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(Por qué el nombre de la Coleccion Warisata a
nuestros libros de texto?

El 22 de septiembre se bautiz6 el libro “La Pedagogia del Adobe” de
Ali Ramon Rojas Olaya en Warisata, Bolivia. Este libro es el primer
numero de la Coleccién Warisata, dedicada a la creacion de libros de
texto, y fue editado por el IIIEI-CAB y el Fondo Editorial Ipasme, en
el marco del Convenio de los Paises ALBA.

A finales del afio 2010 la Ministra del Poder Popular para la Educa-
cion, Jennifer Gil Laya, invita al Grupo de Investigacién y Difusion
en Educacion Matematica (Gidem) y a otras profesoras y profesores
de Matematica y Ciencias Naturales para emprender la tarea de ela-
boracién de libros de texto. Por primera vez, la Revolucién Boliva-
riana asumia un compromiso de tal magnitud ética y liberadora.

La pedagogia del adobe es un libro que documenta mas que una pro-
puesta pedagdgica una utopia lograda. El profesor Rojas Olaya nos
invita a leer el ideario pedagégico de un marxista blanco, Elizardo
Pérez y de un amauta indio, Avelino Sifiani, con la idea de “evocar
para convocarnos” como bien dijera nuestra camarita Sagrario De
Lorza, miembro del Comité Editorial de nuestro Fondo Editorial. La
Escuela de Warisata, fundada el 2 de agosto de 1931 por Elizardo
Pérez y Avelino Sifani, se basé en la pedagogia del adobe, la del es-
fuerzo, la del heroismo, la de la ternura, la del “aprender haciendo”.
Una pedagogia que separaba a las indias e indios de las gentes que
determinaban su esclavitud y su ignorancia, es decir, mantenia aleja-
do al indio de la finca donde era siervo y de la aldea donde se mesti-
zaba y adquieria hébitos contrarios a su tradicion comunitaria. Con
esta guia de Fisica de la Coleccién Warisata, que bien explica del por
qué escogimos el nombre, pretendemos alcanzar la soberania defini-
tiva haciendo nuestros propios libros de texto y ésta debe comenzar
desde cada aula. El aula es un mundo y toda la patria una escuela.
Nuestro pueblo nunca serd soberano si no conquistamos la soberania
del pensamiento; no alcanzaremos la independencia integral si no



alcanzamos la soberania cognitiva y cultural. Es indispensable que el
Estado en su funcion docente liberadora se deslinde de las editoriales
del gran capital las cuales transmiten los contenidos y los valores
que nos encadenan a los imperios y nos adormecen la conciencia.

El universo del libro de texto ha tenido como columna vertebral la
hegemonia de compaiifas hacedoras y comercializadoras de materia-
les pedagdgicos, verdaderos laboratorios de transculturacion y alie-
nacion, que han manejado la industria de la divulgacion didé4ctica
basada en un curriculo oculto promotor de antivalores. En la Revo-
lucién Bolivariana asumimos que los libros de texto no son mercan-
cias ni rubros. Un libro de texto es como un jardin que se lleva en el
morral o en el bulto.

La forma de imperio mediatico fue construida en América Latina y
el Caribe con la finalidad de alejarnos, en forma gradual, de nues-
tra esencia y raices. Consciente de esta realidad, el Fondo Editorial
Ipasme crea la Coleccion Warisata en homenaje a la escuela socia-
lista mas importante en la historia pedagdégica mundial. La coleccion
Warisata pretende ser un espacio para la difusién de libros de texto
creados por docentes para docentes y estudiantes que encuentren e
ingieran la sal revitalizadora que les permita desarrollar al mdximo
sus capacidades creadoras y que retroalimente sus mecanismos de
ajuste a un proceso de emancipacion y liberacion.

José Gregorio Linares
Presidente del Fondo Editorial Ipasme
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PRESENTACION

EL DOCENTE DE CIENCIAS EN SERVICIO: REALIDAD Y
PERSPECTIVAS

La necesidad de una adecuada formacion y actualizaciéon constante de los
profesionales, en un mundo que cambia a ritmo acelerado, es universalmente
aceptada y valida también para los docentes. Es comun decir que el desarrollo de un
pais requiere de un docente con una formacion que lo mantenga preparado para
enfrentarse a los maltiples problemas que se le presentaran a diario, tanto en el
relacionado con el aprendizaje de los alumnos como en el asociado con las demandas
educativas de la sociedad. La conjuncién de ambas vertientes implica una formacion
inicial y permanente que oriente las actuaciones concretas, lo cual, a menudo resulta
dificil. Se pretende que dichas actuaciones se fundamenten en bases tedricas, y
conocimientos relevantes que se enlacen con el trabajo en el aula y con la sociedad,
que ademds sean flexibles para poder adaptarse a las diferentes estructuras
organizativas y demandas de los centros escolares. En este sentido, se considera que
cualquier propuesta que se haga para la formacion inicial o permanente del docente
debe tomar en cuenta lo que el docente es y lo que se espera que sea; sentando desde
el comienzo, las bases de un desarrollo profesional dinamico, en el cual, tal como

sucede en otros dambitos, no hay verdades absolutas y permanentes.

El trabajo que se presenta es un estudio para caracterizar al docente de ciencias
en servicio en cuanto a aspectos socioprofesionales como en lo relativo al Modelo
Didéctico desarrollado; teniendo como marco de referencia una concepcion de la
profesion docente y de la ensefianza de la ciencia. El trabajo se inicio en 1998, en el
marco de la primer Agenda Educativa propuesta por el FONACIT (CONICIT para
ese entonces). Hasta la fecha se han entregado tres informes, los dos primeros

referidos a la fase I del estudio y el tercero a la ejecucion metodoldgica de la fase II.



El presente informe constituye el cierre del trabajo por lo cual se incluiran
algunos aspectos expuestos en reportes anteriores. Ha sido estructurado en cinco
capitulos. En el primero se precisa el trabajo de investigacion y los objetivos del
estudio como un todo. El capitulo II establecen los fundamentos y modelos tedricos,
y antecedentes para el analisis e interpretacion de los resultados. En el capitulo I1I se
describe la metodologia del estudio de campo en sus dos fases. En el capitulo IV se
exponen y discuten los resultados de la fase II, y su integracion con los resultados de
la fase I a fin de describir el Modelo Didactico de los docentes en servicio; también se
establecen de ello necesidades de formacion en los docentes de ciencia en servicio,
segun las tendencias en ensefianza de la ciencia. Por Gltimo, en el capitulo V, se hace
una revision en cuanto a modelos e investigaciones sobre programas de formacion
permanente de docentes, y se culmina proponiendo modificaciones a la formacion
inicial y lineamientos factibles para una formacion permanente que permita superar
las debilidades de formacion de los docentes de ciencia en servicio y en definitiva

elevar la cultura cientifica de los ciudadanos desde los niveles de EB y EMDP.
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CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO

LA PLANTEAMIENTO DEL PROBELEMA

El trabaje gue realiza un docente, no es una actividad gue pueds hacerse salo
ortentade por el sentide comin o la mtuicidn. Por el contrario, el ensefar es ung
wetivided compleja que resulta de la organizacion voaplicacion. creativa de
conncimicntos procedentes de diversas disciplinas, entre las cuales, scoincluye ol drea
cspecifica de cnsefianza: lectura, geografia, ciencias, otro, For tal razén, ¢l trabajo de
In ensefianzn debe ser considerado coma el de cualquier pira profesion, en la que se
peguiste de Tormacitn tanto wicial como pammanente, e decir, de aprendicaie durante
toda la vide profesional. La formacion de un docente constiluye un proceso a largo
plaee que no lnaliza una ves que este obliene el Wlolo umiversitario como docents en
ure drea de especialidad. aun casnde su aprendizage haya sulo excelente, El docente en
su trahain en el aula s¢ enfrenta a una realidad compleja v dinamica que le demandsa

nuevos conocimientos ¥ destrezas, por lo coal, requiere de wna formacidn continua,

En este comtexto s¢ van g considersr ey aspectos: la formacicn indcial, la

formacion permanente v el docente como profesional, circunscritos a Venesuela

1. La formacion imicial de los docenles para los niveles de Educecion Bdsica v
Educacion Media Diverstheada v Profesional, en Venezuela, adicionalmente by sido
coneebida como una profesion en s1omisma; encontramos en la mayoria de las
unversidides del pais la olerta de lormasion de Licenciadaos @i Educacion, <on
especialidod o de Profesores pars un dres o nivel. En (érminos cuantitativos, en el
drea de interds de este frabajo, se puede observar gque la oferta de formacion de
docentes especialistas en cienciss es tal ver menor gue en oras arews. Salo en once
{117 instituciones' s ofrece csta carrera ¥ esas especialidades, de las cuales, cuatro se

encuentean en el Distrito Capital, sitwacion gue genem una distribucion geozrilica

| UPEL fcinco Imstitutos, ubicaclos en Barguistmebe, Maturing, ¥larscay v Caracas), DO MNackean
Suere, LUY, UCAB-Caracas, UCW, DLA, URMBE-Zulia.

13



desigual de los profesionales en esta area. Por otra parte, en términos cualitativos
surgen las siguientes preguntas, ;jcomo es la formacion inicial del docente de ciencia?
;los docentes en servicio responden a las demandas actuales de la ensefianza de la

ciencia?. Este tema constituye el cuerpo central del estudio.

2. La formacién permanente de los docentes en Venezuela esta establecida en
diferentes instrumentos legales y contractuales: Ley Organica de Educacion (1980), el
Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente (1991), el primero, segundo y
tercer Contrato Colectivo (1984, 1987 y 1990), la primera y segunda Convencion
Colectiva (1993 y 1996), la Resolucion N° 01 (1996) y por Gltimo, la Constitucion
Bolivariana de Venezuela (1999) como algo que el estado debe garantizar. Formar y
actualizar a los docentes en servicio, tanto en contenidos de la disciplina como en su
ensefianza, en funcion de la realidad y del desarrollo del pais, en el contexto nacional
e internacional, es una prioridad expresada de manera mas o menos especifica en
estos documentos. En un diagndstico realizado por la OEI, Garcia-Sipido (1994)
permitié caracterizar la formacion continua de profesores de ciencia de las diferentes
regiones de América Latina. En lo que concierne al Area Andina que incluye a
Venezuela, se declara: a) la ausencia de acciones conjuntas coordinadas a mediano y
largo plazo entre el Ministerio de Educacion y las instituciones formadoras de
docentes; b) la desvinculacion programatica entre las instituciones de formacion y los
docentes en servicio; c¢) carencia de grupos de innovacion e investigacion
conformados por docentes de institutos de formacion y docentes del educacion media;
d) limitaciones econdmicas de los docentes para realizar cursos de perfeccionamiento
y de postgrado, asi como para adquirir libros o revistas para su actualizacion. Ello es

una muestra de que la actualizacion del docente constituye un problema complejo.

Entre las acciones realizadas en el pais, se tiene que en el caso de los docentes
de ciencias, el CENAMEC, Centro Nacional para el Mejoramiento de la Ensefianza
de la Ciencia, puede catalogarse como pionera en la tarea de actualizar docentes del
area cientifica, a través de talleres, jornadas y produccion de materiales, sin embargo,

su alcance podria decirse que ha sido insuficiente y ha disminuido en el tiempo.

14



En la Gltima década, se han venido realizando proyectos educativos regionales,
como es el caso de los estados Aragua, Mérida y Bolivar, entre otros, que han
involucrado a las instituciones educativas. En el periodo escolar 1995 -1996, se inicid
a escala nacional la incorporacion del Proyecto Plantel y el Proyecto Pedagogico de
Aula, cuyo éxito esta relacionado con el compromiso de los docentes con el proyecto
pedagogico de la institucion (Herrera, 1993) y con las facilidades de actualizacion
que tengan los docentes para subsanar las necesidades que surjan de estos proyectos;
en estos programas el area de ciencia ha sido poco atendido y han estado dirigidos a

la 1ra. y 2da. etapa de EB.

Desde 1993, el Estado venezolano ha firmado con la banca multilateral,
compromisos de financiamiento para el mejoramiento de la calidad del sistema
educativo. Recientemente se ha iniciado el Proyecto de Escuelas Bolivarianas, dentro

del cual se incluye la actualizacion de los docentes.

También se han creado en algunas universidades (UPEL, IPC; UDO, Nicleo
Sucre; UC), programas de postgrado, especializaciones o maestrias, en las areas de
ensefianza de las ciencias (biologia, quimica, fisica, educacion ambiental), los cuales

no satisfacen las demandas nacionales.

Por otra parte, la creacion de mas programas de formacion permanente en este
campo, ¢ incluso los existentes, deben responder a las demandas de la ensefianza de la
ciencia y a las necesidades de los docentes en servicio en estas disciplinas, para
contribuir con el perfeccionamiento de los docentes en servicio, mediante
modalidades que se adecuen a las condiciones y posibilidades laborales de los

docentes.

3. El docente como profesional, como ya se menciono tiene una formacion de
tercer nivel obligatoria pudiendo acceder a la formacion de postgrado para su

mejoramiento.

Los estudios nacionales en lo que respecta a la caracterizacion de los docentes

son escasos y en su mayoria dirigidos a aspectos generales. Las estadisticas del

15



M.E.C.D. procesan datos muy generales como por ejemplo: a) Las categorias
establecidas en relacion con la titularidad de los docentes son ambiguas, ya que un
docente con titulo en educacion, no puede ser considerado como poseedor de las
competencias profesionales si trabaja en un area diferente para la cual fue formado,
situacion bastante frecuente en las areas de ciencia. b) Los afios de servicio en
educacion no pueden ser considerados como el indicador principal del desarrollo
académico del docente, ya que es una realidad la existencia de un niimero reducido de
docentes graduados que se mantienen actualizados (Vasquez, 1986; Rodriguez, F.,

1995).

