁNDOSE

DE LA ENSEÑANZA Y 
EL APRENDIZAJE 
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profesores son más difíciles de cambiar que las de los alumnos"(234:1). Ve fundamental 
para lograr lo anterior la relación democrática por lo que afirma: "Decidí practicar una 
relación más democrática (240:2) requiriendo de los alumnos "emplear los recursos de que 
disponemos de la mejor manera posible, en cooperación unos a otros y con iniciativa, de tal 
manera que la participación sea activa , solidaria" (236:1). 
 
Obstáculos, resistencias y facilidades: Al indagar las ideas alternativas y planificar la UD 
al profesor le asaltaron dudas y temores relativos a cómo debía realizar estas tareas nuevas 
para él y qué nivel de aceptación tendrían entre sus alumnos, el centro y los padres de 
familia. Su principal obstáculo lo encuentra en la falta de reconocimiento institucional a 
sus esfuerzos innovadores, lo que le hace resistir a la innovación por lo que para él,  
"realizarla es un acto de disciplina"( 236:2). 
 
Paradójicamente con facilidad elabora actividades reflexivas para los alumnos por lo que 
afirma: "estoy iniciando o desarrollando actividades metacognitivas con ellos, para que viéndolo 
hacer también aprendan"(236:2), orientándoles por ejemplo "valorar el trabajo desarrollado por 
el grupo e individualmente" (242:2). Esto puede explicarse por la separación que establece 
entre sus cambios y los de los demás. 
 
Las ideas de los alumnos son para él un obstáculo para diseñar la UD pues le cuesta mucho 
interpretarlas. Escribe en tercera persona: "las actividades deben ser contextualizadas: Partir de 
la experiencia... Estoy consciente que el proceso de enseñanza - aprendizaje no es tan sencillo. No 
es determinista."(234:1). Ve como un obstáculo también aplicar el enfoque de la ciencia ya 
que "en física es difícil por lo limitado de los laboratorios"(237:2), reduciéndolo a anécdotas que 
"contribuyen positivamente al interés del estudiante"(238:2). Por ello no se compromete con el 
enfoque 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 práctica mi rol de facilitador, ayudando a mis alumnos para resolver ejercicios y 
problemas, compartiendo la metodologías"(240:1). Se le facilita animar a sus alumnos 
diciéndoles: "emplear los recursos de que disponemos de la mejor manera posible, en cooperación 
unos con otros y con iniciativa, de tal manera que la participación sea activa, solidaria" (240:3). 
 
 
4.3.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Los instrumentos del cambio:  Constatamos que el cuestionario abierto de la diagnosis le 
ayudó a ubicarse en las ideas de sus alumnos y a transformar su idea sobre el aprendizaje y 
la enseñanza por lo que concluye: “las actividades deben ser contextualizadas: Partir de la 
experiencia. Estoy consciente que el proceso de enseñanza - aprendizaje no es tan sencillo” 
(234:1). La elaboración de la unidad didáctica implicó para él mucho esfuerzo y 
aprendizaje, obstaculizándosele estructurar actividades pertinentes y de manera coherente, 
por lo que expresa su convicción: “Las actividades deben ser contextualizadas: Partir de la 
experiencia”  (234:1) 
 
Dos artículos le ayudaron especialmente al profesor a realizar estas tareas: “La evaluación 
diagnóstica inicial” y “Estructura de las unidades didácticas”(Jorba y Sanmarti, 1994). 
Estos contribuyeron a que profundizara su reflexión sobre las exigencias de conectar 
adecuadamente la enseñanza con el aprendizaje. El profesor puso en crisis sus 
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representaciones y prácticas comprendiendo mejor el pensamiento y actitudes de sus 
alumnos y se sintió autor de actividades didácticas. También cayó en la cuenta de la 
importancia de incorporar el enfoque histórico en la UD lo que expresa diciendo: "Después 
de haber trabajado la UD siento que introducir el aspecto histórico cada vez que se presenta la 
oportunidad, es muy importante (238:2).  
 
Actuación del profesor: Como se ha venido constatando el profesor presentó algunas 
particularidades: Confundía este proceso con la planificación habitual, su recargo laboral le 
impidió dedicar el tiempo debido a esta tarea, tuvo un cumplimiento formal, sostuvo rutinas 
tradicionales en el aula como reforzar ecuaciones y cálculos, y quiso utilizar la UD para 
comprobar si las teorías eran eficaces.  
 
En dos aspectos básicos tuvo mayores dificultades: comprender e interpretar las ideas de 
sus alumnos realizando la red sistémica y elaborar actividades contextualizadas; aún 
cuando afirma: ”hay que tomarlas en cuenta al momento de analizar y construir la red 
sistémica”(234:1), no llegó a comprenderlas en el nivel esperado. 
 
La actuación del investigador: Dimos continuidad a lo expresado en el nivel anterior en 
estos aspectos: Nos preocupó mucho la contradicción entre su poco tiempo disponible y las 
grandes dificultades que tenía para hacer las tareas; esto nos dificultó penetrar 
suficientemente en sus lógicas y estilo personal y en sus concepciones religiosas, 
comprender su duda sistemática y el enfoque pragmático de su enseñanza. Estas 
dificultades nos preocuparon e hicieron dudar del éxito de sus cambios. Sin embargo 
pudimos ir comprendiendo que sus peculiaridades requerían un tratamiento específico, y 
que sus cambios no debían ser necesariamente los de sus colegas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.101 
 
Retroalimentación del plan de formación: Lo que ya se dijo en el nivel anterior sumado a 
esta experiencia contribuyó a dar mayor realismo a esta propuesta didáctica. El mayor éxito 
de esta propuesta es poner de relieve estas lógicas del profesor y adecuar constantemente a 
ellas las estrategias del plan. Algunos ajustes introducidos en este sentido fueron: 
Incrementar encuentros con los demás colegas con el fin de que conociera otras 

 
 
 
 
 

DIAGNÓSTICO DE IDEAS PREVIAS 
DISEÑO DE UNIDAD DIDÁCTICA 

 
Le convencen sobre complejidad de aprendizaje y 

de enseñanza 

ACTUACIÓN DEL INVESTIGADOR 
DUDAS SOBRE ÉXITO , DIFICULTAD PARA LLEGAR A SUS LÓGICAS 

SENSACIÓN DE FRUSTRACIÓN 

 
 
 
 

ESTILO PRAGMÁTICO, CRÍTICO 
INTERÈS EN DISEÑO PERO ATRAPADO POR 

PRESIONES Y CONDICIONAMIENTOS 
DUDOSO DE PODER APLICARLO MÁS ALLÁ DE 

LA INVESTIGACIÓN 

MEJORAS EN EL PLAN DE FORMACIÓN 
CONTRIBUYE A ADAPTARLO MÁS A NECESIDADES ESPECÍFICAS 

DA MAYOR REALISMO AL PLAN, INCORPORAR ENCUENTROS CON COLEGAS  

REACCIONES DEL PROFESOR INSTRUMENTOS DEL CAMBIO 
DEL PROFESOR 
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experiencias que le ayudaron a comprender mejor la suya, lo que evidencia la necesidad de 
combinar en estos casos los diálogos individuales con los colectivos; se le proporcionó el 
material de estudio complementario y sobre todo se le ayudó a comprender la importancia 
de sus planteamientos y la reflexión y crítica sobre ellos. La figura 7.101 resume estos 
aspectos analizados. 
 
 
4.4.Cuarto nivel 
 
Al concluir el tercer nivel el profesor enfrentó el dilema práctico de presentar a sus alumnos 
la UD o simplemente realizar algunos cambios superficiales en el aula que no lo 
comprometieran en el centro. Sus reacciones parecían responder a esta pregunta implícita: 
¿Hasta qué punto la aplicación de la UD en el aula le comprometería más en esta 
innovación que dudaba poder continuar después?. Las filmaciones y los diálogos ponen 
aún más en claro algunos avances pero también sus resistencias. 
 
4.4.1.Las claves del cambio  
 
-Primera clave: Los procesos de autorreflexión que ha iniciado y que comparte con sus 
alumnos, se constituyen en eje dinamizador del cambio en la medida que comienza a sentir 
esta experiencia como el inicio de un proceso que se siente comprometido a consolidar. 
Estos procesos se caracterizan porque: Toma decisiones meditadas afirmando: "La mayoría 
de las decisiones han sido producto de una meditación(249:2), anota errores ya que  trata de, 
“durante el desarrollo, anotar los errores más comunes, las técnicas más apropiadas(248:1), la 
metacognición en el aula la hace operativa pues “está 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 valoración 
de su trabajo, teniendo como eje de comparación los resultados obtenidos y los propuestos.(250:3). 
 
-Segunda clave: Esta reflexión contribuye a elevar la estima en que tiene su profesión con 
el carácter ético que le imprime, cimentando mejor la transformación de sus concepciones 
y prácticas. Esta profesión se caracteriza porque: Tiene poco impacto en los alumnos al 
reconocer que “los profesores no tenemos capacidad para desarrollar una práctica discipuladora. 
Sólo transmisores. No tenemos ni influencia ni control sobre el proceso de aprendizaje”(247.1), y 
posee un estilo autoritario ya que "no hay ejemplo en el profesor, menos autoridad moralmente y 
ética, y por lo tanto, el alumno no se apropia de nada de lo que el profesor expresa”(247:2). 

 
-Tercera clave: El crecimiento que ha tenido en cuanto a diseñar la interacción como 
comunicación en clima de  confianza, abre más posibilidades a procesos de intercambio, 
reflexión y autorregulación de la enseñanza y el aprendizaje.  
 
Esta interacción se caracteriza porque: Reafirma su carácter democrático y ampliamente 
participativo al afirmar: “la interacción con los alumnos es horizontal” (257:3), expresa 
preocupación para "que participe la mayoría y que los distraídos se integren(258:1), se basa en 
trabajar con las ideas de los alumnos con diversas formas expresando: “están 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 el coordinador de grupo”(258:3), y los alumnos responden con propuestas 
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interesantes por lo que comenta: “los aportes de los alumnos y alumnas han sido sorprendentes. 
Me preocupa la disciplina(151:2). La figura 7.102 resume estas claves. 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Figura 7.102 
 
 

 
INDICIOS DEL CAMBIO 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN 

DE LOS CAMBIOS 

POTENCIALIDADES PARA LOS NIVELES 
SIGUIENTES: 

REPRESENTACIÓN-ANTICIPACIÓN-
AUTORREGULACIÓN 

 
1.Considera que las 
decisiones que toma se 
deben a la reflexión que 
realiza. A esto contribuye 
que durante la práctica, 
anota los errores y realiza 
una metacognición 
operativa, procurando 
también que los alumnos 
reflexionen valorando su 
aprendizaje(248:1,  2; 
249:2; 250:3; 257:1). 

-Las filmaciones confirman que anima 
a los alumnos a reflexionar, aunque las 
actividades para este fin son 
insuficientes. La reflexión la realiza en 
los diálogos, 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 concentración, y al 
realizar este análisis lo hace desde el 
marco teórico que ha venido 
enriqueciendo pero que aún es 
bastante formal. 

-Esta representación promete 
convertirse en eje de su evolución, 
aunque para que sea más efectiva, aún 
ha de mejorar notablemente su marco 
teórico. Fruto de este ejercicio es la 
anticipación de actividades reflexivas 
que promueve en el aula y que le dan 
algún resultado. Con ellas, él mismo 
regula más su práctica y los alumnos 
corregulan algunas de sus métodos y 
procedimientos de aprendizaje. Su 
visión pragmática que le mueve a 
obtener resultados rápidos, podría 
desanimarle en el futuro, si no logra 
evidenciar algunos resultados en el aula.

2.Toma conciencia del 
poco impacto que su 
profesión tiene en los 
alumnos, lo que atribuye a 
la poca capacidad 
discipuladora y a la 
imposición de la 
autoridad.(247:1; 247:2). 

-En la medida que reflexiona más, cae 
en la cuenta que su ejercicio 
profesional no lo realiza con la entrega 
y preparación suficiente, criticando la 
imposición de conocimientos y 
procesos en el aula. Como reacción, 
anticipa mecanismos de interacción 
con los que negocia por mayoría los 
acuerdos en el aula, incluso superando 
sus previsiones de la UD. 

-A esta toma de conciencia añade la 
frustración por la poca acogida 
institucional de los cambios como se 
vio en los niveles anteriores. Aunque 
representa rasgos importantes que ha de 
tener su profesión estableciendo 
paralelismos con su actividad pastoral, 
lo anterior no parece animarle 
significativamente a profundizar la 
innovación. 

3.Amplía su idea sobre una 
interacción más 
democrática, ampliamente 
participativa, con roles 
establecidos, dirigida a 
trabajar con las ideas de 
sus alumnos que le 
sorprenden con sus 
aportes(251:1, 2; 257:3; 
258:1, 3; 259:1, 2, ) 

-Su representación sobre la interacción 
la mejora significativamente al 
comprobar que los alumnos responden 
mejor de lo que había anticipado, lo 
que le anima a avanzar más en lograr 
plena participación. Trabaja sobre las 
ideas alternativas, realizando una 
gestión de las mismas apoyado en la 
exposición, argumentación y debate de 
los alumnos. 

-Es de interés, a diferencia del resto de 
colegas, cómo su visión de la entrega 
que requiere la enseñanza, como se ha 
visto en el nivel anterior, le facilita el 
camino para hacer del aula un espacio 
democrático donde no trata de no 
imponer ninguna idea. Es plausible que, 
en adelante, prosiga con esta práctica, 
aún cuando su espacio profesional no lo 
sienta recompensado. 

 

 
LA 

AUTORREFLEXIÓN
MAYOR ESTIMA DE 

PROFESIÓN 
INTERACCIÓN CON 

REFLEXIÓN-
AUTORREGULACIÓN

CAMBIOS QUE EXPERIMENTA EL 
PROFESOR
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Cuadro 7.63 
 
 
4.4.2. Cambios que realiza el profesor  
 
a) Perspectivas sobre la ciencia  y su enseñanza  
 

 
INDICIOS DE CAMBIOS EN ENFOQUE 

DE CIENCIA 
 

 
NIVEL DE APROPIACIÓN  

LIMITACIONES DE LOS CAMBIO 

POTENCIALIDADES PARA PRÓXIMOS 
NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Mantiene su visión de que 
enseñar ciencia es como un 
discipulado que requiere total 
entrega a los alumnos, con una 
perspectiva ética y un ejemplo 
adecuado(248:1 y 2). 

-Esta visión de la enseñanza 
continúa siendo influida por su 
experiencia pastoral, lo que le 
aporta la fuerza ética de la entrega 
a los alumnos. Sin embargo, las 
expresiones recogidas hacen ver 
que aún no ha desarrollado una 
representación amplia y bien 
razonada sobre la enseñanza. 

-La representación enriquecida por 
su formación y experiencia 
religiosa, deberá aún enriquecerla 
desde una perspectiva didáctica 
innovadora, de manera que le 
ayude en mayor grado a encontrar 
respuestas oportunas a las 
dificultades que se le presentarán 
en el aula. 

2.Muestra interés por mejorar el 
nivel de profundidad con el que los 
alumnos construyen sus 
conocimientos, procurando que 
incorporen una nueva práctica en 
su aprendizaje(249:3; 251:3). 

-Este interés por lograr que los 
alumnos adopten una nueva 
práctica más efectiva para aprender 
tiene gran importancia, pues refleja 
que piensa la enseñanza desde la 
perspectiva del aprendizaje, 
aunque no tiene claro aún la visión 
constructiva de éste. Este interés, 
sin embargo, muestra vacíos 
debidos a que su idea de la 
enseñanza aún no ha tomado el 
cuerpo necesario. 

-Mirando hacia delante, es de 
esperar este interés por el 
aprendizaje logre mejorarlo a la luz 
de una visión de la enseñanza más 
integral. De no lograr esto último, 
difícilmente podrá sostener lo 
primero. De hecho, un rasgo poco 
esperanzador es que ni en el aula ni 
en otros instrumentos se recogen 
datos en los que insista 
explícitamente en las ideas 
alternativas de los alumnos. 

3.Supera su visión anecdótica de la 
ciencia introduciendo situaciones 
históricas sobre Galileo y 
Aristóteles animando a los 
alumnos a comprobar los 
conocimientos y a debatir sus ideas 
alternativas(253: 1 y 2; 255:1). 

-Mejora su idea anterior, 
empleando las referencias 
históricas como estímulos para que 
ellos comprueben sus ideas 
comparándolas con las de 
Aristóteles y Galileo. 

-Estos eslabones no incluidos en la 
UD original, son respuesta a la 
reflexión que paralelamente 
realizaba en los diálogos 
visualizando los videos, lo que 
sienta un precedente positivo para 
que se comprometa en mayor 
grado con este nuevo enfoque. Los 
diálogos que sostiene al respecto 
con sus alumnos son alentadores. 

4.Enfatiza aún más el sentido ético 
de la ciencia y la necesidad de 
mayor compromiso suyo y de los 
alumnos en sus procesos superando 
la posición utilitarista y la falta de 
conciencia al respecto al realizar 
las actividades de la UD(254:3). 

-Este enfoque ético ya presente en 
el nivel precedente, da un paso más 
en el compromiso que procura 
adoptar con sus alumnos sobre el 
conocimiento científico. Sin 
embargo, aún cuando lo traduce en 
algunas actividades, las 
filmaciones no registran esta 
orientación al compromiso. 

-Este rasgo del conocimiento 
científico abre una dimensión 
transformadora hacia el futuro, 
producto de sus ideas religiosas 
pero también de los diálogos. Hace 
falta, no obstante, que este discurso 
lo traduzca de manera más directa 
y sistemática con sus alumnos, y lo 
alimente de una representación 
más integral sobre el enfoque de la 
ciencia. 

 
Cuadro 7.64 
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Ve la enseñanza de la ciencia como parte de su acción pastoral con  tres cualidades: Ejercer 
un discipulado pues: " la enseñanza es un discipulado y los profesores no tenemos 
capacidad para desarrollar una práctica discipuladora. No tenemos ni influencia ni control 
sobre el proceso de aprendizaje"(248:2), adoptar una actitud ética ya que "no hay ejemplo 
en el profesor, menos autoridad moralmente y ética"(248:2), y brindar buenos ejemplos ya 
que "el alumno no se apropia de nada de lo que el profesor expresa"(248:2). 
 
Vincula esta idea con el enfoque ético del conocimiento científico que promueve en sus 
alumnos reflexionando así: "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 ejemplos de la historia de la ciencia para lograr la construcción de 
conocimientos mediante la comprobación experimental de sus ideas considerando que: 
"deben de profundizar en su práctica"(251:3). Esto le lleva a comprometerse con una gestión 
efectiva de las ideas alternativas de sus alumnos, presentándoles las ideas de Aristóteles y 
las de Galileo por ejemplo cuando les explica: “Galileo lo pensó y lo comprobó; en cambio, 
Aristóteles lo pensó y no lo comprobó"(253:1), y un alumno aporta esta idea: "Aristóteles pensó, 
que mientras pesaba más un cuerpo caería primero, pero él no lo comprobó”(253:2) 
 
b)La resolución de problemas y la interacción en el aula  
 

INDICIOS DE CAMBIOS EN  LA 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS Y 
LA INTERACCIÓN EN EL AULA 

NIVEL DE APROPIACIÓN DE LOS 
CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
1.Dirige en el aula la realización 
de problemas abiertos vinculados 
al contexto cotidiano de los 
alumnos, en los que provoca 
debate, combinándolos con 
situaciones académicas tal como 
lo previó en la UD.(255:2; 
256:2). 

-Esta incorporación muestra que 
ha modificado su idea 
tradicional, aunque en la 
práctica, comparte su práctica 
algorítmica con esta visión más 
cualitativa. 

-Las filmaciones muestran que, 
posiblemente por su formación en 
ingeniería y su costumbre, prioriza 
fácilmente otras situaciones más 
algorítmicas en las que da gran 
importancia a los cálculos y no a su 
interpretación física. En adelante, le 
será difícil superar esta práctica, al 
menos que profundice más en la 
nueva visión de los problemas.  

2.Desarrolla el espíritu de equipo 
al resolver problemas, 
enfatizando en la comprensión y 
el análisis; conserva a su vez la 
idea de que primero debe 
resolver él problemas para que 
los alumnos aprendan a hacerlo 
también(256:3; 257:1). 

-Combina su idea sobre la 
interacción democrática con la 
resolución de problemas, pero 
con fuerte predominio de 
situaciones algorítmicas. Persiste 
su vieja idea de que lo 
importante es que modele la 
resolución ante sus alumnos. 

-Esta práctica democrática en la 
discusión de problemas, en el futuro, 
deberá enriquecerla con una 
representación de los problemas más 
sólida y con la anticipación de 
estrategias más reflexivas. 

3.Le anima que está logrando 
que los alumnos se integren más 
en la resolución de problemas y 
valoran reflexivamente los 
procesos, ya que participan más, 
desarrollan más curiosidad, 
comparan, analizan causas-
efectos, utilizan analogías y 
tienen más éxito en encontrar la 

-Los problemas abiertos y el 
estilo democrático del debate que 
promueve hace que los alumnos 
se estimulen más a participar. 
Esta sensación de éxito, sin 
embargo, también la comparte 
con frustración cuando no ve 
progresos relevantes en ellos. 

-Este ánimo no será fácil 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 más en el aspecto 
didáctico de los problemas, para salir 
al paso del desánimo ante estas 
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solución(257:1; 258:1; 262:2). resistencias. 
4.Se anima pues en algunas 
clases practica una relación 
democrática horizontal, logrando 
que participen la mayoría de 
alumnos argumentando sus ideas, 
pero en otras siente que la 
interacción es superficial y no 
llega a ser comunicación(258:2 y 
3; 259:1; 260:1 y 2). 

-El nuevo estilo de interacción 
que aplica le anima porque 
estimula a los alumnos. 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 
que no participan y por superar 
las deficiencias que se dan en el 
funcionamiento de los grupos. 

-Esta representación parece tener 
bastante solidez en tanto se plasma en 
una actitud muy respetuosa y 
democrática de su parte en el aula. Le 
falta aún enriquecerla de manera que 
pueda anticipar medios para atender a 
la diversidad que se da en su aula. 

5.Se muestra especialmente 
preocupado por lograr el trabajo 
en equipo, la comunicación en el 
aula y procesos de 
retroalimentación y regulación 
mutua, animando a los alumnos a 
que aprendan a verbalizar sus 
ideas y diversificando las formas 
de interacción(261:3; 262:1 y 3; 
260:3). 

-Estos procesos complejos, 
procura desarrollarlos, pero la 
complejidad del aula lo supera, 
en tanto no logra conectar con 
los alumnos que tienen mayores 
dificultades. Su interés en que 
verbalicen, anima a hablar a 
muchos de los alumnos, , 
introduciendo algunos cambios 
en las formas de interacción, 
aunque siempre prefiere que 
hablen primero los mejores 
alumnos.  

-Esta representación que le hace 
interesarse por los alumnos con 
problemas, no va acompañada de la 
anticipación de medidas didácticas 
apropiadas para la diversidad, por lo 
cual fácilmente podría frustrar sus 
esfuerzos en adelante. Su 
preocupación por la eficiencia ante el 
investigador que filma sus clases y su 
costumbre hacen que busque "quedar 
bien" con las respuestas de estos 
alumnos.  

6.Al reflexionar sobre el trabajo 
en grupos toma conciencia de sus 
deficiencias y de que debe 
brindarles más apoyo, orientando 
especialmente a los 
coordinadores(261:4). 

-Las dificultades que encuentra 
al aplicar las actividades y las 
resistencias y malos hábitos de 
los alumnos, le hacen caer en la 
cuenta que ha de apoyarles más. 
La falta de tiempo le impide 
concretar reuniones con los 
coordinadores para mejorar estos 
procesos. 

-Los malos hábitos de los alumnos 
piden de él mayor seguimiento a cada 
grupo, lo que suele realizar en cada 
clase. Sin embargo, el número de 
alumnos y la corta duración de las 
clases le cansan y desaniman en este 
esfuerzo. En adelante es muy difícil 
que logre afinar estos procesos, de no 
contar con el apoyo didáctico 
necesario o del trabajo con un 
colectivo de profesores. 

7.Realiza un contrato didáctico 
en el aula, promoviendo la 
reflexión, la representación de 
objetivos, la valoración, la 
formulación de propuestas y el 
monitoreo en el cumplimiento 
los objetivos de l a UD(262:4 y 
5). 

-Al realizar este contrato es 
notable su esfuerzo para que 
todas las ideas sean discutidas y 
tomar acuerdos por mayoría. Su 
respecto a estos aportes llega al 
extremo de tomarlos al pie de la 
letra aunque contravengan los 
propósitos de la innovación. 

-Esta representación del contrato 
didáctico la asume en doble partida: 
por su parte se compromete ante los 
alumnos a asumir responsabilidades 
concretas, por parte de ellos, les anima 
a hacer lo propio. El monitoreo que 
realiza y los relativos éxitos que logre 
tener en adelante con él, le animarán a 
mejorarlo. 

 
Cuadro 7.65 
 
El profesor mejora levemente su representación sobre los 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 dimensión social  del 
aprendizaje, el debate y el trabajo en equipos orientando por ejemplo: “Comparte tus 
resultados con tus compañeros de equipo”(256:2).  
 
Con algunas situaciones históricas contribuye a que los alumnos comparen sus ideas con las 
de Galileo y las de Aristóteles, como cuando dialoga con los alumnos así: “P: Muy bien, 
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¿por qué es importante esto?. A: Aristóteles pensó, que mientras pesaba más un cuerpo caería 
primero, pero él no lo comprobó”.(253:2). 
 
Mejora la resolución de problemas incorporando estrategias propias de la ciencia indicando 
que “esa curiosidad de aprender,  aún está incipiente”(257:1), provoca análisis y comprensión 
por lo que afirma: “deben de profundizar en su práctica, desarrollar la comparación, el análisis 
de causa y efecto y la analogía, formalizando su pensamiento”(258:1), y resuelve problemas en 
la pizarra por lo cual afirma: "Se trata de compartir cómo yo resuelvo los problemas, viendo 
cómo se resuelven, los estudiantes elaboran su técnica, y luego la aplican”(257:1) 
 
Perfecciona su idea sobre la interacción centrada en la comunicación, estableciendo 
vínculos incluyendo estos componentes: Establece una relación horizontal por ejemplo al 
expresar: “la clase fue democrática, aunque le falta, y la interacción con los alumnos es 
horizontal”(258:3), se interesa por establecer una comunicación franca en el aula por lo que 
trata de "que participe la mayoría (259:1),... están participando, exponiendo sus ideas”(260:1).  
 
Utiliza el debate orientándoles: "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 
demás”(260:2) , y negocia un contrato didáctico en cuatro momentos: propone objetivos y 
metodología, los discuten en grupos, en plenario asumen acuerdos por mayoría, y 
monitorea y 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 participación”(260:3), frente a 
las distorsiones del trabajo en grupos les ayuda, atiende a los coordinadores negociando con 
toda la clase sus funciones por lo cual dice: "Estas son las responsabilidades que ustedes han 
sugerido para el coordinador de grupo(259:3), y toman acuerdos para afianzar nuevas 
prácticas animándoles así: "Es importante que valoremos el trabajo que estamos haciendo(261:3) 
 
c) Catalizadores del cambio: El plan de formación y la reflexión 
 

 
INDICIOS DE CAMBIO 

EL PLAN DE FORMACIÓN 
Y LA 

REFLEXIÓN 

 
 

NIVEL DE APROPIACIÓN DE LOS 
CAMBIOS 

POTENCIALIDAD PARA LOS 
PRÓXIMOS NIVELES: 

REPRESENTACIÓN 
ANTICIPACIÓN 

AUTORREGULACIÓN 
 

1.Le facilita la reflexión, anotar 
los errores y las técnicas que le 
dan resultado en el aula al 
aplicar la UD, lo que le permite 
mejorar su planificación 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 
enseñanza, pero con pocos 
cambios relevantes. Así, es 
interesante ver que es el único 
profesor que no se compromete a 
introducir cambios en las 
actividades didácticas. 

-Esta reflexión es aún bastante teórica, 
por lo que tiene poco impacto en sus 
cambios, lo que confirma el hecho de 
que no alude a realizar cambios en la 
UD. Su falta de tiempo, el contexto 
profesional poco gratificante hacen 
que, aún teniendo claras las pistas 
teóricas de su práctica, su 
compromiso sea temporal, con las 
"filmaciones", y no con continuidad 
de la innovación. 

2.Incentiva la reflexión y 
autorregulación en sus alumnos 
aplicando actividades de la UD 
orientadas a que valoren sus 

-Esta reflexión que promueve tiene 
algunos resultados en los alumnos, 
aunque también muestran 
resistencia a realizarla. El impacto 

-En el futuro es importante que 
sistematice esta práctica, en la medida 
que logre fortalecer su propia 
reflexión, haciendo de ella un 



 440 
 
progresos en el 
aprendizaje(261:2 y 3). 

de las mismas, al no ser 
sistematizado, es poco 
significativo. 

ejercicio constante en su profesión y 
en el aula. 

3.Realiza metacognición en 
forma operativa en el aula al 
aplicar la UD para resolver las 
situaciones que se le 
presentan(249:2). 

-Esta reflexión sobre lo que va 
haciendo la refiere a situaciones 
muy concretas del aula, por lo que 
no tiene impacto en aspectos más 
sustantivos. 

-Esta reflexión en la acción le es 
difícil realizarla por cuanto siente que 
le impide una gestión ágil del aula. En 
adelante, la meditación que afirma 
hacer, deberá centrarla más en los 
aspectos didácticos sustantivos, para 
lo que ha de encontrar tiempo y 
condiciones contextuales y 
profesionales propicias. 

4.Aunque no se recogen 
referencias directas sobre su 
visión del plan de formación, 
sus actitudes e inquietudes 
mostraron que asumió éste 
como un espacio fundamental 
para reflexionar sobre el diseño 
didáctico de actividades y su 
aplicación en el aula. 

-Esta representación le ayudó a 
aprovechar los espacios de diálogo 
para prepararse, aunque sus 
múltiples 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 
diálogos expresa una tendencia a 
cumplir simplemente con 
responsabilidades contraídas, más que 
para aprovechar al máximo este 
espacio de formación. Tampoco 
expresó su interés, como en el resto de 
casos, de ayudar reflexionar a otros 
profesores sobre los cambios 
didácticos. 

 
Cuadro 7.66 
 
El profesor ejercita la reflexión al compartir la visualización de las clases filmadas lo que  
 
 
 
 
 
          poca influencia                  poca influencia en 
 
 
 
 
 
     poca incidencia en 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.103 
 
 

LOS CAMBIOS Y SUS INTERACCIONES 

 
 
 

DIMENSIÓN ÉTICA DEL CONOCIMIENTO 
CIENTÍFICO 

Y DE SU  COMPROMISO ÉTICO 
PROFESIONAL CON EL DISCIPULADO 

EL APRENDIZAJE HA DE COMPROMETERSE 
CON LA COMPROBACIÓN COMO HIZO  

GALILEO
 
 
 
 
 

SITUACIONES ABIERTAS – 
CONTEXTUALIZADAS 

COMBINADAS CON 
PROBLEMAS TRADICIONALES

 
 

INCORPORA ALGUNOS 
PROCESOS DE LA CIENCIA: EL 

DEBATE, TRABAJO EN 
EQUIPO, LA CURIOSIDAD, 
COMPRENSIÓN, ANÁLISIS. 

 
 
 
 
 

PROMUEVE  INTERACCIÓN 
HORIZONTAL Y 

COMUNICATIVA. 
PROMUEVE INTERCAMBIOS, 

REFLEXIÓN,  PARTICIPACIÓN, 
VALORACIÓN,  

AUTORREGULACIÓN 
DIVERSIFICA INTERACCIÓN, 

APOYA TRABAJO DE GRUPOS, 
NEGOCIA CONTRATO 

DIDÁCTICO Y SE APOYA EN 
SUS APORTES 

CAMBIOS EN REFLEXIÓN Y PLAN DE 
FORMACIÓN 

 
 

REFLEXIÓN SOBRE LAS FILMACIONES 
LE AYUDA MEJORAR ENSEÑANZA 

SIN TIEMPO PARA REFLEXIÓN 
INDIVIDUAL. 

