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Resumen

El objetivo de este trabajo fue estudiar el pensamiento pedagoégico de un conjunto de 303 profesores
chilenos que ensefan ciencias, mediante el analisis de las creencias curriculares y creencias de actuacion
curricular de los profesores. Este estudio es parte de una investigacion mas amplia (FONEDCYT
11130150) sobre la formacion de futuros profesores, que tiene como antecedentes el pensamiento, el
conocimiento y la practica de profesores chilenos que ensefian ciencias en educaciéon media. La
informacion recogida con un cuestionario tipo Likert y tratada con técnicas multifactoriales, muestra que la
tendencia constructivista en los profesores se relaciona con aquello que creen se debe hacer y no con
aquello que creen hacer en sus clases. En este Ultimo aspecto, la evaluacién muestra una fuerte tendencia
tradicional. Estos resultados tienen implicancias en la formacién inicial y continua del profesorado de
ciencias, sobre todo en contextos de desarrollo profesional y carrera docente.

Palabras clave: pensamiento pedagdgico; creencias curriculares; ensefianza de las ciencias; formacién de
profesores

Pedagogical Thinking in Science Education. Analysis of
Curricular Beliefs and their Implications for High School
Teacher Training

Abstract

The aim of this work was to study the pedagogical thinking of a set of 303 Chilean teachers who teach
science, by analyzing the curricular beliefs and curricular action beliefs of the teachers. This study is part of
a wider investigation (FONEDCYT 11130150) on the training prospective teachers whose background
thinking, knowledge and practice of Chilean teachers who teach science in secondary level education. The
information collected through a Likert-type questionnaire and treated with multivariate techniques shows
that the constructivist trend of the teachers is related to what they think that it should be done and not to
what they believe to do in their classes. In the latter aspect, the evaluation shows a strong traditional
tendency. These results have implications on initial and continuing training of science teachers, especially in
the context of professional development and teaching career.

Keywords: pedagogical thinking; curricular beliefs; science teaching; teacher formation
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INTRODUCCION

En la formacion de profesores existen varios factores a considerar al momento de analizar la relacion entre
la calidad de la educacion y el desempefio profesional (Murillo, 2006). Estos factores han repercutido en
muchos contextos educativos y por cierto en la ensefianza de la ciencias. Esto se hace notorio, cuando la
innovacion curricular no ha llegado a implementarse en las aulas y la practica sigue atrapada en modelos
que tienden a perspectivas tradicionales de ensefianza (Contreras, 2010; Murillo, 2006). En esta linea, y
aunque los resultados de la evaluacién docente muestra que mas de un 70% de nuestros profesores es
competente o destacado respecto a organizacion de la unidad, estructura y ambiente de la clase, en otros
(Docentesmas, 2013), dichos resultados poco se relacionan con los logros alcanzados por los estudiantes.
Al respecto, las investigaciones recientes muestran la necesidad de tratar la relacion entre las competencias
docentes y el desarrollo de las competencias bésicas en los estudiantes (De Juanas, Ezquerra, Martin del
Pozo y Pesquero, 2012).

En la misma linea, la prueba INICIA muestra que los futuros profesores de ciencias, se encuentran muy por
debajo de los estandares esperados. En las carreras de pedagogia en ciencias (matematica, biologia, fisica
y quimica) solo el 7% de los futuros profesores que rindieron la prueba de conocimientos disciplinares
alcanza un nivel sobresaliente (2012). Luego, si observamos las especialidades en ciencias experimentales
estos niveles de insuficiencia aumentan a un promedio de 74% en conocimiento disciplinar, donde el 55%
tiene ademas un nivel solo aceptable en los conocimientos pedagogicos.