El trabajo presentado por Barrios (1995) describe una panoramica general de
orden cuantitativo basado en cifras del ME, Centros de Formacion Docente, CNU y
OCEL la cual le permitié estimar un déficit importante de profesionales de la
docencia para los proximos afios. Sin embargo, en lo concerniente al aspecto
cualitativo de la formacion del docente y su desempefio este estudio no presenta

ninguna descripcion.

En la mayoria de los diagndsticos referidos al docente en servicio no se
encuentran estudios estratificados segtin las dreas del conocimiento que ensefian. En
la revision realizada hasta 1997, no se encontrd una caracterizacion vigente del
docente de ciencias en servicio que pueda emplearse como insumo para establecer
planes y programas de formacion inicial y actualizacion, innovadores y coherentes
con la realidad, que tengan impacto en la calidad educativa. El ultimo estudio del cual
se tiene referencia fue realizado en 1984 por el CENAMEC, relacionado con docentes
que trabajan en el area de ciencias basicas de la 3ra. etapa de EB y del nivel de
EMDP. Este trabajo formo parte del diagnostico realizado para el disefio de un
modelo de sistema curricular para las Ciencias Naturales y la Matematica en la
Educacion Media (Vasquez, 1986). El estudio estuvo centrado en las caracteristicas
profesionales y de comportamiento de los docentes relativas a su desempefio. En €l se

consideraron las siguientes variables:

»  Preparacion académica del docente (formacion y actualizacion),

16



Experiencia profesional (afios de servicio),
Situgcion laboral feareo que desempedial,
Estilo de enscfianza,

Textos empleados para la ensefianza v recemzndados al estudiante,
Actividades extracurticulares,

Posteidon ante una reforma curricolar en el nivel.

Los resultados mibs relevantes para esa époc lueton:

En promedio, gl 63% de los docentes tenia tinlo universitario en la especialidad
que ensefta, sin embargs, esta situacion ditedfa sealin la disciplina. el mas alto
porcentaie se encontrd en los docentes de Biologia (79%) v el mis bajo en el
caso de Fisica (38%6). En lo referente a la aotwalizacion de los docentes de la
mugstra, ailo ko mitad de ellos habia recibido alein curso de actuslizacion en
los filtimos cinco aftos, Focos profesercs hacen consulla de libros de lexto del
nivel universitario para preparar sus clases y un alto porcentaje no realiza
vonsull de publicacivoes periddicas relacionadas con la disciplina que ensciian
o con pedagogia.

La ensefianza se centra en la exposicidn del docente, ¢l rabajo de campo resulud
ser unaesieatepia empleada en biologia, quimica y ciencigs de la tierma. La
estrategia de evaluecicn predominente era la prucba escrita, con cardcter
sumative,

Fara la fecha del estudio, 1984, la mayoria d2 los docentes (66%) fenfitn menos
de 10 anos de servicio en 1a docencia, Un 75% ern profesores por horas con
uma carga horaria que variaba enire 25 v 48 hores de clase semanales,
distribuidas entre | {65%) ¥ 2 {35%:) planteles cducativos.

Los profesorcs, en au mayoeria (87,2%) emsideraron lo necesidad de darle
eontinuidad al disefto corricular de Educacion Bisica. Lo reflorma de 1984 fue
vista coma ung opormenidad para actyalizurse, ragon por la cual estaban

dispussios a participar.

17



Como se puede observar en este diagnostice de caracteristicas cuantitativas, no
fucron consideradas variahles cognitivas o de desempeiio relacionadas con el docente
ni tampoce, relacionadas con el contexto laboral en ¢l cual &te realiza su trabajo.
Ademis, los resultados de este trabajo tienen més de quince afos, tiempo en ¢l cual
han ocurride grandes camhbios en ¢ pais vy en Ias tondencias educativas, tanto
generales coino propiag del dmbite de 1a ensehanza de las ciencias. Algunos de los

cambios que se pueden mencionar, son.

#  La Resolusmian MN® 12 que se decrett en 1983, tuvo grandes implicaciones cn
lg formacion del docente; se eliminan Iz formacion de bachilleres docentes al
exigir titulo de nivel yniversitario para poder trabajar en Iz escuela bisica (1ra
v 2da etapa) y en consecuencia, |a formacion del Licenciado o Profesor con
mencidn en dreas pedagdpicas cuye campo de frabajo era la formacion de
imaesires, deja de tener relevancia por €l cierre de las escuelas normales, Asi,
pac 1989, en muchas universidades v pedagdpicos se cierran el ingreso en las
especialidades pedagdgicas aungue estos profesionales continuaren egresanda
hasta por lo menos 1993, Extos pedapopos representaban el 38% del wlal de
egrespdos de los mstiuciones universilorias de formacton docenle para esos
afios, ¥ en consccuencia, al insertarse en el campo laboral lo hicieron en
especialidedes para las cuales no estaban formados, como es el case de
ciencias, en donde la ofema era, v sigue siendo, mayor que fa demanda,
quedande a decision personal del docente la formacidn en el drea de
enseftanza {Barrios, 1995),

= En 1991, el ME dizefic ¢ implantd los Programas de Articulacidn para el nivel
de EMIIP, en todo ol pais, con poca o ninguna orientacion para los docentes,
i actividades de actualizacion  Desde csa fecha, en ol ME se han discutido v
hasta ensavade diterentes propucstas de cambin curricular para cse nivel, ¥ sc
han implementado cambios en le primer ¥ segumda etape de EB. Todo
mevirments de relorma curmenlar introduce cambios en fa didictica general v

especial, asi como en los conteriidos a ensefiar, por lo cual e hace necesario

18



tener gonocimisnie acerca de las necesidades de formacidn de los docentes

pary preparacios v acompaiarlos en la incoporacion de estos cambios.

= Lainvestigacion en el campo dela ensefiaes de la ciencia ha tenido un fuerte
disarredlo en las Oltimas décadas, pudicnde eonsiderarlo hay como un campo
disciplinar propio, cuva cuerpo de conocimientos tiene implicaciones en €l

aula.

En virtud de lo anterior, s¢ considera pertinente ¥ nccesario un cstudio accrea
del docenie de ciencias en servicio que permta idestificar sus necesidades v
enndiciones ancio-profosionales para plantear una reorientacion de la formacidn

inicial ¥ permanente o fin de hacerla més pertinente ¥ adecuada,

Comao consecuencia de los aspectos planteados, sc presenta en este rabajo la

deseripidn v resuliados de un estedio de campo dingido a;

“Caracterizacion del profesor de ciencias que se desempedia en la 3re. ctapa de
EB ¥ en el nivel de EMDP, en cuanto a su formadcion, su simuacion laboral v social, ¥
st desempefio como  emsefiante. 5¢ entiende por formacion, lo relative a su
preparaciGo @ nivel de pregrado v a la recibida durimte el gjercicio de su prolesion. En
la sitacidn laboral v social se incluye su crecimiento profesional, Por dltimo, se
analiza la  gestion  pedagogica real vy se compara con la percepeidn o
conceplualizacion que el docente bene seerea de ella, con el fin de poder describir el

o los modelos didacticos que caracterizan al actual docente de ciencia en servicio™,

Derivadya de lo anterior, se ideniifican necesilades de formacion ¥ s¢ proponen
freas de atencidn vy lineamientos para el discio de programas. de formacion

permaneants que permitan la superacion de las mismas.

