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Resumen

En este trabajo presentamos el disefio, validacién y administracién de un cues-
tionario aplicado a una muestra amplia de 400 futuros maestros de Primaria que
cursaron la asignatura de Didactica de las Ciencias de la Universidad de Sevilla.
El interés radica en poder detectar las concepciones que presentan los futuros
maestros acerca de la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias. Para ello, apli-
camos un cuestionario tipo Likert de 6 valores que tiene en cuenta dos modelos
didacticos de ensefianza: el Modelo Tradicional (m1) y el Modelo de Investigacion
Escolar. En este sentido, se ha llevado a cabo un analisis cuantitativo descriptivo
de tipo encuesta acerca de sus concepciones sobre cuatro elementos curriculares:
contenidos escolares, ideas de los alumnos, metodologia de ensenanza y evalua-
cién de la ensefianza, y aprendizaje de las ciencias. Los resultados indican que
los estudiantes presentan concepciones enfocadas a un Modelo de Investigacion
Escolar frente al Modelo Tradicional.

Introduccion

Anteriores proyectos de investigacion educativa sobre el conocimiento profesional
y la formacién de maestros en el area de Ciencias Experimentales, realizados por
el equipo de investigacion en el que nos integramos, manifestaron la existencia
de un conocimiento tradicional y dominante de los profesores sobre la ensefianza
y aprendizaje de la Ciencia, caracterizado este por seguir modelos didacticos no
constructivistas, ni criticos ni relativistas. De ahi el interés del equipo por disefar
y aplicar recursos formativos que facilitasen el cambio desde ese conocimiento a
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otro mas acorde con las aportaciones actuales de la investigacion didactica y la
practica innovadora de los maestros. En concreto, se ha disefiado en el proyecto
de investigacion actual, un curso basado en la investigacion de problemas cu-
rriculares relevantes en la ensefanza de las ciencias (;Qué contenidos ensenar
en ciencias?, ;qué saben los alumnos sobre ellos y cémo influye esto en la en-
sefilanza?, ;como ensenar y evaluar?) y en el contacto con practicas innovadoras
a través de audiovisuales (Aprender a ensenar ciencias en primaria). El interés es
aplicar este instrumento en dos momentos: al inicio y al final del curso formativo
para el estudio cuantitativo del cambio de las concepciones de los estudiantes.

Para la construccion de la encuesta nos hemos basado en el Inventario de
Creencias Pedagdgicas y Cientificas, inpecip (Porlan, 1989), junto con la conside-
racion de otros instrumentos, como el Profesional and Pedagogical experience
Repertoire (Pap-eR) (Loughram, Mulhall & Berry, 2004), entre otros (Martinez et
al., 2001, Marin & Benarroch, 2010).

Origen y justificacion

Son multiples los estudios realizados sobre el conocimiento de los profesores
acerca de la ensefanza y el aprendizaje. Ya con Shulman (1986, 1987) se in-
vestigaba sobre la necesidad del desarrollo de un conocimiento en la ensenanza
mediante la transformacion del contenido, con el intento de poderse solventar
los requerimientos de formacién deseables. Es decir, defendia el requerimiento
de lo que se conoce como Content Pedagogical Knowledge (cpk) o Conocimiento
Didactico del Contenido (cpc) como un conocimiento profesional fuerte para
poder formar a mejores profesores, eficaces y que puedan disefar su curriculum
profesional aplicable en el aula. Dicho conocimiento afecta tres elementos: a la
comprension de la materia especifica, al conocimiento curriculary a las estrategias
didacticas o pedagogicas necesarias en todo proceso de ensenanza y aprendizaje.

Asimismo algunos autores, desde otra perspectiva o tradicion investigadora que
ha terminado confluyendo, en buena parte, definen este conocimiento como Co-
nocimiento Practico Profesional (cpp), organizado en torno a Problemas Practicos
Profesionales (ppp) (Rivero et al., 2011). Se destaca asi la estrecha relacién entre
la practica profesional y las estrategias de ensefanza mas innovadoras vy criticas,
en las que sobresale la reflexion tanto individual como colectiva del profesorado
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con temas concretos (Wang & Lin, 2008; Van Driel & Berry, 2012), que permite la
integracién personal mediante la interpretacion del conocimiento formal a través
de la propia practica docente (Berry, Loughran & Van Driel, 2008; Tang , 2010).

De igual forma, para Abell (2008), el coc es algo mas que la suma de sus partes
constituyentes; debe existir una integracion e interaccion entre todas aquellas,
mediante la comprensién de las mismas, con el abordaje de problemas de en-
sefianza. Existen andlisis que indican que es conveniente, para los profesores,
pensar primero en los alumnos, y luego centrarse en la ensefianza, y destaca
lo esencial que es el papel de la reflexién de los docentes para reorganizar sus
ideas en la forma en la que van desarrollando el coc de una manera continua,
progresiva y coherente (Porlan, 1993; Schneider & Plasman, 2011) teniendo en
cuenta diversos factores importantes de tipo conceptual, circunstancial, asi como
personal (Van Driel & Berry, 2012). Otros estudios revelaron que los futuros
maestros pueden cambiar sus ideas ante un plan estratégico innovador en el aula
mediante un proceso de investigacion-accion de los estudiantes con el empleo
de diversas habilidades de ensefianza, integrando el conocimiento del contenido
sobre la base de la motivacién en la profesion del maestro (Nuangchalerm, 2011).
Con Nilsson (2008), se admite que aprender a ensefar es un proceso complejo
y que existe una necesidad de maxima urgencia de una profunda comprension,
desde la experiencia de los estudiantes profesores, desde sus preocupaciones e
inquietudes, ya que estas afectan su capacidad para aprender y ensefar ciencias
en la escuela. Necesitan encontrar formas, por si mismos, para transformar sus
«saberes» en formas dtiles y significativas durante la etapa educativa. Hablaba
de un Modelo Integrador y un Modelo Transformador. El primero, basado en la
interseccion de los tres componentes del coc (materia, diddctica y contexto) para
un aprendizaje eficaz. El segundo difiere del anterior en que no bastaria solo con
la integracion de aquellos elementos, pues integrados o no primaria, en todo caso,
la sintesis de los mismos para ser un buen maestro. En definitiva, «transformar
los saberes» en una nueva forma de conocimiento que es mas poderoso que sus
partes constituyentes.