La tendencia en estos resultados se puede atribuir a diversos aspectos, entre ellos el evidente bajo
conocimiento disciplinar de profesores y futuros profesores, pero un aspecto sobre el cual ha versado la
discusién e investigacion, es el referido al pensamiento sobre cémo ensefar los contenidos de las
disciplinas de especializacion (Garritz, 2014; Friedrichsen, van Driel y Abell, 2011). Como proponen Pérez
Gbémez y Gimeno (1992), un aspecto sobre el cual hay que detener la atencién es el pensamiento
pedagoégico. Un componente importante de este pensamiento son las creencias, las cuales se relacionan
con la toma de decisiones para la practica y permiten interpretar diversos aspectos, tales como la
planeacién, la seleccion de contenidos, la evaluacion, formas en que los profesores implementan las
reformas, etc. (Garritz, 2014; Grossman, 1990). Al respecto, la Did4ctica de las Ciencias y sus humerosas
investigaciones, sefialan que las creencias de los profesores deben ser tratadas en la formacién del
profesorado, tanto inicial como continua(Bryan, 2003; Markic, Eilks y Valanides, 2008; Markic y Eilks, 2010;
Martinez Aznar, Martin del Pozo, Rodrigé, Varela, Fernandez y Guerrero, 2001, 2002; Porldn y Rivero,
1998; Shulman, 2005; So y Watkins, 2005; Wallace y Kang, 2004).En esta linea, retomando la experiencia
chilena y sus resultados, podemos decir que se han instalado diversos dispositivos (proyectos, recursos e
instrumentos de medicién) y se han cambiado las formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje, lo cual
ha significado cambiar la escuela y mejorar los procesos (Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria, Mateos, Martin
y de la Cruz, 2006), sin embargo, un conjunto importante de profesores y futuros profesores siguen
pensando y trabajando desde modelos poco deseables y/o con escasos niveles de logro y desempefio,
poniendo en evidencia las visiones dominantes y tradicionales que hay con respecto a la ciencia, su
ensefianza y su aprendizaje. Para ello las propuestas han sido diversas e innovadoras, centrandose en los
procesos formativos iniciales de profesores, se desarrollan estrategias que promuevan el cambio y
evolucion tanto del pensamiento como del conocimiento mas profesional de la labor docente (Contreras,
2015; Ezquerra, Rodriguez y Hamed, 2013; Ezquerra, Azcarate, Rivero, Hamed, Martin del Pozo y Solis,
2013; Ezquerra, De Juanas y Martin del Pozo, 2015).

En este contexto, desarrollamos y presentamos parte de una investigacion mas amplia (FONDECYT
11130150), que tiene como antecedentes precisamente el pensamiento, conocimiento y practica de
profesores chilenos que ensefian ciencias en educacion media. En otras palabras, el trabajo que
presentamos corresponde a antecedentes empiricos, que fundamentan y relevan la importancia de tratar
aquello relacionado con el pensamiento pedagdégico, abordandolo desde sus elementos mas especificos y a
la vez cotidianos, como lo son los aspectos curriculares de contenidos, metodologia y evaluacion
(pensamiento pedagdgico-curricular). Asi, esta investigacion supone un acercamiento a las creencias
curriculares y creencias de actuacion curricular, como asi también un acercamiento a la consistencia entre
estas, con la idea ademéas de mostrar las implicancias que las creencias curriculares tienen en la practica vy,
por lo tanto, en la formacion del profesorado. En definitiva, nos preguntamos ¢qué pensamiento
pedagoégico-curricular presentan los profesores en activo de ciencias chilenos? ¢Este pensamiento es
coherente para los aspectos pedagoégico-curriculares de contenidos, metodologia y evaluacion?

CREENCIAS CURRICULARES ASOCIADAS A LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