 
NO CRITICA NI REFORMULA 

ACTIVIDADES. 

LA CIENCIA Y SU ENSEÑANZA 

CAMBIOS EN 
RESOLUCIÓN DE 

PROBLEMAS 

CAMBIOS EN 
INTERACCIÓN EN EL 

AULA 
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produce en él tres procesos de interés: Reconoce los errores y las técnicas exitosas por lo 
que se propone “durante el desarrollo, anotar los errores más comunes, las técnicas más  
apropiadas”(249:1), mejora la representación de las expectativas de sus alumnos al afirmar 
“es necesario tener una buena idea de lo que sucederá y prever las posibles variantes”(250:1), y le 
proporcionan elementos para autorregular la planificación didáctica.  
 
Fuera de este espacio le es difícil reflexionar ya que “no hay tiempo para una reflexión 
profunda (249:3; 251:1); se le dificulta también reflexionar mientras desarrolla la UD, por lo 
que esta "metacognición durante el desarrollo de la clase es operativa”(249:2). 
 
Contradictoriamente desarrolla en el aula actividades orientadas a promover la reflexión y 
corregulación animándoles así: "Recuerden que lo importante es saber hacia donde vamos, no 
pueden empezar a cambiar, si no saben hacia donde van a ir"(261:2). La figura 7.103 recoge una 
síntesis de los cambios analizados. 
 
4.4.3.Los Sujetos del cambio y las formas de comunicación del cambio:  
 
Los sujetos del cambio: Como se muestra en la figura 7.104, el profesor se ve como el 
principal sujeto de cambio desarrollando capacidad discipuladora (248:1) con su ejemplo 
(248:2), manteniendo disposición a cambiar (250:1), proporcionando explicaciones y 
ayudas a sus alumnos (252:1; 259:2). En respuesta, sus alumnos deben construir. 
 
Aprendizajes (249:2) profundizando su práctica (251:2 y 3),  participando (259:1; 254:1) 
con aportes (252:2) y comprobando sus conocimientos como hizo Galileo(253:1 y 2). Estos 
cambios requieren de otras mediaciones de los grupos (260:1; 261:1,4 y 5; 262:4; y 257:3), 
de los coordinadores(259:3) y de las formas de comunicación en el aula (260:3). Y no podía 
faltar su propio contexto que le ha de facilitar condiciones (249:1: 251:1). 
 
Los sujetos  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.104 
 
Mapa lingüístico del cambio: Entre las palabras claves que utiliza el profesor con mayor 
frecuencia están: relativas a la interacción - "espíritu de equipo", "amplia participación"; 
relativas al aprendizaje - "construcción de conocimientos", "comprensión - análisis"; relativas 
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al profesor y su enseñanza - " dar ejemplo, "interés en cambiar", "comunicación", "modelizar". 
Las figuras 7.105 y 7.106 resumen estas expresiones. 
 
Estas palabras claves nos indican que el profesor ha ampliado su compromiso con los 
cambios en su relación horizontal con los alumnos con base a las ideas alternativas, así 
como su visión constructiva de la enseñanza y el aprendizaje, enfatizando el sentido ético - 
religioso. Queda más desdibujado su compromiso con la reflexión y el enfoque de ciencia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.105 
 
El profesor da especial interés al lenguaje como medio clave para provocar cambios en las 
ideas de los alumnos razón por la que insiste en que es "deseable que los estudiantes pudieran 
verbalizar sus ideas de una manera más precisa"(262 1), lo que concreta en que : Expongan sus 
ideas a los demás, las discutan y argumenten y convenzan.  
 
La figura 7.106 indica las expresiones más frecuentes que utiliza con relación al cambio en 
distintos ámbitos. 
 
En continuidad con lo que ya se dijo en el nivel anterior predominan también expesiones en 
tercera persona o impersonal como por ejemplo, “que participe la mayoría”(259:1) , “se trata 
de que los alumnos inicien una valoración de su trabajo”(251:3), “no hay ejemplo en el 
profesor...”(248:2). Y al referirse directamente al cambio las expresiones son aún más 

REFLEXIÓN 

 
 
 
 
      

       
 
 
 
                         contribuye          
                a                   a                 promueve 
 
 
 
 
 
                    le facilita  
 
      
 
 
                     le ayuda a mejorar 
 
 
               le facilita     

 
 
 
 

Hago metacognición operativa 
en el aula(249:2). 

No tengo tiempo para reflexionar 
a profundidad(249:3; 251:1). 

Planifico situaciones del 
aula(250:1). 

Medito decisiones(250:2). 
Enseño a alumnos a valorar su 

trabajo(251:3; 261:3). 
 

 
 
 

Aportes de alumnos me 
sorprenden(252:2). 

Busco atraer su atención(252:2). 
Procuro una comunicación 

democrática(258:2). 
Intento participen la mayoría(259:1). 

Respondo a solicitud de más 
ayudas(259:2).                

Designan y apoyo a coordinadores de 
grupo(259:3; 261:4). 

Exponen ideas y las tomo(260:1; 262:1) 
Invito a que convenzan, 

argumenten(260:2). 
Busco formas diversas de 

interacción(260:3). 
Oriento que representen objetivos del 

cambio(261:2). 
Enseño a valorar interacción(261:3). 

 
 
 
 
 

Utilizo los diálogos para 
reflexionar sobre 

filmaciones. 
Critico mi enseñanza 
Me propongo mejorar 

métodos. 

 
 
 

Interés por problemas abiertos y 
académicos(255:2; 256:1). 
Expresan y debaten ideas al 

resolverlos(256:2). 
Espíritu de equipo al resolverlos(256:3). 

Comprensión y análisis(256:3). 
Comparto resolviendo para que los 

imiten(257:1). 
Más integración, interés, curiosidad y 

eficiencia(257:1). 
Les acompaño en resolución(257:3). 

Valoran su trabajo con problemas(258:1).

 
 
 

Hacer discipulado por el ejemplo 
para influir(248:1 y 2). 

Anoto errores y técnicas 
exitosas(249:1). 

Alumnos construyen 
conocimientos procurando nuevas 

prácticas(249:3; 251:2). 
Me solicitan explicaciones(252:1).

Insto a comprobar como 
Galileo(253:1). 

Estoy consciente de pocos cambios 
en enfoque de ciencia(254:2). 

Sin conciencia de participación en 
la ciencia, sólo interés en utilizar 

conocimientos(254:3). 

CIENCIA - ENSEÑANZA 

PROBLEMAS 

FORMACIÓN INTERACCIÓN REFLEXIÓN 
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Figura 7.106 
 
. 
 
abstractas: “estar dispuesto a cambiar”(250:1), o bien, “se tiene que estar dispuesto al 
cambio”(254:2). Como ya se dijo, esto puede indicar falta de compromiso con cambios 
concretos en la innovación. La figura 7.107 indica ideas de cambios realizados, en marcha 
o por hacer. 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.107 
      
 
4.1.4.Causas, obstaculizadores y dinamizadores de su evolución 
 
Las causas de los cambios: El profesor reconoce varias causas que provocan cambios en él 
y en sus alumnos y que se resumen en la figura 7.108. Ve la causa fundamental en su 

 
 
LOS ALUMNOS 
 
 

 
        

 
 
EL PROFESOR  
 
 
 

-Exponen ideas. 
-Amplia participación. 
-Valoran aprendizaje. 
-Mayor integración. 
-Espíritu de equipo. 

-Hacer discipulado. 
-Dar ejemplo. 
-Impactar en aprendizaje. 
-Interés en cambiar. 
-Sin tiempo para reflexionar a profundidad 
-Ayuda a grupos. 
-orientar coordinadores

EL APRENDIZAJE 
-Construyen conocimientos. 
-Profundizan su práctica. 
-Comprueban conocimientos. 
-Comprensión, análisis. 
-Valoran su trabajo. 

LA ENSEÑANZA 
 
 
-Comunicación horizontal. 
-Modelizar para que imiten los alumnos. 
-Variar formas de interacción 

CAMBIOS REALIZADOS 

-La meditación le llevó a tomar decisiones(250: 2). 
-Le sorprenden los aportes de sus alumnos al contrato didáctico(252:2; 263:1; 
262:5). 
-Se interesaron por problemas abiertos(255: 2). 
-Tomaron concienca de deficiencias en trabajo(261: 4). 

CAMBIOS EN PROCESO 

-Toma errores y técnicas en el aula para mejorar planificación(249:1). 
-Hace metacognición en el aula de tipo operativa(249:2). 
-Construyen conocimientos(249:3). 
-Prevé lo que sucederá en el aula(249:3). 
-Valoran trabajo en el aula(251:3; 258:1). 
-Comprueban los conocimientos como Galileo(253:1). 
-Comparten sus ideas(256:2). 
-Aprenden a trabajar en equipo(256:3). 
-Comparten la resolución de problemas(257:1). 
-Discuten y eligen coordinador de grupos(259:3). 
-Exponen ideas a los demás(260:1)

CAMBIOS POR REALIZAR 

-Hacer discipulado(248:1). 
-Dar ejemplo que convenza a alumnos(248:2). 
-Tiempo para poder reflexionar a profundidad(251:1). 
-Consciente de que le faltan realizar cambios(254:3). 
-Consciente de que debe con los alumnos participar activamente en la ciencia, 
no sólo utilizar los conocimientos(254:3). 
-Dar más  explicaciones a los alumnos y acompañar a los grupos cuando 
resuelven actividades problémicas(257:3). 
-Avanzar hacia interacción comunicativa profunda(258:2). 
-Lograr mayor participación(259:1). 
-Que logren convencer argumentando sus ideas(260:3). 
-Que aprenan a anticipar los cambios que han de realizar(261:2). 
-Han de aprender a verbalizar con más precisión(262:2). 
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capacidad discipuladora, pues de lo contrario “es una interacción impuesta y no hay placer en 
ello”(248:2). De ella se deriva la relación horizontal(248:2), ya que “necesitan 
acompañamiento en la resolución de problemas y en actividades”(257:3; 261:4). La 
metacognición operativa  también le ayuda a autorregular  ya que “está orientada a resolver 
precisamente los problemas que se presentan” (249:2; 250:2). 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7.108 
 
A los alumnos les ayuda a cambiar la comunicación y amplia participación que se dé en el 
aula, por lo que procura que ” la interacción con los alumnos sea horizontal"(258:3; 259:1),  
verbalicen sus ideas(254:1) y las razonen y argumenten en público(256:2). Reconoce por 
ello “que los estudiantes pudieran verbalizar sus ideas de una manera más precisa, pero aún les 
falta práctica. Este es uno de los aspectos futuros a desarrollar”.(262:1). Al hacer metacognición 
sobre su aprendizaje(251:3; 258:1) profundizan en su práctica(261:3) y comprueban sus 
conocimientos como los científicos(253:1 y 2; 255:1). El contrato didáctico contribuye a 
que ellos cambien su manera de aprender(259:3, 262:4 y 5; 263:1) pues constata “que están 
iniciándose en la práctica de aprender constructivistamente”.(261:4). 
 
Obstáculos, resistencias y facilidades 
 
El profesor comparte el eficientismo institucional preocupado por “desarrollar todo el 
material”(249:1), por lo que resiste a dar tiempo suficiente para el aprendizaje. Ve en la 
indisciplina un peligro para “interrumpir”(252:2) el cumplimiento de las actividades 
programadas. Para avanzar en los contenidos suele “explicar con detalle”(252:1; 259:2) o 
resolver problemas para que ellos lo imiten(257:1). 
 
El contexto profesional con recargo de trabajo, problemas familiares y poco tiempo 
disponible es un obstáculo que le hace resistir a una planificación innovadora, por lo que 
afirma: “...si en la casa no hay problemas, sino, todo se cae y uno se limita a improvisar...Si te 
acostumbrás a improvisar, te volvés experto y el plan de clase es una cárcel” (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 visión utilitaria del conocimiento científico 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 obstáculos y resistencias la facilidad de su visión ética de la profesión da 
especial relevancia al ejemplo (248:1 y 2), a la comunicación y participación democrática 
(256:2) de los alumnos como lo reconoce al evaluar un vídeo: “la clase fue democrática, 
aunque le falta, y la interacción 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). 
 
4.4.5.Instrumentos de la evolución, actuación del profesor y del investigador y 
retroalimentación del plan de formación 
 
Los instrumentos del cambio: La aplicación en el aula de la unidad didáctica contribuyó 
a que  anticipara las condiciones necesarias , ejercitara la metacognición operativa para 
mejorar decisiones, aplicara el enfoque ético de la profesión, su visión comunicacional y 
democrática de la interacción, comprobara la aceptación de sus alumnos a la innovación y 
experimentara de cerca las ideas de los alumnos y las dificultades para negociar los 
significados de la ciencia. 
 
La filmación de sus clases y la reflexión individual y compartida realizada en los diálogos 
le motivaron a prepararse mejor y a incentivar más a sus alumnos. Las reflexiones 
compartidas con el investigador fueron el momento privilegiado para su toma de conciencia 
en cuanto a: Comprender mejorar los procesos de interacción , asumir los logros y las 
dificultades que se le presentaban; así, por ejemplo, se sintió sorprendido por los aportes 
que los alumnos 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 diálogos sobre las filmaciones también reflexiona sobre sus ideas y actitudes y las de 
sus alumnos animándose ante los éxitos por lo que afirma: "Hay entusiasmo por la clase” 
(261:1), y decepcionándose por la tardanza en obtener resultados cuando indica: "la 
interacción se queda superficial, no es una comunicación, sino un ruido sordo(258:2); o cuando 
escribe: "Pésima comunicación. No hay manera, bajo estas circunstancias de saber lo relacionado 
al aprendizaje, no hay retroalimentación(262:3). 
 
Actuación del profesor:  El apoyo que encontró en los diálogos no fue aprovechado por él 
por dos razones: Su asistencia irregular para entregar las valoraciones escritas sobre las 
clases y participar en las sesiones de diálogos, y su actitud poco crítica al referirse poco a 
cambios que debiera introducir en las actividades. 
 
Para las filmaciones en el aula no contó con apoyo institucional para ubicar los períodos de 
clase con doble fondo de tiempo para facilitar la interacción. Organizó las clases de 45 
minutos entrecortando actividades didácticas, lo 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 lo que promovió el liderazgo del 
profesor, no se le presentaron las tensiones que previó destacándose por su gran dominio de 
la gestión del aula, buen nivel organizativo y ambiente de receptividad, negociación y 
apoyo hacia sus alumnos. 
 
En los diálogos sobre las filmaciones modificó en parte su visión anterior sobre la 
innovación al comprobar que los alumnos respondían positivamente a su propuesta 
didáctica, desalentándole la lentitud de esta respuesta. Al mantener su idea sobre el 
carácter utópico de la innovación, justificaba sus dificultades y resistencias. Finalmente, el 
poco tiempo disponible para planificar y la falta de estímulo institucional le impidieron 
reflexionar con mayor profundidad, por lo que al concluir la investigación no dio 
continuidad a la innovación en todas sus dimensiones. Un año después decidió dejar la 
docencia al recibir una oferta de tiempo completo para trabajar como ingeniero. 
 
La actuación del investigador: Estas actitudes nos ayudaron a cuestionarnos y reflexionar 
sobre la propuesta de formación. Aunque nos hizo dudar en cierto momento sobre la 
pertinencia del plan de formación, la reflexión nos ayudó a sostener y reforzar algunos 
aspectos de esta propuesta. La congruencia de nuestras actitudes, de la metodología y 
procedimientos utilizados, nuestra actitud receptiva y flexible ante sus planteamientos, la 
comprensión de sus limitaciones y el "contagio" de nuestra experiencia personal fueron 
algunas  estrategias que contribuyeron a que se animara a avanzar en el marco de sus 
posibilidades.  
 
Nuestro temor a estar ante una innovación terminal nos hizo comprender la diversidad que 
tienen los profesores de ciencias y la importancia que tiene tomar en cuenta la influencia de 
su historia previa, de sus condiciones familiares y profesionales, de las creencias religiosas, 
y de  los estilos de personalidad. 
 
 
Retroalimentación del plan de formación 
 
Algunas lecciones aprendidas en este contacto con el profesor contribuyen a ampliar el 
referente teórico - práctico de esta propuesta en los aspectos siguientes: 
 
-La importancia que tiene adaptar el enfoque, contenido y metodología 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, creencias y expectativas. 
 
-Comprobamos el carácter complejo y dialéctico de los cambios al fundirse  creencias 
arraigadas con ideas nuevas y forjando representaciones en las que conviven el pasado, el 
presente y el futuro del profesor.  
 
-Finalmente aprendimos a superar la "ingenuidad del cambio precoz" muy común en otros 
estudios, al comprender la distancia que suele darse entre la formación de nuevas 
representaciones mentales y el cambio práctico en medios didácticos y en el aula. Esto nos 
evidencia que es preciso dar mayor relevancia a estos últimos niveles en los que el profesor 
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ha de ajustar debidamente los medios didácticos y prácticos a la representación 
enriqueciendo ésta a su vez. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
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 formación incorpora en sus creencias 
nuevas ideas sobre la ciencia, la enseñanza y  el aprendizaje. Más que renunciar a ellas, 
parece potenciar aquellos aspectos más coincidentes con el enfoque constructivista como 
son, la comprensión del que aprende y la creación de condiciones favorables a la 
comunicación y la negociación de ideas. Posiblemente, su interés por el discipulado y la 
transparencia de su práctica ante los alumnos, encuentran soporte en estas creencias y 
experiencias pastorales. 
 
-¿Cómo explicar que el profesor promueve la reflexión de los alumnos sobre el aprendizaje 
con actividades, mientras él no logra sistematizar la reflexión? Esta paradoja, según los 
datos indirectos recogidos, podría tener varias explicaciones: trató de cumplir formalmente 
con las exigencias de la UD incorporando en ella actividades reflexivas, no enfrentó a 
fondo la reflexión 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 sí 
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APLICACIÓN DE LA UNIDAD DIDÁCTICA 
FILMACIONES DE CLASE Y REFLEXIÓN INDIVIDUAL Y COMPARTIDA REALIZADA EN LOS DIÁLOGOS 

ACTUACIÓN DEL PROFESOR 
ASISTENCIA IRREGULAR 

ACTITUD POCO CRÍTICA SOBRE SU ACTUACIÓN 
ASISTENCIA IRREGULAR 

SIN TENSIONES EN EL CENTRO 
DOMINIO EN LA GESTIÓN DEL AULA 

CIERTA INDIFERENCIA Y CONSIDERAR UTÓPICO EL ENFOQUE 
FALTA DE CONDICIONES PROFESIONALES

ACTUACIÓN DEL INVESTIGADOR 
CUESTIONARSE SOBRE: PERTINENCIA DE INNOVACIÓN 
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UTILIZADA 

TEMOR DE UNA INNOVACIÓN TERMINAL

RETROALIMENTACIÓN DEL PLAN DE FORMACIÓN -
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ADAPTAR ENFOQUE, CONTENIDO, METODOLOGÍA AL CONTEXTO 

NICARAGÜENSE 
CONTAR CON LOS CONDICIONANTES DEL CAMBIO 

CÓMO SE FUNDEN CREENCIAS MÁS ARRAIGADAS CON NUEVAS IDEAS 
SUPERAR INGENUIDAD DEL CAMBIO PRECOZ 



 448 
 
les pueden ayudar a cambiar; pareciera entender que la reflexión tiene sentido, no tanto si él 
la hace, como si logra que los alumnos la realicen en el aula. 
 
-¿Hasta qué punto su visión de la ciencia la amplía e influye en los demás ejes de 
actuación en el aula? Como él lo reconoce, no logra tener cambios significativos al 
respecto más allá del enfoque ético y algo negativista del conocimiento científico. Y a pesar  
que en el diseño didáctico no anticipó actividades con enfoque histórico, logra en el aula 
incorporar algunos de sus rasgos, superando el simple relato anecdótico. Este enfoque ético 
y comprometido podría influir veladamente en su interés para que los alumnos se 
comprometan con un nuevo estilo de aprendizaje, y también en la interacción 
comunicacional de tipo horizontal y colaborativa. 
 
 
4.4.7.Comparando la evolución de los cambios del profesor con las valoraciones de sus 
alumnos  
 
Los alumnos del profesor valoraron por escrito su experiencia (Anexo II-37). De sus 
aportes presentamos en el cuadro 7.67 una muestra y en la red sistémica de la figura 7.110, 
se resumen sus principales lógicas. 
 
 
 

        
        
        
        
        
        
        
        

  
 
 

 
 
En la figura 7.111, sobre esta base y los perfiles de profesor referidos en el Anexo I del CD-
Rom correspondiente al primer nivel de análisis (Capítulo VI), se comparan con las 
valoraciones dadas por los alumnos.  De esta comparación puede deducirse lo que sigue. 
 
Con respecto al enfoque histórico, aún cuando el profesor no lo incorpora sistemáticamente 
los alumnos se sienten animados al ser comparados con el de los científicos. En la 
resolución de problemas ambas partes coinciden, resaltando los alumnos su interés por las 
ecuaciones y fórmulas sin destacar las situaciones contextualizadas. La interacción en el 

 
"Las cualidades que he desarrollado son de poder trabajar en grupo con mis compañeros y 
expresarme con ellos" (Anexo II-37: Alumno - A - 4a, P4) 

"Yo he aprendido a resolver problemas más fácilmente. Ahora acostumbro leer más sobre el tema y a 
veces busco otros libros"(Anexo II-37: Alumno - B -2, P4) 

"Bueno, creo que primero analizan el problema y después lo debaten en conjunto para tener una 
misma respuesta"(Anexo I-37: Alumno - C - 8, P4) 

Cuadro 7.67 
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aula para ambas partes se centra en el debate de las ideas y en la colaboración, destacando 
el interés de ambos también por hacer más productivo el trabajo de los grupos. La reflexión 
en el aula para los alumnos responde a la estrategia que utiliza el profesor. Ambas partes 
coinciden en que la enseñanza y el aprendizaje parten de situaciones motivadoras, del 
debate y la indagación.  
 
5. Un resumen de la evolución de los cambios de los profesores 
 
En el Anexo V del CD- Rom pueden consultarse las Matrices Evolutivas del cambio para 
este caso y el resto de profesores. En ellas se presentan los rasgos fundamentales de cambio 
para cada caso según el progreso de los cuatro niveles de formación. En el próximo capítulo 
profundizamos en estos resultados estableciendo los perfiles progresivos de cambio para 
cada caso estudiado con respecto al modelo evolutivo que proponemos. El cuadro 7.68 
presenta un resumen general. 
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APRENDEN TRABAJO EN GRUPOS, MÁYOR ESFUERZO 

ANALIZAN, REFLEXIONAN MÁS 

APRENDEN A EXPONER IDEAS, DEBATIRLAS 

SE PIERDE MUCHO TIEMPO EN GRUPOS POR LO QUE 
ALGUNOS PREFIEREN TRABAJAR SOLOS 

SE EXPLICAN ENTRE ELLOS 

INDAGAN MÁS Y DEBATEN SOLUCIONES

LA CIENCIA - LOS CIENTÍFICOS: Trabajo de científicos
es difícil, aprendemos lo que ellos han 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. 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS: Leen, analizan 
reflexionan problemas, determinan datos, encuentran ecuaciones 
- fórmulas, consultan a profesor - amigos, resuelven situaciones.

INTERACCIÓN: Les interesa continuar a varios porque 
exponen ideas y las discuten, algunos prefieren combinar con lo 
anterior o les da igual. 

Figura 7.110 
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ANIMABA A HABLAR Y DETECTAR ERRORES 

MOTIVÓ A APRENDER Y A ESTUDIAR 

EXPLICA MEJOR EN LA CLASE 
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COMPARACIÓN ENTRE EL PERFIL FINAL DEL PROFESOR 
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PERFIL GENERAL DEL PROFESOR  CUARTO NIVEL 
 

"Reflexionar y compartir situaciones interesantes, sin comprometerse con la historia de la ciencia” 
Figura 7.111 
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5. Resumen           En General: 
 
-Los cuatro profesores logran avances significativos en los tres ejes fundamentales analizados: 
enfoque de ciencia y de la enseñanza, resolución de problemas e interacción en el aula. El ejercicio 
de la reflexión supuso para los cuatro un fuerte desafío para superar los obstáculos de su contexto. 
En los tres primeros casos esta reflexión alcanzó mayores niveles de profundidad contribuyendo a 
la autorregulación de sus concepciones y prácticas, además de mostrarse como estrategia 
sostenible para dinamizar la proyección de la innovación en sus centros y en las capacitaciones de 
otros colegas. En el cuarto caso se concreta con un nivel de profundidad  y compromiso menor. 
-La capacidad del plan de formación con sus estrategias e instrumentos bajo la dirección del 
investigador proporcionó oportunidades para que los profesores revisaran, contrastaran, 
investigaran y cambiaran sus concepciones y prácticas. Ello supuso solventar dificultades y 
adecuarse a las particularidades de cada profesor, incorporando nuevos elementos que enriquecen 
la propuesta y la hacen más pertinente. Los cambios logrados evidencian la eficiencia del plan, y 
su flexibilidad para reconstruirse y adaptarse.. 
En particular: La Profesora P1 - Realizó numerosos cambios en los tres ejes fundamentales, 
particularmente en su visión de ciencia y en la interacción, adoptando un nivel sólido de reflexión 
que contribuyó a autorregular la planeación didáctica y su gestión en el aula, además de 
evidenciar la sostenibilidad y proyección de la innovación a otros profesores. Constató las ideas 
alternativas y elaboró una unidad didáctica que aplicó con éxito en el aula, mejorando algunas de 
las actividades. Sobresale en ella su capacidad para sobreponerse a los obstáculos de su entorno y 
aplicar la innovación en el aula con mucho interés en la innovación y su sostenimiento, 
interesándose mucho por cambiar las ideas alternativas de sus alumnos. Sus deficiencias en los 
conocimientos de física fueron un obstáculo importante a sus cambios. 
En particular: El Profesor P2 - Incorporó numerosos cambios en los tres ejes, mostrando especial 
énfasis en su enfoque de ciencia que vinculó con las ideas de los alumnos en el aula. En sus niveles 
de reflexión alcanzó gran capacidad de compromiso lo que le animó a superar sus obstáculos y 
autorregular sus concepciones y prácticas habituales de planeación y aplicación en el aula. Su 
compromiso con un cambio totalizante le dispuso a replantearse permanentemente su práctica y a 
superar los vacíos en los conocimientos de física. Indagó las ideas de sus alumnos y sobre su base 
planificó una unidad didáctica que aplicó exitosamente en el aula. Su interés en los problemas de 
los alumnos y en sus ideas constituyeron un centro de interés y clave de sus cambios. 
En particular El Profesor P3 - Logró realizar cambios en sus ideas y prácticas en forma muy 
relevante en los tres ejes fundamentales, asumiendo la reflexión con buen nivel de profundidad, lo 
que contribuyó a que realizara los cambios superando en buena medida los obstáculos que se le 
presentaban. Sus limitaciones en los conocimientos físicos le obstaculizaron avanzar en mayor 
grado, sin embargo, su gran interés por la historia de la ciencia y las ideas de sus alumnos se 
constituyó en el eje articulador de sus cambios. Su compromiso por la innovación hace que la 
proyecte y sostenga en su centro y con otros colegas. 
En particular: El Profesor P4 - No contaba con formación pedagógica, se mostró en todo el 
proceso más receloso y dudoso de aplicar la innovación. Logra, sin embargo, avances también 
significativos en los tres ejes aunque en menor nivel que los demás colegas. Su formación en 
ingeniería y su preparación religiosa como pastor influenciaron su actuación, comprometiéndose 
con los cambios en el marco formal de la investigación pero sin continuidad ni proyección 
posterior a la investigación. Asume la reflexión en los diálogos sin embargo se apropia más de las 
categorías teóricas que aplicará con sus alumnos, excusándose de aplicarla en su profesión por 
carecer de condiciones favorables en su contexto. Un año después de finalizar la investigación 
decidió trasladarse a su profesión original de ingeniería. 
 
Cuadro 7.68 
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CAPÍTULO VIII  TERCER NIVEL DE ANÁLISIS 
INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS 

   
 

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 
 

 
Introducción 
 
Hemos realizado hasta ahora dos niveles de análisis sobre la evolución de los cambios de 
los cuatro casos de profesores, uno en el capítulo VI en el que organizamos la información 
y nos introdujimos en un análisis descriptivo de todo el proceso, y otro en el capítulo VII en 
el que restringimos el análisis únicamente a la historia de los cambios. Sobre esta base 
presentamos en este capítulo un análisis 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 él los resultados de la 
evolución de los profesores.  
 
Finalmente estableceremos comparaciones entre los resultados de cada caso formulando las 
conclusiones y recomendaciones correspondientes. Por tratarse de resultados que obedecen 
a la aplicación de esta propuesta de plan explicada en el capítulo V, pondremos de relieve 
cuáles de sus estrategias tienen mayor impacto en este proceso y cuáles ameritan ser 
mejoradas o cambiadas. 
 
Responderemos en este capítulo a dos de las preguntas directrices centrales que fueron 
planteadas en el capítulo V: 
 
• ¿Cuál es la historia de los cambios de cada profesor, qué perfiles de cambio pueden 

inferirse con respecto a la evolución que sufre cada uno como consecuencia del 
ejercicio reflexivo con propósitos metacognitivos y qué relaciones existen entre ellos? 
 

• ¿Qué estrategias de la propuesta se muestran más exitosas y en qué medida el modelo 
de formación que se propone puede ser útil y posible en Nicaragua? 

 
 
1.Caracterización del modelo dinámico esperado 
 
1.1. Estadios de evolución y perfiles progresivos que sirven como referentes para 
interpretar la evolución de los cambios de los profesores 
 
El modelo dinámico esperado representa a partir de ahora la concepción global de la 
caracterización que haremos, comprendiendo tres estadios de evolución en el proceso 
dinámico de evolución de los profesores, cada uno de los cuales tiene dos posibles salidas o 
perfiles progresivos según sea el papel que la práctica de la reflexión con propósitos 
metacognitivos tenga en la autorregulación y cambios de los profesores. Este recorrido de 
los tres estadios sería el resultado esperado del proceso de cambio que cada profesor habría 
de seguir en este plan de formación.  
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El modelo tiene un carácter dinámico pues representa un proceso complejo y constante de 
cambios de los profesores. Los tres estadios de evolución ayudan a entender cómo la 
formación del profesorado no tiene un carácter terminal, en tanto la progresión de las 
concepciones y prácticas y de los conocimientos disciplinares y profesionales no se dan en 
forma lineal sino progresiva, compleja y dialéctica. Estos estadios, por tanto,  no 
corresponden a estados puros sino que son parte de un proceso que debe ser visto en 
permanente evolución. 
 
Cada uno de los estadios de evolución se divide en dos perfiles progresivos lo que permite 
explicar mejor al interior de un mismo estadio dos salidas, que aunque tengan en común 
muchos aspectos, en cada uno se dibuja una tendencia más definida y diferente al del otro. 
Esto ofrece más posibilidades para poder apreciar la diversidad y especificidad que 
presentan los casos analizados. Así, por ejemplo, en unos casos el contexto será un factor 
más influyente que en otros, o son más críticos que otros aún compartiendo las 
generalidades.  
 