Ademas, analisis Ilevados a cabo con estudiantes de Pedagogia para aprender
a ensefiar ciencias (Buitink, 2009), indican que es necesario ampliar mds el saber
sobre la “«teoria»” y desarrollar lo que se denomina “«teoria practica»”, la cual
contiene todos los elementos, ya sean percepciones, nociones, convicciones que
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utilizan el profesor y el alumno en su proceso formativo. La teoria se funda en
experiencias personales practicas (en el estudiante) y experiencias profesionales
(en el maestro) mediante la integracion de conocimientos teéricos y los adquiri-
dos a través de la interaccion con otros. Propone un contenido teérico-practico
docente mas desarrollado que la teorfa practica mediocre existente, presentando
dos caracteristicas importantes: la riqueza y la estructuracion del contenido. Se
consigue si se centra el aprendizaje en el estudiante como participante activo
y critico. Una teoria practica rica permite tener una mejor comprension de la
clase debido a esquemas formados mas desarrollados, y una teoria practica
estructurada, en lo que a claridad y coherencia se refiere, permitiendo ser mas
evolucionada. Plantean Padilla, Ponce de Leon, Rembado & Garritz (2008)
un estudio del coc de cuatro profesores universitarios de Quimica, mediante
la exploracién de la estructura y/o naturaleza de sus conocimientos sobre un
tema en concreto, y a la vez abstracto (cantidad de substancia), aplicando, para
ello, lo que se denomina como Mortimer’s Conceptual Profile Model —crm— en
el desarrollo del contenido. La representacion y aplicacion de este modelo se
hizo con la intencion de evaluar la estructuracién de sus conocimientos sobre
el tema. Tal modelo, a pesar de sus limitaciones, fue disefiado para el registro
de la progresion de las «ideas de sentido comin» a las «ideas cientificas» de los
profesores, identificando el cambio conceptual mediante las formas de hablar y
de pensar de los mismos. Se localizaron dos marcos de ideas de ensefianza, uno
centrado en un perfil empirista, y- el otro, racionalista formal. Ademas afirman
que se desencadena un enfrentamiento paradigmatico en toda la caracterizacion
conceptual: por un lado el equivalentista, relacionado con la vision empirista, y
por otro, el atémico, vinculado con la perspectiva racionalista formal. Para los
autores, hacen un uso mezclado de ambos paradigmas sin tener en cuenta cual
es el mejor para la ensefianza y el aprendizaje. Es decir, explicita las dificultades
acontecidas hacia el logro de un conocimiento 6éptimo, como consecuencia de
la ausencia de un conocimiento socio-histérico y epistemolégico en relacién
con este concepto. Se necesitaria, de acuerdo con lo que dice Abell (2007), mas
estudios para centrarnos en la esencia del pck de los profesores, es decir, en la
transformacion del contenido de forma eficiente.

Igualmente, otro trabajo encargado de estudiar el contenido y la estructura
del coc para un tema especifico —“«Modelos del Sistema Solar y el Universo»"—
(Henze, Van Driel & Verloop, 2008), en una muestra pequena de profesores de
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ciencias mas y menos experimentados (fisicos, quimicos y biélogos), se hizo en
relacién a cuatro aspectos: el conocimiento acerca de las estrategias de ense-
fianza, la comprension y evaluacion de los estudiantes y los objetivos y metas a
alcanzar del tema en cuestion.

Revelan que, por un lado, permanece de forma general- una vision
epistemoldgica-positivista de los modelos de ensefanza, siendo el desarrollo del
conocimiento de la materia limitado. Los modelos son vistos como la reduccién
de la realidad, cuyo objetivo es la visualizacion y explicacion de la misma; y
por otra parte, sugieren un conocimiento de la materia mas amplio y relativista
de los modelos, donde no basta solo con la visualizacién y explicacién de los
fendmenos, sino que se acentia también la necesidad de formular y probar
hipétesis y del como obtener informacién de los sucesos.

Los modelos lo conciben como formas de ver la realidad, que ayudan a
alentar a los estudiantes a reflexionar sobre su proceso de aprendizaje personal,
estableciendo paralelismos significativos entre su desarrollo de la comprension
personal y el crecimiento del conocimiento cientifico. Manifiestan que los libros
de texto actuales, rara vez invitan activamente a los alumnos a construir, probar
y revisar sus propios modelos, y al mismo tiempo, que los maestros carecen de
suficientes estrategias para la ensefianza de modelos constructivos. Por tanto
sefalan que la clave para el desarrollo eficaz de un conocimiento profesional
personal de ciencias, consiste en la practica con otros compaferos y con los
estudiantes-profesores.

Ademads de plantearnos la caracterizacién del conocimiento de los profesores
(su estructura, sus componentes, como favorecer su construccion), es necesario
que nos planteemos el contenido deseable de ese conocimiento, en el caso de la
ensenanza de las ciencias. Garcia (2000) habla de «"modelos didacticos”» como
buenos instrumentos para la intervencién de los problemas existentes durante la
etapa educativa, con la idea de articular la «”teoria”» y la «”practica”» ejecutada
en los contextos escolares. La brecha o escision entre «”teoria”» y «”practica”»
que, como dicen Berry, Loughram & Van Driel (2008), permanece, debe ser revi-
sada y tratada de la mejor manera posible. Siendo para ello, ineludible partir de
«”modelos didacticos alternativos”» que permitan abordar de manera profunda,
reflexiva y critica el entorno educativo presente (Garcia, 2000).
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Los modelos en los que nos podemos fundar para el trabajo son, en primer
lugar, con el que partimos, bastante enraizado en la sociedad, el Modelo Tradicio-
nal (M1), y en segundo lugar, el que nos sirve de referencia alternativa al anterior,
definido como Modelo de Investigacion Escolar (miE).

El primero, fundamentado en una cultura mds academicista y de «saberes
acumulados», desligados y expuestos con la l6gica establecida en los libros de
textos, siendo estos el recurso didactico bdsico por excelencia en el aula, sin
requerir de la estimacion de las ideas, intereses y necesidades de los alumnos.
Deben escuchar el contenido simplificado de la disciplina; el profesor explica,
los alumnos memorizan, realizan actividades de reiteracion y de refuerzo de lo
expuesto para finalizar con una prueba control de lo transmitido en el aula. Es
necesario destacar, en este modelo, la tendencia obsesiva de aprender los conte-
nidos sin sentido alguno, y no promover el aprendizaje de una forma constructiva,
critica y negociada mediante sistemas interactivos y dindmicos de informaciones
en el aula (Porlan, 1993). A pesar de ello, sigue siendo un modelo anacrénico
que ha existido y existe en estos tiempos.

El segundo, trata de ser una propuesta disruptiva a la anterior, mediante el
aprendizaje escolar por investigacion. En el Proyecto Ires, se ha concretado como
modelo diddctico alternativo el Modelo de Investigacion Escolar (mie), con la idea
de considerar las ideas, intereses y necesidades de los estudiantes y conseguir
complejizarlas, enriqueciéndolas (Porlan et al., 2010; Rivero et al., 2011). El
profesor actia como facilitador del proceso de ensenanza y aprendizaje de las
ciencias, propicia el aprendizaje de los alumnos, a la misma vez que analiza
su intervencion en el aula. Esto es, un aprendizaje basado en el planteamiento
de problemas interesantes y relevantes, de conocimiento escolar, ligado a una
secuencia metodoldgica determinada para la consecucion de las cuestiones a
resolver, concibiendo la evaluacién, no la demostracién del nivel adquirido por
los estudiantes, sino como proceso de seguimiento de la evolucién de sus con-
cepciones, de la actuacién del docente, asi como del proceso de investigacion
en general. Ello equivale a formar una generacion de individuos variados que res-
pondan a nuevos y diversos retos requiriendo de mdltiples y diferentes soluciones.