La investigacion sefiala que en los profesores existe un conjunto frecuente de creencias y creencias de
actuacion curricular, con respecto a qué ensefiar (contenidos), como ensefiar (metodologia) y, qué y cémo
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evaluar (evaluacion).En relacion al aspecto curricular de contenidos los profesores creen importante el
dominio conceptual segun la l6gica de la disciplina, resaltando el método cientifico. Ello pone de manifiesto
las epistemologias de los profesores, con respecto a la naturaleza del contenido escolar (Chang, 2003;
Martin del Pozo, 2001; Sanchez y Valcarcel, 2000). Sin embargo, una minoria da importancia a los
contenidos procedimentales (Garcia-Ruiz y Orozco, 2008; Van Driel, Bulte y Verloop, 2005). Esta tendencia
mas fragmentada, también se ha encontrado respecto al uso de ejemplos de la vida cotidiana como
contenidos para establecer relaciones y explicar. Los profesores suelen utilizar dichos ejemplos, pero como
un recurso para motivar (Abd-El-Khalick, 2005; Bryan, 2003; Cheng, Chan, Tang y Cheng, 2009; So y
Watkins, 2005). Lo anterior, se relaciona con aspectos importantes del conocimiento y pensamiento sobre el
contenido curricular a ensefiar, como lo son su seleccién, su secuenciacion y su organizacion (Garcia-Ruiz y
Orozco, 2008; Richoux y Beaufils, 2003).Por ejemplo, se ha sefalado que lo profesores elaboran
propuestas curriculares en las cuales los contenidos conceptuales son muy diversos, presentan pocas
relaciones, estan jerarquizados y las secuencias son lineales y acumulativas (So y Watkins, 2005).

Respecto de cédmo ensefiar, se ha encontrado que los profesores tienden a unir actividades, explicacién y
aprendizaje. De esta forma, la metodologia es concebida como una secuencia Unica y cerrada de
actividades, que se planifica para saber qué recursos y/o materiales utilizar (Richoux y Beaufils, 2003;
Wallace y Kang, 2004). De hecho, las actividades son consideradas como un vehiculo para llegar a los
contenidos vy, por lo tanto, centradas en los conceptos y en la comprobacién de la teoria (Azcarate y Cuesta,
2005; Martinez Aznar et al., 2001, 2002). Por lo tanto, y pese a la posible existencia de otros materiales,
recursos y actividades, los mas usados son la pizarra, el libro de texto, listado de ejercicios y précticas de
laboratorio (Gonzalez, Martinez Losada y Garcia, 2006).

Sobre la evaluacion, la evidencia es mas tajante al sefialar una tendencia marcadamente tradicional en las
creencias de los profesores, donde el objetivo de evaluar es comprobar el aprendizajes de conceptos, los
instrumentos son las pruebas o examenes iniciales y finales, los cuales son disefiados por el profesor que
imparte la asignatura (Azcarate y Cuesta, 2005; Garritz, 2014; Martinez Aznar et al., 2001, 2002; Solis, Luna
y Rivero, 2002; Van Driel, Bulte y Verloop, 2005).

Por otro lado, y aunque la investigacion ha considerado profesores de las diversas especialidades y
trayectorias de experiencia profesional, tanto la evidencia cuantitativa como cualitativa, sefiala que no
existen diferencias marcadas entre las distintas disciplinas o diferentes niveles de ensefianza. Al respecto,
diversos investigadores sefialan que este pensamiento seria similar al encontrado en futuros profesores
(Abd-El-Khalick, 2005; Akerson, Morrison y McDuffie, 2006; Brown y Malear, 2006; Ferndndez y Tuset,
2008; Fernandez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009; Garritz, 2014; Markic et al., 2008; Markic y Eilks, 2010;
Martinez Aznar et al., 2001, 2002; Van Driel, Bulte y Verloop, 2005).En otras palabras, profesores de
primaria o secundaria, sin importar especialidad y/o experiencia, presentan similares creencias, en relaciéon
a los aspectos curriculares que venimos tratando, por lo tanto, dichos profesores, presentan un pensamiento
similar, constituido por un conjunto de creencias compartidas a pesar de las mdltiples diferencias que en
tanto formacion y experiencia han tenido (Contreras, 2010).

METODOLOGIA

El estudio se realiz6 con un grupo de 303 profesores de ensefianza media de ciencias perteneciente a la
Octava Regién de Chile. Especificamente, se incorpor6 a profesores de las cuatro provincias: Concepcion
(N = 141); Bio-Bio (N = 54); Arauco (N = 33) y Nuble (N = 75). Todos ellos de ciencias experimentales
(Biologia, Fisica y Quimica) y/o matematicas.