Este modelo dinámico con sus estadios de evolución y perfiles progresivos se explican a 
continuación y se resumen en la figura 8.1 que sigue. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.1 
 
1.2. Atributos del modelo dinámico en cada uno de sus estadios de evolución y perfiles 
progresivos 
 
1.2.1. Estadio de evolución más común I: "Profesor Reflexivo Externalista" 
 

Perfil progresivo I.1:  "Profesor Reflexivo Externalista Acrítico" 
 
Cuando el profesor reflexiona sobre sus ideas y prácticas: 
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• Atribuye éstas a factores o actores externos que los condicionan o determinan. 
 
• Por no cuestionar sus concepciones y prácticas, se interesa por nuevos métodos y 

técnicas venidas de fuera como "recetas", las que confía den solución eficaz a sus 
dificultades en el aula. Por tanto, no reelabora sus representaciones mentales, 
anticipando sólo algunos métodos o técnicas incluso innovadoras como "prueba - error" 
que no se corresponden con sus representaciones, en las que procura encontrar salida a 
los problemas del aprendizaje. Cuando critica lo hace hacia los demás. 

 
• Considera a la ciencia sin vínculos con la ciencia escolar. El conocimiento científico es 

absoluto, siendo los científicos poseedores de cualidades especiales gracias a las cuales 
la ciencia se desarrolla. A él se llega por la observación y realización de experimentos. 
En todos los casos, la realidad científica permanece externa a la realidad escolar y tiene 
una dinámica lineal, objetiva e inductivista.  

 
• Examina la enseñanza de las ciencias atribuyendo los resultados que obtiene a factores 

externos como los alumnos, el sistema, el currículum, el contexto, centrando su interés 
en explicar bien los contenidos dados por la ciencia y presentados por el currículo. 

 
• Admite que los hechos históricos, externos a la enseñanza, pueden ayudar a ésta en 

forma de anécdotas. 
 
• Los problemas y su resolución los ve como situaciones dadas por la ciencia de corte 

académico, externas al contexto de los que aprenden, que no requieren del debate y se 
resuelven con algoritmos y algunas técnicas que requieren algún nivel de comprensión, 
planificación y modelización. Sus dificultades y las de los alumnos al resolver 
problemas las atribuye a factores externos. Los métodos de la ciencia no los conecta 
con los métodos de trabajo en el aula. 

 
• La interacción en el aula la basa en una relación de correspondencia entre él que enseña 

explicando bien y el alumno que aprende a escuchar, con un clima de cierta confianza, 
pudiendo utilizar incluso el trabajo en grupos más como una técnica o moda que como 
proceso innovador fundamentado didácticamente. 

 
• En las situaciones límites que se le presentan, su reflexión es superficial por lo que no 

compromete sus representaciones y prácticas. Las prácticas que espera que cambien 
son, sobre todo, las externas a él de las que hace depender sus propios cambios y 
afectan a los demás: alumnos, la institución, los colegas, la familia. 

 
• Las causas y sujetos del cambio residen principalmente en los demás actores, y el 

lenguaje del cambio que utiliza tiene un carácter 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 I.2: "Profesor Reflexivo Externalista Autocrítico" 
 
• Este profesor tendría las mismas características que el anterior añadiendo en cada uno 

de los atributos un desarrollo incipiente de la autocrítica que le hace ver su propia 
responsabilidad, lo que le lleva en forma tímida y esporádica a reflexionar críticamente 
sobre sí mismo activando levemente algunos de sus procesos reflexivos de tipo 
metacognitivo. Esto le prepara de mejor manera para el estadio siguiente, inclinando su 
reflexión hacia procesos más de tipo internalista o metacognitivo. 

 
• Este cuestionamiento incipiente de sus ideas, le ayuda a replantearse débilmente sus 

representaciones mentales pero sin llegar a reformularlas, a la vez que anticipa algunos 
métodos y técnicas con algún tono innovador pero sin un referente teórico claro. 

 
 
1.2.2. Estadio intermedio II: "Profesor Reflexivo Internalista" 
 
Perfil progresivo II.1: "Profesor Reflexivo Internalista (Nivel Metacognitivo - 
Autorregulador Débil) 
 
Cuando el profesor reflexiona sobre sus concepciones y prácticas: 
 
• Atribuye éstas a factores más 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 confía le den solución a las dificultades, 

para lo cual reelabora sus representaciones mentales anticipando nuevos métodos o 
técnicas, incluso innovadoras, más coherentes con sus representaciones, pero sin llegar 
a aplicarlos en su práctica. 

 
• En el enfoque de la ciencia considera a ésta con vínculos con la ciencia escolar 

adoptando una relación más de carácter interno entre estos ámbitos; al conocimiento 
científico lo ve con relaciones con el aprendizaje escolar, y al trabajo de los científicos 
con algunas conexiones con los métodos de enseñanza y aprendizaje. Tanto la ciencia 
como el conocimiento científico los ve como construcción social e histórica pero en un 
plano teórico, asumiendo la desmitificación del trabajo de los científicos. Establece 
mayores lazos de relación entre el contexto externo y la dinámica interna del 
conocimiento científico. 

 
• En la enseñanza de las ciencias obtiene resultados que atribuye más bien a factores 

internos dependientes de sus propios estilos y, en cierta medida, de las ideas y hábitos 
que tienen sus alumnos como consecuencia, reservando al sistema, al contexto escolar y 
familiar una influencia de segundo orden. Incorpora una nueva representación 
constructiva sobre la enseñanza y el aprendizaje en conexión también con factores 
internos de sus alumnos derivados de sus experiencias, ideas y habilidades, lo que le 
hace anticipar medios didácticos innovadores de manera coyuntural que intenta 
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concretar en el aula. Sobre estas ideas de los alumnos sostiene una representación con 
marcado tinte teórico, lo que no le permite aún comprender los compromisos didácticos 
que de ellas se desprenden. 

 
• Admite que los hechos históricos pueden ayudar a la enseñanza incorporando en ésta 

algunos de las estrategias propias que siguen los científicos ya que considera que 
ambos procesos mantienen íntima relación. Sin embargo, aún no llega a concretar en el 
aula actividades sistemáticas con este enfoque. 

 
• Ve los problemas y su resolución  como situaciones cotidianas vinculadas a las ideas de 

sus alumnos para lo que anticipa el debate, la experimentación y algunas estrategias 
reflexivas que traduce en la práctica de manera coyuntural. 

 
• La interacción en el aula la basa en una relación de comunicación y horizontalidad, 

estableciendo conexiones internas con el carácter social de la ciencia, para lo cual 
anticipa medios didácticos que propicien procesos de interacción alumno - alumno y 
profesor - alumno, aunque sólo los llega a aplicar esporádicamente en el aula. 

 
• Piensa que debe elaborar actividades didácticas dirigidas a que los alumnos contrasten 

sus ideas con las de la ciencia y valoren la eficiencia de sus procesos de aprendizaje. 
Estas actividades tienen aún un carácter coyuntural y poco estructurado. 

 
• Su actividad reflexiva le permite autorregular sus concepciones y anticipar algunos 

medios didácticos en los que incluye parcialmente el enfoque de los tres ejes de 
formación, pero sin llegar a autorregular su práctica de manera sistemática. 

 
• 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 
carácter más auténtico, personal y comprometido.  

 
• En los obstaculizadores y facilitadores de los cambios predominan factores de tipo 

interno al profesor. 
 
• En general, su reflexión de tipo más interna, lo compromete con la práctica en términos 

teóricos, coyunturales y poco sistemáticos. 
 
Perfil progresivo II.2: "Profesor Reflexivo Internalista Comprometido"(Nivel 
Metacognitivo - Autorregulador Fuerte). 
 
• Este perfil mantiene los mismos atributos que el anterior distinguiéndose de él en que, 

mientras en aquél sólo de manera esporádica logra concretar en su práctica los medios 
que anticipa, en este caso se da mayor grado de coherencia entre los medios que 
anticipa y sus realizaciones en el aula de forma más sistemática. 

 
• La reflexión sostenida sobre sus representaciones desde un nivel metacognitivo, le 

facilita detectar sus errores y deficiencias conceptuales y prácticas, lo que le ayuda a 
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anticipar medios y a adoptar un compromiso más sostenido con la autorregulación de su 
práctica didáctica. 

 
• Al reflexionar aún no logra considerar el conjunto de factores que intervienen en los 

procesos de la enseñanza y el aprendizaje y en cada uno de los ejes analizados. 
 
1.2.3. Estadio evolutivo esperado III: "Profesor Reflexivo Sistémico" 
 
Perfil progresivo III.1: "Profesor Reflexivo Sistémico" (Nivel Metacognitivo - 
Autorregulador Interactivo) 
 
Cuando el profesor reflexiona sobre sus concepciones y prácticas: 
 
• Se cuestiona considerado diversos factores de influencia referidos a procesos 

metacognitivos, cognitivos, afectivos y contextuales, tanto de él o ella como de sus 
alumnos o del resto de actores. 

 
• Se interesa en anticipar nuevos métodos y técnicas diversas y más integrales con el 

basamento teórico imprescindible, que utiliza considerando las relaciones que guardan 
entre ellos, y confiando contribuyan a solucionar las dificultades que advierte en la 
enseñanza y el aprendizaje. Reelabora sus representaciones mentales, anticipando 
variedad de métodos o técnicas innovadoras que procura ajustar a estas 
representaciones y que aplica en su práctica, revisando también su aplicación al 
considerar las interacciones que se producen entre ellos. 

 
• El enfoque de la ciencia la considera estrechamente vinculada a la ciencia escolar en 

diversas componentes, incorporando un enfoque histórico social y constructivo en el 
que los obstáculos tienen un papel fundamental; el conocimiento científico lo vincula al 
contexto histórico social y al estilo e influencia de los científicos, estableciendo 
paralelismos con el aprendizaje escolar. Establece fuertes relaciones entre la 
complejidad del trabajo de los científicos y los métodos de enseñanza y aprendizaje. 
Desmitifica a los científicos relativizando sus logros y considerando los factores 
complejos internos y externos que les afectan. 

 
• En la enseñanza de las ciencias que aplica advierte la concurrencia de factores internos 

y externos que interactúan entre sí y afectan los resultados del aprendizaje, 
considerando de manera especial el papel que juegan las ideas alternativas de sus 
alumnos y otros factores contextuales. Incorpora una nueva representación sobre la 
enseñanza de tipo constructivo más integral en conexión también con factores internos 
y externos de sus alumnos derivados de sus experiencias e ideas alternativas, lo que le 
hace anticipar medios didácticos innovadores que aplica en el aula, monitorea, revisa y 
trata de mejorar no necesariamente con éxito. 

 
• Acepta que la historia de la ciencia ayuda a incorporar en la enseñanza varias 

estrategias de las que utilizan los científicos 
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• Ve los problemas y su resolución  como situaciones cotidianas vinculadas a las ideas 
alternativas de los alumnos y a la historia de la ciencia para lo que anticipa el debate, la 
experimentación y algunas estrategias metacognitivas y autorreguladoras. Anticipa 
situaciones abiertas cualitativas que aplica en el aula y en las que procura que los 
alumnos revivan experiencias de reflexión y experimentación científicas. 

 
• La interacción en el aula la basa en una relación de comunicación y horizontalidad, 

estableciendo conexión con el carácter social de la ciencia y los métodos de la ciencia, 
para lo cual anticipa actividades didácticas que propicien procesos de intercambio 
alumno - alumno y profesor - alumno, aplicándolas, revisándolas y procurando 
mejorarlas aunque no siempre con éxito. 

 
• Cree que debe elaborar actividades didácticas dirigidas a que los alumnos 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 enseñanza - aprendizaje y evaluación como un proceso integral 

de reflexión metacognitiva y de autorregulación, incentivando con sus alumnos el 
contrato didáctico y monitoreando y corregulando su cumplimiento. 

 
• En general, su actividad reflexiva de carácter más compleja y sistémica, le permite 

autorregular sus concepciones y anticipar medios, llegando a comprometerse 
autorregulando su práctica con mayor sistematicidad y grado de compromiso.  

 
• Considera en las causas y sujetos del cambio el conjunto de componentes 

intervinientes. El lenguaje del cambio es más englobador de significados y elementos 
concurrentes. 

 
• Adopta ante los obstaculizadores y dinamizadores de los cambios visiones 

comprometidas integrando los distintos facotores intervinientes. 
 
Perfil progresivo III.2: "Profesor Reflexivo Sistémico - Investigativo"(Nivel 
Metacognitivo - Autorregulador Sostenible) 
 
• En general son válidos los atributos de la versión anterior. Sus diferencias se basan en 

que el profesor se compromete de manera sostenida con la revisión de sus 
concepciones y prácticas, dando a este proceso un cariz más estructurado al asumir una 
actitud investigativa en aspectos como: 

 
- La resolución de problemas con enfoque investigativo. 
 
- Organizando sus innovaciones en forma investigativa y anticipando los medios 

teóricos y prácticos correspondientes para ello. 
 
- Comprometiéndose con un proceso de formación permanente. 
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- Procurando dar a conocer su innovación a otros colectivos de colegas con los que 

desarrolla procesos de reflexión crítica sobre su práctica. 
 
- Cuestionando permanentemente sus ideas y prácticas, dando a su seguimiento un 

carácter más sistemático y estructurado. 
 
- Poniendo a prueba en forma más rigurosa nuevos métodos, instrumentos y medios 

didácticos sirviéndose de algunos medios investigativos.  
 
 1.3. Procedimiento para modelizar la evolución de los profesores 
 
Al finalizar el Capítulo VII establecimos un conjunto de conclusiones que resumen las 
características de la evolución de los cambios de cada profesor, conformando una Matriz 
Evolutiva para cada profesor en cada uno de los cuatro niveles de formación explorados. 
Estos resultados se presentan en el Anexo VI del CD-Rom. 
 
Retomando estos resultados de la Matriz Evolutiva y considerando los subindicadores que 
dirigieron el análisis en ese capítulo, los comparamos con las características que establece 
este modelo dinámico en sus estadios evolutivos y perfiles progresivos. Al utilizar los 13 
subindicadores aplicados en el Capítulo VII y retomados en la figura 7.2 para ubicar los 
estadios de evolución y perfiles progresivos respectivos, vaciamos los resultados de la 
Matriz Evolutiva da cada nivel de formación, cotejando las características esperadas del 
modelo dinámico con los resultados reales. Utilizamos esta simbología para los resultados 
de cada nivel de formación: Primer nivel de formación         , segundo nivel       , tercer 
nivel        , y cuarto nivel       .    
 
Por tener un carácter eminentemente cualitativo, al interior de cada perfil progresivo 
consideramos tres posibles ubicaciones correspondientes a tres calificaciones según sea el 
énfasis de cada característica: baja (izquierda), media(centro), alta(derecha).  
 
 
2. Interpretación de los resultados obtenidos al compararlos con el modelo dinámico 
esperado: Perfiles progresivos que indican la evolución de los cambios de cada profesor 
 
2.1. El caso de la profesora  P1 
 
Guiándonos por el procedimiento explicado, interpretamos las conclusiones de la Matriz 
Evolutiva para el 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 señales gráficas establecidas 
para cada nivel de formación y las ubicamos en la izquierda – centro - derecha de cada 
casilla según su nivel de intensidad.  
 
2.1.1. Perfiles progresivos que expresan la evolución de los cambios de la profesora  
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Caracterizó a la profesora su interés y asiduidad en el plan de formación, reaccionando de 
manera rápida a las propuestas teóricas en los diálogos, y dirigiendo toda su atención a 
cambiar su manera de enseñar una vez que descubre la importancia de las ideas de sus 
alumnos. A partir de este momento, todos sus cambios personales y didácticos los enfocará 
y monitoreará en función de motivar más a aprender a sus alumnos. La adaptación 
constante del plan con sus temáticas y estrategias a las características de la profesora hizo 
que se comprometiera a superar las circunstancias de su entorno desfavorables a la 
innovación. 
 
-Su ingreso en cada nivel de formación: La profesora persiste en todos los niveles en 
temores, dudas e incertidumbres, pero la reflexión, el estudio y la planificación didáctica 
que realiza, le motivan a aprender mejor los conocimientos que enseña y a aplicar las 
nuevas teorías que aprende, preparando y aplicando actividades de aprendizaje que procura 
estén ajustadas a las ideas de sus alumnos. 
 
-Perfil progresivo que corresponde a la evolución de sus cambios: La profesora al iniciar 
el primer nivel de formación se ubica en el Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo 
Externalista Autocrítico", compartiendo algunas características con el Perfil Progresivo del 
"Profesor Reflexivo Externalista Acrítico". Al concluir el segundo nivel avanza al Perfil 
Progresivo correspondiente al "Profesor Reflexivo Internalista".  
 
En el tercer nivel al realizar la planeación didáctica asciende al Perfil Progresivo del 
"Profesor Reflexivo Internalista Comprometido" y al concluir el cuarto nivel de formación 
se ubica en el Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Sistémico Investigativo", 
compartiendo algunas características con el Perfil Progresivo anterior. La profesora logra 
alcanzar un compromiso con la reflexión de tipo metacognitivo abarcador de un conjunto 
de aspectos en sus enfoques sobre la ciencia, los problemas y la interacción, pero además 
en cierta medida, también hace de este compromiso un proceso con tendencia investigativa. 
 
-Los aspectos en los que muestra menor y mayor desarrollo: Al iniciar el plan de 
formación muestra menor predisposición al cambio en su enfoque de ciencia, la resolución 
de problemas y en las expectativas del plan de formación; el mayor desarrollo lo muestra 
en la interacción en el aula. Al concluir en el cuarto nivel, muestra mayor nivel de 
evolución en la interacción en el aula seguido de la reflexión, de su visión de las causas y 
los sujetos del cambio, del lenguaje y en su actuación como profesora. 
 
-Los niveles de formación que muestran tener mayor nivel de impacto: Estos niveles son 
el tercer nivel en el que indaga las ideas alternativas de sus alumno y planifica una unidad 
didáctica, y el cuarto nivel en el que la somete a la práctica reflexionando sobre ella y 
mejorándola. 
 
-Las claves del cambio en todos los niveles se centran básicamente en su asunción de la 
reflexión y la autorregulación, el carácter horizontal que atribuye a la interacción y el 
impacto que tienen en ella las ideas alternativas de los alumnos. Las manifestaciones de 
cambio más prometedoras al iniciar el plan se centran en la importancia que da a la 
reflexión, la confianza como marco de la interacción en el aula y las ideas de los alumnos. 
Al concluir la formación, a estas claves que logra profundizar, añade la crítica que realiza a  
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las actividades didácticas y la vinculación que llega a establecer entre el enfoque de ciencia 
y la enseñanza en el aula. 
 
-Con respecto a la evolución que sufre su enfoque de ciencia: La profesora inicia el plan 
con una visión inductivista y positivista de la ciencia que evoluciona en el segundo nivel 
hacia elementos de una visión de construcción social en la que considera fundamental la 
influencia del contexto. Al planear la UD en el tercer nivel llega a incluir este enfoque 
levemente, sin embargo, como fruto de la reflexión en los diálogos, lo incorpora en mayor 
medida en el cuarto nivel. 
 
Con relación a su visión sobre la enseñanza de la ciencia: Inicia el primer nivel criticando 
la enseñanza 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, para lo 
cual indaga estas ideas y diseña actividades en consonancia que llega a aplicar en el 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 propósitos metacognitivos y autorreguladores. Finalmente, 
centra la enseñanza en aplicar actividades que conecten con las ideas alternativas con el 
propósito que los alumnos las superen. 
 
-Enfoque sobre los problemas y su resolución: Avanza desde una visión no 
contextualizada y algorítmica inicial, pasando por la contextualización de situaciones 
problémicas y la incorporación de estatrategias de tipo metacognitivo que plasma en la 
unidad didáctica. Concluye el plan de formación con una visión más contextualizada de las 
situaciones problémicas que comparte con actividades tradicionales, conectando estos 
problemas con la historia y los métodos de la ciencia. 
 
-La interacción en el aula: Al inicio de la formación su idea responde a su visión de 
ciencia por lo que la centra en su papel transmisor del conocimiento, enfatizando la 
explicación y el diálogo corregulador. Avanza en los siguientes niveles hacia una visión 
más democrática de la relación en el aula basada en un clima de confianza propicio al 
debate y el trabajo en grupo. Concluye la formación con la aplicación práctica de esta 
representación por medio de actividades que diseña en las que enfatiza el carácter social del 
aprendizaje y los conflictos cognitivos. Al aplicarlas comparte con los alumnos un contrato 
didáctico y al reflexionar sobre el proceso toma conciencia de sus deficiencias procurando 
mejorarlas.  
 
-Su representación sobre el plan de formación: Su idea evoluciona desde una 
representación centrada en aprender conocimientos y técnicas a otra en la que gradualmente 
dirige su atención hacia la reflexión, la interacción con el investigador, la interpretación de 
las ideas alternativas, la planificación de la UD, la reflexión sobre sus resultados y el 
mejoramiento del proceso de aplicación didáctica. 
 
-Evolución de su concepción, práctica y nivel de profundización de la reflexión: Su idea 
sobre la reflexión transita desde el reconocimiento que hace de la ausencia de la reflexión 
en su formación y práctica, hasta la reflexión que le mueve a criticar sus ideas y  prácticas y 
le ayuda a diseñar actividades reflexivas para sus alumnos. En general, pasa de una 
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PRIMER NIVEL   SEGUNDO NIVEL   TERCER NIVEL   CUARTO NIVEL  
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reflexión 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 a ella, y a 
medida que avanza los centra en ella como sujeto estratégico y en sus alumnos a los que 
dirige su acción didáctica. En esta visión, al final de la formación, compromete también a 
los demás colegas, pues advierte que sin estos cambios su actuación innovadora no tendría 
el impacto debido. 
 
-El lenguaje de los cambios: El lenguaje lo considera fundamental desde el inicio, pues se 
interesa en escribir y verbalizar lo que piensa profundizando en esta actitud a lo largo del 
plan al escribir sus ideas. Avanza en las palabras claves que más utiliza desde usar al inicio 
palabras que no encierran potencial de cambio unidas a algunas que representan semillas de 
cambio, incorporando gradualmente un vocabulario en el que la reflexión, el 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 obstáculos al cambio se refieren desde el inicio a debilidades personales y de 
conocimientos y enfoques didácticos tradicionales, encontrando a medida que avanza en la 
formación dificultades en la interpretación de las ideas alternativas, la redacción de 
actividades didácticas innovadoras y en su mejoramiento. 
 
-Las facilitadores de cambio: Destacan en un inicio su facilidad para interesarse por la 
comprensión en el aprendizaje y la confianza y la reflexión en su relación con los alumnos, 
incorporando gradualmente el enfoque social de la ciencia y el aprendizaje, la 
desmitificación de la ciencia y su interés por la interacción horizontal. Asume también con 
facilidad la reflexión en niveles progresivamente más profundos y su preocupación por 
responder en el plano didáctico a las ideas alternativas de sus alumnos. 
 
- Las causas de los cambios: Desde un inicio las ubica en la reflexión y la interacción que 
practica con el investigador como plataformas para descubrir sus dificultades, avanza 
considerando la superación de sus timidez como fundamental para el cambio que realiza. 
También le anima a cambiar su propia conciencia de estar cambiando, la aplicación de 
estrategias metacogntivas, las ideas alternativas de sus alumnos y la autorregulación que 
realiza en sus representaciones mentales y en las actividades que anticipa y aplica en el 
aula. 
 
-Los instrumentos utilizados que mostraron influir más en su formación: Desde el inicio, 
los cuestionarios o entrevistas iniciales le mostraron que podía y era provechoso 
reflexionar. Los artículos de debate constituyeron para ella el punto de mayor atención por 
cuanto encontró en ellos contrastes con sus ideas y prácticas que le proporcionaron pautas 
para reflexionar y autorregular.  El cuestionario diagnóstico de ideas alternativas y la 
unidad didáctica representaron para ella el punto crucial de su evolución. Las filmaciones 
y los diálogos sobre su visualización, así como el diario de clase se constituyeron en 
motores que le motivaron a profundizar su proceso de reflexión metacognitiva y su 
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autorregulación. Algunos instrumentos por el tiempo que ella requería para responderlos, 
implicaron cierto nivel de cansancio. 
 
-Actuación de la profesora: Inicia con temores e inseguridad pero con interés en formarse, 
superando esta actitud en la medida que establece una relación de confianza y ayuda con el 
investigador y los colegas. Avanza superando obstáculos de personalidad y del contexto 
escolar y su tendencia a disminuir su autoestima por deficiencias que apreciaba en su 
actuación. Amplía considerablemente también su interés por determinar y corregir errores y 
por proseguir la innovación una vez que concluye la investigación. 
 
-Actuación del investigador: Procuramos crear un clima de aceptación y confianza, 
introduciendo algunas variantes en temas, horarios y métodos para responder mejor a sus 
intereses. El interés y esfuerzo de la profesora por sobrepasar los obstáculos y luchar por 
cambiar fue muy gratificante para nosotros, lo que nos confirmó en las bondades de este 
plan y nos animó a profundizarlo y mejorarlo. Al contrastar en la práctica su diseño 
didáctico y percibir sus dificultades y deficiencias, nuestra intervención fue crucial para 
animarla a reconocer también sus logros y potencialidades. 
 
-La valoración de los alumnos sobre los cambios: Esta valoraciones son básicamente 
coincidente con los resultados de los cambios de la profesora, mostrando aquéllos mayor 
resistencia a seguir el ejemplo de los científicos. Los alumnos consideran que reflexionan, 
debaten y comparten más en el aula, realizando actividades en las que profundizan y se 
responsabilizan más por aprender. 
 
2.1.2. Comprendiendo los cambios de la profesora 
 
 La profesora inicia el plan de formación reflexionando y criticando su enseñanza, sin 
enriquecer o transformar sus representaciones mentales ni anticipar medios didácticos 
consecuentes. Muestra el carácter contradictorio de este nivel: la crítica que formula 
representa un potencial importante, a la vez que refleja la inconsistencia propia de la 
reflexión externalista. Los sujetos del cambio forman parte de la realidad externa de la 
profesora, razón por la que condiciona el éxito de su reflexión a que sus colegas, la 
institución educativa y familiar cambien. Avanza levemente en este esfuerzo reflexivo 
inicial, ubicando las causas de sus cambios en la reflexión y la motivación que siente, por 
lo que espera realizar cambios en sus decisiones. La Figura 7.4 indica este comportamiento. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.3 
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Al avanzar en su formación, la profesora se introduce gradualmente en un ambiente de 
temas y teorías nuevos para ella que le producen un fuerte impacto. Producto de ello, como 
se expresa en la figura 8.3 que sigue, se dan algunos cambios con mayor intensidad.  
 
 
Estos cambios pivotan en un primer momento en torno a una lógica rectora que invade 
gradualmente el carácter social que atribuye al conocimiento científico y que extiende su 
influencia a su interés por las ideas de sus alumnos y a la necesidad que siente de cambiar 
la interacción en el aula utilizando para ello situaciones de aprendizaje del contexto 
cotidiano. 
 
La reflexión que realiza adquiere para ella de manera progresiva un sentido internalista, y 
es más directa y personal en la medida que logra conectar coherentemente sus 
representaciones teóricas nuevas con los medios que anticipa en el plano didáctico y con la 
práctica del aula, haciendo de esta dinámica un proceso dialéctico de negaciones y nuevas 
construcciones. Estos niveles de concreción de la reflexión y la autorregulación los 
concreta en el aula al inicio con realizaciones didácticas de “prueba - error” que poco a 
poco autorregulará en la medida que esta reflexión logre niveles más metacognitivos y 
sistémicos. Este  paso se representa en la figura 8.4 que sigue: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.4 
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cambio gracias a la intervención del plan de formación y a la incorporación que hace de la 
reflexión metacognitiva y autorreguladora. Esto contradice una idea muy extendida en 
nuestro medio, en el sentido que los cambios del profesorado estarían supeditados a que 
éste disponga de las condiciones profesionales y contextuales favorables a la innovación. 
 
Es importante resaltar el impacto que tiene en ella la investigación que realiza sobre las 
ideas alternativas de sus alumnos contituyéndose en dinamizadora de su reflexión, lo que 
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complejo que tiene para ella el aprendizaje y la enseñanza. Esta búsqueda de ajuste de sus 
teorías con los medios que planifica y aplica constituye un proceso claramente intencional, 
lleno de dificultades, tensiones y logros graduales.  
 
Los tres pilares que se representan en la figura 8.5 muestran la cadena lógica que le lleva a 
activar cambios importantes en la última etapa a partir de esta actividad metacognitiva y 
autorreguladora que desencadena con mayor propiedad y de las ideas alternativas que 
descubre. Esta ruta lógica confluye en su nueva concepción y actitud democrática en el 
aula. 
 
 
 
  
 
 
 
 
Figura 8.5 
 
La comprensión que logra de las ideas alternativas de sus alumnos le ayuda a 
comprometerse en mayor grado con un nivel de reflexión más sistémica y viceversa. Esto 
contribuye a que se produzca una auténtica remoción en sus representaciones mentales 
sobre la enseñanza. La figura 8.6 que sigue explica este proceso. 
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Concluye el plan de formación solidificando cuatro bases fundamentales que constituyen la 
plataforma de su evolución de llegada y de proyección futura, las que se explican en el 
figura 8.7 que sigue: La autorreflexión le lleva a mejorar la planificación didáctica en 
función de que los alumnos mejoren sus ideas, para lo cual mejora la relación en el aula 
lográndolo gracias a la inspiración que recibe de su visión epistemológica. 
 
Una preocupación marcó de forma obsesiva esta evolución de la profesora: poner a prueba 
las actividades que planificó, reflexionar y criticar su validez e intentar autorregular el 
diseño y algunas de sus actitudes en el aula. Sus deficiencias conceptuales se unieron a su 
obstáculo epistemológico para realizar los ajustes pertinentes entre sus teorías, su  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.7 
 
planeación didáctica y su práctica en el aula. Ante ello, la autorreflexión 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 más largo plazo. 
Este proceso se resume gráficamente en la figura 8.8 que sigue. 
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Figura 8.8 
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de cambiar la enseñanza y de convertirse en investigadora de este proceso. La realización 
de la unidad didáctica significó la lucha por vencer la contradicción epistemológica 
habitual entre teoría y práctica, las filmaciones de clase  y los diálogos con el 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, al nivel interno, su timidez e inseguridad, no tener hábitos de lectura, y 
sus vacíos en los conocimientos de física que le impidieron diseñar actividades didácticas 
más coherentes y pertinentes; a nivel externo, su falta de  tiempo y recursos bibliográficos, 
la cantidad excesiva de  alumnos y  las presiones institucionales  para cumplir programas.  
 
Estos obstáculos logró superarlos en gran medida gracias al interés y esfuerzo con que 
siguió cada una de las estrategias y tareas del plan de formación. En éste encontró múltiples 
motivos en la pertinencia de sus temáticas y de las estrategias utilizadas que le animaron a 
supeditar buena parte de tales obstáculos a su interés primordial por cambiar la enseñanza y 
propiciar un aprendizaje de mayor significado para los alumnos.  
 
La relación constante que estableció entre las nuevas teorías y su práctica en el aula 
propiciado por la reflexión de orientación metacognitiva, le ayudó a tomar decisiones 
autónomas y a examinar constantemente el grado de aproximación de las actividades 
didácticas a la ZDP de sus alumnos. Esta experiencia directamente conectada con la 
práctica, proporcionó a sus cambios mayor direccionalidad y significado. 
 
2.1.3. El plan del formación y la evolución de los cambios de la profesora: Ajustes y 
desajustes 
 
La evolución de la profesora tuvo su mejor aliado en los diálogos con el investigador y con 
los demás colegas ya que en ellos pudo superar su timidez en el marco de una relación 
amplia, respetuosa y facilitadora, además de desarrollar su capacidad para reflexionar con 
mayor profundidad sobre sus cambios y su trabajo con los alumnos. 
 
Como investigador constatamos, que de nuestro tacto para atender las peculiaridades de la 
profesora y responder con una propuesta convincente a sus expectativas, dependió su 
reacción de confianza en sí misma, superando los temores y algunas características de 
personalidad que le hacían callada y pasiva al inicio.  
 
