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RESUMEN: Uno de los problemas de la investigacién en la Diddctica es el de disponer de evidencias
del impacto de determinadas practicas docentes a la obtencién de mejores resultados escolares. Este
estudio de caso de una experta profesora de ciencias ha tenido como finalidad identificar las principales
variables que caracterizan su prdctica y obtener evidencias de que realmente contribuyen a una mejora
de la competencia cientifica en sus alumnos. El nivel de competencia cientifica del alumnado se ha eva-
luado con algunos items del programa PISA (2000, 2003). Los resultados muestran que la ensenanza
de estrategias metacognitivas y el trabajo de las habilidades comunicativas, en una atmdsfera de clase
cdlida y firme, es un potente instrumento educativo que ayuda al alumnado a aprender, especialmente
para los estudiantes con resultados bajos o medios.

PALABRAS CLAVE: pricticas docentes, competencia cientifica PISA, estrategias metacognitivas, ha-
bilidades comunicativas, clima de clase,

OBJETIVOS

La presente investigacion se realizé en una institucion educativa formada por 3 escuelas, con 4000

alumnos. Su Departamento de Didéctica de las Ciencias se planted estudiar qué resultados obtendrian

los alumnos de 15-16 afios en una evaluacion con cuestiones del PISA, en el dmbito de las ciencias.
Los objetivos son:

1. Aportar evidencias de si una manera inovadora de ensefar ciencias posibilita, a medio plazo,
una mejora del nivel de la competencia cientifica del alumnado.

2. Identificar las principales estrategias diddcticas, calificadas como buenas e innovadoras, que
caracterizan esta practica educativa en un estudio de caso.

MARCO TEORICO

La investigacion en diddctica tiene poco impacto en las politicas y pricticas educativas (Staver, 2005)
por la dificultad de aportar evidencias de que practicas innovadoras de ensenanza fundamentadas
en la investigacién mejoran los resultados escolares (Leach 2007; Jagger and Yore 2012; Capps and
Crawford 2012). El problema es encontrar sistemas que evalten aprendizajes significativos consensua-

dos. Las pruebas PISA (OCDE, 1999-2009) pueden ser un referente.
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Para alcanzar los objetivos de la educacién en el S XXI, un primer paso consiste en enfocar el
aprendizaje como una funcién de la actividad del alumando (Biggs, 2006), en el cual, el papel del
profesorado es estimular a los estudiantes a implicarse en el proceso de aprendizaje.

En esta investigacion se analizaron las estrategias de una profesora cuyo alumnado obtenia mejores
resultados. Se considera que lo que hace la profesora en el proceso de ensenanza tiene un impacto en
el aprendizaje del alumnado (McKeachie, 2007) si consigue que se comprometan activamente (Chic-
kering and Gamson 1987; Mc Donell et al, 2010).

Algunos estudios (Pintrich, P, & De Groot, E, 1990) han demostrado como uno de los aspectos
clave es la autoregulacién y metacognicin.

METODOLOGIA

El cuestionario se disené utilitzando 4 items liberados de PISA 2000 y 2003: Peter Cairney, Semme-
lweis, Ozone y Buses y se estudiaron los resultados obtenidos por los estudiantes de todos los grupos
de la institucién, 10 en total. Para valorar el nivel de competencia cientifica logrado se aplicaron los
criterios del PISA.

El grupo experimental (tabla 1) es el grupo de alumnos que la profesora habia tenido durante los
4 cursos de ESO.

Tabla 1.
Grupo control y experimental
05-06 grupo experimental grupo control Total
n 22 248 270
media de curso 5,52 6,39

La profesora cuya préctica se busca caracterizar en este estudio contaba con 7 anos de experiencia,
habia estudiado Formacidn Inicial del Profesorado y Biologfa, y un mdster en Did4ctica de las Cien-
cias. Ha publicado materiales curriculares, ha participado en proyectos, y forma parte de un grupo de
investigacién en diddctica en la UAB.

Para identificar las estrategias que caracterizan su prictica se formé un panel de expertos, que ana-
lizaron actividades de aula, observaron clases, y propusieron 3 variables que consensuaron con ella.
Después se triangularon las primeras conclusiones con el punto de vista de los estudiantes. Se realiza-
ron 2 grupos de discusién, con 5 estudiantes cada uno, que habian sido del grupo experimental. La
discusion se centrd en la metodologia de clase, estilo pedagégico y personalidad, aplicacién de lo que
habian aprendido y vivencia personal.

RESULTADOS

La tabla 2 muestra los resultados (Chi-Quadrado; p= 0,05) obtenidos por el grupo control y experi-
mental segtn los 3 niveles de competencia cientifica, siendo N1 el nivel mds bajo.
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Tabla 2.