A continuacién se muestra en la tabla 1, un resumen de la caracterizacién
de los dos modelos vigentes comentados y planteados por Garcia (2000), que
serviran de referencia para este trabajo.
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Tabla 1. -Modelos diddcticos vigentes (Garcia, 2000).

Modelo Tradicional (MT) Modelo de Investigacion Escolar

(MIE)
Ideas, intereses,
necesidades de los | No se consideran Si se consideran
alumnos

Conocimiento alternative (escolar)

Conocimiento simplificado al gue recoge diversos referentes

Qué ensefiar

disciplinar (disciplinares, cotidianos, cientificos)
T iti ial . Complejizacion del conocimiento de

Para qué enseiiar fransmitir esenclalMente | oc alumnos mediante la construccién
informacion

de significados
-Metodologia fundada en la idea de
-Metodologia basada en la pura | investigacion escolar del alumno.

transmision de la informacién - Actividades basadas en el

- Actividades de corrocboracion de | tratamiento de problemas.

la informacién transmitida - El rol del alumno es ser el
Como ensefiar -El rol del alumno es escuchar, | protagonista activo de su proceso de

memorizar y reproducir  los | aprendizaje y encargade de la

contenidos transmitidos construccicn de su conocimiento.

- El rol del docente es exponer los | - El rol del profesor es facilitador u

temas y poner orden en el aula. orientador del proceso e investigador

en el aula.

- Encargada del seguimientoc de la
evolucién del conocimiento de los
alumnos, de la intervencion del
docente y de la investigacién en el
aula.

- Centrada en todo el proceso.
-Realizada mediante multiples
instrumentos.

-Basada en la repeticion de los
contenidos expuestos

Evaluacion -Centrada en producir | producto)

- Realizada mediante pruebas
control o examenes.

Problema y objetivos de la investigacion

Problema de investigacién

De acuerdo con esto, el cambio hacia un conocimiento profesional deseable
de los futuros maestros es un proceso gradual, complejo y dificil que debe ser
investigado. Se requiere de diversas fuentes de informacién, recursos, documentos
e instrumentos para abordar tal investigacion. En este trabajo, con la aplicacion
de este instrumento, nos planteamos el siguiente problema de investigacion:

¢ Qué concepciones se detectan en los futuros maestros de Primaria acerca de
la ensefianza y aprendizaje de las ciencias cuando participan en un curso de

orientacion constructivista?
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Objetivos de la investigacion

Para abordar las concepciones, se procederd con la consecucién de los siguientes

pasos:

Describir las concepciones detectadas, relativas a las ideas de los alumnos de
los futuros maestros de primaria.

Describir las concepciones correspondientes a los contenidos escolares.
Describir las concepciones relacionadas con la metodologia de ensefianza.

Describir las concepciones en relacién a la evaluacién de la ensefianza y
aprendizaje de las ciencias.

Contrastar las concepciones de ambos modelos definidos en los estudiantes en
formacion.

Metodologia

Enfoque metodolégico

La secuencia metodoldgica realizada ha sido un estudio cuantitativo descriptivo

de tipo encuesta, acerca de las tendencias predominantes de los estudiantes de

maestro de primaria. Para ello se disen6 y validé un cuestionario de tipo Likert

de 6 valores. A continuacion, se muestra en un esquema general (ver figura 1),
la secuencia metodoldgica seguida:

Figura 1. Secuencia metodoldgica del estudio

Disefio de |a version Administraciony Recoleccion de los
inicial del cuesticnario cumplimentacion datos: concepciones

Validacion por juicio de Version ultima de la
expertos encuesta

Prueba pilotoa
alumnos internes del
Departamento

Meodificaciones del
instrumento
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Sujetos estudiados

La poblacién de estudio a considerar son los estudiantes de maestro que cursan la
asignatura de Diddctica de las Ciencias Experimentales en el 2° curso del Grado
de Educacion de Primaria. Y la muestra seleccionada es de tipo no probabilistico,
intencional o de conveniencia compuesta por 8 aulas de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Sevilla. De tal manera que se agrupan 404
sujetos que han participado voluntariamente en la cumplimentacién del cuestio-
nario, con edades comprendidas entre los 19 y 24 anos la mitad de los sujetos, y
el otro 50% repartido entre los 19 y 20 afos (ver figura 1y tabla 2). Siendo 268
(67,2%) mujeres y 131 (32,8%) hombres (ver figura 2).

Recoleccion de datos

Disefio de la primera version del cuestionario sobre el conocimiento
acerca del aprendizaje y ensefianza de las ciencias

El disefio del cuestionario se ha llevado a cabo comenzando con uno escrito.
La escala adoptada es de actitud tipo Likert con 6 valores que tiene como titulo
Cuestionario sobre el conocimiento acerca de la ensefianza-aprendizaje de la
ciencia. Es un instrumento que permite recoger las concepciones que tienen
los estudiantes de profesorado sobre el conocimiento acerca de la ensefianza y
aprendizaje de la ciencia (Anexo 1). Su estructura es la presentada a continuacion:

La primera parte del cuestionario comienza con una introduccién donde se
explicita el objetivo, la finalidad y la garantia de anonimato o de confidenciali-
dad del mismo. En la segunda parte, aparece un apartado de datos demograficos
para conocer informacién personal del entrevistado (edad, sexo...). En la tercera
parte, aparecen las instrucciones necesarias de cémo debe responder el encues-
tado segln su grado de desacuerdo o acuerdo con las afirmaciones planteadas,
siendo el 1 el valor minimo o de completo desacuerdo, 2 desacuerdo, 3 tendente
al desacuerdo, 4 tendente al acuerdo, 5 de acuerdo y 6 el valor maximo o de
completo acuerdo; y por ultimo, en la cuarta parte, aparecen las afirmaciones o
items que siguen dicha escala.

Las cuatro categorias consideradas para el estudio son las ideas de los alumnos,
contenidos escolares, metodologia de ensefanza y evaluacion de la ensefanza
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y aprendizaje que, a su vez, se subdividen en tres subcategorias cada una (ver
tabla 5). En cada subcategoria se han redactado 4 items. Dos de ellos presentan
un enunciado coincidente con lo que consideramos el habitual nivel de partida
de los estudiantes de Magisterio (identificado con un Modelo Tradicional o con
un Modelo Tecnolégico —mT-) y otros dos con el que denominamos el nivel de
referencia (coincidentes con un Modelo de Investigacion Escolar —mie-).