Sorprendidos por su tendencia a desacreditar su propia autoestima cuando tomaba 
conciencia de sus errores y vacíos conceptuales, encontramos en la aceptación de todas sus 
experiencias y el reconocimiento de sus posibilidades y experiencias exitosas, la estrategia 
privilegiada que favoreció su crecimiento en la autoconfianza en su desempeño. Particular 
sensación gratificante tuvo para nosotros, como consecuencia de estas estrategias, su 
decisión constante de no dejarse intimidar en los cambios por las dificultades de su 
contexto.  
 
Las estrategias del plan que más influyeron en la evolución de la profesora son: El clima 
de confianza y amplitud que se estableció en los diálogos le alentó a superar su timidez; 
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nuestra actitud de receptividad y resonancia de sus potencialidades y éxitos contribuyó a 
generar en ella motivación para superar sus errores y ampliar sus capacidades. 
 
El tiempo destinado y las responsabilidades cumplidas favorecieron mayores espacios para 
la reflexión, el estudio y el debate; la constante retroalimentación de su práctica cotidiana 
con el análisis de otras teorías favoreció la búsqueda de nuevas alternativas didácticas; los 
instrumentos utilizados en los diálogos, la diagnosis y la unidad didáctica la implicaron en 
establecer vínculos entre sus representaciones y los medios didácticos apropiados; y 
finalmente, compartir en algunos casos con los colegas inquietudes, representaciones, 
propuestas y expectativas sobre la unidad didáctica le animó a continuar. 
 
La sostenibilidad de estos resultados se evidencian en la actuación innovadora que mantiene la 
profesora proyectando un año después su trabajo en su centro y con el profesorado en su zona. 
 
Algunos desajustes del plan de formación: Insuficiencia del material de consulta 
disponible y actualizado a su alcance, el lenguaje de los materiales de estudio no siempre 
se adecuó a su comprensión, lo que obligó a utilizar más tiempo para hacerlo comprensible. 
Algunos de los instrumentos escritos sobre su experiencia vivida en el aula durante la 
filmación sobrecargaron su tiempo disponible por lo que acabó respondiéndolos de manera 
formal. 
 
2.2. El caso del profesor P2 
 
2.2.1. Perfiles progresivos que expresan la evolución de los cambios del  profesor 
 
El profesor se caracterizó por su interés en ingresar a la formación y comprender la 
enseñanza y el aprendizaje desde una nueva visión. Accedió con facilidad a comprender los 
nuevos enfoques y a comprometerse en su aplicación. La reflexión constante que realizó 
contribuyó a que asumiera mejor los nuevos enfoques didácticos y se comprometiera a 
cambiar su enseñanza tomando en cuenta las ideas de sus alumnos, el enfoque de la ciencia 
y un nuevo modelo de relación en el aula.  
 
Las estrategias que aprendió vinculando siempre las nuevas teorías con su práctica 
cotidiana le animaron a esforzarse por realizar un cambio integral en su persona y 
transformar significativamente su enseñanza. Escribir y verbalizar sus reflexiones le ayudó 
a tomar conciencia progresivamente de que los cambios debían abarcar sus prácticas y las 
de sus alumnos. 
 
En la figura 8.9 que sigue se presenta la evolución de los cambios del profesor basándonos 
en los resultados de la Matriz Evolutiva (Anexo VI CD-Rom) y procediendo de igual 
manera que se hizo para el caso P1 para su contrastación con el Modelo Dinámico 
Esperado. 
 
-Su ingreso en cada nivel: El profesor ingresó al plan de formación motivado por una 
experiencia previa de capacitación con enfoque constructivista y con el interés de encontrar 
soluciones eficaces. Esta visión la va transformando en la medida que comprende por la 
reflexión que realiza el carácter complejo de la enseñanza y el aprendizaje, a partir del 
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interés que suscitan en él las ideas alternativas de los alumnos que indaga y trata de tomar 
en cuenta en su enseñanza. 
 
-El perfil progresivo de la evolución de sus cambios: Al iniciar el plan de formación las 
representaciones y prácticas del profesor se ubican en el Perfil Progresivo del "Profesor 
Reflexivo Externalista Acrítico" mostrando algunos aspectos que le hacen compartir 
características del "Profesor Reflexivo Externalista Autocrítico", en tanto critica algunos 
aspectos de su experiencia docente. Al realizar los diálogos en el segundo nivel avanza al 
Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Internalista"  
compartiendo también por igual características del "Profesor Reflexivo Internalista 
Comprometido", en tanto aplica en el aula de manera espontanea algunas prácticas 
innovadoras que aprende. En el tercer nivel se ubica en el Perfil Progresivo de "Profesor 
Reflexivo Sistémico", concluyendo el cuarto nivel en el Perfil Progresivo del "Profesor 
Reflexivo Sistémico Investigativo". 
 
-Aspectos en los que muestra menor y mayor desarrollo en su evolución:  En general se 
aprecia cierto equilibrio en cuanto a los niveles de desarrollo que logra en los diferentes 
aspectos analizados, sobresaliendo un alto nivel de evolución en todos los subindicadores. 
Sobresale ligeramente un mayor desarrollo en su enfoque de ciencia y en la enseñanza de la 
ciencia, en la interacción en el aula y en la reflexión que realiza. 
 
-Los niveles de formación que muestran tener un mayor grado de impacto: El tercer nivel 
en el que diagnostica las ideas alternativas de sus alumnos y elabora la unidad didáctica y 
el cuarto nivel en el que aplica en el aula el diseño que planifica sometiéndola a revisión y 
mejoramiento representan los "picos" de su evolución. 
 
-Las claves del cambio del profesor: Desde el inicio del plan éstas se centran en el interés 
por las experiencias de sus alumnos, la motivación para reflexionar y su interés por el 
enfoque de la ciencia. Estas claves evolucionan con mayor propiedad e intensidad en todos 
los niveles, logrando que interactuaran entre sí por medio de la autorreflexión los cambios 
que realiza en la comprensión de las ideas alternativas con los de su enfoque de ciencia, y 
encontrando en el nuevo enfoque de la interacción en el aula la mediación necesaria. 
 
-Con respecto a la evolución que sufre su enfoque de ciencia: Inicia la formación con un 
enfoque predominantemente positivista, inductivista y algo negativista sobre la ciencia, 
avanzando rápidamente hacia un enfoque constructivo en el que predomina el esfuerzo de 
los científicos para combatir los errores y la influencia del medio social en su trabajo.  
 
Este enfoque lo vincula estrechamente con el trabajo del aula relacionando estrechamente 
los obstáculos que han de vencer los científicos con los que han de remontar los alumnos 
superando sus ideas. Al lograr esta relación incorpora también algunos procesos propios de 
los métodos de la ciencia, particularmente la formulación de hipótesis y su contrastación 
por medio del debate y los experimentos. 
 
-Evolución de su idea sobre la enseñanza de las ciencia: Parte al inicio del interés por 
mejorar los resultados académicos de sus alumnos para lo cual ve necesario cambiar su 
enseñanza, descubriendo en el segundo y tercer nivel las ideas de sus alumnos como base 
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de la construcción de conocimientos de los alumnos y relacionándolo con los procesos de la 
ciencia.  
 
Al indagar estas ideas alternativas, elabora y aplica actividades didácticas que vincula con 
estas ideas y con el enfoque de la ciencia mejorando éstas en la medida que comprueba su 
impacto en los alumnos. Sus mayores dificultades las tiene al tener que presentar nuevos 
conceptos a sus alumnos. Su idea de aprendizaje se enriquece cuando llega a comprenderlo 
como construcción a partir de las ideas alternativas y como proceso similar al de la 
construcción del conocimiento científico en la ciencia. 
 
-El enfoque sobre los problemas y su resolución: Evoluciona desde una visión algorítmica 
descontextualizada, incorporando en el segundo nivel su interés por vincularlos con la vida 
cotidiana. Al diseñar y aplicar la UD incorpora la idea de problemas abiertos sencillos 
vinculados con los procesos y la historia de la ciencia y el contexto de los alumnos. En su 
resolución, introduce la autorreflexión, la comprensión, las hipótesis y el debate como 
estrategias para provocar conflictos entre las ideas alternativas y las de la ciencia, 
señalando a los científicos como modelos a seguir por los alumnos.  
 
Introduce la ejercitación metacognitiva con los alumnos como medio para superar las 
dificultades que tienen en su resolución. Las mayores dificultades las tiene en elaborar 
actividades que susciten el debate de ideas, y en enseñar las estrategias metacognitivas a 
sus alumnos. 
 
-La interacción en el aula: Progresa desde una visión ingenua que reduce la interacción al 
clima de confianza, pasando por la interacción centrada en el debate de las ideas de sus 
alumnos por medio de actividades didácticas y su esfuerzo por transferir mayor autonomía 
a sus alumnos. Aplica un  contrato didáctico que discute con sus alumnos con relativo éxito 
y dirige actividades para suscitar la reflexión metacognitiva en sus alumnos sobre la 
interacción. Sus mayores dificultades las encuentra en la gestión de las ideas de los 
alumnos y en establecer conexión con sus ZDP por medio de las actividades. 
 
-Su representación sobre el plan de formación: Evoluciona desde verlo como oportunidad 
para superar sus errores y cambiar su estilo de enseñanza, pasando por la idea 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 diseño didáctico apropiado.  
 
Finalmente, el formación, apenas representa una plan se convierte en el motor que le ayuda 
a monitorear y mejorar las actividades utilizando como medio privilegiado la reflexión 
sobre la pertinencia de las actividades. Se autopercibe como investigador de sus ideas y 
prácticas y del proceso de enseñar, aprender y evaluar. 
 
-Evolución de su concepción, práctica y nivel de profundización de la reflexión: Parte de 
una reflexión externalista basada en ubicar fuera de sí mismo las razones de los malos 
resultados de la enseñanza, avanzando rápidamente a un nivel de reflexión internalista 
comprometida con el cambio de la enseñanza. Profundiza en los dos últimos niveles en el 
carácter de esta reflexión que torna más metacognitiva, sistémica e incluso con algunos 
rasgos investigativos. 
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-Los sujetos de los cambios: Al inicio su visión de los sujetos de cambio tiene un carácter 
más externo aunque también se incluye entre ellos,  avanzando hacia un nivel más 
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 específicas al iniciar su interés por 
comprender las razones que conducen a los malos resultados que obtiene en su enseñanza, 
avanzando gradualmente hacia términos lingüísticos que indican su interés por el cambio 
integral, para lo cual incorpora el lenguaje escrito y hablado como mediadores importantes 
de estos cambios personales y de sus alumnos. Estos términos relativos al cambio se 
vinculan con la metacognición, las actividades, las ideas de los alumnos y los cambios en 
estos procesos que permitan a los alumnos expresar, debatir y mejorar sus ideas. 
 
-Los obstáculos al cambio: Al iniciar el plan éstos se relacionan con su perspectiva 
inductivista de la ciencia y la visión técnica que tiene sobre la formación.  Cuando avanza 
en la formación mantiene en parte algunos aspectos del enfoque inductivista de la ciencia, 
resaltando de manera particular las deficiencias que tiene en los conocimientos de física. 
Concluye el plan mostrando dificultad para ajustar las actividades didácticas a las 
características de sus alumnos, gestionar sus ideas, sostener la autorreflexión y dominar los 
conceptos físicos que debe enseñar. El tipo de alumno trabajador y con poca preparación 
académica le dificultó en mayor grado la planificación y actuación didácticas.  
 
-Las facilidades que encuentra: Sus facilidades para cambiar desde el inicio tienen que ver 
con el gran interés que tiene en su formación para superar los obstáculos que se le 
presentan, evolucionando con facilidad hacia el enfoque constructivo que tiene del 
conocimiento, la idea que elabora sobre la reflexión, el carácter constructivo que atribuye a 
la ciencia y la comprensión de las ideas alternativas. Destacan al finalizar el proceso, su 
visión axiológica de la formación, el nuevo enfoque de la ciencia vinculado al trabajo 
didáctico y su interés por profundizar en la innovación trabajando 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, a la insuficiencia de 
su formación previa y a los malos resultados que obtiene en la enseñanza. A medida que 
avanza en su formación, las causas las ubica en mayor grado en la detección de sus propios 
errores y 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 alientan a reflexionar con mayor profundidad y a elaborar actividades didácticas a las que 
atribuye los cambios que se operan en sus alumnos. En este sentido es importante anotar el 
impacto que todo el proceso de formación tiene en él, de manera especial la relación
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reflexiva que establece con el investigador y la investigación de las ideas de sus alumnos 
con el diseño didáctico que planifica en correspondencia. 
 
-Instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios: Estos instrumentos fueron, en 
su primera etapa, las temáticas de estudio de los diálogos especialmente los artículos sobre 
el enfoque de la ciencia y la resolución de problemas, y el diario de clase en el que escribe 
sus reflexiones durante todo el proceso. En la última etapa, la elaboración de la diagnosis y 
la unidad didáctica que elabora se constituyen en el centro de atención de su reflexión y 
práctica en el aula, sirviendo la visualización y discusión de los videos de clase como 
plataforma motivadora para autorregular su práctica. 
 
-La actuación del  profesor:  Desde el inicio del proceso se distinguió por su gran interés 
en conocer nuevas ideas y compartirlas con otros. Al avanzar en su formación su interés se 
dirige hacia las ideas alternativas de los alumnos y la búsqueda de actividades de 
aprendizaje adaptadas a su ZDP. Su sensibilidad para crear un clima de confianza en el 
aula y respetar las ideas de sus alumnos, se unió a su fuerte autocrítica por sus deficiencias 
conceptuales y de gestión del aula que desmejoraban su autoestima.  
 
Aunque aprendió a ser muy humilde, paciente y atento a las demandas de los alumnos, su 
personalidad le hacía lento para reaccionar ante las ideas alternativas en el aula. Su 
sensación de soledad en la innovación le animó a intercambiar con los colegas sus 
propuestas y a proseguir y compartir la innovación. 
 
-La actuación del investigador: Estuvo dirigida a reforzar temas de su interés relativos al 
enfoque de la ciencia y la resolución de problemas, reconociendo sus logros ante su 
tendencia a fijar la atención en las deficiencias hasta reírse de sí mismo. Esta autocrítica y 
cierta persistencia en los mismos errores hizo que la innovación llegara a un nivel de 
saturación o cansancio por lo que nos fue difícil encontrar nuevos caminos para 
profundizar más en la innovación. 
 
-La valoración que realizaron sus alumnos sobre los cambios: Fue coincidente con los 
cambios que experimentó el profesor en el enfoque de ciencia, su idea sobre la resolución 
de problemas y la interacción. Sin embargo, aunque se expresan a favor de estos cambios, 
parecen no comprometerse en su práctica debido al gran peso que tienen sus 
representaciones y hábitos tradicionales sobre el aprendizaje de la ciencia, así como las 
experiencias que tienen con el 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 Autocrítico, hacia el Perfil de "Profesor Reflexivo Internalista Sistémico 
Investigativo", por cuanto al concluir el plan de formación ha logrado cambios importantes 
en los distintos ejes analizados con preeminencia de los indicadores del enfoque de ciencia, 
la enseñanza de la ciencia y la reflexión. Este estadio que alcanza en su último nivel de 
tendencia de cambios está dirigido a incorporar en sus ideas, visiones y reflexiones los 
distintos aspectos que participan en el proceso innovador, así como cierto interés por 
estudiarlo desde un tratamiento más ordenado e investigativo que desarrolla en ciernes. 
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Sobresale en el profesor su fuerte motivación para emprender el plan de formación, lo que 
puede tener explicación en su experiencia previa de formación, en su trabajo como 
supervisor docente pero también en el atractivo que supuso para él el enfoque y contenido 
del plan que se le propuso. Son notables los cambios que realiza, por cuanto en el tercero y 
cuarto nivel avanza significativamente hacia el perfil de Profesor Reflexivo Sistémico 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 formación que alientan su reflexión, 
la dedicación expresa que puso en ello y en la idea que va perfilando gradualmente sobre 
el cambio total que requiere su práctica.  
 
El mayor desarrollo que logra en el enfoque de ciencia y en su enseñanza estriba, a nuestro 
juicio, en la relación próxima que descubre tempranamente entre ambos, de manera que sus 
dos representaciones se enriquecen mutuamente. El mayor impacto que tienen en él la 
realización de la diagnosis y la unidad didáctica y su aplicación en el aula, guardan 
relación directa con la oportunidad que le dan de reflexionar con mayor nivel de 
profundidad sobre sus propias ideas y prácticas, pero también con la comprensión que logra 
tener de las ideas alternativas de sus alumnos que le sirven de eje estimulador.  
 
Es notable por ello el impacto que tienen en él las estrategias del plan en las que la 
enseñanza de la ciencia es vista desde un enfoque epistemológico enriquecedor y donde la  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.10 
 
 
experiencia de contacto con las ideas de los alumnos constituyó una estrategia fundamental 
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¿DE DÓNDE PROVIENEN SUS MAYORES CAMBIOS 

NUEVO ENFOQUE DE 
CIENCIA 

ENSEÑANZA DE CIENCIA REFLEXIÓN

 
DIAGNOSIS DE IDEAS ALTERNATIVAS 

DISEÑO-APLICACIÓN-MEJORAMIENTO DE 
UNIDAD DIDÁCTICA 



 477

aprender a partir de su conocimiento empírico, dando sentido al vínculo que establece entre 
su enfoque de ciencia y su enfoque de la enseñanza.  
 
Comprende la importancia de las ideas alternativas en la medida que las logra comprobar 
en la práctica con la diagnosis. Aquí reside la clave para que establezca la conexión entre el 
carácter constructivo del conocimiento científico y la construcción de conocimientos de sus 
alumnos a partir de sus ideas alternativas.  
 
En la medida que comprende el carácter complejo y constructivo del aprendizaje, se 
motiva más a transformar su enseñanza sirviéndose del enfoque de ciencia como eje 
integrador, en tanto en él concurren el carácter complejo del conocimiento y los procesos y 
métodos que llevan a él. Resulta notorio, que aún cuando el profesor avanza 
significativamente en su idea de ciencia, persisten en él algunos rasgos positivistas e 
inductivistas que ponen de relieve cuán arraigadas y persistentes son estas representaciones. 
 
Los cambios que logra el profesor en cuanto a su idea sobre los problemas y sus procesos 
de resolución centrados en la autorreflexión y el debate de las ideas alternativas, así como 
la conexión que establece con el nuevo enfoque de ciencia, implican una visión renovada 
de su enseñanza en la que juega un papel fundamental la enseñanza de estrategias 
metacognitivas. Los avances de los alumnos al respecto son incipientes, y las dificultades 
del profesor para encontrar situaciones problémicas apropiadas, sistematizar la aplicación 
de estrategias de resolución centradas en el ejercicio de la metacognición, y disponer del 
caudal de conocimientos de física y de su historia, impidieron que fueran mayores los 
cambios.  
 
Son significativos los avances que logra en la interacción en el aula, tanto en su 
representación como en los medios que anticipa en el aula. Tres canales de influencia 
aportan a este crecimiento: por un lado, la comprensión que logra de las ideas alternativas 
con las actividades didácticas que diseña en correspondencia, su enfoque constructivo y 
social del conocimiento científico, y por otra parte su concepción del cambio integral 
dirigido a interesarse por los obstáculos que se les presentan a los alumnos para aprender.  
 
En tal sentido, el paralelismo que hace entre los obstáculos de la ciencia y los del aula le 
hacen prever un modelo de interacción basado en la confianza, el debate de ideas y los 
contraejemplos para provocar conflictos sociocognitivos en los alumnos. Juega un papel 
relevante en este sentido la experiencia interactiva que desarrolla el profesor con el 
investigador, en la que comprueba en sí mismo el impacto que trata de transferir al aula: 
aprende a incorporar el nuevo enfoque en la medida que lo vivencia en sí mismo con el 
investigador. 
 
En la medida que su sensibilidad para atender a las peculiaridades de los alumnos se 
acrecienta, crece también su preocupación por autorregular las actividades ajustándolas a la 
ZDP de sus alumnos. La experiencia interactiva que vive en los diálogos parece influir 
notablemente en ello. Estos logros, no obstante, encontraron también en su personalidad 
poco dinámica en la gestión de las ideas de los alumnos, cierta resistencia para dinamizar 
los procesos interactivos hacia la construcción de conceptos, lo que a su vez era reforzado 
por sus vacíos conceptuales.  
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Esta paradoja didáctica que se indica en la figura 8.11 sitúa por una parte su gran 
disposición para ponerse a tono con las exigencias del cambio que implica la innovación, 
mostrando a la vez las dificultades para anticipar los medios apropiados y realizar en ellos 
los ajustes en la ZDP de sus estudiantes, interponiéndose como factor de resistencia su 
carácter poco dinámico y ágil en la innovación didáctica. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.11 
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RESISTE A CONJUGAR REPRESENTACIONES 
CON ANTICIPACIÓN DE MEDIOS APROPIADOS

LIMITACIONES CONCEPTUALES Y  DE 
PERSONALIDAD 
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Resulta interesante, así mismo, que la detección que hace de sus propios errores al pensar 
metacognitivamente, sufre un desplazamiento hacia las ideas de sus alumnos y las 
actividades didácticas a las que considera como causales de doble vía: provocan cambios en 
los alumnos, y como fruto de tales cambios que percibe, se anima a cambiar operándose lo 
que llamaríamos “la espiral didáctica de los cambios del profesor” tal como se indica en la 
figura 8.12. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.12 
 
Entre los instrumentos que concurren en estos cambios es notable el impacto de los que 
dirigen su atención a las ideas alternativas y a la planeación de actividades didácticas 
pertinentes, sirviendo la visualización y reflexión de los videos de clase como detonantes 
metacognitivos y autorreguladores. Su actitud humilde para reconocer sus limitaciones se 
convierte en cierto sentido en un obstáculo a los cambios en tanto muestra tendencia a 
desconfiar de sus capacidades innovadoras. Esta actitud podría explicar, en parte, el “nivel 
de saturación” que alcanza la innovación que implica cierto grado de agotamiento. 
 
Finalmente, la coincidencia de los alumnos con los avances que muestran los cambios del 
profesor hacen ver la necesidad que este proceso de cambio del profesor tiene un sentido 
complejo, pues también guarda relación con los cambios que percibe en los alumnos. Estos 
cambios apenas iniciales, parecen animarle a dar sostenibilidad a sus propios cambios como 
garantía para que los alumnos logren cambios más sólidos y duraderos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cuadro 8.1 

 

ESPIRAL 
DIDÁCTI

CA DE 
LOS 

CAMBIOS 

AUTORRE 
FLEXIÓN 

DETECTA ERRORES

AUTORREGULA 
IDEAS Y PRÁCTICAS

DIDÁCTICAS 

APRECIA 
CAMBIOS EN 

ESTUDIANTES

AMPLÍA 
SU  

COMPROMISO 
PARA  

REFLEXIONAR Y 
AUTORREGULAR 

RETROALIMENTA EL PROCESO AMPLIANDO LA MOTIVACIÓN PARA CAMBIAR 

EN RESUMEN: El plan de formación impacta en el profesor provocando numerosos cambios
que encuentran su base en la combinación exitosa que se logra entre el enfoque y estrategias
del plan, la motivación que despierta en el profesor y la actuación facilitadora del
investigador. La reflexión metacognitiva que suscita en torno a las nuevas teorías y a sus
concepciones y prácticas, lleva al profesor a descubrir las ideas de sus alumnos y conectarlas 
con su visión epistemológica, lo que acrecienta su necesidad de cambiar la enseñanza, la
planeación didáctica y su actuación en el aula, combinando esto con un cambio integral de su
persona. La combinación de estos factores del plan reaccionando con sus características y 
antecedentes personales, da origen a cambios sostenibles que hacen que el profesor mantenga
su decisión de continuar innovando y proyectando en su medio un año después de haber
concluido su experiencia. 
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2.2.3.  Los cambios del profesor y el plan de formación: Ajustes y desajustes 
 
El plan propició en este profesor un terreno muy dispuesto y comprometido con el cambio, 
por lo que acogimos sus expectativas e intensificamos el estudio de temáticas de su mayor 
interés como el enfoque histórico y la resolución 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 autocrítica y humilde con relación a 
sus deficiencias y dificultades, luchamos resaltando sus capacidades y potencialidades 
para el cambio, lo que tuvo buenos efectos. 
 
Las estrategias del plan que tuvieron mayor impacto en él fueron:  La apertura del plan 
para recepcionar sus experiencias, procesarlas y aprovecharlas; el reforzamiento de su 
autoestima y el tipo de interacción lograda con el investigador y los demás colegas; nuestra 
experiencia de cambio contribuyó a que viera más plausible sus propios cambios; los 
tiempos destinados a ampliar su interés por el enfoque histórico y los problemas y su 
disponibilidad de tiempo para prepararse; y la adecuación de las exigencias de la 
innovación a las características de su centro. 
 
Los principales desajustes del plan fueron: El corto tiempo destinado al tercer nivel de 
diseño, insuficiente material de consulta para el profesor, el plan no previó sus vacíos 
conceptuales en física lo que impidió un mayor desarrollo didáctico, los códigos 
lingüísticos del material de estudio no siempre se ajustaron al nivel del profesor lo que 
exigió dedicar más tiempo a su comprensión, y algunos instrumentos utilizados para que 
reflexionara por escrito sobre sus clases recargaron su trabajo. 
 
 
2.3. El Caso del Profesor P 3 
 
2.3.1. Perfiles progresivos que expresan la evolución de los cambios del  profesor 
 
El profesor se caracterizó por tener gran interés en el plan e intentar innovar por su cuenta. 
Logró avanzar significativamente en sus cambios particularmente en su enfoque de ciencia 
y resolución de problemas así como en la interacción. La reflexión que realizó le animó a 
proseguir la innovación, particularmente, al comprender las ideas alternativas. 
 
En la figura 8.13 que sigue se comparan los resultados obtenidos en la evolución de los 
cambios del profesor que se resumen en la Matriz Evolutiva (Anexo VI CD-Rom) con el 
Modelo Dinámico Esperado siguiendo el mismo procedimiento que en los casos anteriores. 
De esa forma obtenemos los Perfiles Progresivos correspondientes a su evolución. 
 
-Su ingreso en cada nivel: Se caracterizó su ingreso por el gran interés que mostró para 
encontrar soluciones fáciles al bajo rendimiento. En la medida que aprende nuevas teorías 
intenta aplicarlas con cierta prisa innovadora. Al elaborar la diagnosis de ideas alternativas 
y la unidad didáctica conecta las teorías con la realidad de los alumnos, lo que le produjo 
dudas, tensiones y dificultades. Aplica la unidad didáctica incorporando los ejes estudiados 
ayudándole la reflexión a introducir mejoras en las actividades y actuaciones. 
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-El Perfil Progresivo de la evolución de sus cambios: El profesor se ubica al emprender la 
formación en el Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Externalista Acrítico", en tanto 
reacciona al reflexionar sobre la enseñanza atribuyendo a agentes externos a él los factores 
que inciden en el bajo rendimiento. Supera este perfil por su interés en el enfoque histórico 
y por el papel que atribuye a la reflexión llegando a criticar su enseñanza.  
 
Finaliza el plan de formación ubicando la mayoría de sus características en el Perfil 
Progresivo de "Profesor Reflexivo Sistémico", por cuanto incorpora en su diseño y 
actuación didáctica y reflexiva un conjunto de elementos que coadyuvan al aprendizaje. 
Destacan algunos aspectos en los que manifiesta características del Perfil Progresivo de 
"Profesor Sistémico Investigador", adoptando actitudes más comprometidas con la 
investigación de su práctica, con el enfoque de la ciencia, la interacción en el aula, el 
lenguaje del cambio y la reflexión. 
 
-Los aspectos en los que muestra mayor y menor desarrollo: Desde un inicio sobresalió su 
interés por conocer el enfoque histórico logrando su mayor desarrollo al finalizar la 
formación, sucediendo algo similar en la interacción en el aula y en la práctica de la 
reflexión. En cuanto a los aspectos en los que logra un menor desarrollo no se dan 
diferencias significativas. Puede decirse, que en general, el profesor logró un desarrollo 
armónico en los indicadores y subindicadores analizados. 
 
-Los niveles de formación que muestran tener un mayor grado de impacto: La actuación 
del profesor y los resultados obtenidos de sus cambios dan a entender, que el segundo nivel 
de los diálogos y el tercer nivel del planeamiento didáctico son los que provocan como 
puede verse en la figura, mayores avances en el desarrollo del profesor. El cuarto nivel 
podría verse vinculado al tercer nivel, por cuanto vincula el planeamiento con su 
implantación y revisión.  
 
-Las claves del cambio del profesor: Evolucionan desde su interés por la historia de la 
ciencia y su preocupación por los bajos resultados de su enseñanza, incorporando 
gradualmente el impacto que le producen las ideas alternativas que vincula con el enfoque 
de ciencia y con la unidad didáctica, gracias a lo cual comprende mejor el aprendizaje. La 
autorreflexión la incorpora gradualmente ayudándole a diagnosticar las ideas alternativas, 
planificar la unidad didáctica, aplicarla y mejorar sus actividades. 
 
Asume el nuevo enfoque de ciencia partiendo de cierta fascinación que le produce, lo que le 
anima a profundizarlo con más conocimientos y a incorporarlo en la unidad didáctica. Este 
constituye la clave que fortalece su nueva visión constructivista de la enseñanza y el 
aprendizaje. El nuevo enfoque de la interacción lo asume al experimentar en los diálogos 
un contacto horizontal que incorpora en la unidad didáctica vinculándolo con las ideas 
alternativas y con el nuevo enfoque de ciencia en su dimensión social. 
 
-Con respecto a la evolución que sufre su enfoque de ciencia: Emprende el plan 
fuertemente motivado a conocer la historia de la ciencia que materializa en el aula por 
medio de anécdotas, introduciéndose tempranamente a una visión constructiva - histórica 
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del conocimiento en el que los obstáculos y los científicos se constituyen en referentes 
claves para orientar el trabajo en el aula con las ideas alternativas.  
 
Incorpora en la unidad didáctica actividades con este enfoque, animando a los alumnos a 
sentirse pequeños científicos y trabajar como ellos, poniendo en duda sus ideas, utilizando 
métodos de la ciencia como formular hipótesis, debatir, analizar, comunicar resultados y 
vincular su aprendizaje a la tecnología y desarrollo del país. Este enfoque lo profundiza 
aún más al aplicar la unidad didáctica desmitificando a los científicos, enfatizando los 
métodos de la ciencia con la experimentación y utilizando ideas de los científicos y de 
contraejemplos para ayudarles a poner en dudas sus ideas. 
 
-Su idea sobre la enseñanza de las ciencia: Inicia el plan con una fuerte preocupación 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 espontánea que 
contrasta en los diálogos con las nuevas teorías. Las ideas alternativas de sus alumnos 
impactan fuertemente en sus representaciones al igual que la conexión que establece entre 
éstas y su nuevo enfoque de ciencia, por lo que las actividades que elabora se centran en 
que los alumnos las debatan y las cambien animados por el enfoque histórico.  
 
Para lograr lo anterior cree fundamental elaborar una unidad didáctica con actividades 
basadas en estas ideas que al aplicarlas procura monitorear y mejorar. Orienta estas 
actividades hacia la formación en valores en los alumnos, y reflexiona metacognitivamente 
con la intención de autorregular sus diseños de manera que impacten en mayor grado en las 
ideas de sus alumnos. Comprende la importancia de la evaluación como proceso de 
ejercitación de la metacognición y autorregulación. 
 
-El enfoque sobre los problemas y su resolución: Evoluciona su idea sobre los problemas 
desde una visión inicial de tipo algorítmica y académica, hasta otra interesándose por 
problemas como investigaciones que vincula a procesos de la ciencia, incorporando nuevos 
elementos en sus métodos de resolución como el debate, la comprensión, la autocrítica y la 
revisión con problemas abiertos. Incorpora en la unidad didáctica esta misma concepción 
pero no llega a profundizar en problemas como investigaciones, proponiendo la 
formulación de hipótesis y su contrastación.  
 