Recogimos la informacion de caracter cuantitativo, utilizado como instrumento un cuestionario tipo
Likert(1—5) organizado en tres bloques, con la idea de explorar con qué creencias curricular y qué
creencias de actuacioén curricular se identificaban los profesores. Para ello adaptamos y trabajamos con el
cuestionario utilizado por Martinez Aznar et al. (2001 y 2002), con los respectivos procesos de pilotaje y
validacién de constructo y de contenido. El primer bloque contuvo los datos de identificacién. El segundo
bloque, integrado por 34 proposiciones sobre las creencias curriculares cuyas posibles respuestas fueron:
totalmente de acuerdo (5), de acuerdo (4), indeciso (3), en desacuerdo (2) y totalmente en desacuerdo (1) y;
un tercer bloque, también integrado por 34 proposiciones relacionadas con las creencias de actuacion
curricular, y cuyas posibles respuestas fueron: siempre (5), frecuentemente (4), a veces (3), casi nunca (2),
nunca (1).

Por otro lado, utilizamos aquellas categorias curriculares que las investigaciones tratan, seleccionando
aquellas categorias que estaban presentes en el instrumento de referencia y redefiniendo las subcategorias,
segln la teoria y la evidencia empirica (Markic y Eilks, 2010; Martinez Aznar et al.,, 2001, 2002). Estas
categorias y subcategorias tuvieron diferentes significados segun la tendencia curricular a la que nos
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refiramos: desde una mas simple o tradicional hasta otra mas compleja o constructivista, pasando por
estadios intermedios o de transicion (Fernandez y Tuset, 2008; Fernandez, Tuset y Leiva, 2009). En relacion
a las técnicas de analisis, y para la parte de los resultados cuantitativos que aqui presentamos,
consideramos aquella técnica que nos permitiera discriminar entre las proposiciones del instrumento y cuyos
resultados se consideraran significativos, pues en éstas proposiciones se reflejan la tendencia de una
mayoria de los profesores. Nos referimos a la técnica multifactorial de componentes principales (Gil y Rico,
2003; Porlan, Martin del Pozo y Toscano, 2002), ademas el estadistico clasico de media. Por otro lado, y
para determinar si existia relacion entre el pensamiento (creencias curriculares) y accion (creencias de
actuacion curricular) aplicamos el test de Chi? (0,0056 < 0.01) y test exacto de Fischer (0,0055 < 0.01),
ademas de los valores de KMO (0.81) para aplicar el andlisis de componentes principales. Todo ello indico
gue existia una asociacion fuerte entre creencias curriculares (pensamiento) y creencias de actuacion
curricular (accion). La probabilidad de ocurrencia de estos resultados, es menor que 0,01 y el nivel de
confianza es mayor al 99%. Es decir, la probabilidad de que las proposiciones que han resultado
significativas y la relaciéon entre pensamiento y accién sean producto del azar, es casi nula.

RESULTADOS

Obtuvimos dos factores para el cuestionario de creencias curriculares (P = pensamiento), dos para el
cuestionario creencias de actuacion curricular (A = pensamiento sobre la actuacion) y dos para el conjunto
de las proposiciones (P + A), los cuales explican un 26,1%, 24,8% y un 19,4% de la varianza,
respectivamente. Las proposiciones seleccionadas y que conforman cada factor presentan un coeficiente de
correlacion (carga) superior a 0,5.

Los factores que describen las creencias curriculares (P)

Las proposiciones que configuran cada uno de los factores sobre el pensamiento se relacionan con los
contenidos, la metodologia y la evaluacion (Tabla 1). Mas concretamente, las del factor 1 estéan relacionadas
con los contenidos y evaluacion, el que explican el 15,3% de la varianza total. Los profesores muestran su
desacuerdo en considerar que el conocimiento cientifico es distinto al conocimiento escolar (0.527/2.4). Es
decir, los profesores consideran que aquello que ensefian es conocimiento cientifico. Por otro lado, sefalan
gue el objetivo de la evaluacion es comprobar el nivel de conocimientos que tienen los alumnos (0.538/4.1),
aunque lo mas importante no sea necesariamente medir la adquisicién de conceptos. El factor 2, explica un
10,8% de la varianza y se relaciona con las tres categorias estudiadas, mostrando una posicibn mas
constructivista. Los profesores se identifican con la conveniencia de usar una diversidad de actividades
(0.598/4.7), fuentes de seleccion de contenidos (0.521/4.8), asi como evaluar también procedimientos y
actitudes (0.601/4.5).