Tabla 2.- Estructura del cuestionario

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS REFERENTES
1.1.-Naturaleza de las ideas de los alumnos
1.-ldeas de los - -
1.2.-Cambio de las ideas de los alumnos
alumnos — .
1.3.-Utilizacién de las ideas de los alumnos Nivel de
T 2.1.- Formulacion/Presentacidn de los contenidos Nivel de Referencia
Contenidos 2.2.- Seleccién de los contenidos Partida -
- - A (coincidente
escolares 2.3.-Tipos de contenidos (coincidente con el
3.- 3.1.- Sentido de actividad con el Modelo de
Metodologia | 3.2.- Tipos de actividades Modelo PR
- - Investigacion
de 3.3.- Secuencia metodologica Tradicional- Escolar-MIE-
ensefianza MT-} )
N 4.1- Sentido de evaluacion
_ 4.2.- Criterios de evaluacién
Evaluacion —
4.3.-Instrumentos de evaluacion

Validacion del cuestionario mediante juicio de expertos

Para confirmar que el cuestionario recoge la informacion que se pretende investi-
gary tener garantia de que se ha realizado adecuadamente con preguntas claras
y relevantes, se ha sometido a validacion mediante juicio de expertos. De esta
manera se solicitd, para valorar la version inicial del cuestionario, la participacion
via correo electrénico de los mismos en calidad de expertos en la ensefianza
y aprendizaje de las ciencias, debido a su larga trayectoria y experiencia en la
materia. Para ello, se ha formulado y adjuntado otro cuestionario denominado
Validacion del cuestionario sobre el conocimiento acerca de la ensenanza-
aprendizaje de las ciencias (Anexo 2). Se establecié un plazo de entrega de 15
dias, aproximadamente.

Expertos participantes y protocolo de valoracion

Del total de peticiones presentadas, se obtuvo la valoraciéon de 8 expertos —4
catedraticos de universidad, 2 profesores titulares de universidad y 2 profesores
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de ensefanza secundaria y asociados en la universidad- . Se les pidi6 que expre-
saran una puntuacion numérica de 1 a 5 en cada uno de los items que aparecen
en cada ambito con sus enfoques respectivos, relativos al Modelo Tradicional
y al de Investigacion Escolar (ver tabla 7), considerando dos criterios definidos
previamente (ver tabla 6). El valor 1 indica la minima pertinencia o claridad en
el item, mientras que el 5 indica el méximo valor en dichos criterios.

Tabla 3. Criterios de valoracion

PERTINENCIA: Grado en (?I que el |tem. resulta adecuado para el modelo, categoria y
subcategoria en el que se incluye
CLARIDAD: Grado .en el que e! i-t(’am serd comprendido facilmente por los sujetos, dada
su claridad y precision
Tabla 4. Cuadro de valoracién por dimensiones.
. . . Pertinencia  Claridad
Dimension Items

(1a5) (1a5)

Modelo Tradicional yen 45.-El instrumento bésico y mas fiable
algunos aspectos con el para la evaluacion de los aprendizajes es
Modelo Tecnolégico el examen escrito
46. La correccion de un examen la debe
realizar el profesor sin conocer al autor
para evitar influencias en la calificacién
Modelo de 47.-En la evaluacidn debe utilizarse el
Investigacién Escolar maximo nimero de instrumentos
posible (cuadernos de clase, registros de
participacién, trabajo en el laboratorio,
informes de autoevaluacién, etc.)
48.-Se deben preparar instrumentos de
evaluacion para evaluar a los alumnos,

Instrumentos de evaluacién

al profesor y a la ensefianza desarrollada

A

alternativa:

: /%,
1os fTor

Igualmente, se proporcioné un apartado de observaciones o sugerencias de
alternativas para la reformulacién de los items que se consideraron inadecuados
por su falta de claridad y/o pertinencia.

Resultados de las valoraciones de los expertos

Se fij6 previamente una valoracién de referencia de cuatro, de manera que por
encima de esta, se consideraba que un determinado item era pertinente y claro.
Posteriormente, se trataron todas las puntuaciones numéricas de los expertos
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con el programa estadistico spss 18.0 (Statistical Package for the Social Sciences),
obteniéndose las medias y desviaciones tipicas de todas las afirmaciones (ver
tablas 5, 6, 7y 8, y figuras 2, 3, 4 y 5, respectivamente).

Como podemos ver, para todas las categorias, las valoraciones han sido
mayoritariamente positivas, con puntuaciones por encima del valor prefijado,
tanto en pertinencia como en claridad, a excepcion de tres items que presentan

promedios inferiores, pero proximos al valor 4.

En la tabla 5 y figura 3 podemos visualizar que el item 7 se ubica con una
media de 3,75 en relacién con la precisién y claridad de la pregunta, es decir, un
valor inferior del referente. El resto de items pertenecientes a la categoria Ideas
de los alumnos apuntan valoraciones por encima de 4, llegando incluso a 5.

Tabla 5. Medias pertinencia y claridad de las ideas de los alumnos

Categoria 1: Media Desviacion Media Desviacion
Ideas de los Alumnos Pertinencia tipica ﬁ:laridad tipica
ftem 1 4,8571 37796 4,5000 53452
ftem 2 44,2857 25119 4,1250 299103
Itemn 3 4.,3750 1,06066 4,1250 1,35620
ftemn 4 4,7500 A6291 4,1250 145774
ftem 5 4.8750 35355 4,5000 1,06904
ftem 6 5,0000 L00000 5,0000 L00000
ftem 7 4,8750 AS5355 3,7500 1,28174
item 8 44,2500 ,BB641 44,0000 82582
item 2 5,0000 ,00000 4,5714 1,13389
ftem 10 4.8750 35355 4.,6250 74402
ftem 11 44,6250 1,06066 4,6250 1,06066
tem 12 44,6250 74402 4,5000 1,06204

Figura 2. Medias pertinencia y claridad de las ideas de los alumnos

Medias pertinencia-claridad
Ideas de los Alumnos
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En la tabla 6 y figura 3, destaca en la categoria Contenidos el item 15, con
una media de 3,86 aproximadamente, de nuevo, en relacion con la nitidez de la

pregunta, diferencidndose del resto con medias que oscilan entre 4 y 5.

Tabla 6. Medias pertinencia y claridad de contenidos

Categoria 2: Media Desviacion Media Desviacion
Contenidos Pertinencia tipica Claridad tipica
ftem 13 4,0000 141421 4 0000 1,19523
ftem 14 4.5000 1,06904 4.3750 1,06066
ftem 15 4,1429 1,57359 3,8571 1,21499
ftem 16 45714 78680 45714 78680
ftem 17 4,6250 74402 47500 46291
ftem 18 4,0000 1,41421 4, 7500 A6291
ftem 12 44,7143 ABTO95 4,7143 AB795
ftem 20 4 4286 1,13389 45714 78680
ftem 21 4,6250 1,06066 4,6250 51755
ftem 22 46250 74402 4,5000 75593
ftem 23 41,7500 70711 5,0000 00000
item 24 5,0000 ,00000 4 4286 78680

Figura 3. -Medias pertinencia y claridad de contenidos

Medias pertinencia-claridad
Contenidos
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En la tabla 7 y figura 4, se observa para la categoria Metodologia, el item 35,
con promedio de 3,63 aproximadamente, vinculado con la adecuacién de la
afirmacion con la categoria, subcategoria y modelo. Los demas items muestran
valores bastante positivos.
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Tabla 7. -Medias pertinencia y claridad de la metodologia.