Finalmente orienta estos problemas al cambio de las ideas alternativas, introduciendo 
problemas abiertos con enfoque metacognitivo para revisar formas tradicionales de 
resolución arraigadas. Se interesa de manera particular por los contraejemplos, las 
estrategias metacognitivas de resolución y por mejorar estas actividades. 
 
-La interacción en el aula: Parte al inicio de una visión centrada en las explicaciones del 
profesor en un ambiente de confianza, avanzando hacia una visión que introduce el debate 
de las ideas de sus alumnos y el protagonismo de sus alumnos como centro para animarles 
al aprendizaje. Sistematiza este nuevo enfoque al investigar estas ideas y elaborar la 
unidad didáctica como referente facilitador del cambio conceptual, fortaleciendo esta 
visión al aplicar las actividades animando a sus alumnos a participar y reflexionar sobre su 
aprendizaje. 
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En su última etapa se da cuenta que las actividades no conectaban debidamente con la ZDP 
de sus alumnos, dificultándosele también su gestión en el aula. Procura mejorarlas aunque 
con poco éxito. El contrato didáctico que discute con los alumnos le ayuda a mejorar la 
enseñanza y también a sus alumnos para que reflexionen y se cuestionen más sobre sus 
ideas y métodos. 
 
-Su representación sobre el plan de formación : Inicia el plan preocupado por resolver el 
bajo rendimiento de los estudiantes con técnicas específicas, avanzando en el segundo nivel 
hacia procesos dialógicos que le animan a reflexionar, escribir y revisar experiencias, 
considerando que esta formación mejora su profesión y proyección ante los colegas. 
Avanza en esta idea dirigiéndose más a investigar su práctica centrándose en conocer las 
ideas de sus alumnos y diseñar actividades apropiadas que aplica y sobre las que reflexiona 
con la intención de mejorarlas. 
 
-La evolución de su concepción, práctica y nivel de profundización de la reflexión: Inicia 
reflexionando sin haber tenido ninguna experiencia al respecto en su formación, 
animándose a reflexionar y criticar su práctica y anticipar medios didácticos. En el 
segundo nivel se introduce en ella haciéndola un hábito para detectar errores y corregirlos 
con relación a las clases que imparte.  
 
Al sistematizar la reflexión diagnostica las ideas alternativas y elabora actividades 
didácticas orientándolas hacia la metacognición y atorregulación frecuentes, las que 
reconoce le ayudan a detectar los errores en las actividades y le motivan a ajustarlas a las 
características de sus alumnos. Para este ejercicio se auxilia de algunos instrumentos 
didácticos como los mapas conceptuales y la V de Gowin. 
 
-Los sujetos de los cambios: Ve al inicio a los alumnos como sujetos de cambio pues han 
de estudiar más, avanzando en esta idea progresivamente al considerar que es él mismo el 
principal sujeto que ha de cambiar, de cuyos cambios hace depender gradualmente 
cambios de los colegas y del centro. Al comprender las ideas alternativas, el sujeto 
principal sigue siendo él pero en estrecha relación con las ideas de sus alumnos. Tales 
cambios, finalmente, le comprometen a realizar un ajuste permanente en las actividades, en 
su estilo de enseñar y en los instrumentos de que se sirve. 
 
-El lenguaje de los cambios: Inicia el plan con palabras claves alusivas a los malos 
resultados de sus alumnos, la buenas explicación, las anécdotas y las innovaciones; avanza 
en el plan incorporando palabras relativas a la reflexión y la participación, así como a la 
ciencia, la resolución de problemas como investigación y la construcción del conocimiento 
científico. 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 didácticas, el debate y la participación cooperativa en grupos. Finaliza su 
experiencia dirigiendo su discurso a mejorar las actividades, la comunicación en el aula en 
torno a las ideas de sus alumnos, y la metacognición y autorregulación como 
dinamizadores de los cambios. 
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ESTADIO I.1 REFLEXIVO 

EXTERNALISTA 
I.2 REFLEXIVO 

EXTERNALISTA 
CRÍTICO 

II.1 REFLXIVO 
INTERNALISTA 

II.2 REFLEXIVO 
INTERNALISTA 

COMPROMETIDO 

III.1 REFLEXIVO 
SISTÉMICO 

III.2 REFLEXIVO 
SISTÉMICO 

INVESTIGATIVO 
INDICADORES -Factores externos 

-Visiones atomizadas 
-Descontextualización 
-Coyunturalismo 
-Visiones tradicionales 
-Reflexión exterior 

-Factore externos 
-Visiones 
atomizadas 
-Descontextuliza 
ción 
-Visiones tradicionales 
-Reflexión exterior 
-Se critica 

-Factores internos 
-Incorpora aspectos 
innovadores 
-Vincula procesos 
-Contextualiza 
ción 
-Reestructura ideas, 
anticipa medios que a 
veces aplica 

-Factores internos 
-Incorpora aspectos 
innovadores 
-Vincula procesos 
-Contextualiza 
ción 
-Reestructura ideas, 
anticipa medios que a 
aplica generalmente 

-Visión holística 
-Amplía visiones y 
medios. 
-Vincula mayoría de 
aspectos. 
-Anticipa sistema de 
medios. 
-Reflexión de procesos. 
-Aplica y autorregula 

-Visión holística. 
-Amplía visiones y 
medios. 
-Vincula mayoría de 
aspectos 
-Anticipa sistema de 
medios. 
-Reflexión e 
investigación 

1.CLAVES CAMBIO 
 
2.ENFOQUE CIENCIA 
 
3.ENSEÑAR CIENCIA 
 
4.PROBLEMAS 
 
5.INTERACCIÓN 
AULA 
 
6.PLAN FORMACIÓN 
 
7.REFLEXIÓN 
 
8. SUJETOS DE 
CAMBIO 
 
9.LENGUAJE  DEL 
CAMBIO 
 
10.CAUSAS DE 
CAMBIO 
 
11.OBSTACULIZADO
RES 
FACILITADORES 
 
12-INSTRUMENTOS 
DEL CAMBIO 
 
13.ACTUACIÓN DEL 
PROFESOR 

      

Figura 8.13 
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-Los obstáculos al cambio: Los obstáculos del profesor se centran al inicio en su idea de 
ciencia aislada de la enseñanza y del contexto de tipo positivista que le hacen ver la 
enseñanza como arte de explicar bien; avanza con prisa para innovar, pero toma conciencia 
de que tiene deficiencias en conocimientos y que su entorno laboral se opone a la 
innovación, además de no encontrar tiempo para reflexionar. Al diseñar la enseñanza 
innovadora tiene dificultades para aplicar los conocimientos teóricos en actividades 
adaptadas y las deficiencias de los alumnos le desalientan, dificultándosele también la 
autorreflexión sobre su labor.  
 
-Las facilidades que tiene para cambiar: Giran, al inicio, sobre su motivación por el 
enfoque de la ciencia y su interés en probar prácticas innovadoras. Al avanzar, vincula 
fácilmente el enfoque de ciencia con la enseñanza y las ideas de los alumnos, considerando 
estas ideas como puntos de partida. Tiene facilidad para planificar actividades en las que 
procura conectar con el mundo de los alumnos. Finaliza su experiencia cuestionando con 
facilidad sus actividades, asumiendo los cambios como procesos lentos, y vinculando el 
sentido social de la ciencia con el aprendizaje y con la puesta en común de las ideas. 
 
-Las causas de los cambios: Inicia la formación ubicándolas en los malos resultados de sus 
alumnos y en una experiencia anterior sobre el enfoque de la ciencia. Avanzando en el 
segundo nivel siente que la autorreflexión dinamiza su enfoque de ciencia y le anima a 
cambiar su relación en el aula después de experimentar la relación con el investigador. Las 
ideas de los alumnos se enseñorean de su proceso de cambio convirtiéndose en la causa 
fundamental de su evolución, de las que se derivan otras causas como son: la planificación 
de actividades, su aplicación, revisión y mejoría, la elaboración de contraejemplos y la 
aplicación de instrumentos didácticos. 
 
-Los instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios: Al iniciar el plan la 
entrevista y el cuestionario le enfrentan a reflexionar sobre la enseñanza, accediendo en el 
segundo nivel a artículos de su interés sobre el enfoque de ciencia y resolución de 
problemas como investigación y algunos instrumentos didácticos que le ayudan a plasmar 
sus reflexiones por escrito con mayor profundidad. La diagnosis de ideas alternativas sirve 
de eje rector del cambio así como la unidad didáctica con sus actividades. Las filmaciones 
y sesiones dialogales sobre los videos constituyen los dos soportes autorreguladores 
dirigidos a provocar cambios en sí mismo y en la enseñanza mejorando las ideas 
alternativas de sus alumnos. 
 
-La actuación del  profesor: El profesor se caracterizó desde un inicio por el interés que 
puso en el plan de formación, en los aspectos históricos y en validar intuiciones didácticas; 
avanzó mostrando mucha responsabilidad en cumplir con las actividades y profundizar en 
el enfoque histórico criticando su enseñanza y llegando a sobrevalorar algunos resultados 
con sus alumnos. En la etapa final, aunque tuvo dificultades para indagar las ideas 
alternativas y diseñar la unidad didáctica, logró realizar el diseño didáctico esmerándose 
por incorporar actividades contextualizadas, así como autocriticar los resultados de estas 
actividades en el aula, proponiéndose mejorarlas aunque sin lograrlo en la medida que se lo 
propuso. 
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-Actuación del investigador: Ante las expectativas del profesor, en un inicio, tomamos en 
cuenta sus intereses adecuando algunos temas e intensificando otros relativos al enfoque 
histórico y la resolución de problemas como investigación, flexibilizando horarios y la 
organización. El clima de confianza y transparencia que logramos crear con la 
colaboración del profesor, facilitó su reflexión y dinamismo.  
 
Al apoyarle técnicamente en la fase de planeación didáctica, comprobamos que la 
formación docente no tiene un carácter lineal, por el contrario, responde a una complejidad 
singular. Las pistas de reflexión metacognitiva que proporcionamos al profesor, 
favorecieron la contrastación de la diagnosis y de la unidad didáctica con la realidad del 
aula, animándole a detectar y superar las deficiencias, pero también a reconocer y potenciar 
su capacidades innovadoras. 
 
-Valoración que realizaron sus alumnos sobre los cambios: Estas son coincidentes en 
general con los cambios que realizó el profesor, destacándose el enfoque de la ciencia por 
medio del cual les instaba a comportarse como científicos y a centrar su interés en el debate 
de sus ideas.  
 
Reconocen los alumnos que gracias a la reflexión que promovió reconocían más sus 
errores y razonaban más sus ideas, reflexionando más al resolver problemas, lo que les 
ayudó a analizarlos, comprenderlos mejor y autorregular estilos de resolución más 
arraigados. Insisten también en la aplicación de ecuaciones y de los procesos de resolución 
mecánicos de los problemas. Reconocen que la interacción en el aula les animó 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 les indujo a cierta confusión. 
 
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 enseñanza, lo que explica su “prisa innovadora” que le lleva a aplicar como 
“ensayo - error” algunas de las ideas que ve más interesantes. La razón fundamental de su 
incorporación fueron los malos resultados académicos de sus alumnos que ubica de manera 
vaga fuera de sí, aunque acepta que han de existir técnicas fáciles y efectivas que podría 
aprender para salir al paso de esta problemática. En ese sentido reacciona a los estímulos 
del investigador reflexionando, pero sin llegar a formular una crítica coherente a su 
enseñanza. 
 
Es notable el avance que logra el profesor en sus cambios ubicándose en el Perfil 
Progresivo del "Profesor Reflexivo Sistémico" con algunas características de Investigador. 
En la medida que su compromiso con la reflexión aumenta, también lo hace su compromiso 
con la realización de actividades que respondan a las características de sus alumnos y a sus 
ideas alternativas, procurando tomar en cuenta varios factores que contribuyen a ello. Su 
compromiso investigativo se inicia con el enfoque de ciencia por el que siente cierta 
fascinación pero aún reconoce tiene que profundizar, así como con la interacción en la que 
descubre distintas formas de facilitar el aprendizaje. 
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La experiencia seguida por el profesor nos indica, que el segundo nivel de formación con 
los diálogos tuvo fuerte impacto en sus cambios, quedando aún este cambio aún en un nivel 
teórico que procura poner a prueba en el aula. Sus reacciones ante los temas tratados, 
especialmente sobre el enfoque histórico provocaron en él fuertes conflictos en sus 
representaciones mentales, que le animaron en el tercer nivel a examinar las ideas 
alternativas y planificar actividades didácticas con un enfoque constructivista.  
 
Esta etapa constituyó para él un momento muy rico, aunque breve, en el que tensionó sus 
potencialidades para crear una propuesta didáctica alternativa. Estos dos niveles activaron 
fuertemente su reflexión transportándola a un nivel metacognitivo y autorregulador que 
complementó en el cuarto nivel al examinar la validez de su propuesta en el aula. 
 
La clave de esta evolución de los cambios parece ubicarse en el enfoque de la ciencia y en 
el impacto que le producen las ideas alternativas. De la interconexión que logra hacer entre 
la forma como se construye el conocimiento en la ciencia y la actividad de los científicos y 
sus relaciones con las ideas de sus alumnos, se deriva su enfoque constructivista de la 
enseñanza y el aprendizaje. La interacción, en este marco, le sirve como elemento 
mediador e integrador, conviertiendo la autorreflexión en el factor dinamizador de estos 
procesos. La figura 8.14 resume este aspecto. 
 
En este enfoque de ciencia que inicialmente reduce a contar anécdotas, su comprensión de 
los obstáculos y la actividad científica que actúa sobre ellos impacta fuertemente su 
representación de la enseñanza, por lo que introduce en su planeación didáctica 
ingredientes que dan mayor solidez epistemológica a su visión sobre las ideas alternativas. 
Su preocupación por formular contraejemplos la ve imprescindible para que los alumnos 
ponga en cuestión sus ideas. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.14 
 
Es interesante la evolución que sufre su idea sobre la enseñanza de la ciencia desde la 
atribución que hace de los malos resultados a las deficiencias de sus alumnos, hasta el 
replanteamiento radical de su enseñanza expositiva por otra centrada en el debate y 
reflexión de actividades. El hecho de ser él mismo quien descubre las ideas de sus alumnos 
y las interpreta, se vuelve factor clave en este cambio y un elemento que contribuyó a 
fortalecer su autoestima, en tanto se consideró autor de propuestas didácticas innovadoras. 
La dificultad consecuente la encontró al elaborar actividades que respondieran y conectaran 
con la ZDP de sus alumnos.  
 
Este nivel de formación dedicado al planeamiento en conjunto con el siguiente no pensados 
por nosotros como tan determinantes, parecen constituir un punto de especial cuidado a 
fortalecer en esta propuesta de formación considerando la influencia que tienen en los 
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cambios del profesor. Su cambio en la representación sobre la enseñanza nutrido por el 
enfoque histórico y su conexión con las ideas alternativas, contó además con un proceso 
intenso de reflexión metacognitiva y autorreguladora que le ayudó a centrar su interés en la 
revisión  y mejoramiento permanente de las actividades. 
 
Su nueva idea sobre los problemas y su resolución logra avances importantes bajo la 
influencia de su idea de ciencia, y aunque incorpora en su visión un tipo de problemas de 
mayor interés para los alumnos y en sus métodos de resolución estrategias importantes 
basadas en la reflexión, las hipótesis y su contrastación, en la práctica del aula tuvo 
dificultades para concretar sus ideas al nivel que deseaba con problemas orientados como 
investigación.  
 
¿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 complejidad de este enfoque 
actuaron posiblemente como disuasores. Es importante, sin embargo, resaltar la nueva 
tonalidad que adoptan en este caso los problemas y su resolución como fruto de la 
conjunción de tres procesos de influencia decisiva tal como se indica en la figura 8.15: su 
enfoque de ciencia, el papel de las ideas alternativas y las estrategias metacognitivas y 
autorreguladoras. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.15 
 
En forma parecida, su idea sobre la interacción cobra solidez en tanto se sustenta en la 
dimensión social del conocimiento científico y en las características cognitivas de sus 
alumnos que tienen esquemas preestablecidos sobre la ciencia. También contribuye, en este 
sentido, el modelaje de la interacción que tiene el profesor al participar con el investigador 
en un estilo de relación horizontal, pues no sólo estudia aspectos teóricos sino que vivencia 
una experiencia gratificante que le ayuda a anticipar medios con el fin de lograr iguales 
resultados en sus alumnos.  
 
Adopta en esta visión algunos elementos que le dan consistencia: el contenido de las 
actividades procura que conecte con la ZDP de sus alumnos, el contrato didáctico de 
responsabilidades que compromete a todas las partes y la reflexión metacognitiva que 
articula los componentes y que lo motivan a autorregular su actuación y la de sus alumnos.  
 
Es importante resaltar el fenómeno que denominamos “chantaje de la interacción”, 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 situación evidencia una paradoja como se indica en la 
figura 8.16: mientras mayor apertura da a estas ideas, mayor dificultad para gestionarlas y 
facilitar el acceso a las ideas de la ciencia. 
 
Importa resaltar la importancia que tiene en esta evolución la percepción del profesor sobre 
el plan de formación, en tanto acaba centrándose en una actuación investigativa en torno a 
estas ideas de los alumnos, la planeación didáctica innovadora y su puesta en prácticas en el 
aula. Esta toma de conciencia fortalece su compromiso por superar constantemente su 
planeación didáctica hasta ajustarla en la ZDP de sus alumnos. La evolución de su reflexión 
evidencia cómo de una reflexión dirigida hacia fuera, desarrolla la reflexión con base a 
procesos metacognitivos personales que inciden también en los procesos metacognitivos de 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.16 
 
sus alumnos, por cuanto su ejercicio contribuye a aproximar las actividades a los intereses 
de sus alumnos.  
 
Esta relación dialéctica de la metacognición parece ser efectiva como se indica en la figura 
8.17, en tanto su ejercicio reflexivo le lleva a provocar el de sus alumnos, y al lograr éste, 
acrecienta a su vez el suyo. Esto guarda relación con su percepción de los sujetos de 
cambio, pues insiste en sus propios cambios como condición para lograr el cambio de sus  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.17 
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alumnos, y a la inversa, en la medida que obtiene estos cambios en ellos, se anima también 
a cambiar. Trenza así en un todo didáctico sus cambios imbricados con los cambios de sus 
alumnos. 
 
Destaca en su lenguaje de los cambios cómo de forma progresiva incorpora palabras que en 
un inicio sólo tienen un significado intencional que va profundizando en significado. Así, 
por ejemplo, las ideas de los alumnos cobran fuerza al nivel teórico en el segundo nivel de 
formación, sin embargo es hasta que él mismo las comprueba que impactan fuertemente en 
su concepción y práctica. Podría decirse que el lenguaje de los cambios antecede a los 
cambios mismos y que es al operarse tales cambios que encuentran su pleno significado. 
 
Los obstáculos y resistencias aluden tanto a aspectos internos como externos al profesor. 
En la medida que logra superar los internos, le es más fácil sortear los segundos que residen 
en los alumnos y en las condiciones de su centro. Su obstáculo fundamental residió 
precisamente en conjugar sus representaciones mentales con los medios didácticos que 
anticipaba. Esta dificultad nos indica la importancia que debe dársele en este plan al diseño 
didáctico y a su adecuación constante a los alumnos, residiendo en ello el sentido de los 
cambios del profesor.  
 
Las facilidades que tiene para superar sus ideas del enfoque de  ciencia y de la enseñanza, 
contribuyen a que supere en buena medida las resistencias externas. En este sentido, el 
profesor, una vez concluido este plan, ha continuado aplicando su innovación en los 
centros en que trabaja proyectando sus innovaciones hacia otros colegas. 
 
Las causas a las que el profesor atribuye los cambios también evolucionan llegando a 
constituir las ideas de sus alumnos el motiva fundamental para cambiar su enseñanza, por 
lo que promueve un conjunto de acciones didácticas 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, lo que puede deberse a sus deficiencias conceptuales  en física.  
 
Los instrumentos utilizados para suscitar la reflexión 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 didáctica y videos), lo que puede indicar que los planes de  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cuadro 8.2 

EN RESUMEN: El plan de formación fomentó en este profesor un terreno dispuesto al
cambio. La aplicación de estrategias reflexivas de tipo metacognitivo y autorregulador
propiciaron que el profesor vinculara las nuevas teorías con sus propios procesos y se animara
a mejorarlos permanentemente. Esto le facilitó vincular estrechamente los tres ejes
fundamentales, lo que fortaleció su visión de la enseñanza y del aprendizaje, estrechando lazos
entre las ideas alternativa y los procesos de la ciencia, y entre la dimensión social de la ciencia 
y la interacción en el aula. Al propiciar procesos investigativos de las ideas de sus alumnos y
de sus propios procesos, su evolución adquirió consistencia, relevancia y sostenibilidad. Un
año después de esta experiencia continúa la innovación haciéndola extensiva a otros 
profesores en su centro y en su zona en las capacitaciones que organiza la institución. 
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formación 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 visualización de los videos en 
la última etapa alcanza también un "estado de saturación" en tanto mientras los primeros 
videos le ayudan a mejorar la enseñanza, en los últimos pareciera que no logra superar 
algunas situaciones que se vuelven recursivas. 
 
2.3.3. La evolución de los cambios del profesor y el plan de formación: Ajustes y 
sesajustes 
 
La principal especificidad de este caso fue su gran disposición al cambio adelantándose en 
las innovaciones. El plan ofreció al profesor un cauce flexible a este interés, lo que abonó a 
su propio desarrollo que siempre contó con optimismo y hasta con cierto nivel de 
sobrevaloración. 
 
Nuestra actuación como investigador respondió a este interés proporcionándole mayor 
información sobre el nuevo enfoque de ciencia y la resolución de problemas como 
investigación. Su tendencia a "ir por delante" al igual que su actitud positiva a pesar de las 
dificultades que encontrara en su centro, nos ayudaron a confirmar la idea que muchos 
profesores de ciencias en Nicaragua quieren realizar cambios, aunque no saben cómo 
llevarlos a cabo por no contar con la ayuda adecuada. 
 
Su marcada preferencia por estudiar los procesos históricos de la ciencia y la resolución de 
problemas con enfoque investigativo envolvió su actuación y su discurso. Ante ello, 
nuestro papel se limitó a apoyar estas iniciativas, lo que pudo contribuir a que profundizara 
más 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 
autorregulación. No obstante, el poco tiempo del que disponía para escribir, produjo cierto 
estado de saturación debido a los variados instrumentos que le exigían exponer sus 
reflexiones. La diagnosis y la unidad didáctica sobresalen en cuanto al impacto logrado por 
el plan en sus cambios, si bien el tiempo dedicado a ellos resultó insuficiente habida cuenta 
de las dificultades que tuvo para conectar sus nuevas ideas anticipando los medios 
didácticos apropiados. En la etapa de filmación y visualización de videos, la escritura de 
sus reflexiones previamente al diálogo con el investigador implicó recargo y cierta 
duplicación de trabajo. 
 
Las estrategias del plan que más contribuyeron a estos cambios fueron: La facilidad del 
plan para adecuarse a su realidad e intereses, el constante diálogo sobre sus ideas y 
experiencias a la luz de la nueva información que se le proporcionaba, compartir la 
experiencia de cambio del investigador, el tiempo destinado al tema del enfoque de ciencia 
y de la resolución de problemas. También contribuyeron el ánimo y motivación que se le 
inyectaron para superar los obstáculos, la adecuación de las exigencias de la innovación a 
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las características del centro, y la utilización del lenguaje hablado y escrito como 
mediación fundamental para dinamizar la reflexión y los cambios. 
 
Algunos desajuste del plan: Limitaciones de tiempo para profundizar más en el diseño 
didáctico en el tercer nivel, dificultades en los recursos bibliográficos para uso del profesor 
dado que únicamente contó con el material actualizado proporcionado por el investigador. 
Tampoco fue posible incluir en el plan el estudio de contenidos físicos que se suponía eran 
de su dominio lo que influyó en su desempeño en la interacción en el aula y en la 
interpretación de las ideas alternativas, y finalmente el material de estudio que no siempre 
se adecuaba a su nivel lo que obstaculizaba su comprensión. 
 
 
2.4. El Caso del Profesor P4 
 
2.4.1. Perfiles progresivos que expresan la evolución de los cambios del  profesor 
 
El comportamiento de este profesor tuvo algunas peculiaridades que lo distinguen del resto 
de colegas. Sus antecedentes de formación, falta de preparación pedagógica y sus 
características personales hicieron que reaccionara de forma peculiar a la propuesta de 
formación. Su actitud analítica, crítica y calculadora sobre los beneficios y alcances de la 
innovación unido a las condiciones de su contexto, contribuyeron a que, si bien se interesó 
y procuró 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, la figura 8.18 presenta la 
comparación de sus características con las del Modelo Dinámico Esperado. 
 
-Su ingreso en cada nivel del plan de formación: Al ingresar predomina en él un enfoque 
religioso que permea sus experiencias docentes. Sus estudios de ingeniería le 
proporcionaron un espíritu pragmático. Se motivó 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 didácticas en 
correspondencia. Sus dudas e inseguridad sobre el éxito y las reacciones al aplicar la 
innovación culminaron con una perspectiva negativa acerca de la prosecución de la 
innovación fuera del tiempo de esta investigación. Resplandece, sin embargo, en todo 
momento el carácter ético y apostólico que da a su ejercicio profesional. 
 
-El perfil progresivo de la evolución de sus cambios: El profesor inició el plan 
compartiendo características casi por igual de los Perfiles Progresivos del "Profesor 
Reflexivo Externalista Acrítico" y del "Profesor Reflexivo Externalista Crítico", en tanto al 
reflexionar lo hace enfocando los factores principalmente fuera de él y en algunos casos 
llegando a criticar sus prácticas de enseñanza. Concluye el plan de formación ubicándose 
en el Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Internalista Comprometido", ya que dirige 
su reflexión más abiertamente a procesos y factores de tipo más interno comprometiéndose 
en la práctica didáctica, pero sin llegar a hacerlo de manera sistémica más que en ciertos 
rasgos, destacando su desarrollo en la interacción en el aula que posee rasgos del Perfil 
Progresivo del "Profesor Reflexivo Internalista Sistémico 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 reflexión, en la ubicación de las causas del cambio, el 
lenguaje del cambio, los obstaculizadores - facilitadores y la actuación del profesor. El 
indicador que indica mayores cambios no comparables con el resto es la interacción en el 
aula en la que muestra una concepción y práctica comprometidas desde una visión 
sistémica y con rasgos investigativos. Otros indicadores con mayor desarrollo que le siguen 
son la enseñanza de la ciencia, la resolución de problemas, y su idea sobre el plan de 
formación y los sujetos del cambio. 
 
-Los niveles de formación que muestran tener un mayor grado de impacto: Puede decirse 
que el impacto de los niveles de formación son menores que en los casos ya examinados, 
produciéndose una menor evolución en los distintos indicadores comparados en todos los 
niveles de formación. El nivel en el que se producen mayores avances con respecto al 
estadio anterior es en el tercer nivel, en el que el profesor se ve obligado por las 
circunstancias a poner en juego lo aprendido en el diseño didáctico. Sobresale el indicador 
de la interacción en el aula en cuando a los avances que se operan ya en el segundo nivel, 
en el tercero y en el cuarto nivel. 
 
-Las claves del cambio del profesor: Desde el inicio del plan éstas giran en torno a su 
interés por conocer la estrategia de la metacognición, el aprendizaje como proceso 
constructivo de conocimientos y aplicar la interacción horizontal en clima de confianza. 
 
-Evolución que sufre su enfoque de ciencia: Emprende la formación enfatizando el 
materialismo de la ciencia que atenta contra de la perspectiva ética y el carácter 
inaccesible que tiene para él la actividad científica. Se muestra impresionado por el nuevo 
enfoque de ciencia y se anima a tener una posición más dinámica ante ella, destacando al 
nivel didáctico sólo su aspecto anecdótico sin llegar a planificar actividades didácticas con 
el nuevo enfoque de ciencia. Al finalizar el plan mantiene el sentido ético de la ciencia y de 
la actividad científica en el aula en contra de la posición utilitarista, debatiendo con los 
alumnos algunas actividades con enfoque histórico en las que los alumnos discuten las 
ideas de algunos científicos. 
 
-Su idea sobre la enseñanza de las ciencia: Su formación inicial en ingeniería hizo que 
utilizara la escuela sólo como pasarela. Llega a criticar la enseñanza habitual esperando de 
Dios la capacidad para transformarla. A partir del segundo nivel empieza a comprender el 
carácter constructivo del conocimiento a partir de las ideas alternativas y entiende que la 
enseñanza es cada vez más compleja. Las actividades didácticas que elabora incorporan la 
interacción horizontal con sentido de entrega total y de discipulado orientando la actividad 
metacognitiva de sus alumnos. Aunque se siente muy preocupado en que el aprendizaje de 
sus alumnos sea profundo, no se refiere a la necesidad de revisar y mejorar las actividades 
didácticas que aplica. 
 
-Enfoque sobre los problemas y su resolución: Considera que siempre ha tenido gran 
interés por los problemas, que siempre encuentra problemas de física que le desafían a 
investigar gracias a lo cual considera que ha aprendido física. Incorpora una nueva visión 
en la resolución 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 el estilo habitual de problemas 
pero los alumnos se resisten. Presenta a sus alumnos problemas abiertos contextualizados y 
situaciones académicas priorizando en su resolución que debatan ideas, comparen, analicen  
relaciones causa - efecto, desarrollen la curiosidad y utilicen analogías. Critica el modelaje 
de problemas en la pizarra pero lo continúa haciendo a lo largo de la investigación en el 
aula. 
 
-La interacción en el aula: La visualiza criticando al iniciar la interacción habitual de tipo 
vertical, no reflexiva y eficientista y mostrando capacidad para entregarse a sus alumnos. 
Mejora su idea sintiéndose facilitador de aprendizajes con respeto y empatía por medio de 
actividades de aprendizaje, con lo cual siente que mejora la disciplina, ubicando el secreto 
de la interacción en saber escuchar y favorecer la expresión de las ideas. En las actividades 
que les propone procura que desarrollen hábitos de trabajo independiente y de equipo, den 
explicaciones y argumenten y justifiquen los acuerdos que toman. Destaca de manera 
especial su habilidad para gestionar el aula y negociar por mayoría acuerdos en el 
contrato didáctico.  
 
-Su representación sobre el plan de formación: Al inicio lo representa como una 
oportunidad para aprender más y compartir con otros colegas sus experiencias, avanzando 
hacia una idea centrada en experiencias de cambio que vive percibiendo que el investigador 
también ha tenido estas experiencias antes. Sobresale su interés por desarrollar su 
capacidad discipuladora y de entrega personal a sus alumnos, idea que fortalece al indagar 
las ideas alternativas y elaborar la unidad didáctica. Al finalizar siente que el plan se ha de 
dirigir a comprender e interpretar las ideas de los alumnos y experimentar en el aula 
actividades para responder a ellas. 
 
-Evolución de la concepción, práctica y nivel de profundización de la reflexión: Se inicia 
en el plan con la idea que Dios es quien da la capacidad para corregir los errores, 
criticando el modelo habitual como irreflexivo, eficientista y burocrático. Avanza en el 
plan sintiendo que la reflexión que hace es superficial  ya que trata sólo aspectos de forma. 
Se esfuerza por practicarla pues siente que al hacerla planifica mejor con base a los errores 
que detecta, ya que con ello reduce su sensación de fracaso en la enseñanza. La falta de 
reconocimiento institucional a su esfuerzo por reflexionar le hace dudar de si podrá 
continuar haciéndolo al terminar el plan. La reflexión se le dificulta pues requiere 
disciplina, interesándose más por conocer los aspectos teóricos de la metacognición que 
por ponerlos en práctica.  
 