Resultados del g. experimental y control segtin el nivel de competencia

Grupo Experimental Grupo Control
Ne % Ne %
N1 2 9,09 p=0,0006 N1 121 48,79
N2 16 72,73 N2 113 45,56
N3 4 18,18 N3 14 5,65
22 100 248 100
5,52 media de curso 6,39

Se puede concluir que en el grupo experimental, la gran mayoria de estudiantes se situan en el N2;
hay muy pocos alumnos en el N1 y el porcentage de alumnos de N3 dobla a los de N1. En el grup
control, aproximadamente el total de los alumnos se reparten a partes iguales en N1y N2, y sélo unos
pocos se situan en N3. Estos resultados son estadisticamente significativos.

La profesora tiene totalmente integradas las estrategias diddcticas desde una visién del trabajo en el
aula centrada en el alumno (Kember, 1997; Simmons, 1999). Una de les variables que mejor caracte-
rizan su actividad es la preocupacién para mejorar la competencia comunicativa del alumnado. Dedica
mucho tiempo a ensefiar a describir, justificar, argumentar o definir en la lengua de la ciencia (Lemke,
1990; Sutton, 1992; Sanmarti, 1997; Sarda & Sanmarti, 2000; Yore & Treagust, 2006) para que sus
alumnos sean capaces de explicar cientificamente hechos de su entorno.

Con la experiencia que ha ido adquiriendo, la profesora estd convencida de la importancia de pro-
mover que los alumnos aprendan a autoregular metacognitivamente sus aprendizajes (Nunziati, 1990;
Sanmarti, 2007) es decir, que desarrollen su capacidad para identificar las causas de las dificultades y
los errores y tomar decisiones para superarlos, en interaccién con los demds (Sanmarti & Jorba, 1995;
Black 1998; White & Frederiksen 2000). Esta es la segunda estrategia diddctica analizada.

Una tercera estrategia en la que se considera que la profesora destaca es la relacionada con el estilo
pedagdgico que ha ido construyendo, fundamentado bdsicamente en la creacién de un clima en el aula
que “mezcla calidez y firmeza hacia los estudiantes pero con limites realistas” (Jones & Jones, 2010).
Es exigente, y no renuncia a que ninguno de sus alumnos aprenda.

CONCLUSIONES

La préctica educativa es un problema complejo ya que hay muchas variables que se interrelacionan. A
partir de los datos, trianguldndolos, se ha alcanzado a identificar las estrategias que mejor caracterizan
la manera de ensefar de la profesora del caso investigado, y que creemos que explican los buenos resul-
tados obtenidos por sus alumnos en pruebas que aplican cuestiones tipo PISA.

Las tres estrategias analizadas son importantes por dos razones. Porque resulta una préctica educa-
tiva rica en interacciones entre los estudiantes y la profesora y entre ellos (Scott, Mortimer & Aguiar,
2000). Y porque permite que el alumnado vaya construyendo sus propias herramientas de aprendizaje.
Este aspecto se manifiesta en el desarrollo de la capacidad de autoregulacién del alumnado utilizando
la metacognicién (Boekarts, Pintrich, P & De Groot, E. (1990); White & Frederiksen, 1998). Y por
otro lado, en el desarrollo de la competencia comunicativa que conlleva un esfuerzo para el alumnado
de hablar y escribir en el lenguaje de la ciencia.

Otro aspecto destacable de esta investigaién y que abre interrogantes es el hecho de que buena
parte de los alumnos del grupo experimental que han obtenido buenos resultados en la evaluacién de
la competencia cientifica, no obtienen resultados tan buenos cuando se enfrentan a pruebas més tradi-
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cionales. Una posible explicacion es que los dos tipos de pruebas evaltian saberes muy diferentes y que
un aprendizaje competencial exige aplicar metodologias de ensefianza diferentes de las tradicionales.
También es posible que un grupo importante de alumnos que no ven sentido a los conocimientos cien-
tificos que habitualmente se les proponen alcanzar, se interesan en cambio por un tipo de aprendizaje
que los conecta con su entorno.

Finalmente también ha sido de interés disponer de datos de los estudiantes 2 afios después. Estos
chicos y chicas, de tipologias y niveles de aprendizaje distintos, identifican los diferentes aspectos que
conforman las tres variables analizadas, son conscientes de haberlas trabajado, y reconocen su finalidad
diddctica. Aunque al principio se sintieron un poco desconcertados, finalmente, la mayoria estdn con-
vencidos de que les ha ayudado en su aprendizaje de las ciencias.
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