Categoria 3: Media Desviacion tipica Media Desviacion
Metodologia Pertinencia Claridad tipica
ftem 25 46250 74402 5,0000 ,00000
ftem 26 46250 1,06066 4,0000 141421
ftem 27 4,8750 35355 4,8750 35355
ftem 28 4 6250 1,06066 4 6250 1,06066
ftem 29 44,2500 1,164596 44,2500 1,16486
item 30 4,5000 75593 4,5000 1,41421
ftem 31 4 8750 35355 5,0000 ,00000
ftem 32 47500 46291 4,5000 1,41421
item 33 4 8750 35355 5,0000 00000
ftem 34 4,7500 A6291 5,0000 ,00000
ftem 35 3,6250 74402 4,2500 1,48805
ftem 36 44,2500 ,BB8641 4 5000 92582
Figura 4. -Medias pertinencia y claridad de la metodologia
Wedias pertinencia-claridad
NMetodologia

5 — f—
a
3
2
1 L || L

item item item item item iftem item item item item ftem item

25 26 27 28 29 30 31 32 33 24 35 36
m Pertinencia media O Claridad media |

Con respecto a la evaluacién, todas las puntuaciones han sido altas, dotadas
algunas de ellas del valor maximo de 5, tanto en pertinencia como en claridad.

Tabla 8. Medias en pertinencia y claridad relativas a la evaluacion
Categoria 4: Media Desviacion Media Desviacion
Ewvaluacion Pertinencia tipica Claridad tipica
ftem 37 4,8750 ,35355 5,0000 ,00000
B} ftem 38 5,0000 ,00000 5,0000 ,00000
i:j ftem 39 48571 37796 5,0000 ,00000
< ftem 40 4,8333 40825 5,0000 ,00000
E item 41 4,7500 46291 4,8750 35355
> tem 42 41250 99103 4 6250 74402
E ftem 43 4,2500 BB641 4,7500 70711
g ftem 44 4,5714 78680 4,7143 ,75593
g ftem 45 4 8750 ,35355 4,7500 46291
z ftem 46 4,8750 35355 4,7500 70711
E ftem 47 4,8750 ,35355 4,8750 35355
g tem 48 5,0000 ,00000 5,0000 /00000
g
z
126
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Figura 5. -Medias pertinencia y claridad de las ideas de los alumnos

Viedias pertinencia-claridad
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Administracion del cuestionario

Una vez disefiado y validado el cuestionario (Rivero y otros, 2012) (ver anexo
1), se prosiguié con la administracién del mismo a la muestra de estudio, es
decir, a los ocho grupos de estudiantes de maestros de 2° curso del Grado de
Primaria, los cuales también, de manera voluntaria, aceptaron ser participes para
responder la encuesta. Se hizo en el horario de clase, al comienzo de la sesion.
Se explicaron minuciosamente las instrucciones de como se debian contestar
las preguntas formuladas. La duracién del proceso fue de entre 15 y 20 minutos.
Una vez finalizado, se recogieron de forma individual los datos adquiridos para
comenzar con la introduccién de los mismos en el programa spss, y posibilitar
asi los tratamientos estadisticos pertinentes.

Fiabilidad del instrumento

Ademads, se ha utilizado el Alfa de Cronbach como coeficiente que mide la
consistencia interna de las preguntas del cuestionario mediante la correlacion
entre los items formulados. De manera que el grado de correlacién —o Alfa de
Cronbach- oscila entre el valor 0 de nula consistencia y el valor 1 de méxima
consistencia. Para los items correspondientes al nivel de partida, el Alfa de
Cronbach es de 0,815, es decir, este valor indica el alto grado de confiabilidad
del instrumento para la recoleccién de datos vinculados al Modelo Tradicional.
Igualmente, se produce una elevada correlacién entre los items enfocados al
Modelo de Investigacién Escolar, con un valor alfa de 0,909.
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Analisis de datos

Para el andlisis de los datos, se obtuvieron los porcentajes y promedios de los
diferentes items pertenecientes a ambos referentes basicos. Se trataron mediante
el programa estadistico spss 18.0. Ademas, se ha concluido el analisis con una
prueba no paramétrica de contraste (Prueba T para muestras relacionadas), siendo
el nivel de confianza del 99% vy el valor de significacion alfa del 0,01. De esta
manera, permite comprobar si existen diferencias significativas entre las medias
de los items correspondientes a ambos modelos.

Resultados

Modelo predominante en las concepciones sobre la ensefanza
y aprendizaje de las ciencias

Posicion del alumnado en relacion con el modelo tradicional y el
modelo de investigacion

A continuacién, se mostrard en la tabla 9 y en la figura 6 todas las medias de
cada uno de los bloques de items correspondientes a las categorias Ideas de los
alumnos, Contenidos escolares, Metodologia de ensenanza y Evaluacién de la
ensefianza y aprendizaje. Por un lado, aparece una columna con los valores
promedio para el Modelo Tradicional (MT) y, por otro, una con las puntuaciones
que siguen un Modelo de Investigacion Escolar (miE).

Como puede visualizarse, el posicionamiento mayoritario del alumnado se
produce en las afirmaciones correspondientes al Modelo de Investigacion Escolar
(Mie), con medias por encima de 3,74 en la mayoria de las mismas, salvo el item
23 que, con promedio de 2,84 (69%), indica que los estudiantes se ubican en
desacuerdo ante la idea de concebir los contenidos escolares como una forma
peculiar de conocimiento, que difiere del cientifico y del cotidiano (Martin del
Pozo, Porlan & Rivero, 2011) y que resulta de la integracién de ambos referentes.
Como mencionabamos anteriormente, solo el 31% asienten a tal creencia.

En relacién con el Modelo Tradicional o Tecnolégico (mT), aunque mayorita-
riamente el alumnado se muestra en desacuerdo, se detecta el no abandono del
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mismo en algunas de las dimensiones estudiadas, encontrandose que coexisten
también concepciones iniciales o de partida al unisono con las de referencia.
Podemos decir que, vinculadas al cambio y utilizacién de las ideas de los alum-
nos, las medias alcanzan valores de 3,41; 3,82 y 5,18 para los items 2, 5y 3,
respectivamente. Es decir, se mantiene considerablemente el pensamiento de
un aprendizaje por retencién de los contenidos cientificos en la mente (48%),
la creencia de sustituir las «”concepciones erroneas”» por las cientificas, «”ade-
cuadas o correctas”» (60,7%) y la necesidad de prestar especial atencién inicial
a las ideas de los alumnos para la determinacién del nivel de partida (89,6%).

Ello apoya, ademas, la vision siguiente: con respecto a la seleccion de los con-
tenidos escolares en la ensenanza de las ciencias, es el conocimiento cientifico
el principal y casi tnico referente (item 17 con media de 3,68 -55,8%-) (Martin
de Pozo, Porlan & Rivero, 2011) y al mismo tiempo, en relacién con el sentido de
actividad, prima en un 4,44 de puntuacién, la perspectiva de considerarlas como
situaciones de aplicacion prdctica posterior a la explicacion tedrica del profesor
(item 25 -81,5%-), requiriéndose para ello una secuencia metodolégica funda-
mentada primeramente con la teoria, seguida de la realizacién de las actividades
que se vayan a proponer posteriormente (item 32 con media de 3,59 -54,1%-).