La experiencia que tiene al comprobar las ideas de sus alumnos le anima a reflexionar más, 
incorporando actividades de tipo metacognitivo en la unidad didáctica. Al aplicar en el 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 el plan ubica los sujetos de cambio en sí mismo en 
tanto recibe el don de Dios para cambiar, y también en su contexto profesional. La 
experiencia de los diálogos y el ejemplo del investigador le animan a cambiar, ya que de 
sus cambios hace depender el de sus alumnos. Finalmente siente que debe transformarse en 
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facilitador del aprendizaje con el apoyo del contexto institucional y como consecuencia 
piensa cambiar las ideas de sus alumnos y la forma como éstos trabajan en grupo utilizando 
como medio la unidad didáctica.  
 
Al aplicar la unidad didáctica cae en la cuenta que debe desarrollar mayor nivel de entrega 
y ejemplo con sus alumnos, a la vez que reconoce que éstos deben participar y cooperar 
más en los grupos animados por una comunicación más transparente, siempre que el 
contexto también contribuya a lograr estos cambios. 
 
-El lenguaje de los cambios: Evoluciona su lenguaje a partir de palabras relativas al papel 
de Dios en sus cambios y la crítica al modelo de enseñanza, incorporando nuevas palabras 
relativas a la reflexión, la interacción como discipulado y entrega personal, los problemas 
como desafíos, interés por el nuevo enfoque de ciencia y dudas sobre posibilidades y 
sostenibilidad de la innovación.  
 
Al diseñar la unidad didáctica avanza un paso más en el significado de su lenguaje 
centrándose en las ideas de sus alumnos y en las actividades didácticas, destacando el 
carácter anecdótico de la historia, profundizando en el carácter comunicativo de la 
interacción, y refiriéndose a la reflexión como una actividad difícil para la que no tiene 
apoyo de su contexto. Finaliza el plan insistiendo en la plena participación democrática de 
sus alumnos para que se dé la construcción de conocimientos. Prevalece, no obstante, un 
lenguaje poco comprometedor, generalmente expresado en formas verbales ambiguas o 
impersonales. 
 
-Los obstáculos al cambio: Sus obstáculos evolucionan sobresaliendo al inicio su visión 
religiosa, su espíritu pragmático - calculador y su enfoque elitista de la ciencia; al 
descubrir la esencia de la innovación ve un gran obstáculo en el contexto en que vive que le 
hace desconfiar de la innovación. Al preparar el diseño didáctico duda sobre su aceptación 
pues le cuesta mucho elaborar las actividades y comprender las ideas de sus alumnos, 
además que continúan pesando excesivamente en su desempeño los obstáculos que tiene en 
su entorno. No llega a superar  su idea de ciencia pesando aún sobre él el 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 el 
proceso como son su sensibilidad ética profesional, la crítica que hace a la ciencia, el 
papel regulador que atribuye a la reflexión, la interacción como entrega, y el diseño de 
actividades para provocar reflexión. 
 
-Las causas de los cambios: Las atribuye al iniciar a Dios, a los vacíos que tiene en su 
formación y a su espíritu de entrega, incorporando la reflexión al darse cuenta que ésta le 
ayuda a mejorar la planificación y las técnicas en el aula y a trabajar con las ideas de sus 
alumnos. Avanza atribuyendo la causa de sus cambios a la realización de la metacognición 
que trata de aplicar con sus alumnos, considerando la interacción democrática como un 
medio fundamental para lograr cambiar estas ideas. Finaliza el plan atribuyendo los 
cambios a su capacidad discipuladora que ha enriquecido con la idea de la interacción 
horizontal comunicativa y el contrato didáctico, así como a la metacognición operativa que 
realiza en el aula dado que no encuentra tiempo para reflexionar sobre la acción. 
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 -Los instrumentos que tienen mayor impacto en sus cambios: Estos instrumentos fueron 
al inicio, el contacto introductorio a través de la Entrevista Inicial y el Cuestionario Inicial 
que favorecieron su reflexión sobre su pasado, presente y futuro profesional; al realizar los 
diálogos, los temas de estudio sobre resolución de problemas y la interacción cobraron para 
él especial impacto, incluyendo algunos instrumentos con los que favoreció su reflexión 
sobre resolución de problemas.  
 
Especial impacto tuvieron la diagnosis sobre las ideas alternativas y la unidad didáctica 
así como los artículos que leyó para comprender bien estos procesos; ambos instrumentos 
le motivaron para comprender mejor la enseñanza y el aprendizaje, esforzándose por 
conectar las actividades que elaboraba con la ZDP de sus alumnos. La aplicación en el aula 
de la unidad didáctica, su filmación y reflexión metacognitiva sobre los videos le ayudaron 
a contrastar las hipótesis didácticas con la realidad de sus alumnos, lo que implicó para él 
cambios de ideas y prácticas habituales. 
 
-La actuación del  profesor: Desde el inicio se caracterizó 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 el sentido de la innovación, por lo que 
cumple con las responsabilidades por “quedar bien” además de contar con poco tiempo 
para el trabajo del plan.  
 
Al aplicar la unidad didáctica cree poder constatar la veracidad de las teorías estudiadas, 
mezclando elementos nuevos con elementos tradicionales como su interés por los cálculos 
y pasar a la pizarra a los mejores alumnos. Su irregularidad en la participación, su sentido 
crítico y práctico los lleva hasta el final, dudando siempre de poder aplicar todo lo 
aprendido y sobre todo de poder reflexionar y sostener la innovación en “condiciones 
normales” fuera de la investigación. Un semestre después de finalizada la formación 
decidió dejar el colegio para aceptar un trabajo de ingeniería con mejor salario. 
  
-La actuación del investigador: Nuestra actuación no resultó fácil. Desde el inicio nos 
esforzamos por facilitar con flexibilidad y amplitud la formación, aunque su actitud 
calculadora y pragmática nos preocupó al mantenerla a lo largo de todo el proceso. El 
“síndrome del éxito” en los resultados que esperábamos nos hizo tener sensación de 
fracaso que superamos en la medida que flexibilizamos las propuestas y comprendimos 
mejor sus posiciones. Su falta de tiempo y poca dedicación nos preocuparon  mucho, al 
poner en riesgo la innovación realizándola desde un plano más bien formal.  
 
Resultó más difícil conectar con su personalidad poco comunicativa, más analítica, fría y 
calculadora que relativizaba como utopías los cambios en el aula. La tensión inicial que 
tuvimos por la “falta de éxito”, nos llevó a pensar al avanzar en el 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 algunos logros. 
 
-La valoración que realizaron sus alumnos sobre los cambios: Concuerdan en general con 
los cambios del profesor. Ven difícil el trabajo de los científicos por lo que creen deben 
limitarse a lo que éstos les transmiten, aunque se animaban cuando el profesor les trataba 
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como científicos. Al resolver problemas resaltan la reflexión, discusión y cooperación, 
ecuaciones y fórmulas, sin referirse a las  actividades contextualizadas. Ven la interacción 
en el debate, la cooperación, en evitar la rutina y compartir responsabilidades. La reflexión 
sienten que les cuesta hacerla pero al 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 ámbitos importantes que 
interactúan entre sí y que no alcanzamos a estudiar aquí dados los límites de este estudio: 
los antecedentes de su formación religiosa y en ingeniería, sus características personales 
también relacionadas con estos antecedentes y el contexto familiar y escolar que lo rodean. 
Dos enfoques de la profesión docente parecen entrar en pugna: su enfoque religioso que lo 
llama a una entrega sin medida y su formación pragmática que le vuelve calculador con la 
innovación; entre ellas se ubica el contexto desfavorable que parece operar como elemento 
disuasor de su compromiso. La figura 8.19 lo resume. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.19 
 
Al iniciar el plan de formación critica el sistema del que participa como cómplice con 
cierta disposición al cambio, pero también con pesimismo - realismo que tomará mayor 
fuerza en la medida que sus conflictos sociocognitivos alcancen su clímax. Esto le hará 
poner en duda las innovaciones didácticas, muchas de las cuales al final llevará a cabo 
aunque sin alcanzar en ellas el nivel de profundidad  y el sentido esperado. Al finalizar no 
llega a sistematizar el nivel de reflexión ni la aplicación de la innovación desde un enfoque 
integral, por lo cual predomina en su desempeño cierto nivel de compromiso con la 
innovación desprovisto del arraigo esperado. 
 
Merece especial mención la facilidad con la que desarrolla mayores cambios en la 
interacción en el aula sobrepasando el Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Sistémico" 
con algunos rasgos del Perfi Investigativo. Desde el inicio una de las claves de sus cambios 
fue la interacción perfilándose gradualmente como una perspectiva constructivista. 
Sobresale en su enfoque el carácter de entrega, respeto y promoción de la autonomía 
personal, que unido al enfoque constructivista del plan de formación, dan como resultado 
su especial cuidado en negociar acuerdos sobre conceptos, ideas y estrategias de 
resolución de problemas con sus alumnos. Esta perspectiva la construye alentado por dos 
afluentes de incidencia como se indica en la figura 8.20 que sigue: 
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• Su formación religiosa y pastoral la transpone al aula en términos de entrega total a los 

alumnos aunque desprovista del enfoque didáctico necesario. 
 
• El plan de formación le aporta los elementos conceptuales y prácticos para canalizar 

esta entrega desde tres vertientes de influencia: 
 
- El acompañamiento del investigador con el que interactúa que le sirve de modelo para 

transpornerlo al aula. 
 
- La experiencia de cambios que intuye ha sufrido también el investigador por el clima 

que genera y la convicción de sus propuestas.  
 
- Los nuevos conocimientos que aprende en el plan, especialmente la visión que logra 

tener del conocimiento como construcción social y que actúa como una de las claves 
fundamentales de sus cambios. 

 
Las reacciones del profesor durante los diálogos pusieron de manifiesto que el tercer nivel 
en el que diseñó la unidad didáctica tuvo para él un impacto decisivo. En él por primera vez 
debió enfrentar la concreción de sus aprendizajes teóricos con sus habilidades para darles 
expresión didáctica constructivista. 
 
Su idea negativa de ciencia basada en el carácter ético que le atribuye, parece disuadirle de 
la aplicación del nuevo enfoque en las actividades didácticas, y de establecer conexiones 
entre éste, la interacción y la resolución de problema.  En consecuencia, pareciera que su 
idea de interacción, de enseñanza de la ciencia y de resolución de problemas no se inspiran 
en su enfoque de ciencia. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.20 
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El plan de formación le proveyó algunos temas de estudio sobre el 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 podrían atribuirse a: 
 
-Su visión religiosa que le obliga a atribuir a la ciencia un carácter cuasi - religioso. 
 
-La perspectiva pragmática y calculadora le hace ver este enfoque como algo utópico. 
 
-El plan de formación que no insistió suficientemente en dicho enfoque. 
 
Incorpora en los problemas situaciones contextualizadas para los alumnos que mezcla con 
situaciones académicas, contradiciéndose al criticar el modelaje de resolución por 
insuficiente, aunque lo continúe practicando. Pareciera que de manera implícita su idea de 
ciencia poco evolucionada incidiera en que, tanto en los problemas como en su resolución, 
persista un enfoque práctico en el que intenta incluir nuevas estrategias de forma aún 
incipiente. La contradicción que siente muestra, que estos cambios que realiza responden 
más que a razones de tipo epistemológico, a una justificación pedagógica en la que tendría 
mayor influencia su idea de interacción y de entrega. 
 
Su idea sobre el plan de formación la refiere a la experiencia de cambio con la que se 
identifica pero en la que también ve rasgos utópicos. Al indagar las ideas alternativas y 
preparar actividades didácticas logra canalizar su representación sobre la interacción como 
discipuladora, pero sin llegar a profundizar en las ideas de sus alumnos suficientemente, no 
llegando a establecer vínculos con el enfoque de ciencia. Queda, así, el plan de formación 
reducido a sí mismo con un carácter formal, y sin posibilidades de transferencia de sus 
resultados de cambio al entorno habitual fuera de los objetivos de la investigación.  
 
Los cambios que sufre en la reflexión muestran aspectos interesantes como se resume en la 
figura 8.21 que sigue. La crítica que formula le anima a reflexionar sobre la enseñanza. No 
obstante, aún cuando conoce cuáles son los beneficios de la reflexión para lograr cambios  
 
El profesor ha tomado conciencia de que de sus propios cambios dependen los cambios de 
sus alumnos y de sus ideas alternativas, sin embargo predomina en la práctica la idea de no 
comprometerse excesivamente con sus propios cambios a través de la reflexión 
metacognitiva, esperando que sus alumnos sí logren cambiar con las actividades que les 
proporciona. Esta resistencia implícita a profundizar en sus cambios, también se expresa al 
visualizar los videos en los que no le resulta fácil aceptar las limitaciones que tienen las 
actividades y la necesidad de mejorarlas.  
 
 
 
 
 
Figura 8.21 
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en la enseñanza, las características de su contexto le condicionan hasta el punto de 
renunciar a realizarla de manera sistemática en y fuera del ámbito de la investigación. El 
carácter utópico que le atribuye por la disciplina y dedicación 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, canalizando esta 
estrategia en el plano didáctico con sus alumnos.  
 
Otra expresión de este temor a comprometerse más a fondo en los cambios puede verse en 
el lenguaje que utiliza que presenta una perspectiva paradójica: incorpora palabras claves 
indicativas de cambio a las que atribuye aún un significado formal y superficial; por otra 
parte, sus expresiones generales alusivas al cambio en forma impersonal muestran querer 
"quedar bien" con la investigación sin comprometerse en cambios sostenibles fuera de ella.  
 
Pareciera, de esta forma aceptar que debe cambiar, pero no sentirse comprometido a 
hacerlo, por lo cual desvía su compromiso hacia el compromiso que han de tener los demás 
con el cambio. Este efecto que llamaríamos de "cambio virtual" lo atribuimos a varios 
factores que interactúan entre sí: 
 
- Los obstáculos que presenta, entre los cuales la falta de apoyo y reconocimiento 

institucional a su esfuerzo juega un papel crucial, y las facilidades que tiene que no 
adquieren la fuerza suficiente para sobreponerse a aquéllos. 

 
- La atribución que hace de las causas de los cambios a Dios parece desviar hacia él 

la responsabilidad de sus propias responsabilidades en los cambios.  
 
- Los "riesgos" que anticipa al tener que comprometerse en un cambio profundo, 

cuando no se siente acuerpado institucionalmente a darles cauce.   
 
- La duda sistemática que tiene sobre la eficiencia práctica de las nuevas teorías. 
 
Los instrumentos utilizados, especialmente la realización de la diagnosis de ideas 
alternativas de los alumnos y la unidad didáctica que aplica conjuntamente con la 
visualización compartida de los videos, le proporcionaron oportunidades para mejorar sus 
ideas al contrastarlas con la realidad de sus alumnos. Pero el carácter de su reflexión y sus 
temores y frustraciones respecto a su contexto profesional hacen que el efecto de estos 
instrumentos lo canalice, más bien, hacia el logro de cambios en sus alumnos con su 
entrega discipuladora y la aplicación de actividades didácticas basadas en sus ideas 
alternativas. Escuda de esta manera la inconsistencia de sus propios cambios con los 
cambios que intenta provocar en sus alumnos. La figura 8.22 resume este fenómeno.   
 
Las valoraciones dadas por sus alumnos muestran correspondencia con las 
intencionalidades y limitaciones del profesor en su actividad didáctica innovadora, aunque 
es difícil que traduzcan las particularidades analizadas. Su temor a comprometerse en 
"cambios de sentido profundo" explica su deserción del sistema educativo pocos meses 
después de concluida la investigación. 
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Figura 8.22 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cuadro 8.3 
 
2.4.3. El plan de formación y los cambios del profesor: Ajustes y desajustes 
 
El plan de formación lo pensamos inicialmente a partir del conocimiento que teníamos del 
profesorado de física del país en términos generales, pero también desde una perspectiva 
flexible que nos permitiera realizar en él los ajustes iniciales, de proceso y finales que 
fueran necesarios. En este caso, la motivación del profesor y sus expectativas eran 
coincidentes con lo esperado, sin embargo, el enfoque eficientista y calculador del profesor 
sobre la innovación con sus características personales, de formación y de influencia 
religiosa conformaron un cuadro especialmente complejo que implicó un desafío para 
nosotros como investigador y para el plan de formación aplicado. 
 
Sus preferencias por el enfoque de la interacción en abierta coincidencia con su experiencia 
como pastor, contrastó con el poco interés que tuvieron para él los temas sobre el enfoque 
de ciencia sobre todo al nivel práctico. Ante ello, como investigador, posiblemente caímos 
en el "chantaje pedagógico" de proporcionarle más información sobre sus temas de 
preferencia, cuando sus mayores necesidades se encontraban en otros temas. Esto pudo 
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EN RESUMEN: Todo lo dicho nos muestra el carácter específico que tienen los cambios en el
profesorado, y por consiguiente, las particularidades que encierra este plan de formación para
atender a este tipo de casos. Son evidentes los cambios logrados en el profesor al aplicar este
plan, pero también lo son sus contextos, características personales y ritmos de desarrollo que los
afectan. Si comparamos el nivel de entrada que presenta el profesor al iniciar el plan con el que
tiene al concluirlo se aprecian avances sustantivos en sus cambios, lo que habla de la eficiencia
del plan pero también de algunas limitaciones. En cualquier caso, el 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 características que posee el
proceso de cambio del profesor, lo que proporciona insumos valiosos para adecuar aún más este
plan y sentar con él precedentes exitosos en la formación del profesorado de ciencias. 
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contribuir a que el plan alimentará más sus predisposiciones naturales y en menor grado los 
temas que le eran menos interesantes. 
 
Una de las características de este plan de formación es su apertura a lo imprevisto, aspecto 
que no nos fue fácil congeniar tomando en cuenta la tendencia habitual que tenemos a 
prefijar los objetivos y medios a utilizar en un plan  de formación. La realidad nos ayudó a 
descubrir, que era imprescindible acomodar lo previsto a la realidad del profesor. En este 
sentido, algunos aprendizajes que nos prové el plan y que fueron posibles mediante la 
aplicación de las estrategias en el desarrollo de los cambios del profesor fueron: 
 
- Plasticidad del plan que favoreció aproximar éste a las características del profesor y 

no a la inversa. 
 
- Relativización de las teorías y propuestas en el sentido de considerarlas como 

hipótesis a contrastar en la realidad, lo que salió al paso de su afán por "medir" su 
eficiencia en el aula. 

 
- Flexibilidad del plan incorporando en él aspectos no considerados y demandados 

por el profesor. En este sentido, el plan se construye y reconstruye a sí mismo 
permanentemente. 

 
- Desmitificación de los cambios y de la innovación por cuanto aprendimos a 

considerar los cambios como procesos complejos y difíciles en los que entran en 
juego múltiples factores; también de la innovación, pues generalmente ésta suele 
idealizarse y abstraerse de la realidad concreta de cada contexto personal y 
ambiental del profesor. 

 
- Reforzamiento del enfoque contextualizador por cuanto la implantación de la 

innovación en ciencias en nuestro medio ha de estar muy atenta a conectar con las 
características del contexto del profesor y de su medio si quiere actuar e influir 
sobre él. 

 
Por las características propias de este caso, el plan de formación activó estas estrategias de 
manera más palpable, de manera que al avanzar el proceso de evolución del profesor, 
sufrieron ajustes tanto el contenido y metodología del plan como nuestra actitud como 
investigador, como se resume en el esquema que sigue, produciéndose de esta forma la 
construcción y reconstrucción del plan de formación. Se produjo así 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 atención que brindamos a sus reacciones y cambios nos 
proporcionó la idea de ajustes al plan, a la vez que éstos alimentaban nuevos cambios en el 
profesor y en nosotros. 
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Figura 8.23 
 
 
¿Cuáles han sido los principales desajustes del plan inicial respecto a las características 
que mostraba el profesor? 
 
-Respecto a nuestra actitud como investigador: Nuestro "síndrome del éxito" nos hacía 
esperar en forma lineal los cambios del profesor ante la aplicación de las estrategias del 
plan. Al avanzar nos convencimos que los cambios son asincrónicos con el plan y las 
actitudes del investigador y que es fundamental tener paciencia sin tensión ante la 
evolución de los cambios. Además, la mente fría, analítica y calculadora del profesor puso a 
prueba la validez de las nuevas teorías, lo que también nos hizo dudar de la posibilidad de 
cambios. Nuestra reacción facilitadora de su análisis considerando como hipótesis las 
teorías que se le mostraban, permitió que él mismo pudiera apreciar cambios en sí y en el 
aula y que confirmara estas hipótesis. 
 
-Respecto a los contenidos y metodología del plan: Todos los temas de estudio fueron de 
su interés, sin embargo, el enfoque de la ciencia, por su carácter novedoso, lo sintió más 
alejado de su práctica por lo que a pesar de sus propósitos no llegó a asumirlo, influyendo 
en ello posiblemente varias razones: Debió haber sido reforzado con mayor tiempo 
destinado a su estudio en los diálogos, falta de tiempo y de recursos bibliográficos 
accesibles que no le facilitó su estudio, y la influencia de sus creencias religiosas en el 
arraigo de su visión de ciencia. 
 
En el caso del carácter formal y superficial que da a su reflexión, el plan debió prever 
acciones de contingencia que salieran al paso de esta dificultad. De hecho, el tiempo 
destinado al tercer nivel de formación en el que hizo el diseño resultó excesivamente corto, 
tomando en consideración sus debilidades, no pudiéndose prolongar por el inicio del año 
escolar, lo que pudo incidir en falta de tiempo para reflexionar suficientemente sobre las 
actividades didácticas. 
 
Otro aspecto que destaca el profesor le animó a cambiar fue la relación franca que mantuvo 
con el investigador en la que deduce que, detrás de sus actitudes, estaba un proceso de 
cambio modelizador. Es importante resaltar que este acompañamiento nos puso de 
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manifiesto que, por encima de las temáticas teóricas que estudió el profesor, las actitudes 
del investigador para comprender, conectar, ponerse en su lugar y preparar temáticas 
ubicadas en la ZDP del profesor, constituyeron la contraparte indispensable y quizás 
fundamental del plan de formación. Posiblemente de no haber identificado estas 
características, el profesor habría desertado de la investigación. La figura 8.24 resume 
este fenómeno. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.24 
 
2.5. Comparación de los resultados obtenidos en los cuatro casos de Profesores P1, P2, 
P3 y P4 
 
Estos resultados nos permiten responder a las preguntas formuladas en el capítulo V con 
relación a los propósitos de la investigación de lograr cambios en los profesores y algunas 
comparaciones entre estos resultados. Queremos confirmar los supuestos que pretendíamos 
lograr en cuanto a estos cambios a partir de la aplicación del plan de formación, 
considerando que estos cambios tienen cosas en común, pero también responden a niveles y 
características específicas. Analizaremos a la par de estos cambios, de qué manera el plan 
de formación contribuye a forjarlos, cuáles son las estrategias e instrumentos del plan más 
exitosos y en qué medida el plan ha de incorporar ajustes y pueda ser aplicado. 
 
2.5.1. Comparación de los cambios de los cuatro casos 
 
-Los Perfiles Progresivos de los profesores: Saltan a la vista los parecidos existentes entre 
los casos P1, P2 y P3 salvando sus diferencias,  por cuanto los tres alcanzan una evolución 
que los ubica con características del Perfil Progresivo del "Profesor Reflexivo Sistémico 
Investigativo" y "Reflexivo Sistémico", destacándose el Profesor P2 por ubicar casi todas 
sus características en el último estadio de Perfil considerado.  
 
Es notorio en este caso que prácticamente en todos los ejes fundamentales logra un 
desarrollo óptimo, mostrando mayores debilidades en sus conocimientos de física y en 
algunas características personales que frenan algo este desarrollo. Este caso P2 llega a 
incorporar de manera más integral la reflexión, el enfoque de ciencia y la nueva visión 
sobre los problemas y la interacción, adoptando incluso una postura autoinvestigativa.  
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La clave fundamental de este desarrollo logrado por los tres profesores reside en el propio 
plan de formación en primera instancia: 
 
- El nivel de interés que provocó el plan desde su inicio en estos profesores fue 

superior al caso del profesor P4. 
 
- Varios aspectos del plan motivaron de manera especial su interés: El enfoque de la 

ciencia y la resolución de problemas, temas para ellos más complejos, de enfoque 
novedoso y con mayores dificultades en el aula. 

 
- La participación siempre asidua a los diálogos y su compromiso para realizar las 

tareas e incluso anticiparse a ellas. 
 
- Resultó más fácil para el plan con sus estrategias adaptarse a sus ideas de entrada, 

responder a sus inquietudes y encajar en sus expectativas y compromisos. 
 
- El diario de campo que elaboraron los profesores P1 y P2 influyó en el desarrollo de 

su capacidad reflexiva y comunicativa de los cambios. 
 
- La realización de la diagnosis de las ideas alternativas y de la unidad didáctica 

tuvo en estos casos un mayor nivel de compromiso, dedicación y reflexión. 
 
- El ejercicio de la reflexión tuvo mayor intensidad y continuidad logrando integrar 

más aspectos y darle un perfil progresivamente más 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 didácticas. 
 
Otras razones dependientes de los contextos de los profesores también influyeron: 
 
- Las características de su formación antecedente eran similares y todos tenían 

formación como maestros. 
 
- Sus contextos profesionales e institucionales guardaron muchas similitudes, 

apoyando en general más los cambios. 
 
- Los tiempos dedicados al plan de formación fueron similares. 
 
- Las características de personalidad y de enfoques filosóficos de su profesión fueron 

parecidos. 
 

El caso del Profesor P4 sólo 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 implicación. 
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Parece también influir en ello su formación de entrada, sus características personales, el 
contexto poco estimulante en el que se desempeña como profesor y el menor tiempo 
disponible que tiene para el plan de formación. Es notorio, a pesar de estos contratiempos, 
cómo el plan logra que el profesor avance de manera significativa en transformar ideas y 
prácticas, lo que no hubiera sido posible de no haber aplicado las estrategias del plan . 
 
-El enfoque de ciencia - Del positivismo e inductivismo a una visión social y 
constructiva:  Llama la atención cómo los Profesores P2 y P3 que inician el plan de 
formación en el nivel más bajo de "Profesor Reflexivo Externalista Acrítico", llegan a 
alcanzar los máximos niveles en su evolución, especialmente, por la incorporación que 
hacen del nuevo enfoque de ciencia, en comparación con los casos P1 y P4 que inician 
criticando más fuertemente su práctica, pero llegando a obtener un menor desarrollo final. 
Una primera hipótesis explicativa que será necesario profundizar en otros estudios puede 
ser, que el hecho de criticar su práctica no implica necesariamente mayor disposición a 
cambiarla, lo que contradeciría posiciones de otros estudios sobre la formación docente que 
consideran la crítica como un cambio suficiente.  
 
Todos los profesores ingresan al plan con una idea de ciencia que posee rasgos positivistas 
e inductivistas más o menos explícitos y coherentes, diferenciándose en matices; en todos 
ellos, las anécdotas de historia de la física ocupan un lugar para motivar al aprendizaje.  
 
Este enfoque de la ciencia evolucionó en los casos P2 y P3 al máximo nivel de desarrollo 
ubicándose ambos en el Perfil Progresivo de "Profesor Reflexivo Sistémico Investigativo", 
coincidiendo al iniciar el plan en su  facilidad para incorporar el nuevo enfoque. El 
extraordinario avance del Profesor P3 pareciera estar vinculado a su especial grado de 
motivación inicial y al interés que mantuvo al respecto para asumir todas las estrategias del 
plan.  
 
La Profesora P1 y el Profesor P4 logran resultados similares y más bajos que los otros dos 
casos, en cuanto al grado de incorporación del enfoque de ciencia en la unidad didáctica, si 
bien la primera alcanza un nivel más integral y vinculante con los demás ejes de la 
enseñanza. En estos casos, aunque el plan les proporcionó el mismo material que al resto, 
aquéllos se interesaron en ampliar más sobre el tema y llevarlo a la discusión.  
 
El hecho de que los cuatro casos hayan superado su idea inicial de ciencia y logrado 
incorporar en distintos grados el enfoque en el aula es una muestra que la estrategia del 
plan sobre este eje obtiene excelentes resultados. Además, queda demostrado cómo a 
través del estudio, la reflexión y el debate sobre los rasgos del nuevo enfoque, los 
profesores acaban incorporando gran parte de estos rasgos, invadiendo con él de manera 
explícita en casos y en otros en forma implícita la enseñanza, la interacción y la resolución 
de problemas. 
 
-Enseñanza de la ciencia y relación con el enfoque de ciencia - De la transmisión del 
conocimiento a una enseñanza centrada en la superación de las ideas alternativas de los 
alumnos: Es interesante resaltar que los cuatro profesores logran una relación explícita 
entre su enfoque de ciencia y la práctica de su enseñanza, dándose 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, presentándose notables dificultades en el tercer y cuarto nivel en que deben 
aplicarlo en la unidad didáctica. Esto quiere decir, que aunque el profesorado hable de su 
nueva idea de ciencia, no necesariamente este cambio involucra su práctica didáctica, lo 
que contradice conclusiones de otros estudios que parecen reducir el cambio únicamente a 
lo primero. 
 
Cambiar la enseñanza de ciencias es para todos los casos estudiados una preocupación casi 
obsesiva considerando los malos resultados que obtienen con sus alumnos, siendo 
coincidentes, al ingresar al plan, en su visión transmisora - receptora con ligeras variantes. 
En todos los casos el enfoque inicial de ciencia y del conocimiento guarda relación con la 
idea que poseen sobre la enseñanza, evolucionando hacia un enfoque constructivo que se 
siente influido por dos afluentes principales de manera particular en los casos P1, P2 y P3: 
Los aspectos que logran incorporar del nuevo enfoque de ciencia, y la fuerza que aporta a 
su visión cognitiva y epistemológica la indagación que hacen de las ideas de los alumnos. 
 
En todos los casos, la idea sobre la enseñanza se transforma desde su visión inicial a una 
visión más centrada en los alumnos teniendo en cada caso sus especificidades, lo que les 
compromete a indagar sus ideas alternativas y a partir de sus lógicas elaborar actividades 
de aprendizaje. La constatación que realizan de las ideas de sus alumnos parece constituirse 
en la auténtica plataforma desde la que se posibilitan cambios más integrales en los 
profesores, alimentándose esta plataforma en dependencia de los cambios que logran en su 
idea de ciencia.  
 
Son claves el segundo y tercer nivel de formación para los cuatro casos, por cuanto en ellos 
los profesores se adentran en el estudio teórico y práctico de las ideas alternativas de los 
alumnos. Puede decirse que, en la medida que adquieren mayor conciencia sobre las ideas 
de sus alumnos, van conformando una representación más clara sobre el carácter 
constructivo del aprendizaje e identificando como mediación un nuevo estilo de interacción 
más centrado en los estudiantes.  
 
Este resultado muestra lo importante que es que el profesorado que se forma, contraste todo 
su haber teórico y práctico con el referente de las ideas de sus alumnos. Puede verse que el 
plan logra sobrepasar su objetivo de transformación de la enseñanza de los profesores, ya 
que los cuatro casos fortalecen esta visión no sólo desde un enfoque cognitivo y 
pedagógico, sino también epistemológico. 
 
-Evolución de la idea sobre el plan de formación y de la innovación - Desde una visión 
técnica y utilitarista a una perspectiva compleja y reflexiva de orientación crítica: La 
motivación de entrada en los tres casos primeros es bastante coincidente en cuanto a esperar 
del plan algunas técnicas y teorías que les ayudaran a superar el problema que todos sentían 
sobre la baja eficiencia del aprendizaje. Todos ellos coincidieron, a lo largo del proceso, en 
las tensiones, dudas e inseguridad sobre el grado de aceptación de la innovación en sus 
centros.  En el caso del profesor P4 fue notoria su visión más relativizadora de la nueva 
información y la duda sobre el éxito de la innovación, lo que a lo largo del plan operará 
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 enseñanza, incorporando progresivamente la idea de la 
complejidad que encierra su formación, del papel que en ella juega la reflexión sobre sus 
ideas y prácticas y, de manera especial, logran comprender la importancia que tiene 
compartir y debatir sus ideas, elaborar y contrastar en el aula actividades didácticas y 
mejorarlas.  
 