I8, IMPORTANCEA

El grado de desarollo cientificn ¥ tecnolégico de un pais es un indicudor,
aeeptado  mundialmente, para su ubicacidn entre las naciones  avaneadas v

socialments establecidas,
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La Educacion en Ciencia con micas a formear wn civdadane culie dezde el punto
de viste clentifico, independientemente de cual sen surel en la sociedad, e cada vez
mis neceserin Enoel caso de Veneezuels, lo Educacion en Crencia ey una prioridad
nacional, pare la formacion de los recursos humanos,  obrecos, Wenicos v
universitorios, requeridos en el merco de los proyecios tecnoldgicos de nuesiro
sistema productivo. La adguisicion de conocimientos v actitudes clentificas son wna
garantia para cl desarrollo del aparato prodoctive v [a cxpansion de la eeonomia, asi

como ung altermativa para mejorar fa calidad de vida del venczolana,

Se ha declarado con énfasis L translormacion de L educacion, por lo gue en loy
lnes de lo educacion resallan la formacion de vabores, el desarrofio de lo capacidad
innevadora ¢ integral, sefiglando la necesidad de lormar a las personas pars responder
a nuevos requenimientos del proceso productive. De suma importancia se declama el
desarmollar capacidades de anticipacion del futura v de actualizaeion permanente de

los ciudadanos.

Para asumir con responsabilidad tales planteamientos, es necesario el logro de
wna educacion con equidad y calidad, para lo cual, entre otras, sz deben prever ¥
realizsr poiones serias ¥ sistematicas de formacidn v achmlizecion de docentes en
todos fes niveles del sistema educativo venersclano, i que estos puedan conducir

eate procese de cambio, gsumisndo su rol protagdnico con profesionalismo,

Ll procese de ensefuneza-aprendizaje resulta de B mteracondn del estudiante con
los elementos instruccionales: curriculo, estrategias metodologicas, recurses para el
aprendizaje v eveluacion, la cual es propiciada por el docente. El rol del docente es de
mediador v estratega, mediador porque facilita el proceso de aprendizaje ¥ estratega
poT que organiza los elementos de gste proceso findamentado en un conocimicnto

racional al respecte, para obtener con éxito ¢l logro de los objetivos educacicnales.

2] dessrrolle del pais requiere de un docente con una formueion gue Lo capaciie
para cnfrentarse de forma auténoma, innovadora v ereativa a los prohlemas de

aprendizaje de sus alumnos ¥ a las necesidedes cducativas de su cntorno; una
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formacion que le proporcione dominio de la estructura conceptual de la disciplina o

area a ensefiar, y de los métodos y técnicas pedagogicas correspondientes.

La profesion docente demanda cambios en la forma y los contenidos de los
programas de formacién que existen en la actualidad, coherentes con la educacion
que requiere el pais para su desarrollo, para lo cual, es importante conocer al docente
en servicio, y ain mas en el caso del docente que trabaja con ciencias basicas, ya que
por el bajo nimero de egresados en estas disciplinas, es de suponer que hay un alto
numero de personas sin formacion en el area, al frente de la ensefianza de las ciencias
basicas los cuales tendrian necesidades de formacion diferentes a las de los

profesionales en el area.

1.C. OBJETIVOS DEL TRABAJO

1. Determinar las caracteristicas académicas y las condiciones laborales de

docentes que ensefian ciencia en la tercera etapa de EB o EMDP del pais.

2. Describir como es el desempefio del docente en el aula y compararlo con su
percepceion al respecto, para establecer el Modelo Didéctico del docente de

ciencia en servicio.

3. Establecer necesidades de formacion de los docentes que ensefian Ciencias

Basicas en la tercera etapa de EB o EMDP del pais.

4. Proponer lineas de accion viables para la formacion inicial y permanente del
docente de ciencia, asi como recomendaciones para la adecuacion de la
administracion y organizacion escolar, tendentes a una educacion de calidad,

en funcion del diagnodstico anterior y de los fines de la educacion en ciencia.
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CAPITULO Il
PLANTEAMIENTOS TEORICOS

En este capitulo se establecen los fundamentos conceptuales con los cuales se
analizard e interpretard la profesion docente, en particular, en el campo de la
ensefianza de la ciencia. El desarrollo de su contenido ha sido estructurado en dos
partes, la primera esta centrada en describir la complejidad de la actividad de ensefiar
propia de la profesion docente. La segunda seccion describe lo que se ha considerado
como Modelo Didactico para la Ensefianza de la Ciencia, analizado a partir de tres
componentes; por cada uno de ellos se presenta un sistema de analizadores que seran
empleados en la interpretacion de la tarea de ensefiar fisica de los docentes en

servicio del estudio.

II.A. CONCEPTUALIZACION DE LA PROFESION DOCENTE

El término profesion en palabras de Fernandez, (1994, pag. 9) constituye “una
actividad socialmente establecida que es legalmente ejercible por determinados
colectivos, dotados de algiin grado de autopercepcion como miembros de ese
colectivo en ejercicio y a los que se supone o de los que se exige conocimientos

especificos”

En este sentido, la profesion docente esta referida a la actividad de ensefiar, asi
como por ejemplo en la profesion del médico seria: curar y prevenir enfermedades,
etc. Considerando la definicion anterior, “ensefiar” debe constituir una actividad que
para ejecutarse, requiere el domino de ciertos conocimientos especificos; cabe
preguntarse jcudles serfan estos conocimientos?, para ejercer la profesion en los
niveles de Educacion Basica, EB, (tercera etapa) y Educacion Media Diversificada y
Profesional, EMDP, es bastante frecuente en nuestra sociedad encontrar dos

posiciones extremas al respecto:
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a) Los que consideran como conocimientos necesarios para ensefiar, aquellos que se
refieren a la disciplina especifica, en consecuencia, la profesion del docente
especializado en una disciplina, se transforma en la profesion de la disciplina,
dado que el término docente no tiene relevancia. Esto lleva a suponer que basta
conocer el contenido del drea a ensefiar para saber ensefiar, lo que implica que la
actividad de ensefar se puede realizar por intuicion, sentido comun, o en el mejor

de los casos, por una reflexion de nuestra experiencia como estudiantes.

b) Los que consideran como conocimientos necesarios para enseflar, aquellos que se
refieren a la pedagogia y la diddctica. Esta vision ha prevalecido en nuestra pais
por mucho tiempo, lo cual se refleja en aspectos como: a) las estadisticas que
procesa el MECD, en ellas se considera como “docente graduado” a todo
profesional de la educacion en ejercicio (Licenciado en Educacion o Profesor),
independiente de la coherencia entre la especialidad, si es que la tiene, y la
asignatura o area que le corresponde ensefiar; b) los gremios docentes defienden
fervientemente el campo laboral de la penetracion de otros profesionales ajenos a
la docencia, sin embargo, lo (nico que consideran en esta defensa es que las
personas tengan el titulo de educador, sin importar la especialidad; c) en las
instituciones educativas del nivel de EB y de EMDP, encontramos
reorganizaciones internas en las que se dan situaciones de docentes de sociales

que dictan asignaturas de ciencias.