Finalmente, con la evaluacién, sostienen que el sentido de la misma es el de ser
un sistema de discriminacién entre los alumnos con el propésito de favorecer la
promocion de los mismos (item 41 con promedio de 3,79 —-63%-). Como criterio
de evaluacion, se debe tomar el nivel fijado en la programacion del profesor (item
43 con media de 3,39 -48,8%-). De la misma manera que se considera como
herramienta de medicién o calificacion del nivel adquirido (item 48 con media
de 4,11 =57,9%-). Como instrumento evaluador, prima la idea de anonimidad
de las pruebas a realizar por ellos mismos con el intento de no condicionar o
inferir en la calificacion (item 38 con media de 3,77).

En menor medida, con valores de 3,04; 3,07 y 3,19, se concibe la explica-
cién verbal del tema como actividad basica para el aprendizaje de contenidos
(item 29 -38,8%-), la determinacién del nivel alcanzado de los aprendizajes
conceptuales del alumno (item 45 —40,1%-) y que la secuencia de actividades
viene determinada por el orden en el que se pretenden ensefar los contenidos
(item 28 —44,8%—).
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Tabla 9. -Medias de los items correspondientes al Modelo de Investigacion Escolar y el
Modelo Tradicional o Tecnoldgico

Categoria Subcategoria Pareja items mT MIE
1.1-Naturaleza de las Ideas de los | item 11-1 2,28 4,21
Alumnos item 12-10 2,72 3,74
- EAS item 2-7 3,41 477
= = e == 1.2.- Cambio de las IA —
ALUMNOS item 5-9 3,82 4,78
item 3-4 5,18 4,89
1.3 .-Utilizacion de las I1A =
item 6-8 2,49 4,39
2.1.- Formulacién/ item 24-16 2,32 4,99
Presentacion de los contenidos item 14-23 2,00 2,84
item 17-20 3,68 4,85
2.- CONTENIDOS 2.2 - Seleccién de los contenidos —
item 19-13 2,28 4,81
item 21-15 2,94 5,06
2 3 -Tipos de contenidos
item 22-18 2,00 4,54
item 25-30 4,44 4,48
3.1.- Sentido de actividad
item 36-35 2,97 5,03
. item 31-26 2,37 4,91
3.- METODOLOGIA 3.2 -Tipos de actividades =
item 29-33 3,04 5,00
i . item 32-27 3.59 4,84
3.3.- Secuencia metodologica ftem 28-34 3.19 4,75
B item 41-42 3,79 4,50
4.1 -Sentido de evaluacion —
item 48-37 4,11 4,97
item 43-47 3,39 4,55
4.2 - Criterios de evaluacién
. item 45-40 3,07 5,1
4.- EVALUACION
item 38 3,77 -
item 44 2,37 -
4.4 -Instrumentos de evaluaciones =
item 39 = 5,12
item 46 - 4,70

Figura 6. -Posicionamiento de los alumnos frente a ambos modelos

|

Grado de acuerdo (media)
[ %] w = w
L 1 1 1
[
|
item 21-15 m
[
|

— O M~ G W MmO m 0 O W WM~ NSO 0T O W
DN TN W S I ST SR — M oM N M oNMm S M s S M o= Mmoo
NN M W L I D [ I I R Y R |
— ™ < = M~ G NN W S o ™N o mwm EEEE
EH%%%ENHHH NN MmN M NS T T T 5o 8T
g E 2 2 =2 =2 EEE £ EEEEEEEETETETER®RSERE®E
= U U a g ¢ U U U U U U U U WU a
= O R g =R = == = = =

 Nivelde Partida (MT)  ® Nivelde Referencia (MIE)

Universidad Distrital Francisco José de Caldas

N
w
o



Conocimiento profesional del profesor de ciencias de primaria y conocimiento escolar HIll

Diferencias entre las concepciones acerca de los elementos propios

de ambos modelos

Tras comentar que los resultados mostrados anteriormente constatan un predomi-

nio del Modelo de Investigacion Escolar frente al Modelo Tradicional, se plantea a

continuacion si las diferencias observadas resultan estadisticamente significativas.

Para ello, se aplicara la Prueba T para muestras relacionadas a cada pareja de

items de uno y otro modelo. El nivel de significacién establecido para alfa es del

0,01, por lo que el nivel de confianza debe ser 0,99.

A la vista de los resultados de la tabla 10, como el p-valor asociado es menor

que el nivel de significacion especificado (0,00 < 0,01) en cada pareja de items
de cada una de las categorias de estudio, se rechaza la hipétesis de igualdad de
medias, admitiéndose asi que existen diferencias significativas entre las medias

de un modelo con respecto al otro.

Tabla 10. -Prueba T para la diferencia de medias de ambos modelos

CATEGORIA/ P Diferencia R o -
SUBCATEGORIA arelade ems | de medias : -
2 1.1-Naturaleza de las Ideas de | item 11-1 -1,930 -20,538 401 ,000
g los Alumnos item 12-10 -1,020 -11,237 306 ,000
%]
= i - - -
g S| 12- Cambio de las IA I’tem 2-7 1,363 16,693 401 000
=z item 5-9 -965 -12,532 398 ,ooo
- = it 3-4 ,295 4 894 402 000
i S | 1.3-Utilizacién de las 1A Tem
item 6-8 -1901 -22,443 402 000
2.1.- Formulacién/ item 24-16 -2,663 -29,173 397 000
5 Presentacion de los contenidos | item 14-23 - 749 -10,289 401 ,000
g 22- Seleccion de los | item 17-20 -1,127 -15,163 399 ,000
E [ contenidos item 19-13 -2,575 -26,600 387 ,000
= p
. - - - 4
i 8 2.3 -Tipos de contenidos [tem 21-15 2,122 23,012 02 ,0oo
item 22-18 -2,535 -27317 401 000
= | 31-Sentido de actividad |’tem 25-30 -592 -8,650 401 ,000
g item 36-35 -1,485 -16,920 397 ,000
e} e _ _ .
g o Tinns delnctvideades [tem 31-26 2,542 26,183 401 ,000
o item 29-33 -1953 -21,005 400 ,000
. 5 . - item 32-27 -1,248 -14 680 402 ,000
m = | 3.3.-Secuencia metodologica =
item 28-34 -1,555 -19,056 =99 ,000
4.1 Sentido d | . item 41-42 - 388 -4,620 401 ,000
z| Entido de evallacion ftem 48-37 1176 13873 202 | 000
=] - . item 43-47 -1,161 -14,852 402 ,000
< | 4.2-Criterios de evaluacion =
= item 45-40 -2,038 -21522 399 ,000
. § 4.4 -Instrumentos de ftem 44 - 39 -2,759 -27,722 S0 000
¥ ™ | evaluaciones item 38 - 46 -925 9,209 201 | 000
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Conclusiones

Conclusiones en relacion con las concepciones de los futuros
maestros sobre la ensefanza-aprendizaje de las Ciencias

De acuerdo con los resultados obtenidos, se exponen, a continuacion, las si-
guientes conclusiones para cada ambito de estudio.