Tabla 1: Factores para creencias curriculares (26.1% de la varianza)

Factor 1 (15.3% de la varianza explicada) Carga / Media
P-25. Siempre se debe considerar que lo més importante de una evaluacion es medir la | 0.542 2.6
adquisicion de conceptos.
P-14. El objetivo principal de la evaluacién es comprobar si se ha alcanzado el nivel de | 0.538 4.1
conocimientos previsto para la clase.
P-31. Los contenidos escolares son una forma peculiar de conocimiento, distinta al | .527 2.4

conocimiento cientifico y al conocimiento cotidiano.
Factor 2 (10,8% de la varianza explicada)

P-12. Los alumnos deberian realizar actividades de iniciacién, de reestructuracion de las | 0.623 4.4
ideas y de aplicacion para comprobar si sus ideas iniciales han cambiado.
P-10. La evaluacion deberia también considerar el aprendizaje de procedimientos y

actitudes. 0.601 4.5
P-13. El profesor deberia facilitar el aprendizaje de sus alumnos a través de actividades

diversas. 0.598 4.7
P-9. Para seleccionar y secuenciar los contenidos escolares hay que tener en cuenta

diversas fuentes de informacion y no sélo el libro de texto. 0.521 4.8

Los factores que describen las creencias de actuacion curricular (A)

Las proposiciones que configuran los dos factores para las creencias de actuacion curricular explican un
24,8% de la varianza y se relacionan con los contenidos, la metodologia y la evaluacion (Tabla 2). El factor
1 que explica el 13,4% de la varianza, sefialando que los profesores se identifican con trabajar los aspectos
historicos para ensefiar ciencias, con lo cual ponen de manifiesto su caracter evolutivo y relativo (0.570/4).
Por otro lado, indican organizar los contenidos en mapas, para relacionar unos contenidos con otros
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(0.545/4.1), considerando la utilidad practica de éstos para motivar a los alumnos (0.529/4.2). Ademas,
sefialan dedicar atencion especifica a los alumnos con problemas y evaluar positivamente la evolucién de
ideas (0.619/3.6). Sin embargo, la mayoria considera que las actividades practicas de laboratorio sirven
para comprobar la teoria explicada en las clases (0.524/4.2). El factor 2 explica el 11,4% de la varianza y
describe a un grupo de profesores que sefala utilizar a veces el libro de texto como fuente (0.533/3.3) y casi
siempre como recurso para explicar y ensefar los contenidos (0.595/3.8). Por otro lado, se identifican son
gue frecuentemente las decisiones sobre la marcha de las clases son exclusivas del profesor (0.608/3.6).
Ademas, tienden al uso del examen escrito porque es un instrumento objetivo (0.573/4), cuyo disefio es
propio del profesor de la asignatura (0.523/3.8), es decir, individual.

Tabla 2: Factores para creencias de actuacion curricular (24.8% de la varianza)

Factor 1 (13.4% de la varianza explicada) Carga / Media
A-11. Dedico una atencién especifica a los alumnos que presentan mayores dificultades de | 0.619 3.6
aprendizaje, proponiéndoles tareas especiales en funcién de sus caracteristicas.
A-9. En mis clases introduzco cuestiones histdricas para poner de manifiesto el caracter