En la actualidad parece existir consenso a nivel internacional, al menos en el
campo de la ensefianza de la ciencias, en cuanto a que los conocimientos que debe
poseer un docente de esta drea corresponden tanto a la disciplina a ensefiar como a la
actividad propiamente dicha de ensefianza, es decir, el docente como profesional

requiere de conocimientos acerca del saber y del saber hacer de su profesion.

Retomando la primera parte de la definicion de ‘profesion’ dada por Fernandez
(1994) “una actividad socialmente establecida que es legalmente ejercible por

determinados colectivos, ... , se tiene que en Venezuela, esta profesion ha sido

reconocida por la Ley Organica de Educacion (1986), lo cual, se ratifica con el
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Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente (1991) en donde se considera esta
actividad como profesional. La formacion de estos profesionales a nivel superior
existe desde hace mas de 60 afios; inclusive, en 1983 se establecio la exigencia del
titulo de cuarto nivel para los maestros, docentes de las dos primeras etapas de EB. A
pesar de esto, se encuentran aspectos que contradicen tal reconocimiento, como por
ejemplo: a) los salarios de los docentes estan por debajo de lo que perciben otros
profesionales del mismo nivel académico; b) las condiciones laborales son bastante
deplorables en la mayoria de los casos (infraestructura y dotacion de los centros
educativos); ¢) la cantidad de institutos en los que trabaja cada docente; d) el niimero
de horas semanales de trabajo de los docentes, a veces como subempleado (menos de
36 horas semanales de clase) y a veces como super- empleado (hasta 60 o mas horas
semanales de clase, comun en fisica); e) el poco valor dado al desarrollo académico
del docente para su promocion laboral (tendencia que ha ido cambiando en los
ultimos afios); f) los bachilleres que ingresan a la carrera docente, muchas veces lo
hacen por ‘resignacion’, es decir, por no haber alcanzado el nivel de rendimiento
exigido para otra carrera, o por no tener los recursos economicos para dedicarse a

tiempo completo a su primera opcion profesional.

En relacion con la frase “.....dotados de algiin grado de autopercepcion como
miembros de ese colectivo en ejercicio” de la definicion de profesion que se analiza,
en nuestro pais se puede decir que las personas que ejercen la profesion de la
docencia, se autoperciben como tales, en el sentido de que se identifican como
miembros de una comunidad de educadores: maestros, profesores, licenciados en
educacion; y se organizan en cuerpos colegiados. Sin embargo, hay hechos que
parecen negar esta autopercepcion como profesional de la docencia, entre ellos se
pueden citar: la busqueda de superacion de los docentes en lineas de desarrollo ajenas
a la profesién (docentes que estudian otras profesiones para salir del campo laboral)
o, a su nivel de trabajo (docentes que realizan estudios de postgrado con miras a

abandonar el nivel educativo en el cual se encuentran).
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Al margen de los hechos que ponen en evidencia la desprofesionalizacion de la
docencia en nuestro pais, no se puede negar que la actividad de ensefiar es de gran
complejidad, por ello, su ejecucion requiere de personas con una formacion adecuada

para ello, en consecuencia, esta actividad debe ser considerada como una profesion.

A continuacion se hara un desglose de la actividad de ensefiar, con el fin de
poner en evidencia esta complejidad y de tener un marco de referencia para

interpretar el estudio presentado en este reporte.

Una actividad compleja: Enseiiar

La actividad profesional del docente, ensefiar, se puede concebir como
constituida por un conjunto de acciones dirigidas al logro del aprendizaje de los
estudiantes. En una primera aproximacion se identifican tres sub-actividades
diferenciadas: la planificacion o programacion, el acto propiamente dicho de
ensefiar y la evaluacion de los resultados, las cuales se suponen interrelacionadas una
a una, por ejemplo, durante la planificacion se esta previendo la accién de ensefianza
y de evaluacion, de igual forma, durante el desarrollo de las clases se esta analizando

y reajustando la programacion en base a la evaluacion.

Ahora bien, estas actividades pueden llevarse a cabo en forma intuitiva,
orientadas por el sentido comin més que por un conocimiento del proceso, en cuyo
caso, estariamos frente a una frivializacion de la docencia, que se traduce,

generalmente, en rutinas poco efectivas o eficientes.

En cambio, la ejecucion de las tres actividades anteriores con caricter
profesional, implica que el docente efectiie adicionalmente otro tipo de actividades,
todas ellas para lograr que el aprendizaje de los estudiantes a su cargo sea el
esperado. En primer lugar, se requiere de una formacion inicial que le dé al docente
las herramientas necesarias para comprender la ensefianza. Una vez que se incorpora
al campo laboral, dado que ensefiar es una actividad dindmica y que las fuentes de
conocimiento acerca de ellas también lo son, asi como la sociedad misma, el docente

tiene la responsabilidad de reconstruir su formacion inicial, con miras a un
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mejaramienty permenente de s oacewon,  Bstas dos  tareas  adicsomales  pueden
eonsiderarse como soporte de las tres actividades cznirales mencionadas al comienzo;
enire todos s¢ mantiene comumicacion bidireccionsl; por un lado, la formacién inicial
incide sehre las tareas centrales del trabajo docente, ¥ por el otro, &stas retroalimentan

w modifican o exigen la gjecucion de nuevas acciores de formacion ¥ mejoramiento,

La formacion inicial es el inicio de la profesianalizacion docente, como tal debe
incluie conocimientos de  diferemtes tipos: conceptuales, procedimentales v
actitudinales, relacionados con la docencia ¥ cen la discipling o érea especitics quo

ensefiard, Y el mejoramiente de la calidad de la ensciianza implica varios aspectos:

a) Acritades profesionales sistematicas v reflexivas, que llevan al desamrollo de las
tres tareas centrales en procesos en espiral. Estas tres tarcas son cjecutadas cn
formy consciente ¢ intencional; de bo cual se producen resultadoes, no s6lo accerea
del aprendizaje de los estudiantes, sino también informacion relacionada con
otios factores asociados con el proceso. Edos datos, mis cualilativos gue
cihantitatives, son analizados v cuestionados para proponet nuevas metodologias
de gnsefianza v evaluacién con cacicter hipabdtico. Es de destacar que estas
prapuestas se realizan sobxe la base del conocimicnto gue el docente poses v el
que  obtiene  mediante  actividodes  de aemeatizacion o de revision  de

documentucion ul respecto.

) La reflexién acerca de la accidn docente promueve la construccion de
conccimientos aceren del procesc, ademds permite la crescion de nowvedades
docentes, ¢omo nueevos materiales o recurscs, estrategias, teemcas, métodoz,

otros, que, en gencral, le permiten al docente fmover deatro de su quehacer.