Ideas de los alumnos

Las ideas de los alumnos constituyen un problema de investigacion profesional
de gran interés, debido a que el curriculo oficial centra la metodologia didactica
en la consideracion de las ideas e intereses de los alumnos (Martin del Pozo
& Porlan, 2002). La reflexion sobre la disposiciéon o inclinacién que tienen los
futuros maestros con respecto a cual es la naturaleza, cambio y utilizacion de
las ideas de los estudiantes, podriamos decir que constituye un eslabon esencial
de la cadena para la transformacion hacia una ensehanza y aprendizaje de las
Ciencias basada en la investigacion.

De entrada, no podemos concebir que los estudiantes tienen «la mente vacia»,
sino que poseen creencias basadas en sus experiencias sobre como se ensefa y
se aprende en la escuela. Tales creencias, para algunos autores, deben tomarse en
cuenta para conseguir la construccién de un conocimiento profesional complejo
y significativo durante todo el proceso formativo (Porlan 1993; Martin del Pozo
& Rivero, 2001).

En relacion con lo dicho, los datos empiricos reflejan dos tendencias simul-
taneas, una orientada a la investigacion, que para Porlan, Rivero & Martin de
Pozo (1998) son declaraciones proximas a un aprendizaje por construccion de
significados, al pensar que el estudiante los elabora de manera gradual por cons-
truccion de concepciones con las distintas fuentes de informacion (90%), por
la consideracion de las ideas de los alumnos durante todo el proceso formativo
(90,7%) y por creer en la capacidad que tienen para poder interpretar la infor-
macion que perciben de la realidad (73,2%).

Y, simultdneamente, una perspectiva tradicional persistente y coincidente con
lo estimado por Martin del Pozo & Porlan (2002) en sus resultados: las ideas de
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los alumnos se entienden como requisitos conceptuales que deben tenerse en
cuenta para desarrollar un tema, siendo este un planteamiento congruente con
una vision por asimilacion de significados (89,6%) vy, por otro lado, dichas ideas
también son concebidas como «errores conceptuales» que se tienen que sustituir
por los «conceptos correctos», coherente con un aprendizaje por sustitucion de
significados (60,7 %).

En definitiva, se confirma lo que Porlan et al., (2011) y Rivero et al. (2011)
sostienen, y que tiene que ver con la creencia de que los alumnos deben aprender
fielmente lo que se les ensefia, ademas de producirse el denominado absolutismo
epistemoldgico, de manera que se le otorga al conocimiento cientifico, un estatus
superior que obliga a que las creencias iniciales o de partida deban ser sustituidas.

Por tanto, se puede decir que la consideracion de las ideas de los alumnos es
limitada (Meyer et al., 1999; Haefner & Zembal-Saul, 2004, citado por Rivero et
al., 2011), se aprecia su utilizacién en todo el proceso de ensenanza y aprendi-
zaje, pero sin renunciar a la creencia de que existe un conocimiento verdadero
(el cientifico) que se debe inculcar y, por tanto, asimilar.

Contenidos escolares

Segln los autores Martin del Pozo, Porldn & Rivero (2011), se reflexiona poco
sobre la naturaleza del conocimiento escolar y el cientifico en la formacion
inicial de los maestros y ello repercute en la forma de ensefar Ciencias. Los fu-
turos profesores identifican el conocimiento para ensefiar ciencias en la escuela
con el conocimiento cientifico de la disciplina. Por los resultados obtenidos,
podria tener que ver con la conviccién tradicional presente y resistente de que
los contenidos de la escuela constituyen una versién reducida con respecto a
la de los contenidos cientificos (55,8%). Para los citados autores, el obstaculo
que prevalece ante tal pensamiento se relacionaria con la no consideracién de
que el conocimiento escolar es un conocimiento alternativo y diferenciado del
cotidiano y cientifico (69%).

Sin embargo, no se desvincula, al mismo tiempo, la tendencia de caracter
investigativa en la muestra de estudio, ya que tiene mas sentido investigar sobre
problemas interesantes que trabajar con el habitual listado de temas (90%). La
seleccion y presentacién de contenidos se debe realizar en funcién de varios
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factores (ideas de los alumnos, contexto del alumno...) (87,4%) (Van Driel &
Berry, 2012), con contenidos importantes para la vida diaria y favoreciendo la
integracion social de las personas (88%). Se concibe, ademds, una diversidad
de contenidos basados en conceptos, procedimientos y actitudes (91%), con
la inclusion de procesos caracteristicos de la actividad cientifica (observacion,
hipétesis...) (82%).

Coincidiendo con Porlan et l., (2011), se refleja que |a idea de aprender con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales estd asociada a la adicién
de diversos conocimientos (disciplinares, cotidiano...) y fuentes para adaptarlos
a los intereses de los alumnos.

Metodologia de ensefianza

Tradicionalmente, la metodologia se ha relegado a un papel menos importante,
a diferencia de los contenidos escolares (Rivero et dl., 2011), pues se piensa que
basta con transmitirlos para poder aprenderlos (Martin del Pozo & Rivero, 2001;
Porlan et al., 2011). Sin embargo, para los citados autores, constituye un ambito
curricular de investigacion clave, encargado de facilitar un proceso que se deberia
regir por una serie de principios: la centralizacion en el sujeto que aprende (el
estudiante), la generacion de un ambiente posibilitador de interactuaciones asi
como promotor de la elaboracion de conocimiento valido, critico y, por ende,
constructivo en un entorno democratico.

No obstante, parece que las actividades se conciben, simultdneamente, de
formas distintas. Podemos ver que permanecen las dos perspectivas. Por un lado,
la tradicional, entendiendo la actividad como situacién de refuerzo, comproba-
cién y aclaracion de la teoria impartida (81,5%), regida por la légica establecida
de los contenidos (45%), y realizada secuencialmente con la explicacion teérica
previa del profesor (54%) como actividad basica (39%).

Y por otro, la perspectiva asociada a la investigacion que concibe la acti-
vidad como posibilitadora y encargada de la construccién del conocimiento
(81,6%), en una realidad dindmica e interactiva entre el ensefante, el aprendiz
y las diferentes fuentes (90,7%), por medio de una diversidad de actividades que
respondan a numerosos factores (88,3%), basadas estas en el planteamiento de
problemas interesantes para el alumno, fomentando asi su aprendizaje (89,6%)
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con experiencias practicas, fundamentales para la elaboracién de un conocimiento
significativo (92,5%).

Evaluacion de la ensefianza y aprendizaje

La idea de evaluacion de la ensefanza y el aprendizaje se identifica con la va-
loracion y medicion de la capacidad de los alumnos (Martin del Pozo & Rivero,
2001), es decir, visiones tradicionales de una evaluacién centrada en medir el
nivel adquirido por los estudiantes con respecto a los objetivos previstos (70,5%),
fijados estos en la programacion del profesor (49%), siendo esencial determinar
con tal instrumento, el nivel alcanzado de su aprendizaje conceptual (40%), po-
sibilitandole, finalmente, si lo consigue, promocionar de curso (63%), al tiempo
que la correccién del examen se deberia realizar de forma anénima, con el interés
de no condicionar en la calificaciéon del mismo (58%).