relativo y evolutivo del conocimiento cientifico. 0.570 4
A-8. Organizo los contenidos de mi asignatura en forma de mapas o esquemas que
relacionan unos contenidos con otros. 0.545 41
A-30. Evalué positivamente a los alumnos cuando experimentan una evolucion favorable de
sus propias ideas, aunque no hayan alcanzado el nivel esperado. 0.530 41
A-4. Por medio de la utilidad préactica de los contenidos logro que los alumnos estén
motivados en mis clases. 0.529 4.2
A-13. Las actividades préacticas que hacen los alumnos las planteo como comprobacién de
los aspectos explicados tedricamente. 0524 42
Factor 2 (10,8% de la varianza explicada) ' '
A-22: En mis clases s6lo yo tomo las decisiones sobre el desarrollo de la ensefianza. 0.608 3.6
A-15: En mis clases utilizo fundamentalmente el libro de texto o mis apuntes para ensefiar [ .595 38
ciencias.
A-29: En mis evaluaciones utilizo los examenes (pruebas) escritos porque trato de ser lo [ 573 4
mas objetivo posible.
A-32: Los contenidos que trabajo en mis clases, los extraigo principalmente del libro de [ 533 3.3
texto.
A-21: Las pruebas de evaluacion las preparo siguiendo mis propios criterios, pues soy quien 0.523 38

dicta la asignatura.

Los factores que describen las creencias curriculares (P + A)

Para el conjunto de las proposiciones sobre el pensamiento y la posible actuacion obtuvimos dos factores
que explican un 19,4% de la varianza (Tabla 3). El factor 1, sefiala que los profesores se muestran de
acuerdo en considerar que el conocimiento cientifico es un conocimiento producto de teorias probadas
(0.546/3.8), pero no un conocimiento diferenciado del resto (0.580/2.4), como por ejemplo, el escolar. Se
muestran en desacuerdo en considerar que el libro de texto sea el recurso fundamental (0.571/2.7), no
obstante indecisos respecto a usar utilizar el libro texto para seleccionar (0.626/3) y explicar los contenidos a
ensefiar (0.645/2.8). Ademas, no consideran que la finalidad de la evaluaciéon sea medir la adquisicion
conceptual (0.654/2.6). Por otro lado, una mayoria prefiere planificar en lecciones y considera que adaptar
la ensefianza perjudica a los mas capacitados (0.574/3.6). En el factor 2, observamos que los profesores
creen, en la practica, utilizar frecuentemente diversos instrumentos para evaluar a sus alumnos, incluido el
cuaderno de trabajo individual (0.552/3.8), también consideran evaluar procedimientos y las actitudes
(0.529/4). Sin embargo, y aunque las proposiciones tienen un caracter mas alternativo y cargas factoriales
considerables, es insuficiente como para sefialar un grupo de proposiciones con una tendencia
constructivista, dada la varianza explicada (7.7%).

Consistencia entre creencias y creencias de actuacién curricular

Al realizar un andlisis por aspectos pedagoégico curricular, observamos que los profesores muestran
inconsistencias entre sus creencias curriculares y sus creencias de actuacion curricular, mostrandose mas
constructivistas en pensamiento y tradicionales en la actuacién. Especificamente: (a) aunque los profesores
consideran organizar el conocimiento en mapas, que incluyen aspectos histéricos de la ciencias y de la
utilidad practica, solo se utilizan para motivar, pues el contenido escolar que se ensefia seria igual al
conocimiento cientifico; (b) para ensefiar este conocimiento consideran que se debe utilizar diversas
actividades y fuentes, no obstante, en la practica, el libro de texto y las actividades practicas de laboratorio
son fundamentales; (c)consideran que se debe evaluar procedimientos, actitudes y la evolucion de la ideas
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(evaluacién), pero que el objetivo fundamental es siempre medir el nivel de conocimientos previstos. Para
ello, utilizan frecuentemente un examen escrito que es elaborado con criterios propios y; (d) el analisis
multifactorial del conjunto de las proposiciones (P+A) muestra a un conjunto de profesores con una
tendencia mas homogénea sobre sus creencias curriculares, no asi sobre sus creencias de actuacion
curricular. Ello indicaria, primero una inconsistencia entre aquello que creen se debe hacer y aquello que
creen hacer. Ademas, de indicarnos posiblemente un pensamiento (constituido por creencias) mas
compartido y con una tendencia mas constructivista, a diferencia de la actuacion docente (Tabla 4).