¢l La interdependencia entre los conocimientes, las acciones en el aula, las
ceepciones, Ja acmualizaciin o autoformacidn permanents, Hevan a estados de
perfeccionmmisnto. progresive, lo que constituye une verdaders experiencia

profesional.
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Con la finalidad de racionalizar dentro de lo posible la actividad docente seran
presentados algunos elementos analizadores. Aunque se pretende lograr claridad del
fendbmeno a estudiar -la ensefianza- consideramos que la realidad es siempre mas
compleja que cualquier analisis que se pueda hacer de ella. Los analizadores deben
permitir la elaboracién de una descripcion e interpretacion del fenémeno -las
variables, sus dimensiones y las relaciones entre ellas- y promover la construccién de
nuevos conceptos e interrogantes. El sistema de analizadores que se establece para el
estudio de un fendmeno no es arbitrario e individual, sino que resulta del consenso de

la actividad de la comunidad cientifica correspondiente.

Un sistema de variables para el andlisis de la ensefianza ha sido establecido por
Fernandez (1994); este autor propone considerar siete dimensiones, las cuales son:
epistemolodgica, teleoldgica, filosofica, psicodidactica, sociocultural, deontolégica y
ecologia profesional. A continuacién se expondra en forma resumida la

conceptualizacién de cada una de ellas:

a) Epistemoldgica: argumenta que la educacion tiene caracter cientifico, construida
desde la propia disciplina, y complementada con relaciones interdisciplinares, es
decir, con conocimientos provenientes de otros ambitos como la psicologia,
sociologia, entre otros, y aplicables al fendmeno educativo. La educacion como
campo tedrico se refiere a sujetos: estudiantes que aprenden y docentes que
ensefian, los cuales constituyen entidades complejas y cambiantes, en
consecuencia mas que plantear explicaciones, lo que se busca es comprender esa
realidad, mediante descripciones basadas en significados asignados a los
elementos relevantes y relaciones analizadas. Como es natural, la metodologia de
estudio de los fendmenos humanos, como la ensefianza, ha ido desarrollandose
hasta tener hoy una identidad propia e independiente de las metodologias de otros
campos cientificos. En este sentido, se aceptan hoy las metodologias
denominadas cualitativas, centradas en el estudio directo del hecho real, mas que
en experimentos que reproducen en forma parcial parte de esta; sin que esto

signifique que se descarten las observaciones cuantitativas. Tal forma de abordar
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b)

la investigacion lleva consigo la bisqueda de una legalizacion excepcional, en el
sentido de que no puede considerarse universal y generalizable a toda realidad
educativa, sino que por el contrario son respuestas probablemente vélidas para
situaciones que se corresponden en forma global con la estudiada. Desde esta
perspectiva, cada aula de clase puede convertirse en un ambiente de “laboratorio”
donde cada docente actiie como un “investigador” de esa realidad. Esto
dependera de la formacion del docente y de la concepcion epistemologica que

tenga respecto de la ensefianza como campo cientifico.

Teleoldgica: otro aspecto o dimension a considerar en el estudio de la ensefianza
es el referido a los fines de la educacion. Los fines educativos generalmente estan
explicitos, y estan expresados con diferentes grados de generalidad en las
distintas instancias del sistema educativo, desde el nivel politico donde se
establecen las grandes metas o fines generales, hasta el aula de clase donde el
docente establece los objetivos especificos de la programacion didactica, en
atencion a los generales. En esta cadena de decisiones acerca de los fines se
encuentran, desde la perspectiva del docente varios aspectos que pueden generar
una diversidad de situaciones: i) autonomia del docente en el establecimiento de
los fines, ii) grado de compromiso profesional con las necesidades de los

alumnos, iii) orientacion teleologica del docente.

Otro factor a considerar es lo relativo a la correspondencia entre los fines
esperados —intenciones- y los fines logrados, ante lo cual cabe preguntarse: ;en
qué medida han logrado los estudiantes las metas establecidas por los docentes?
[qué otras cosas no previstas se ha logrado con la ensefianza? ;cudal es la
proporcion entre el logro de las metas establecidas y de las no previstas? ;queé

coherencia existe entre los logros no previstas y las metas esperadas?

Por otra parte, se encuentran los diferentes tipos de fines intencionados que se
pueden establecer. En la ensefianza han predominado los objetivos cognoscitivos,
es decir, la ensefianza centrada en el logro del saber. En la actualidad, la

tendencia es hacia la multidimensionalidad de los fines educativos; a los
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c)

d)
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tradicionales se agregan nuevos objetivos relacionados con: el saber hacer, el

querer hacer y el disfrutar con el hacer.

Un altimo aspecto analizado por este autor (Fernindez, 1994) en torno a la
dimension teleologica, esta asociado con el caracter de sistema abierto del
proceso de ensefianza y aprendizaje, y plantea dos situaciones, la equifinalidad,
es decir, la posibilidad de tener diversas vias técnicas para alcanzar un mismo fin
a partir de: i) un mismo estado inicial, lo que lleva a pensar en la diversidad
didactica, o ii) desde diferentes estados iniciales, en lo cual se podrian incluir las
diferencias individuales en los estudiantes. La segunda situacion es la
polifinalidad que se refiere a la diversidad de metas alcanzadas con una misma
intervencion didactica bajo condiciones idénticas.

Filosofica: Parece importante considerar en el estudio de la ensefianza lo relativo
a la conceptualizacion que se tiene, en particular el docente, acerca de; jqué es un
ser humano? ;jun estudiante? ;jcudl es su razon de ser en la sociedad? ;qué
cualidades de los estudiantes son consideradas como potencialidades? jen qué
forma y manera la educacion puede contribuir a su desarrollo como miembro de

una sociedad? entre otras.

Estas concepciones forman parte de la estructura cognitiva de los docentes, pero
se encuentran en muchos casos, en forma implicita; aunque, ellas pueden llegar a
hacerse explicitas. Resulta de interés estudiar el nivel de coherencia entre las
concepciones de los docentes y los fines educativos que proponen, con la

concrecion pedagogica que ejecutan en el aula.

Psicodiddctico: Esta cuarta dimension en una combinacion de elementos
sicolégicos y didacticos, debido a la relacién existente entre el mundo psiquico
del docente, del alumno y sus interacciones durante el desarrollo de los procesos
didacticos. La complejidad de esta dimension lleva a Fernandez (1994) a
proponer una subdivisién con diez ejes conceptuales de referencia que clasifica

en tres subsistemas:



* Descripcion del fendmeno, en el incluye a: teorias de aprendizaje,
funcionamiento del cerebro, comunicacion, motivacion y transferencia del
aprendizaje. Este conjunto permite establecer una compresion acerca del proceso
de ensefianza desde los referentes teoricos del aprendizaje, ya que dependiendo

de la conceptualizacion que se asuma las acciones de ensefianza seran diferentes.

* Intervencion diddctica, en este aspecto considera fundamental la gramdtica del
discurso didactico del docente y la psicologia de la codificacion medial, dado que
el proceso de enseflanza depende fuertemente del discurso, de su estructura,

énfasis e intencionalidad, pudiendo inferirse los procesos cognitivos subyacentes.