Asimismo, poseen tendencias del modelo investigador como instrumento ba-
sico para la comprension del proceso de ensefianza y aprendizaje, que permita
la evolucién significativa de las ideas de los alumnos (81,4%), siendo evaluada
esta positivamente (86,4%), con base en un aprendizaje procedimental, concep-
tual y actitudinal (90,5%) y por medio de la utilizacién de diversos instrumentos
(89,4%) con el proposito de evaluar al profesor, a los estudiantes, asi como el
proceso formativo desarrollado (86,5%).
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ANEXO 1: Cuestionario definitivo

. Completo Completo
Contenidos P P
desacuerdo acuerdo

1. En la ensenanza de la ciencia, los contenidos deben ser re-
levantes para la vida cotidiana y la integracion social de las 123456
personas.
2. Los contenidos de cada tema deberan formularse tal y 123456
como aparecen en los libros de texto.
3. En los contenidos cientificos se deben considerar no sola-
mente los conceptos, sino también los procedimientos y las 123456
actitudes.
4. Para los alumnos tiene més sentido investigar sobre proble- 123456
mas que les interesen que el habitual listado de temas.
5. Los contenidos escolares de ciencias son una version sim-
plificada de los contenidos mas importantes del conocimiento 123456
cientifico.
6. Los contenidos cientificos deben incluir los procesos carac-

P . S . P 123456
teristicos de la actividad cientifica (observacién, hipétesis, etc.).
7. Los libros de texto realizan una buena seleccién de los con-
tenidos a ensenar, por lo que el profesor no tiene que realizar 123456
esta tarea.
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8. Para seleccionar y secuenciar los contenidos escolares de
ciencias hay que tener en cuenta varios referentes (las ideas de
los alumnos, la historia de la ciencia, el contexto en el que vive
el alumno...).

123456

9. En las aulas se deben ensenar los contenidos de tipo concep-
tual (datos, leyes, teorias...), ya que son los contenidos cienti-
ficos esenciales.

123456

10. Los llamados contenidos procedimentales y actitudinales
no tienen mucho interés en la ensefanza-aprendizaje de las
ciencias.

123456

11. Los contenidos escolares son una forma peculiar de co-
nocimiento, distinta al conocimiento cientifico y al conoci-
miento cotidiano.

123456

12. Los contenidos se deben presentar a los alumnos con la
misma organizacién y secuencia que se estudian en la univer-
sidad.

123456

Ideas de los Alumnos

13. Los alumnos interpretan personalmente la informacién que
perciben de la realidad.

123456

14. Los alumnos aprenden cuando incorporan mentalmente
los contenidos cientificos ensenados.

123456

15. La exploracion de las ideas de los alumnos se debe realizar
al inicio de un tema para determinar el nivel de partida.

123456

16. El debate de las ideas e intereses de los alumnos a lo largo
de todo el proceso de ensefianza es imprescindible para apren-
der ciencias.

123456

17. El aprendizaje ocurre cuando los errores conceptuales de
los alumnos son sustituidos por ideas cientificas correctas.

123456

18. Los resultados de la exploracion inicial de las ideas de los
alumnos respecto a un tema concreto interesan Gnicamente al
profesor.

123456

19. Aprender implica reelaborar las ideas propias de forma
progresiva a través de la interaccién con distintas fuentes de
informacion.

123456

20. La manifestacion de ideas e intereses de los alumnos a lo
largo de la ensefianza de un tema provocan cambios en la pla-
nificacion docente.

123456

21. El aprendizaje de los alumnos puede ser diferente del pre-
visto por el profesor aunque la ensefanza esté muy bien fun-
damentada.

123456
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22. Las ideas que los alumnos usan habitualmente en su vida
cotidiana constituyen un conocimiento alternativo al conoci-
miento cientifico.

123456

23. Los alumnos no tienen capacidad para elaborar esponta-
neamente, por ellos mismos, ideas acerca del mundo natural
y social que les rodea.

123456

24. Las ideas de los alumnos sobre los conceptos de ciencias
suelen ser erréneas y de poca utilidad.

123456

Metodologia

25. Las actividades son situaciones para aclarar, reforzar o com-
probar la teorfa.

123456

26. Las actividades deben ser diversas, de forma que respon-
dan a la finalidad educativa, el contenido tratado y las carac-
teristicas de los alumnos.

123456

27. La investigacion en el aula de problemas interesantes para
el alumno fomenta el aprendizaje de contenidos concretos.

123456

28. La secuencia de las actividades viene determinada exclusi-
vamente por el orden en el que se pretenden ensenar los con-
tenidos.

123456

29. La explicacion verbal de los temas es la actividad basica
para que el alumno aprenda los contenidos a ensefar.

123456

30. Las actividades pretenden facilitar que el alumno construya
los conocimientos.

123456

31. Las actividades que se proponen en un buen libro de tex-
to son imprescindibles y suficientes para la ensefianza de las
ciencias.

123456

32. Para que los alumnos puedan realizar actividades, primero
hay que proporcionarles una base tedrica.

123456

33. Las experiencias practicas son actividades imprescindibles
para la construccion de conocimientos significativos por el
alumno.

123456

34. Las actividades deben ordenarse de manera que faciliten la
evolucion de las ideas de los alumnos sobre los contenidos de
ensenanza.

123456

35. Las actividades deben generar un ambiente y dindmico en
el aula que potencie la interaccién entre los alumnos y de estos
con distintas fuentes de informacién.

123456

36. Con las actividades se consigue que los alumnos estén
ocupados y que exista un ambiente de «orden» en el aula.

123456

Evaluacion
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37. En la evaluacion debe preocuparnos tanto el aprendizaje

- 123456
como la ensenanza.
38. La correccion de un examen la debe realizar el profesor sin 123456
conocer al autor para evitar influencias en la calificacion.
39. En la evaluacion debe utilizarse el maximo ndmero de
instrumentos posible (cuadernos de clase, registros de parti- 123456
cipacién, trabajo en el laboratorio, informes de autoevalua-
cion, etc.).
40. Cuando se evallda a los alumnos se debe considerar el
aprendizaje de procedimientos y actitudes, ademds del de con- 123456
ceptos.
41. La evaluacion es necesaria, fundamentalmente, para de- 123456
cidir sobre la promocién del alumno.
42. La evaluacién es un instrumento bdsico para comprender y 123456
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
43. El nivel que deben alcanzar los alumnos en el momento de 123456
la evaluacion es el fijado en la programacién del profesor.
44. El instrumento bésico y mas fiable para la evaluacion de los 123456
aprendizajes es el examen escrito.
45. En una evaluacion lo fundamental es determinar el nivel 123456
alcanzado en los aprendizajes conceptuales del alumno.
46. Se deben preparar instrumentos de evaluaciéon para eva- 123456
luar a los alumnos, al profesor y a la ensefianza desarrollada.
47. Los alumnos deben ser evaluados positivamente si hay una
evolucion significativa de sus propias ideas, aunque estas no 123456
lleguen a la formulacion mas adecuada.
48. La evaluacion debe centrarse en medir el nivel alcanzado 123456

por los alumnos respecto a los objetivos previstos.
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