Tabla 3: Factores que describen la relacién P + A (19.4% de la varianza)

Factor 1 (11.7% de la varianza explicada) Carga / Media
P-22. Tener en cuenta la diversidad de los alumnos a la hora de impartir las materias de | 0.656 3.2
ciencias perjudica a los alumnos mas capacitados.
P-25. Siempre se debe considerar que lo mas importante de una evaluacién es medir la | 0.654 2.6
adquisicion de conceptos.
P-32. Cada tema deberia explicarse siguiendo el libro de texto o los propios apuntes del | 0.645 28
profesor. 0.626 3
P-23. Los libros de texto son la fuente de informacién fundamental para seleccionar los
contenidos que hay que ensefiar. 0.580 24

P-31. Los contenidos escolares son una forma peculiar de conocimiento, distinta al
conocimiento cientifico y al conocimiento cotidiano.

P-27. Planifico mi ensefianza a partir de lecciones. gg;i gg
P-18. El libro de texto es el recurso fundamental para ensefiar y aprender ciencias. 0.546 3.8
P-6. El conocimiento es producto de la acumulacion de teorias que han sido comprobadas.
Factor 2 (7.7% de la varianza explicada)
A-2. Utilizo como parte de la evaluacion final, la evaluacion de los cuadernos de trabajo 0.552 3.8
individual y de los laboratorios.
A-5. Cuando evalué a los alumnos, considero ademas sus actitudes y procedimientos. 0.529 4

Tabla 4: Tendencia de las creencias y creencias de actuaciéon

Pensamiento (P Accion (A)
T Intermedia C T Intermedia C
Contenidos Ps P31 P23 | Po As2 Asg
P31 Ag
P27 P22 Pig | P12 A1z As
Metodologia Ezz P13 Az A1
25
P32
P1sa | P2s P1o Ais Az
Evaluacion Azg As
A21 Aso

Habiendo tratado solo con el pensamiento de los profesores y mas especificamente con qué se identifican
los profesores al pensar en su practica, nos parece relevante que se presenten inconsistencias. Ello sugiere
niveles de organizacion y articulacién, dependiendo del aspecto pedagdgico-curricular (en este caso) que se
trate. Especificamente, primero un inconsistencia entre aquello que creen se debe hacer y aquello que
creen hacer. Ademas, de indicarnos posiblemente un pensamiento (constituido por creencias) mas
compartido y con una tendencia mas constructivista, a diferencia de la accion docente. Los profesores
presentan o se identifican con una tendencia mas constructivista en sus creencias curriculares que en sus
creencias de actuacion curricular, en relacién a los contenidos, metodologia y evaluacion. Al tratarse de la
practica los profesores se identifican con creencias curriculares tradicionales. No obstante, también hemos
encontrado unas tendencias intermedias en las que para una misma categoria curricular, los profesores se
identifican con creencias constructivistas y tradicionales a la vez. En esta linea, y como indicaramos en otras
investigaciones sobre el pensamiento del profesor respecto al aprendizaje (Contreras, 2010), las tendencias
en el pensamiento y sus niveles de organizacidn, muestran que los profesores se mueven entre una teoria
directa y otra intermedia, sin llegar a una post-moderna (mas constructivista), sin importar la especialidad.

DISCUSION
El hecho de que una mayoria de los profesores considere que el contenido que ensefia es conocimiento
cientifico, nos muestra un desconocimiento respecto a qué se ensefia, no desde el punto de vista

disciplinar, sino mas bien de la naturaleza del tipo de contenido, dado que no existe claridad en la diferencia
entre el conocimiento cientifico y el contenido escolar (Chan, 2003; Martin del Pozo, 2001; Sanchez y
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Valcarcel, 2000). Coincidiendo con los resultados de otras investigaciones, aunque un nidmero importante
de profesores considera tratar y relacionar con los contenidos que ensefia aspectos de la vida cotidiana, de
utilidad practica y de la historia, también la mayoria sefiala utilizarlos solo para motivar a los estudiantes
(Bryan, 2003; So y Watkins, 2005). Esta posicién mas deseable, de relacionar unos contenidos con otros, se
refiere al caracter mas dinamico del conocimiento cientifico, donde los profesores relacionan los contenidos
a ensefiar con los factores sociales y culturales (Abd-El-Khalick, 2005; Cheng, Chan, Tang y Cheng, 2009).