* Condiciones de la concrecion didactica, los estilos de aprendizaje de los
alumnos, el estilo del docente y la ecologia sicodinamica del aula, son
condicionantes de la intervencion didactica. De manera no intencionada el
profesor y el alumno con sus estilos propios de enseflanza y aprendizaje
respectivamente, influyen en la direccion del desarrollo de la clase, por lo tanto,
es necesario tener informacion en relacion con estas dimensiones para interpretar

el proceso y los resultados de una intervencion didéctica.

Como puede verse en esta cuarta dimension convergen diferentes campos
teoricos relacionados con el aprendizaje, como la psicologia, lingiiistica y
semiodtica, neurociencia, entre otros. Es importante para el campo de estudio de la
ensefianza delimitar la conceptualizacion que corresponda a cada una de estas
subdimensiones, ademas, en la medida en que se avance, probablemente, surjan

nuevas variables.

Sociocultural: El proceso de ensefianza ocurre en un sistema abierto cuyo entorno
es la sociedad, con su cultura. El docente no puede obviar la incidencia que tiene
la realidad sociocultural en la cual ejecuta su actividad profesional. Se considera
casi una obligacion, que el docente tenga conocimiento del entramado
sociolégico y cultural en el cual estd inmerso el instituto donde trabaja y los
estudiantes que atiende, a fin de ponerla al servicio de su intervencion didactica

para optimizarla, y viceversa, poner ¢sta al servicio de las exigencias particulares
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e ese entomnn social. Es una ilusion pretender que el tabajo del docente es un
prablema de arden puramente téenicn, Como se planted en la segunda dimension
-la teleoldgica- la equifinalidad ¥ pluritinalidad estén relacionadas con el entormo
sociocultural de cada situacidn esgolar,

Reonteldgica: Como en otras profesiones, a través de la ensefianza el docente
infcractia con sus alumnos incidicndn sobre ellos, no solo en ceanto al
aprendizaje de la discipling o drea especitica, sing sobre su personalidad,
autoesiima, enire oiros. Esta incidencia por naturafeza ética del ser humanoe se
gsperaria que fuese positiva, o8 deeir, s¢ esperarfa un desarrollo integral del

estudiante.

Fl estudiante tiene el derecho de aprender los conceimientos de cada discipling, v
al mismo tiempo. de desarrollarse comao persona, Este derecho impone ung
obligacién en ¢l docente, la cual esta asociada con sy desarrollo profesional; si
bien al inicio de sy carrera tieng (o debe tener) una formecion leincs v denica
necesaria para centrarse en la funcion técnica de su carrera {lograr e aprendizaje
de la asignatura), en la medida en que adguiere experiencia, se documenta y
confinda forméndoss, su actividad = hace mas elaborada, incorperande otra
melas en su trabajo como In interdisciplinaridad, e atencion o los sstudiantes
coma ndividues v no colectives homogeneos, meidir en el desarrollo afective v
éticn del estediante, ¥ sobre todo. tomar cenciencia de su compromiso y

responsabilidad como docente en pro del perfeccionumiento.

Ecologia profesionals El contexto en gl cual se desarrolla la actividad del
docente, puede ser visto o tres miveles, el macro nivel que corresponderia o la
dimensidn Socioculiural deserita anteriormente, es decir, a la sociedad en 1a coal
seproduce ¢l hecho educative; el micronivel, e auls, donde se produce la
interaceion de orden social entre 2l docente v los estudiantes, ¥ que estd ineluido
entre las subdimensiones psicodidictions, ¥ el mesonivel que s encuentra on
interaceian con los otros dos, v cornesponde al imstinecional, es decir, al dmbito de

cada escwela.



Este ultimo nivel es el habitat diario del docente, en el cual desarrollard su
actividad profesional. Por tal razon, el adquirir un conocimiento acerca del centro
en el cual se desempeifia es vital para la optimizacion del trabajo del docente.
Ahora bien, ;conocimiento acerca de qué? Fernandez (1994) presenta una
revision de diecisiete autores dedicados al estudio de las organizaciones
escolares, que considera utiles para la identificacion del hdbitat escolar; en
general, sin el conocimiento que le permita al docente acercarse a la descripcion
de los conflictos y dindmicas que surjan en su centro educativo y asi, poder llevar

acabo dentro de ella, su actividad profesional de la mejor manera posible.

La exposicion anterior es una muestra de la diversidad de componentes que se
pueden identificar para el andlisis del fendmeno didactico. En virtud de ello, Gimeno
(1989) plantea que es necesario identificar los elementos estrictamente relevantes
para el caso que interese, de forma tal que el conjunto sea lo suficientemente
exhaustivo pero manejable para explicar e interpretar el hecho educativo. El conjunto
de analizadores que se seleccionen o establezcan, constituird un modelo que se puede
emplear como herramienta para observar, analizar e interpretar la experiencia
educativa, valido también para la reflexion y toma de conciencia de la actuacion de

los docentes.

Con la finalidad de estudiar la actividad profesional del docente de ciencias, en
el cual por supuesto estan presentes las tareas propias de la profesion, se van a
considerar algunas especificidades de la enseflanza de las asignaturas de ciencias
experimentales. El sistema de analizadores a considerar se estima que permitira
describir aspectos relevantes de este proceso, con la certeza de que habrd factores que

no seran incluidos y que seguramente, también inciden en el fendmeno estudiado.

I1.B. MODELO DIDACTICO DE LOS DOCENTES DE CIENCIAS

Se entendera por modelo diddctico a un conjunto de componentes propios de la

ensefianza que, como se mostro en la seccion anterior, se espera sea suficientemente
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exhaustivo y manejable para interpretar la ensefianza de las disciplinas cientificas, en

virtud de la complejidad del hecho educativo.

El desarrollo de la ensefianza-aprendizaje se concibe como un sistema abierto,
por lo tanto, la descripcion del modelo didactico debe hacerse dentro del contexto

sociocultural. Al respecto se han considerado tres niveles (Figura 1)

= El aula, lugar donde se desarrolla la actividad de ensefianza y cuya descripcion es

valida para las situaciones didacticas que en €l ocurren.

= El instituto educativo que como habitat del docente, presenta una especificidad
comun al colectivo de profesores que laboran en el instituto. Entre los aspectos a
considerar estan, la estructura organizacional, la infraestructura, la dinamica

académica y los valores.

= El sistema escolar. En este trabajo sera considerado como nivel més inclusivo del
contexto de la ensefanza, al sistema escolar, dado que en este nivel es donde se
establecen los lineamientos que rigen la actividad educativa: reglamentos y
normativas, niveles y modalidades educativos, curriculos, regimenes laborales,

salarios, otros.

Con este referencial, y desde la perspectiva del docente -sujeto de interés
central de este trabajo- se establecen tres planos de andlisis para la construccion del

modelo didactico: el conceptual, el practico y el del desarrollo profesional.

I) El primero se refiere a la comprension o conceptualizacion que evoca el docente

acerca de algunas dimensiones relevantes para la ensefianza de la ciencia.

II) El segundo se refiere a los eventos relacionados con la ejecucion de las tres tareas
centrales del docente (programacién, ejecucion de la clase y evaluacion), y se ha

denominado, la praxis del docente.