-La resolución de problemas - De una perspectiva tradicional algorítmica a una visión 
abierta, contextualizada, sociohistórica, compartida y reflexiva: Los problemas y su 
resolución significan para los cuatro casos desde el inicio del plan el punto de mayor 
dificultad para sus alumnos, e incluso para ellos a excepción del caso P4 que se consideraba 
un “buen resolutor”. La práctica inicial de todos ellos refleja la idea de los problemas 
como situaciones académicas y algorítmicas que para resolverlas requieren aplicar 
ecuaciones.  
 
Todos los casos avanzan hacia un interés por los problemas como situaciones 
contextualizadas, destacándose especialmente P1, P 2 y P3 en la vinculación que establecen 
entre éstos y el nuevo enfoque de ciencia y algunos de los procesos de sus métodos como la 
formulación de hipótesis, el debate y la contrastación de ideas, así como con la aplicación 
de estrategias metacognitivas y autorreguladoras en el proceso de resolución.  
 
A pesar de estos progresos notables, en todos los casos se percibe un proceso de búsqueda 
en el que tratan de encontrar claves seguras para aplicarlas en el aula. En todos los casos, a 
pesar de los cambios, aún persisten algunas actividades de tipo académico. En los tres 
primeros casos llegan a relacionar la resolución de problemas con el debate de las ideas 
alternativas como mecanismo para provocar conflictos sociocognitivos en éstas. 
 
El plan de formación también logra cambios significativos en este eje, influyendo en ello la 
reflexión sobre el nuevo enfoque de los problemas, la aplicación de estrategias 
metacognitivas en la resolución y los vínculos que solidifican estas estrategias: el enfoque 
de ciencia y las ideas alternativas de los alumnos. Algunos instrumentos del plan 
consistentes en la resolución de problemas sencillos en los que los profesores debían 
seguir estos procesos, aportó en gran medida a estos resultados. 
 
-La interacción en el aula y el contrato didáctico - De una interacción ingenua y 
centrada en el profesor a una perspectiva alentadora del protagonismo de quienes 
aprenden: Los cuatros casos emprenden el plan con la idea de una interacción centrada en 
la transmisión de conocimientos por parte del profesor y la atención del alumno, y de la 
necesidad de un ambiente de confianza propicio para ello. Para todos parece ser este el eje 
que con mayor facilidad incorporan, aunque lo logran de forma diferente. Así, mientras P2 
y P3 lo vinculan estrechamente de manera explícita a su nueva idea de ciencia y con el 
trabajo de los científicos, P1 lo hace pero de forma más implícita.  
 
De manera distinta, el caso P4 evoluciona en forma significativa por la vía de un enfoque 
pastoral y pedagógico sin vínculos epistemológicos, por lo que da más importancia al 
ejemplo personal y a la atención “discipuladora”.  
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En todos los casos avanzan en el plan asumiendo la idea de una interacción que ha de 
descansar en el debate de las ideas de los alumnos, para lo cual consideran que el profesor 
debe ceder protagonismo a los alumnos. El contrato didáctico lo llegan a aplicar todos los 
profesores, aunque con distintos énfasis, tomando conciencia también de la resistencia que 
oponen los estudiantes a este proceso de responsabilización.  
 
Se aprecia mayor consistencia didáctica en el enfoque de la interacción en aquellos casos 
de profesores en que su nueva representación contiene además del enfoque cognitivo y 
pedagógico la influencia del enfoque epistemológico, lo que da la razón a nuestro 
presupuesto inicial en el sentido que en la mediada que el enfoque de ciencia avanza 
también lo hace la interacción. Todos ellos se refieren a su experiencia interactiva con el 
investigador y con los colegas, por lo que el estilo y enfoque de interacción practicado les 
animó a replicarlo en el aula.  
 
Esta estrategia interactiva del plan creemos es la fundamental que logró animar a los 
profesores a "perder el miedo a la innovación" y sentir que podían ellos también imitar el 
ejemplo de los diálogos. Además, se pone de manifiesto la importancia que el plan da al 
papel del formador, en tanto éste logre, no sólo tener amplios conocimientos sobre lo que 
enseña, 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 se invalidan el resto.  
 
Interesa resaltar una singularidad que presentan los casos P2 y P3 que han logrado el mayor 
desarrollo, en tanto su gran apertura al nuevo enfoque de la interacción y la expresión de las 
ideas por parte de los alumnos, acaba siendo sometido al “chantaje de la interacción” al 
desbordar estas ideas la capacidad de gestión y negociación de los conceptos científicos por 
parte de los profesores. Curiosamente este fenómeno afecta en mayor grado a quienes 
tienen también mayores debilidades conceptuales en física, puesto que son quienes tienen 
menos argumentos para proponer contraejemplos a sus alumnos. Pero también cierta visión  
que absolutiza el respeto al protagonismo de los alumnos parece llevarles a "callejones sin 
salida" en el aula. 
 
Como puede verse en este eje el plan de formación logra su propósito de que los cuatro  
profesores transformen su manera de pensar y actuar sobre su relación en el aula, tras 
tener en los diálogos un ejemplo permanente del nuevo enfoque de la interacción. Su 
vivencia unida a nuevos argumentos psicosociales, pedagógicos y epistemológicos 
fortaleció su predisposición a desarrollar una relación de confianza y respeto, 
trascendiendo la visión ingenua e incorporando sustento didáctico en tres niveles: teórico, 
de planeamiento y práctico en el aula. 
 
-La reflexión y autorregulación - De una reflexión externalista a una reflexión 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 asunción 
práctica del eje rector de la reflexión por cada profesor y en la disposición para 
autorregular los nuevos procesos didácticos en los que se involucran. Los participantes 
coinciden, desde el inicio del plan, en la ausencia de estrategias y hábitos de reflexión en 
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su contexto profesional y en su formación, lo que les hace particularmente difícil asumir 
este reto.  
 
Cuando emprenden la reflexión la enfocan, en mayor grado, hacia aspectos de tipo externo 
más que al análisis de factores internos a sus propios procesos mentales y prácticos. Logran 
avanzar en la comprensión teórica de las estrategias metacognitivas y autorregulativas, 
aplicando los tres primeros casos de profesores de manera más intensa y comprometida una 
reflexión de tipo metacognitiva - autorreguladora centrada en detectar y corregir los errores 
en las actividades y en los procesos didácticos en el aula.  
 
Es interesante destacar que las ideas de los alumnos funcionan como elemento catalizador 
de la reflexión, lo que propicia que todos ellos, con distintos énfasis, diseñen y apliquen 
actividades para activar la metacognición y autorregulación en los estudiantes.  
 
Es importante resaltar que el plan de formación logra que todos lleguen a asumir la 
reflexión como una estratetegia fundamental para promover sus cambios, por lo que es 
notorio cómo los profesores ven la reflexión metagognitiva como una salida fundamental a 
su cambio y al de los alumnos; sin embargo, las características y los contextos juegan un 
papel importante en este caso, por cuanto los centros educativos se organizan en contra de 
esta posibilidad, lo que hace más difícil los cambios que en el resto de ejes examinados.  
 
La cultura institucional insiste a los profesores para que apliquen fielmente el currículo y 
las normas establecidas eludiendo espacios a la reflexión y la toma de iniciativas. Esta 
realidad en el caso P4 parece tener gran repercusión concretándose en la búsqueda de 
pretextos para no comprometerse a fondo, en lo que también influyen su formación anterior 
de corte ingenieril y su contexto institucional desfavorable. 
 
En todos los casos se reconoce cómo el estilo institucional de los centros educativos, del 
currículo oficial y de la capacitación guardan una lógica contrapuesta a crear y respetar 
espacios de reflexión 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 lo logran en la reflexión, lo que podría indicar una relación positiva entre el 
enfoque epistemológico que tienen los profesores con el grado en que aplican la reflexión.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cuadro 8.4 
 

El plan de formación, como puede verse, logra que los profesores avancen significativamente 
evolucionando desde una perspectiva técnica a otra de tipo reflexiva y crítica sobre la
enseñanza aunque con niveles y matices distintos.  
 
La aplicación persistente de la estrategia de la reflexión con propósitos metacognitivos a través 
de distintos niveles de formación, en todos los procesos desde los más teóricos a los más
prácticos y vinculantes con la realidad del aula, hace que esta práctica gradualmente haya sido
asumida por lo general con conciencia de sostenibilidad, invadiendo como dinamizador el 
terreno del enfoque de ciencia, de la interacción y de la resolución de problemas. Es la
reflexión la que hace que los profesores asuman la conciencia de los cambios en sí mismos, los
de sus alumnos, y del sentido que ha de adoptar su formación. 



 512

Esto confirma nuestro presupuesto inicial en el sentido que el ejercicio de la reflexión con 
propósitos metacognitivos cataliza la transformación del enfoque de ciencia. 
 
-Las causas y los sujetos de los cambios- Transitando desde los agentes extenos hacia 
factores más comprensivos: Las causas de sus cambios todos las ubican en la relación y 
reflexión que realizan en los diálogos con el investigador y en el impacto que provocan en 
ellos las ideas de sus alumnos resultado de la diagnosis. De estas causas se derivan otras 
más relacionadas con los cambios de los alumnos como son, la necesidad que sienten de 
formular actividades didácticas en unidades didácticas dirigidas a provocar cambios en esas 
ideas. En todos los casos, estas causas se fortalecen en tanto los profesores llegan a percibir 
señales de cambio en sus alumnos que les estimulan a continuar cambiando.  
 
Todos los profesores identifican a los sujetos que han de cambiar, al iniciar el plan, más 
directamente relacionados con su entorno educativo, tornándose esta visión gradualmente 
en otra más 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 al cambio de sus ideas. Reconocen que para lograr tales cambios en los 
alumnos, deben mejorar los procesos didácticos de diagnosis y elaboración de las 
actividades de aprendizaje.  
 
-El lenguaje del cambio - Del lenguaje con significado virtual al lenguaje 
autocomprometedor: A la par de la idea de los cuatro profesores sobre los sujetos del 
cambio también evoluciona el lenguaje con el 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 gradualmente significados más reales.  
 
En todos los casos, a las palabras positivas sobre sus cambios o Lenguaje Autorreflejo, 
acompañan otras más vinculadas al cambio de los procesos de diseño y aplicación didáctica 
- Lenguaje Didáctico, y otro referido a sus reacciones de miedo o frustración ante el cambio 
– Lenguaje Contextualizador.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.25 
 
Es notorio que al referirse a estos cambios, el lenguaje evoluciona desde el basado en 
referentes externos y menos comprometedores hacia otro centrado en referentes más 
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internos a sus personas y comprometedor; este grado no es alcanzado por el caso P4 en 
cuyo discurso prevalece un lenguaje más 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 tendrán el impacto debido en sus centros de 
no lograr que cambien también sus colegas. De alguna manera esta percepción anticipa su 
compromiso por transferir la innovación a grupos de colegas, lo que coincide con el valor 
añadido de esta propuesta, en tanto una vez concluida esperamos que este compromiso 
entre en acción. 
 
-Obstaculizadores de los cambios: Todos los casos presentan obstaculizadores que generan 
algunas resistencias al cambio de tipo implícito, así como facilidades que les ayudan a 
superarlos. En general sobresalen las dificultades que tienen para concretar la 
autorreflexión e interpretar las ideas de sus alumnos y para preparar actividades de 
aprendizaje ajustadas a la ZDP de los estudiantes. Esto manifiesta la resistencia que 
presentan a conectar sus representaciones teóricas con los medios que anticipan para 
ponerlos en acción. Esta dificultad se hace acompañar de inseguridad y temor sobre el 
grado de receptividad de la innovación en sus centros.  
 
La aplicación del plan pone de manifiesto que existe un obstáculo epistemológico 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 didácticos en la 
planificación, interconectar estos medios con su aplicación práctica, y conectar la 
percepción de insuficiencias con las adecuaciones a la ZDP de sus alumnos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Figura 8.26  
 
Otro obstáculo presente principalmente en los casos P1, P2 y P3 es la poca consistencia que 
tienen en sus conocimientos físicos, lo que está relacionado con su grado de inseguridad 
para aplicar la innovación. Contradictoriamente estos casos presentan un mayor grado de 
interés y compromiso en su cambio como profesores y para dar sostenimiento a la 
innovación, en contraste con lo que ocurre con el caso P4.  
 
Del contexto de los cuatro profesores se derivan también algunos obstáculos, que si bien en 
los tres primeros casos inciden más débilmente, en el cuarto caso afectan el nivel de 
compromiso del profesor para sostener sus cambios. Sobresale un contraste interesante 
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entre la profesora P1 y el profesor P4: Mientras el primero se siente afectado por más 
desventajas que el segundo, aquélla se sobrepone a ellos, y no el segundo. Ello puede 
indicar, que es posible que los profesores transformen sus ideas y prácticas aún cuando 
desarrollen éstas en contextos obstaculizadores.  
 
-Las facilidades que presentan:  En todos los casos se perciben algunas facilidades que 
contribuyen a que superen los obstáculos y realicen los cambios: Su interés por cambiar y 
promover una relación horizontal en el aula, aparece vinculado al interés que despiertan en 
ellos las ideas de sus alumnos y la práctica de la reflexión. Resalta la facilidad de 
comprensión y asunción de aspectos del nuevo enfoque de ciencia en los casos P1, P2 y P3, 
y de los vínculos que logran establecer con la enseñanza, lo que guarda relación directa con 
la evolución de los cambios que tienen en este eje. En el caso P4 resalta su facilidad para 
entender la interacción como entrega a los alumnos y sobre todo para negociar puntos de 
vista en el aula. 
 
-La actuación de los profesores: Es similar cuanto a las expectativas de entrada del plan de 
formación, y especialmente en los temores, dudas e inseguridad sobre el éxito de la 
innovación en su centro, lo que guarda estrecha relación con una tendencia a rebajar su 
autoestima en la medida que al reflexionar denotan sus errores y malas prácticas.  
 
Los cuatro casos muestran gran disposición para detectar sus errores a través de la 
reflexión metacognicitiva, lo que contrasta con los medios deficitarios que suelen anticipar 
para corregirlos. Esto pone de manifiesto la “paradoja de la metacognición”: La actitud 
más analítica, relativizadora y desmitificadora de la innovación que se da en el profesor P4 
se relaciona un compromiso reflexivo más superficial, lo que contrasta con la actitud más 
acomodaticia a las exigencias de los cambios en los otros tres casos y su mayor 
compromiso con una reflexión metacognitiva.  
 
Lo anterior podría indicar que casos como el primero requerirían de mayor tiempo para 
asimilar la innovación. La influencia que ejercen en el caso P4 factores que lo hacen 
participar en menor medida en el plan y sus tareas, así como la influencia del contexto que 
lo disuaden de proseguir la innovación, comportan un “compromiso virtual” con los 
cambios para “quedar bien” con la investigación pero sin razón de continuidad.  
 
Los diálogos posibilitaron la apertura de los profesores a compartir sus experiencias, 
lográndose en los tres primeros casos un mayor nivel de transparencia sobre éstas llevando 
su reflexión a criticar sus actuaciones de manera directa. En el cuarto caso se dan mayores 
reservas en su comunicación, y su reflexión le lleva a externar críticas generales que no lo 
involucran en primera persona. También en los tres primeros logran una actitud de mayor 
búsqueda y resonancia ante el nuevo enfoque de la ciencia, llegando a incorporarlo en la 
enseñanza criticando las insuficiencias de su inclusión, mientras que la actitud en el cuarto 
caso es sólo de interés con muy poco compromiso para incorporarlo sistemáticamente. 
 
En la etapa de diagnosis de ideas alternativas los tres primeros profesores se involucran 
por entero en la tarea y reflexionan y comparten más al respecto. El cuarto caso aborda la 
tarea formalmente. Mientras los primeros llegan a involucrarse en la interacción en el aula 
desde un enfoque cognitivo y epistemológico, en el último lo logra más por efecto de su 
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identidad pastoral religiosa.  Al aplicar la unidad didáctica, si bien todos comparten 
temores y dudas sobre la aceptación en el centro, en el cuarto caso estas dudas y temores 
son más intensos posiblemente asociados con el prestigio del centro privado y la presión de 
los padres de familia.  
 
En la reflexión sobre los videos los tres primeros profesores adoptan posiciones más 
autocríticas proponiéndose autorregular sus concepciones y los diseños. En el último este 
proceso ocurre con menor intensidad.  
 
Como puede verse, el plan de formación logra que los cuatro profesores cambien 
significativamente sus actitudes realizando cambios concretos como se ha visto. Un factor 
determinante en estos cambios de actitud es la experiencia interactiva de los diálogos, pero 
además, la experiencia directa al comprobar la existencia de las ideas alternativas a través 
de la diagnosis que realizaron.  
 
Las actividades didáctica influyeron de manera determinante para que canalizaran su 
interés sobre las ideas de los alumnos, lo que provocó en ellos cambios significativos en 
sus formas de entender y practicar la enseñanza, los problemas, la interacción y el 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 eslabón - la 
interacción en el nivel de los diálogos con el investigador y algunos colegas; segundo 
eslabón - interacción entre el profesor y las ideas alternativas de los alumnos; tercer 
eslabón - interacción entre el diseño didáctico y los estudiantes en el aula. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.27 
 
-Valoraciones de los estudiantes: Aunque los resultados de las valoraciones de los alumnos 
no pueden tener un carácter conclusivo, sí permiten orientar sobre el grado de pertinencia e 
impacto de los cambios que percibieron en el aula. En tal sentido, los cuatro grupos de 
alumnos respectivos a los casos estudiados muestran fuertes coincidencias con los cambios 
realizados por los profesores que tuvieron expresiones en el aula.  
 
Sobresale su motivación al poder debatir las ideas, reflexionar y comprender más el 
conocimiento que aprenden, conocer algunos procesos de la ciencia y de los científicos y 
apreciar más interesantes las actividades didácticas. Resalta la persistencia de sus ideas 
positivistas sobre la ciencia y los científicos y la resolución 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 
más la participación debatiendo ideas y en los problemas reiteran su interés por el uso de 
fórmulas. 
 
2.5.2. Logros y dificultades del plan de formación para los cuatro casos estudiados 
 
a) Metarreflexión del investigador: Aciertos y desaciertos 
 
El plan de formación que defendemos no actuó por sí mismo, sino que apoyado en la 
mediación del investigador. Consideramos que nuestro papel ha sido fundamental en el 
proceso seguido, sujeto a tensiones y dudas propias de cada momento que fuimos 
despejando al avanzar. El carácter constructivo en forma de proceso del plan, implicó en 
nosotros una actitud constante de reflexión, búsqueda y adaptación a las demandas de los 
profesores.  
 
Nuestra motivación fue tomando mayor fuerza en la medida que fuimos percibiendo 
indicios de cambio en los profesores, pero también sentimos la sensación de fracaso cuando 
los cambios se hacían esperar. En el caso P1 pensamos al inicio que sería difícil obtener 
resultados al no tener la profesora formación en física, mientras que en los casos P2, P3 y 
P4 pensamos lo contrario, dado que tenían formación universitaria completa o parcial en 
física.  
 
Este supuesto fue cambiando en la medida que P1 dio mayores muestras de motivación y 
responsabilidad en el plan así como P2 y P3, no así en el caso de P4. En éste caso, su estilo 
de actuación nos hizo dudar del éxito de sus cambios, lo que nos produjo mayor tensión y 
desconfianza. No creemos que esto haya influido en él dado que fue una reflexión interna. 
 
Acuñamos el “síndrome de la eficiencia de la innovación” como la prisa que teníamos por 
lograr los cambios, lo que en el caso P4 significó una oportunidad para que 
comprendiéramos mejor el ritmo asincrónico y específico de los cambios con respecto a la 
formación, y lo importante que era que apreciáramos y tratáramos 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 
de la motivación y el 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 temáticas como 
hipótesis para la discusión contribuyó a relativizar la teoría en función del contexto de cada 
profesor y a que ellos indagaran por sí mismos su validez. 
 
-Para los cuatro casos y especialmente el cuarto, mostrar nuestra vivencia práctica del 
cambio aportó seguridad y ánimo para que intentaran el cambio más motivados, y con 
posibilidades de lograr un mayor desarrollo profesional. 
 
-Manifestar gran respeto y apertura hacia todas las ideas y experiencias posibilitó en todos 
los casos, pero más especialmente al cuarto, sentir los cambios como una opción personal 
no impuesta ni inducida, y que era posible construirla sobre la base de las experiencias 
previas sin negar la validez de éstas. En el primer caso contribuyó también a que 
estableciera relaciones de confianza, venciera la timidez y avanzara con mayor seguridad 
en sí misma. 
 
-Brindar aliento en la lucha del cambio como un proceso realista largo y constante, de 
manera que asumieran sus cambios con tenacidad y paciencia. 
 
-Incentivar la reflexión y autorregulación supuso en todos los casos que ubicáramos con 
sensibilidad preguntas y actividades oportunas en la ZDP de cada profesor. Ello no resultó 
fácil tomando en cuenta su diversidad, de manera particular en el cuarto caso que no tenía 
formación pedagógica previa, cuyas creencias y limitaciones también le restaron capacidad 
para comprometerse tanto como los demás casos. 
 
-Conectar con empatía en sus ideas, intuir sus procesos internos, adelantarnos a a facilitar 
la comunicación de sus ideas y dudas, tomar en cuenta sus críticas y propuestas y animarles 
a reconocer sus capacidades y a potenciar sus experiencias exitosas. Esto contribuyó en el 
caso P1 a ayudarla más 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 acción las posibilidades que tenía. 
 
-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, ayudó a que todos sintieran confianza en la 
obtención de los resultados.  
 
En nuestro fuero interno, la propuesta era una hipótesis de la que nos sentíamos seguros, no 
así de los medios apropiados a aplicar según los casos de profesores, por lo cual fuimos 
ajustándolos en el proceso. Para todos los profesores esto tuvo una importancia relevante, 
más aún 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 el plan y en el investigador estas 
características.            
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*MAY referido al máximo impacto; NOR referido a impacto normal 
 
Figura 8.28 
 
b) Aciertos y desaciertos de los instrumentos utilizados 
 
Merecen especial mención los instrumentos didácticos que elaboraron y aplicaron los 
profesores como fueron, el Cuestionario Diagnóstico y la Unidad Didáctica (Anexo II-32.1 
y 32.2). Estos provocaron el mayor impacto en sus cambios, dado que en su elaboración y 
aplicación jugó un papel primordial la reflexión metacognitiva en cada caso al tener que 
identificar las claves para ajustar sus representaciones y medios didácticos a las demandas 
de los estudiantes, sometiéndolos a un proceso constante de autorregulación.  
 
Las ideas alternativas y las actividades didácticas que deciden aplicar constituyen dos 
pilares fundamentales de los cambios. Menor impacto tuvo esta Diagnosis para el profesor 
P4, particularmente por la marcada dificultad que tuvo para diseñar con tiempo cuestiones 
apropiadas, interpretar las lógicas 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 sí mismos sino que fue determinante nuestra actuación 
a la par en estos aspectos: proporcionar modelos de instrumentos, ayudarles a conectar la 
teoría con la práctica, reflexionar sobre la pertinencia y coherencia de su planificación, 
animarles y ayudarles a salir de los puntos críticos, remitirles siempre a la realidad de sus 
alumnos, etc. 
 
Otros instrumentos como el Cuaderno de Notas (Anexo II-39) que apoyaron para que 
escribieran su reflexión metacognitiva sobre sus reacciones a las actividades que realizaban 
en el plan resultaron más fructíferas y adecuadas en los tres primeros casos y menos en el 
último que sólo realizó en forma más superficial y esquemática algunas anotaciones. Estas 
anotaciones las realizaron a instancias nuestras o también de forma autónoma 
compartiéndolas posteriormente con nosotros en los diálogos. 
 
Los Diarios de Campo(Anexo II-36) únicamente los llevaron a cabo los dos primeros 
casos, sirviéndoles para reforzar la autorreflexión sobre sus cambios y sus repercusiones en 
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el aula. El caso P3 aún cuando aseguraba que lo realizaba no lo entregó. El caso P4 no lo 
realizó. En todos los casos fueron notorias las limitaciones que presentan para escribir sus 
experiencias y reflexiones, lo que pudo impedir que lo realizan con la frecuencia debida, 
contando además con poco tiempo y hábito para hacerlo.  
 
Es evidente la influencia positiva que tuvo en los dos primeros casos este ejercicio. En el 
tercero, los cuadernos que llenó con sus observaciones y realizaciones muy detalladas, 
aunque no eran su diario, le ayudaron también mucho a reflexionar (Anexo II-31-2; II-39). 
El caso P4 realizó algunas anotaciones esquemáticas en su cuaderno no incluyendo 
reflexiones metacognitivas. Además su lenguaje escrito tenía un carácter impersonal.  
 
De lo dicho puede entenderse que el lenguaje escrito de los profesores contribuyó 
notablemente a su reflexión, ya fuera éste en el Diario o en su Cuaderno de Trabajo. Estos 
escritos parecen haber contribuido más a los cambios, en la medida que tenían un carácter 
más personalizado y explícito. Es importante apreciar la asociación existente entre el 
mayor desarrollo alcanzado por P1, P2 y P3 y el esfuerzo que realizaron por escribir sus 
experiencias metacognitivas y didácticas, ya fuera en sus Diarios o en sus Cuadernos 
personales, lo que indica la importancia que este tipo de ejercicio tiene en la formación 
docente.  
 
La filmación y visualización de videos (Anexo IV-2 y IV-3) como instrumentos externos 
tuvieron en los cuatro casos una importancia decisiva, en tanto promovieron que 
profundizaran más en su reflexión metacognitiva sobre la acción, lo que les facilitó 
autorregular sus concepciones, y sobre todo, ajustar las actividades didácticas a la ZDP de 
sus alumnos. 
 
En todos los casos, los instrumentos iniciales (Anexo II-27 y 29) que les ayudaron a 
conectar con sus experiencias y provocar la reflexión sobre su pasado, presente y futuro, 
mostraron ser excelentes medios para despertar su capacidad reflexiva.  
 
Finalmente, los instrumentos comunicacionales (Anexo II-4; II-30 y 31; Anexo II-10.1, 2 y 
3) de los diálogos propiciaron el lenguaje verbal como un instrumento de cambio 
fundamental, por cuanto la principal característica de este plan de formación tiene que ver 
con el carácter reflexivo y autorregulador propiciado principalmente por los intercambios 
entre cada profesor y el investigador en primera instancia, y también entre los colegas.  
 
En las sesiones de diálogo, las temáticas analizadas primero leyéndolas individualmente y 
después comentándolas con el investigador tuvieron gran interés e impacto en todos ellos, 
especialmente aquellos vinculados al enfoque de ciencia y la resolución de problemas que 
sirvieron para desarrollar en ellos estrategias metacognitivas y autorreguladoras a la vez 
que desencadenar conflictos sociocognitivos en sus representaciones.  
 
De hecho, todos los instrumentos utilizados apuntaron al desarrollo de capacidades 
reflexivo - autorreguladoras mediadas por los intercambios hablados o el diálogo interior 
propiciado en la escritura. 
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Figura 8.29 
 
c)Principales aciertos del plan 
 
-La interacción: El énfasis que este plan ha dado a la interacción dialogal entre el 
investigador y cada profesor, dejando en segundo plano la interacción entre colegas ha 
servido para dar un seguimiento más detallado a la evolución de cada profesor. Los 
contactos sostenidos entre colegas particularmente en el tercer nivel en que realizaron el 
diseño didáctico, también facilitaron afianzar la confianza en sí mismos y el 
enriquecimiento de cada una de las propuestas didácticas, una vez que intercambiaron sus 
propuestas, temores, expectativas y puntos de vista sobre la puesta en escena de la 
innovación. El hecho que los tres primeros casos participaran en todos los encuentros 
programados y estrategias orientadas y el cuarto caso no, explica para nosotros el mayor 
éxito en los cambios de los primeros. 
 
Esta interacción en los diálogos iniciales y en el segundo, tercer y cuarto nivel tuvo a 
nuestro juicio estas peculiaridades que contribuyeron al impacto que tuvo en los cambios en 
los cuatro casos como se indica en la figura 8.30: 
 
-Dinámica - metarreflexiva: Tuvo un carácter personalizado y dinamizador de los resortes 
reflexivos y creativos de cada profesor, cuestionándose sobre su papel en la interacción. 
 
-Etica - transparente: Fue reconocido el ejemplo de cambio del investigador como factor 
motivacional de primer orden en la interacción. 
 
-Vivencial - modelizadora: Influyó en que cambiaran su visión sobre la interacción al 
vivenciar un nuevo estilo de relación que les animó a aplicarlo en el aula. 
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-Vinculante - aplicativa: Sirvió para que conectaran constantemente sus ideas y 
experiencias con las nuevas propuestas teóricas, viendo a éstas en función de los contextos 
específicos en los que serían aplicadas. 
 
-Clima psico - social empático: Se generó un ambiente de aceptación, reconocimiento y 
motivación intrínseca 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 temáticas, estrategias y actividades adaptadas a 
las necesidades de cada profesor, "tiraron de su evolución" contribuyendo a crear procesos 
de intersubjetividad muy ricos entre las partes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8.30 
 
-Eslabonando la teoría y la práctica: Posiblemente la principal virtud del plan sea lograr 
una estrecha relación entre la reflexión - nuevas teorías - la práctica. Esto afrontó el desafío 
de que los profesores aplicaran sus representaciones teóricas en la planeación didáctica, 
lucharan por aplicarla en el aula, enriqueciendo sus teorías y diseños 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 obstáculo epistemológico 
para vincular estos procesos es posible superarlo con estas estrategias aplicadas. Sin 
embargo no resulta fácil superar este obstáculo, debiendo constituirse en un esfuerzo 
permanente del profesorado y de los sistemas de perfeccionamiento. 
 
-Rol protagónico del profesor en su formación y de sus alumnos en el aula: Este proceso 
de estudio y contrastación metarreflexiva de sus concepciones y prácticas con las nuevas 
teorías, propició procesos de autorregulación y cambio personal – didáctico - profesional, lo 
que favoreció que los profesores construyeran sus propios sistemas de aprendizaje y de 
reflexión - autorregulación. De esta manera el rol del investigador pasó a un segundo lugar 
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a medida que el plan avanzó.  
Adicionalmente, como consecuencia necesaria los cuatro profesores procuraron en sus 
aulas hacer lo propio, esforzándose significativamente por devolver a sus alumnos el 
protagonismo. 
 
-Los encuentros de intercapacitación: Para los tres casos primeros la sostenibilidad del 
plan se proyecta en la acción que emprendió cada uno de ellos con grupos de colegas en sus 
centros y en los encuentros de intercapacitación de sus zonas respectivas promovidas por el 
Ministerio de Educación, Cultura y Deportes. Los tres profesores fueron seleccionados por 
la institución para dirigir talleres de intercapacitación de los profesores, dedicando alguno 
de los talleres a comunicar su experiencia de la investigación y otros a abordar temas 
específicos. También se proyectaron aportando desde un enfoque innovador a las 
propuestas más tradicionales expuestas en otros talleres por personal técnico y colegas. El 
profesor P4 no encontró tiempo para aportar en este sentido. 
 
Interesa resaltar en esto actitudes peculiares: Mientras la profesora P1 y el profesor P2 
desarrollaron esta experiencia desde una posición más horizontal y de aprendizaje, el 
profesor P3 lo hizo con una actitud más autosuficiente, lo que restó credibilidad y provocó 
cierto rechazo entre los profesores. Al reflexionar en los diálogos sobre ello, el profesor 
aprendió a superar esta estrategia adoptada. 
 