[1T) Por ultimo, el desarrollo profesional se concibe en este trabajo, como un sistema
constituido por cuatro componentes: formacion inicial, actualizacion,
perfeccionamiento y crecimiento laboral, todos ellos relacionados entre si y con las

anteriores; ademas, interdependientes del contexto.
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Figura 1. Tres niveles del contexto sociocultural de la enseilanza, Modelo Didactico.

SISTEMA ESCOLAR

Politicas educativas Politicas de
personal

Niveles CENTRO ESCOLAR Legislacion

Organizacion

Normativas

AULA

Alumnos —— Docente

Valores Recursos

Proyectos Infraestructura

Curriculum Gestion

En la figura 2 se representa el sistema de analizadores considerados para la

descripcion del Modelo Didactico del docente de Ciencias.

Antes de entrar en la descripcién del sistema de variables y dimensiones
considerados para el estudio de los modelos didacticos de los docentes, se presentard

una revision de varios trabajos relacionados con el tema de interés.
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Figara 2. sistcma de vartables analizadoras consideradas co ol bodelo Dhidbcrice, cazo docente de cichelas,
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Estudios relativos a Modelos Diddacticos de los docentes

El analisis de la actividad docente al ensefiar ciencia décadas. Debido al
caracter multidimensional de la ensefianza resulta dificil y practicamente sin sentido,
pensar en la existencia de un estilo docente dptimo, por el contrario, hoy en dia se
acepta la existencia de una multitud de modelos docentes optimos. En este sentido, en
la actualidad, la investigacion en este campo busca modelos didacticos 6ptimos en
vez de, “el modelo didactico™ que todos los docentes deben aprender y seguir. Entre
los diferentes trabajos revisados al respecto se presentan una revision presentada por
Fernandez, M. (1994) y el trabajo de dos autores que han sido considerados

relevantes para este trabajo (Porlan y otros, 1998; Fernandez, J. y Elortegui, 1996).

En el cuadro 1 se resumen varias de las tipologias propuestas por diferentes
autores referidas a un docente en general, y que responden a perspectivas de analisis
distintas. En esta revision puede verse que las clasificaciones pueden ser infinitas y
dependen del sistema de analizadores que se considere; por otra parte, los estilos
docentes no pueden ser considerados en forma aislada, es necesario considerar otras

dimensiones para emitir juicios sobre ellos.

Cuadro 1. Tipologias de estilos de docentes presentadas por Fernandez, M. (1994).

Autor Perspectiva de anilisis Tipologia

Stenhouse (1975)*  Forma global de abordar la  Un continuo entre:

profesion Profesor restringido, aquel cuya actividad
se caracteriza por la rutina y la monotonia,
bastante distantes de lo que se considera
una profesion, y
Profesor en cuestion, un docente que
concibe su actividad como un proceso de
investigacidn en permanente
cuestionamiento, y de bisqueda continua
de la optimizacion del proceso

Henson y Forma general de aproximarse a  Centrado en: la tarea, el nifio, la
Borthwick (1984)*  la actividad de ensefiar asignatura, el aprendizaje, la motivacion
Profesor cooperativo
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Continuacion del Cuadro 1. Tipologias de estilos de docentes presentadas por

Fernandez, M. (1994).

Autor Perspectiva de analisis

Tipologia

Flanders (1977)* Interaccion en la ensefianza

Prafesor directo, directivo, favorece
actitudes de dependencia.

Prafesor indirecto, promueve la
participacién y autonomia, es un mediador
de los procesos de aprendizaje

Anderson y Brewer  Clima del aula
(1945)*

Profesor dominante, ¢l alumno depende en
absoluto de las acciones y del
conocimiento del docente, es receptor
pasivo, promueve la motivacion extrinseca
Profesor integrador, promueve la
participacion y la motivacion intrinseca.

Telen (1976)* Métodos de ensefianza

El énfasis del estilo estd en:
Discusion socrdatica.
Discusidn publica

Esiilo miliiar

Centrado en el aprendizaje
Estilo empresarial

Estilo guia turistico

Predominio de recompensas y amenazas

Brophy y Good Actitud docente

(1974)*

Proactivos, conduce adaptativamente a los
estudiantes hacia los objetivos deseables.
Hiperactivos, conduce a los alumnos de
manera impersonal y estereotipada.

Reactivas, abierto a datos e informaciones
externas para dirigir la ensefianza.

* Citados por Fernandez, 1994

En relacion con la ensefianza de las ciencias, tenemos que Fernandez, J. y otros

(1996), en estudios de casos basados en el analisis de las concepciones de docentes de

ciencias de una region de Espafia, llegaron a establecer cinco modelos de docentes:

tradicional, tecnocratico, artesano,

descubridor y constructivista;

establecieron tres dimensiones: vision acerca de la ciencia, concepciones acerca del

ensefiar ciencia y acerca del aprender ciencia. Los rasgos caracteristicos de cada

modelo se resumen en el cuadro 2.
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Porlan y otros (1998) desde una posicion constructivista, compleja y critica
declarada por los autores, consideran necesario tomar en cuenta las concepciones de
los profesores para las formulacion de propuestas de formacion inicial y permanente.
En este sentido, realizan una revision de los trabajos realizados al respecto, los cuales
clasifican en tres grupos: # los que se centran en concepciones acerca del
conocimiento cientifico, ¢ los que se refieren a creencias sobre la enseflanza y el
aprendizaje, y # los que establecen relaciones entre las concepciones epistemologicas
y la construccién y transmision al contexto escolar. El trabajo de los autores se
enmarca dentro de la tercera linea; a tal fin, seleccionan cuatro dimensiones de
analisis: “imagen de la ciencia, modelo didactico personal (concepcion global de
enseflanza), teoria subjetiva del aprendizaje y enfoque curricular (contenido,
metodologia y evaluacion) (derivado de planes de aulas)” (Porlan y otros, 1998, p
277, las letras itdlicas son ideas agregadas). En cuatro estudios con docentes y futuros
docentes de ciencias de Espaiia, detectaron una diversidad de concepciones para las
diferentes dimensiones, las cuales analizaron segin tres niveles de formulacion: a)
nivel de partida, donde esta la mayoria de los docentes; b) niveles intermedios, los
que evidencian planteamientos para superar los obstaculos del nivel anterior; y ¢)
nivel de referencia que corresponde al conocimiento profesional deseable. Para los
autores este conocimiento profesional deseable se refiere a un conocimiento
epistemologicamente diferenciado, es decir, que resulta de procesos de reelaboracion
e integracion de conocimientos de diferente tipo y de diferentes campos, que se
desarrollan de manera intencional y consciente en direccion a la transformacion del

contexto escolar y a la optimizacion de su actuacion.

En el cuadro 3 se resumen las concepciones que establecieron para los tres
niveles de referencia en las tres primeras dimensiones seleccionadas. Las
concepciones detectadas entre los docentes fueron procesadas mediante un anélisis de
componentes principales; y los tres primeres factores obtenidos (30% a 50% de la
varianza) fueron asociados al sistema de niveles establecido, con el fin de determinar
cudles son las ideas predominantes (Porlan y otros, 1998). Posteriormente,

compararon los resultados de las dimensiones anteriores con lo obtenido de la cuarta
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