En los tres casos fue evidente la retroalimentación y el ánimo que esta experiencia supuso 
para ellos, al tomar conciencia de que sus cambios eran reconocidos por los colegas que se 
animaron a profundizar  en ellos. Este proceso hasta hoy ha continuado con buenos 
resultados. Sin embargo en el caso P3, ya no le fue posible ser aceptado en el mismo núcleo 
de profesores. 
 
-Los contenidos y ejes fundamentales del plan: Los tres ejes o indicadores examinados - 
enfoque de ciencia y enseñanza, resolución de problemas e interacción, forman un tríptico 
sustantivo a lo largo del plan. Su integralidad, coherencia y articulación hacen de ellos 
auténticos pilares de la formación, especialmente el enfoque de ciencia. Los materiales de 
estudio giraron en todo momento sobre estos ejes, vinculándolos entre sí de manera que los 
profesores los advirtieron inseparables como una totalidad didáctica. Quizás la dificultad 
para nuestro estudio haya sido, por la extensión que ellos tienen, abordarlos integralmente.  
 
En la práctica de los diálogos al estudiar uno de ellos partiendo del núcleo de interés, se 
analizaban los demás. Era muy difícil aislar un eje, pues para los profesores tenían mayor 
sentido en la medida que los estudiaba en estrecha relación. Es posible que este plan de 
formación se hiciera sólo sobre uno de los ejes, en el entendido que se establezcan las 
interacciones que corresponden. Esta estrategia propició en el profesorado la visión de 
integralidad y totalidad de la actividad didáctica. 
 
d) Principales desaciertos o dificultades del plan  
 
-El carácter de la innovación y la actitud de los profesores: Los cuatro casos 
experimentan lo que denominamos el "efecto de la fatiga de la innovación" pues llegan al 
nivel de saturación advirtiendo fallas didácticas en el aula que no llegan a superar. Es bien 
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sabido, que es difícil que los profesores superen las fallas didácticas ya que se trata de un 
proceso permanente de superación. Aunque los profesores discutieron la idea de la 
innovación como proceso permanente, su representación mental de los objetivos de la 
innovación posiblemente tuvo otro carácter al pensar que lograrían superar todas las 
dificultades. Al no lograrlo de inmediato se produce cierta frustración o "efecto fatiga".  
 
Esto nos muestra, que si bien el plan logra que los profesores se comprometan con la 
innovación y avancen en ella, éstos no llegan a asumirla como un proceso constante. 
Posiblemente este sea un aspecto en el que el plan habrá de poner mayor énfasis. 
 
-Los tiempos del plan: Hemos visto que el tercer nivel de diseño didáctico tiene una 
importancia decisiva para el cambio de los profesores, siendo que es donde mayores 
dificultades expresan y mayor tiempo necesitan para superarlas. Es importante ampliar el 
tiempo que se destinó a estos efectos.  
 
-Instrumentos utilizados: Los materiales de estudio utilizados con un lenguaje más 
filosóficos o de temas generales sobre el enfoque de ciencia, los problemas y la interacción 
no los aprovecharon suficientemente por no estar tan vinculados con los procesos 
didácticos. En general, el vocabulario en todos los documentos de estudio y a veces su nivel 
y poca contextualización fueron obstáculos que impidieron mayores resultados, pues exigió 
dedicar tiempo a aclararlos para lograr su total comprensión. A este respecto es importante 
darle la atención que se merece, pues el lenguaje académico es interpretado por el 
profesorado desde sus marcos teóricos frecuentemente con significados muy dispares y 
distantes de los significados de la ciencia. 
 
Esto hace necesario eliminar algunos de estos materiales de lectura y adecuar y 
contextualizar otros con lenguaje, nivel y situaciones más adaptados a la realidad de los 
profesores. Por el corto tiempo libre de que disponen para leer y prepararse, también es 
importante reducir el recargo de tareas sobre todo en la etapa de visualización de videos. 
 
En otros casos el recargo de tener que escribir sus valoraciones sobre la clase filmada 
aunque tiene su fución reflexiva, recarga mucho el trabajo del profesor y duplica su 
esfuerzo al tener después que dedicar cerca de dos horas a visualizar y comentar el vídeo de 
la clase (Anexo II-15) 
 
-El contenido del plan: El plan asumía que los profesores ya tenían una preparación 
adecuada en los conceptos físicos. Sin embargo, en el proceso encontramos vacíos 
conceptuales que afectaban sobre todo en la resolución de problemas y en el diseño de 
actividades y búsqueda de contraejemplos. Algunas de estas dificultades incidieron en que 
los resultados didácticos no fueran los deseados.  
 
En alguna medida el plan ajustó actividades para compensar esta dificultad pero éstas 
resultaron insuficientes. El plan, por consiguiente, habrá de incluir más componentes 
científicas a partir de un diagnóstico previo al respecto, orientándolas en todo momento 
también con enfoque didáctico.  
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-El material de consulta disponible: A cada profesor se le facilitaron fotocopias de los 
documentos de estudio, guías e instrumentos con algunos libros de consulta. Esto sin 
embargo fue insuficiente, sobre todo en la etapa de planificación en la que los profesores no 
contaban en sus centros con material apropiado y el material del investigador no era 
suficiente.  
 
La aplicación del plan se hizo con los recursos propios del investigador sin contar con 
ningún apoyo institucional ni financiero, lo que limitó la disponibilidad de los profesores. 
Al aplicar este plan, el apoyo institucional en recursos bibliográficos actualizados es 
imprescindible, pues sus costos son pocos comparados con los beneficios que pueden 
obtenerse. 
 
3. Comparación de estos resultados con otros estudios 
 
Repecto al enfoque inicial de la ciencia los profesores comparten la idea sobre la 
descontextualización histórica de las leyes y los conceptos y su visión empirista - 
inductivista y positivista, lo que ha sido también comprobado por otros autores (Vásquez y 
Manasero, 1999; Lemke, 1997; Fernández et al., 1999; Porlán y Rivero, 1997). Pero en 
nuestros casos apreciamos diferencias, niveles y matices en este enfoque con "semillas de 
cambio" que les predisponen a realizar cambios.  
 
Debido al tipo de reflexión externa que realizan estos profesores en su primera etapa, 
buscan las causas fuera del sistema didáctico que aplican al igual que lo han comprobado 
Copello y Sanmartí (2001), demostrándose que en la  medida que reflexionan críticamente, 
toman decisiones que implican cambios importantes en sus ideas y prácticas, dirigiendo la 
atención hacia su propia práctica y también en el ámbito social en el que se desenvuelven.  
 
Se muestra, así mismo, que cuando reflexionan sobre sus concepciones sobre la ciencia y su 
enseñanza, critican su práctica y se motivan a cambiarla tal como lo han constatado 
Mellado (1996), Gil  et al. (1991) y Furió et al., (1992, 2001) entre otros. Esta reacción que 
algunos autores identifican con el cambio, no implica necesariamente en nuestro casos 
consecuencias en la práctica del aula.  
 
Nuestros resultados amplían conclusiones de otros autores(Fernández, 2000) que limitan 
los cambios sobre el enfoque de ciencia al cuestionamiento que hagan los profesores de sus 
ideas. Distinguimos en nuestros profesores varios momentos: critican sus ideas y prácticas, 
incorporan nuevas representaciones sin comprometerse en su aplicación didáctica, se 
comprometen a aplicarlas superficialmente, las aplican sistémicamente, y en el mejor de 
los casos someten a investigación este proceso de ajuste entre la teoría y la práctica.  
Comprobamos que esta evolución de cambios no es posible, sino a través de procesos como 
éste de formación basados en la reflexión e investigación (Gil et al., 2000) de la práctica.  
 
El estilo no comprensivo ni reflexivo que aflora en los profesores y en sus alumnos en su 
primera etapa, coincide también con múltiples trabajos que afrontan el impacto de la 
reflexión en la resolución de problemas (Tsaparlis, 1998; Martínez et al., 1993; Gil et al., 
1991, 1993; González, 1998), así como las preferencias de los profesores por los problemas 
como paradigmas que concretan la teoría en la práctica (Gil et al., 1993; Moreno, 1995). 
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Los cambios de estos profesores sobre los problemas reflejan, que han tomado conciencia 
con distintos énfasis sobre la brecha que denota Moreno (1995) entre su solución práctica y 
la comprensión conceptual y sobre el interés por acercar los problemas a las situaciones 
cotidianas de los alumnos(Gil et al., 1991; 1993; D´Amore, 1997, Pozo et al., 1998). En 
nuestros casos comparten el nuevo enfoque con algunos problemas y métodos tradicionales. 
 
Como otros también ha destacado(Mellado, 1996), se aprecia la evolución de una 
componente profesional dinámica favorecida por la reflexión y concretada en los tres ejes 
fundamentales trabajados. En nuestro caso, esta componente dinámica es compartida con 
otra componente estática producto de la resistencia y los obstáculos que los profesores 
encuentran en su desarrollo, lo que hace pensar en que los cambios del profesorado no 
obedecen a rupturas, sino a la construcción de nuevas representaciones y prácticas sobre 
la base del conocimiento y la práctica anterior. Estos cambios en los cuatro casos tienen un 
sentido biunívoco: los cambios del profesor animan a cambiar a sus alumnos, y la 
sensación que éste tiene de estos cambios dinamiza, a su vez, sus propios cambios. 
 
Los resultados muestran la importancia de promover la reflexión metacognitiva conducente 
a la autorregulación de las ideas sobre la enseñanza, lo que coincide  con el sentir de los 
profesores del Proyecto PEEL (Baird y Northfield, 1992). En ambos casos, los propósitos 
van dirigidos a provocar cambios en los estudiantes para que autorregulen su propio 
aprendizaje, poniéndose de manifiesto que estos cambios son difíciles y requieren más 
tiempo para lograrlo.  
 
Como éstos profesores, nuestros casos se volvieron más sensitivos  y reflexivos respecto a 
sus clases y más expertos en aplicar estrategias didácticas en clase. Confirmamos, a su vez, 
la importancia que tiene en la formación del profesorado (Gunstone, 2001): el conocimiento 
de su disciplina, el conocimiento del impacto del contexto de enseñanza y la práctica 
profesional a partir del análisis y la reflexión.  
 
La profundización que logran los profesores acercándose a una reflexión de tipo 
metacognitiva más sistémica coincide con otros resultados (Moreno, 1995; Nikerson et al., 
1998), en tanto esta reflexión y autorregulación consciente es la que les ayuda a encontrar 
sentido y significado a los procesos de planeación didáctica y a su utilización significativa 
en el aula.  
 
Estos cambios también se expresan por la variedad de recursos y actividades con 
propósitos metacognitivos que ellos introducen en la unidad didáctica, y el cambio 
conceptual favorecido por la actividad didáctica sobre las ideas de los alumnos 
(Campanario, 2000; Hewson et al., 1999).  
 
También se evidencia, que en la medida que reconocen el efecto de sus estrategias en los 
alumnos(White y Frederiksen, 1998), mejoran también los sentimientos de autoeficacia de 
los cambios (Antheaume, 1994). Este desarrollo logrado no es espontáneo sino producto de 
una reflexión e interiorización dialogal (Nisbet et al., 1992) en la que juega un papel 
decisivo, en nuestro caso, la comunicación de la experiencia de cambio del investigador. 
Profesores y alumnos se implican en autorregular su práctica corrigiendo errores como 
también lo ha comprobado Sanmartí (1995) y Sanmartí et al. (1997) en las actividades que 
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diseñan y orientando las actividades hacia la cooperación(Sanmartí et al., 1999; Derek, 
1990). 
 
El lenguaje desempeña en los profesores una función catalizadora de la reflexión y de los 
cambios (Cazden, 1988; Vigotsky, 1988), ayudándoles a comprender la enseñanza como un 
proceso de construcción social y creación conjunta con los alumnos (Edwards, 1992; Jorba 
et al., 1998). En nuestros casos contribuye además a que los profesores denoten las 
dificultades que encierra el trabajo en equipo y procuren superarlas, así como la resistencia 
de los alumnos a interiorizar su responsabilidad en el aprendizaje. 
 
Esta evolución alcanzada por los profesores (Giroux; 1990), los ubica en mejor situación 
para reconocer los contextos que condicionan su práctica y desarrollar su competencia 
profesional a un nivel intelectual y no sólo técnico (Carr, 1990). Los resultados indican al 
igual que afirma Shön (1998), que al comprender mejor los profesores las ideas 
alternativas de sus alumnos y su aprendizaje, se animan a pensar la enseñanza como un 
proceso de "experimentación reflexiva". Los resultados han contribuido a superar la 
nomenclatura muy conocida de "profesor reflexivo" (Appleton, 1996; Contreras, 1990; 
Villar, 1995; Kemmis, 1993; Porlán et al., 1998), permitiéndonos plasmar los Perfiles 
Progresivos recientemente vistos. 
 
También los resultados ponen de manifiesto, que la metacognición ayuda a los profesores a 
conocer y controlar factores personales, como lo establecen Monereo et al. (1997) y Tardif 
(1992),  tales como el autoconcepto, la autoestima y la autoeficiencia. Mostramos también 
que no basta con explicitar las estrategias metacognitivas al profesorado o al alumnado tal 
como lo ha comprobado Martí (1999), sino que éstos logran aplicar actividades didácticas 
con este enfoque. La "reflexión distanciada" que propone Astolfi et al. (1997a) revela aquí 
ser efectiva, en el sentido que la descentración de sí mismo facilita a los profesores la 
reflexión y la autorregulación tal como también lo han experimentado Coppelo y Sanmartí, 
2001). 
 
 
4. Algunas preguntas pendientes de respuesta 
 
Una constatación importante que podemos hacer es sopesar cómo la aplicación del mismo 
plan de formación flexible proporciona resultados similares en lo general pero con claras 
diferencias en cada caso de los profesores, lo que evidencia la influencia de las 
características personales y contextuales y lo importante que es para el plan atender estas 
diferencias. Ello hace particularmente complejo y virtualmente imposible generalizar 
resultados, o incluso atribuir éstos sólo a los factores que han podido ser percibidos, 
quedando posiblemente otros factores ocultos a nuestros ojos. 
 
Por tal razón, aún cuando el acompañamiento cercano que hemos realizado nos ha 
proporcionado un conocimiento de cada profesor suficientemente profundo, preferimos 
someter algunos de estos resultados a título de nuevas hipótesis de futuros trabajos, ya que 
por el carácter amplio de esta investigación no nos ha sido posible profundizar más an ellos. 
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1. ¿Qué factores pueden explicar que los profesores P2 y P3 que inician el plan sin criticar 
abiertamente su práctica logran alcanzar el mayor nivel en la evolución de sus cambios, en 
comparación con los profesores P1 y P4 que emprenden el plan criticando su práctica, 
obteniendo un menor desarrollo en sus cambios?. Una primera posible explicación a esta 
contradicción con otros estudios que hacen descansar los cambios en este nivel de crítica, 
es que la crítica que hace el profesorado con alguna facilidad, no necesariamente implica 
compromiso para cambiar y hasta podría implicar una forma de "esconderse del cambio". 
Entre los factores que podrían intervenir en ello estarían: su actitud ante el plan de 
formación, sus características personales, el contexto de la enseñanza que les rodea y el 
enfoque epistemológico que asumen. 
 
2. El impacto que causa en los cuatro casos la indagación que realizan de las ideas 
alternativas de sus alumnos pone de relieve una paradoja interesante: a la facilidad que 
tiene para ellos la promoción del debate de estas ideas, le acompaña cierta tendencia a 
quedar atrapados por su diversidad y cierta impotencia para gestionarlas, 
dificultándoseles anticipar medios apropiados con actividades didácticas que conectaran 
con la ZDP de los estudiantes y procesos de gestión ágiles.  
 
¿Dónde residirían las claves para resolver esta contradicción entre la facilidad para 
representar mentalmente las ideas alternativas y la anticipación de los medios didácticos 
prácticos para atenderlas? Nuestras primeras pistas relacionan este efecto con cuatro 
factores: el nivel de asunción de estas ideas por los profesores, su enfoque ético del 
cambio, el enfoque epistemológico que desarrollan y los vacíos conceptuales que tienen. 
 
3. ¿Cómo se explica que los profesores P1, P2 y P3 cuyas condiciones del contexto en sus 
centros presentan mayores dificultades para realizar la innovación, asuman sus cambios y 
los cambios didácticos con mayor entereza y deseo de continuidad que el profesor P4 que 
por trabajar en un centro educativo privado tiene mejores condiciones para la enseñanza? 
Esta paradoja contrasta también con la creencia común y resultados de algunos estudios al 
considerar que los cambios del profesorado son determinados por el mejoramiento de las 
condiciones del contexto en que se desempeñan.  
 
Estos resultados muestran que este plan de formación logra superar tal estereotipo. Algunas 
explicaciones primeras que han de ser profundizadas relacionan el efecto con tres factores: 
el nivel de asunción que hacen de la reflexión, su aprestamiento epistemológico y la visión 
más holística que alcanzan de sus cambios. 
 
5.Conclusiones y Recomendaciones que se desprenden 
 
5.1. Conclusiones generales: Los aciertos del plan 
 
-Respecto a la reflexión: Los cuatro casos de profesores logran realizar cambios 
significativos motivados por la reflexión de nuevas teorías en contraste con sus 
experiencias,  en sus concepciones, en la planeación didáctica y en la aplicación innovadora 
en el aula. 
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-Los Perfiles de Cambio: Los casos P1, P2 y P3 avanzan en mayor grado en los cambios al 
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, lo que guarda relación con su menor involucramiento en el 
plan y mayor incidencia de los factores contextuales. 
 
-La interacción: Los cambios que realizan los profesores tienen en la interacción dialogal 
con el investigador y ocasionalmente con los colegas una mediación esencial para propiciar 
la reflexión y los procesos de autorregulación. En ésta incide, como factor fundamental de 
cambio, el ejemplo de cambio del investigador, además de otros atributos como la 
confianza, el respeto, la autoestima y la motivación. 
 
-Vinculación teoría-práctica: La estrecha vinculación que establece el plan entre teoría y 
práctica dinamizada por la reflexión constante individual y compartida, constituye la clave 
fundamental del cambio personal que se refleja en la planeación didáctica y en el aula. 
 
-El rol protagónico que desarrolla el profesor en sus cambios y la facilitación 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 
práctica, enriqueciendo sus representaciones mentales, anticipando diseños didácticos, 
aplicando estos diseños en el aula y realizando ajustes en este proceso. Sus mayores 
obstáculos los tuvieron en anticipar la planificación didáctica innovadora, aplicarla en el 
aula y ajustarla a la ZDP de sus alumnos. 
 
-Los contenidos ejes fundamentales que han constituido los indicadores de análisis en 
este proceso: El enfoque de ciencia y la enseñanza de la ciencia, la resolución de 
problemas y la interacción constituyen el contenido esencial de los cambios de los 
profesores, confirmándose sus mutuas interacciones e influencias particularmente del 
enfoque de ciencia con el resto de ejes. 
 
-El enfoque de ciencia: Todos los profesores alcanzaron cambios significativos en su 
enfoque de ciencia al pasar de un enfoque inductivista y positivista a otro centrado en la 
construcción social del conocimiento. Los casos P2 y P3 logran conectar estrechamente 
este enfoque con su enfoque de enseñanza, lográndolo también en menor grado P1 y P4. 
Este enfoque de ciencia invade su enfoque de la enseñanza y el aprendizaje ayudándoles a 
cambiar su concepción basada en dar buenas explicaciones a otra centrada en el alumno que 
aprende a partir de sus ideas alternativas. 
 
-La resolución de problemas: Todos los profesores cambian significativamente su idea 
sobre los problemas y su resolución, incorporando la contextualización y las situaciones 
abiertas además de procesos de resolución más comprensivos, reflexivos. En los tres 
primeros casos se evidencia una mayor relación con el nuevo enfoque de ciencia. 
 
-La interacción: Los profesores realizan cambios significativos sobre la interacción 
movimos de manera especial por su vivencia en los diálogos con el investigador, pasando 
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de una idea basada en el esquema de transmisión - recepción a un enfoque fundado en la 
comunicación y debate de las ideas alternativas y en la cooperación entre iguales. En los 
tres primeros casos, el enfoque epistemológico influencia su idea sobre la interacción, 
mientras que en el cuarto caso no se evidencia explícitamente esta relación, traduciendo su 
influenciando el enfoque pastoral.  
 
-Las ideas de los alumnos: La indagación que hicieran los profesores de las ideas de sus 
alumnos propició en todos los casos cambios significativos en la concepción de la 
enseñanza y el aprendizaje y favoreció  cambios significativos en la interacción en el aula. 
 
-Los instrumentos utilizados en el plan de formación propiciaron la reflexión interior, la 
reflexión compartida, la concreción de la reflexión con relación a detectar las ideas de los 
alumnos y la realización de actividades didácticas en correspondencia. El diario de clase en 
el caso de los profesores P1 y P2 jugó un papel importante en sus cambios y las notas en el 
cuaderno y las producciones personales apoyaron mucho la reflexión del caso P3.  
 
El material de estudio contribuyó, en conjunto con las explicaciones del investigador, a que 
los profesores incorporaran nuevos marcos teóricos a su desempeño didáctico. Los videos y 
su visualización propiciaron la revisión, reflexión y autorregulación de las actividades 
didácticas y de las actuaciones de los profesores, así como la realización de ajustes en la 
ZDP de los alumnos. 
 
-Sostenibilidad y proyección de la innovación: Los tres primeros casos concluyen el plan 
con clara conciencia de continuar la innovación y proyectarla en su medio. Por ello 
propagan su experiencia en talleres de intercapacitación de profesores de ciencias y 
continúan desarrollando la innovación en sus aulas. El profesor P4 no llegó a participar en 
estos talleres ni a extender la innovación. Meses después de finalizar el plan cambió de 
trabajo. 
 
-La influencia del contexto se deja sentir en los cuatro profesores, sin embargo P1, P2 y P3 
se sobreponen a los obstáculos por lo que éstos inciden en menor grado que en el caso P4, 
en el que actúan con relativo énfasis. En ello juega un papel determinante el nivel de 
compromiso con la innovación y el desarrollo y profundidad de la reflexión metacognitiva. 
En todos los casos, aunque no lo explicitaran con insistencia, influyó el sobrecargo de 
trabajo en los centros y el bajo reconocimiento económico e institucional que reciben. En el 
último caso, esto constituyó una razón importante para que el profesor no profundizara el 
cambio. 
 
-La relación costo - beneficio es alta si se comparan los cambios que se logran con los 
recursos invertidos. El tiempo que el investigador destinó a cada profesor resultó altamente 
rentable tomando en cuenta todos los cambios que se dieron, los que difícilmente se 
obtienen en procesos masivos de formación. La interacción entre iguales que se dio, en 
menor grado, también contribuyó a afianzar los cambios, así 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 carácter de la innovación y la actitud de los profesores: Los cuatro casos se 
comprometen con la innovación asumiendo el proceso de cambios como terminal y no 
como un proceso permanente de cambio. La motivación en los cuatro casos fue un factor 
determinante para lograr los cambios, fundamentándose ésta en dos niveles: la necesidad de 
resolver los malos resultados de la enseñanza y su interés por los objetivos y contenidos del 
plan de formación. 
 
-El tiempo destinado al tercer nivel de diseño didáctico  resultó insuficiente considerando 
la complejidad y trascendencia del mismo. Ello no obstante, los cambios que lograron los 
profesores en este nivel fueron notables particularmente al investigar las ideas de los 
alumnos y planificar actividades didácticas. 
 
-Algunos instrumentos utilizados como materiales de estudio no se adecuaron bien al 
nivel, contexto y vocabulario de los profesores, lo que pudo influir en el avance de sus 
cambios. El poco tiempo disponible de los profesores hizo que sintieran cierto recargo al 
tener que escribir sus reflexiones en diversos instrumentos. 
 
-Los conocimientos de partida de los profesores sobre física eran insuficientes, por lo que 
el plan aunque no contemplaba este aspecto, debió 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 el investigador al no disponer 
las instituciones educativas de documentación actualizada. Esto recargó 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 al centro universitario para ser atendidos implicó 
tiempo y recursos para éstos. La falta de condiciones en los centros impidió acceso a 
locales aislados que favorecieran los diálogos. 
 
 
5.3. Ajustes para mejorar este plan de formación 
 
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 cual esta propuesta de tipo procesual 
supone a la misma en constante reconstrucción y mejoramiento. En este sentido, se 
desprenden de los resultados los siguientes ajustes que son considerados como parte de una 
primera versión de este plan: 
 
- Es importante profundizar desde el inicio en las lógicas de cada profesor incorporando 

al plan los ajustes temáticos y estratégicos que mejor se adecuen a su realidad. 
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- La motivación que se logra despertar en los profesores a medida que avanzan en los 

niveles de formación merece ser acompañada con más recursos de apoyo bibliográfico 
y didáctico, particularmente en el eje relativo al nuevo enfoque de ciencia. 

 
- Las temáticas de estudio que en su contenido resultan pertinentes deben sufrir un 

mayor grado de adecuación en nivel, contextualización y vocabulario para favorecer su 
comprensión temprana por parte de los profesores. 

 
- Especial relieve debe de darse a la realización de la diagnosis de ideas alternativas y 

la elaboración de unidades didácticas como instrumentos privilegiados para afianzar la 
metacognición y autorregulación. El diario de campo merece ser más potenciado, 
tomando en cuenta su virtualidad para afianzar la metacognición y autorregulación y las 
dificultades que suelen tener los profesores para realizarlo. 

 
- El tercer nivel de formación dedicado a la diagnosis de las ideas alternativas y al 

diseño didáctico requiere ampliar el tiempo y la disponibilidad de recursos 
bibliográficos de contraste. 

 
- El recargo de trabajo de los profesores en las condiciones que vive la educación del 

país, exige de este plan encontrar mayor equilibrio entre los compromisos que han de 
cumplir los profesores y su tiempo disponible. 

 
- Procurar ambientes más recogidos y retirados de sus espacios habituales, para que los 

profesores desarrollen los procesos reflexivos y autorreguladores en los diálogos. 
 
- Para mejorar el aprovechamiento del plan, los profesores deben ser nivelados al 

iniciar en destrezas instrumentales y en los conocimientos de física que enseñan, lo que 
contribuirá a que profundicen más en sus cambios didácticos. 

 
- Es necesario reforzar desde el inicio, el conocimiento de las características personales 

y contextuales de los profesores, lo que permitirá un mayor grado de comprensión de su 
realidad y adecuación de las estrategias del plan. 

 
- La extensión 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 actuación del investigador-formador 
 
- La actuación de los investigadores - formadores es insustituible, no sólo por los 

conocimientos que puedan aportar, sino por el clima y estilo de relación horizontal y 
dinamizadora que promuevan y el intercambio de su experiencia de cambio vivida en la 
enseñanza 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 reflexión y autorregulación sobre 
sus deficiencias, y potenciando sus experiencias exitosas, lo que contribuirá a dar mayor 
sentido a su autoestima y autoeficiencia. 

 
- Es preciso que el formador esté atento a evitar el "síndrome de la eficiencia de la 

innovación", en el entendido que cada profesor tiene sus propios tiempos y procesos y 
que los cambios de los profesores responden a una combinación de tres factores 
fundamentales que requieren ser bien conjugados: sus características personales, la 
realidad de sus entornos y las estrategias promovidas por el plan. 

 
- No sólo aprenden y cambian los profesores en el plan, también estos cambios 

interactúan con los de sus alumnos, y ambos afectan también al 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 tendrán 
en los cambios de los profesores. Esto lo hará posible si comprende que "el que enseña 
aprende al enseñar, y el que aprende enseña al aprender"(Freire, 1997). 

 
5.5.Estrategias para hacer valer este plan de formación en el país 
 
-Presentar el contenido y resultados de este plan de formación a las instancias 
universitarias e instituciones educativas que dirigen la educación secundaria del país o 
tienen a su cargo la formación del profesorado de ciencias, mostrándoles la importancia que 
tiene la apropiación de las estrategias de este plan para facilitar los procesos de cambio del 
profesorado que tiene a su cargo la enseñanza de las ciencias en el país.  
 
-Hacer valer esta propuesta de formación ya que responde a las nuevas políticas 
educativas planteadas por el Plan Nacional de Educación 2001-2015, ante las instancias 
responsables de la formación docente: Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, 
Escuelas Normales y Facultades de Educación de las Universidades. 
 
-La transformación de la educación secundaria que se está realizando en este período 
constituye una oportunidad para proponer en este marco al Ministerio de Educación, 
Cultura y Deportes este modelo de formación permanente de los profesores de ciencias, 
como un soporte a estas transformaciones curriculares. 
 
-Proponer al Ministerio de Educación, Cultura y Deportes que institucionalice la 
participación de estos profesores de la investigación para que acompañen y faciliten 
procesos de intercambio de experiencias y de innovación con grupos de profesores de 
ciencias experimentales, organizando comunidades críticas de profesores que reflexionen, 
critiquen y reconstruyan sus concepciones y prácticas didácticas. 
 
-Elaborar por nuestra parte una estrategia operativa para continuar acompañando a los 
profesores participantes en la experiencia que actuarían como multiplicadores con otros 
grupos de profesores en sus zonas respectivas y en otros grupos de profesores que el 
Ministerio de Educación, Cultura y Deportes les confíe para el mismo fin. 
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-Ofrecer nuestra asesoría al Ministerio de Educación, Cultura y Deportes para 
acompañar los procesos de reforma educativa en lo correspondiente a la formación docente. 
 
 
5.6.Recomendaciones dirigidas a las instituciones formadoras del profesorado de 
ciencias experimentales 
 
-Es necesario que las Facultades de Ciencias de la Educación de las universidades 
públicas y privadas que tienen bajo su cargo la formación inicial y la profesionalización del 
profesorado de ciencias, realicen la transformación de los currículos incorporando el 
enfoque reflexivo crítico de la formación docente como estrategia fundamental para 
promover que el profesorado se anime a realizar cambios en sus concepciones y prácticas 
en el aula de clase con sus alumnos. El entrenamiento de los formadores en estrategias 
metacognitivas y autorreguladoras favorecerá que éstos las apliquen en la formación 
docente. 
 
-Que las transformaciones curriculares que realicen las Facultades de Ciencias de 
Educación y los planes de capacitación docente que desarrolle el Ministerio de Educación, 
Cultura y Deportes repiensen los enfoques, contenido y estrategias de la formación del 
profesorado de ciencias incorporando el enfoque reflexivo - crítico e investigativo con 
énfasis en algunos de los ejes fundamentales estudiados desde un enfoque constructivista, 
principalmente del enfoque de ciencia y sus derivaciones en la enseñanza, los problemas, 
la interacción y la evaluación. La influencia que muestra tener el enfoque de ciencia en la 
actuación docente justifica la inclusión sistemática de la historia y filosofía de la ciencia en 
los planes de formación.  
 
- Dada la importancia que tiene el contexto profesional del profesorado de ciencias para 
que logren comprometerse en la innovación didáctica, es de vital importancia que las 
instituciones educativas que tienen a su cargo los centros educativos en los que se 
desempeña el profesorado de ciencias, provean espacios para que los profesores se animen 
a realizar cambios en sus prácticas didácticas y reflexionar críticamente sobre ellas en 
colectivos docentes para mejorar sus concepciones y prácticas. 
 
-Promover entre las instituciones responsables de la formación que se introduzcan 
procesos de reconocimiento y fortalecimiento de las innovaciones que realizan los 
profesores de ciencias y animen al profesorado a experimentar procesos investigativos de la 
práctica. 
 
-Es importante hacer ver a las instituciones que toman decisiones sobre la formación del 
profesorado, la importancia de crear centros de documentación didáctica para los 
profesores que sirvan de referentes y apoyo para la innovación didáctica. 
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