Otro aspecto que es importante analizar y que se relaciona con los contenidos, es la tendencia a fragmentar
ylo separar sus distintos tipos (conceptos, procedimientos, actitudes, etc.), resaltando casi siempre los
contenidos conceptuales. De hecho, los profesores, sefialan como importante tratar diversos tipos de
contenidos y establecer relaciones entre ellos, por ejemplo a través de mapas conceptuales. No obstante, el
conocimiento cientifico que es producto de teorias probadas es el que se debe ensefar. Esta posicion
ciertamente va en sentido contrario a aquel pensamiento donde se considera al conocimiento cientifico mas
dinamico. Al respecto, Chan (2003) sefiala que esto se deberia a que los profesores no consideran que el
contenido escolar sea un conocimiento con identidad epistemoldgica diferenciada. Esto tendrian efectos en
la seleccidn, secuenciacidon y organizacion de los contenidos (Garcia-Ruiz y Orozco, 2008; Richoux y
Beaufils, 2003). Ademas, diversos investigadores indican que este pensamiento seria similar al encontrado
en futuros profesores (Abd-El-Khalick, 2005; Akerson, Morrison y McDuffie, 2006).

Un aspecto metodoldgico que llama la atencion es aquel referido a los recursos. Los profesores consideran
el uso de diversos recursos en diversas actividades, no obstante el libro de texto y las practicas de
laboratorio son fundamentales. So y Watkins (2005) sefialan que desde estas posiciones, donde las
propuestas curriculares presentan contenidos con pocas relaciones, jerarquias, secuencias acumulativas,
ademas de un uso frecuente del libro de texto, indicarian que la metodologia es concebida mas bien como
una secuencia Unica y cerrada de actividades (Wallace y Kang, 2004).De esta forma, las actividades no son
consideradas como un proceso para lograr una comprension adecuada de los contenidos, sino mas bien, se
cree que las actividades son vehiculos, a través de los cuales, se puede llegar a los contenidos
conceptuales y comprobarlos. Azcarate y Cuesta (2005), en sus investigaciones, sefiala que una mayoria de
los profesores —de diversas disciplinas— cree utilizar diversas actividades, sin embargo, su seleccién
depende de los contenidos. Estas actividades tienden a ser utilizadas con el fin de que los alumnos
resuelvan problemas y comprendan los contenidos, ademas de comprobar la teoria. Todo ello también ha
sido detectado en investigaciones con profesores de primaria y de secundaria (Fernandez y Tuset, 2008;
Ferndndez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009; Garcia-Ruiz y Orozco, 2008; Martinez Aznar et al., 2001, 2002).

Como se sefiala en el marco tedrico, los profesores muestran una tendencia marcadamente tradicional
respecto de la evaluacion. Esta tendencia se da tanto en profesores como en futuros profesores, donde lo
importante es comprobar y medir el nivel de los estudiantes (Azcarate y Cuesta, 2005). Segun, Sanchez y
Valcarcel (2000b) los profesores de secundaria, en sus evaluaciones, se limitan a tener en cuenta el nivel de
conocimientos de los alumnos: cuanto saben los alumnos y cuanto deben saber. De hecho, y coherencia
con esta tendencia mas tradicional, entre los instrumentos mas pensados y usados por los profesores, se
encuentra el examen escrito (Garritz, 2014; Martinez Aznar et a., 2001, 2002; van Driel, Bulte y Verloop,
2005). Todo ello coincide con nuestros resultados. De esta forma, aunque la competencia relacionada con
el uso de la evaluacién para informar a los alumnos sobre sus dificultades de aprendizaje, por ejemplo, es
muy valorada (Solis, Luna y Rivero, 2002), parece ser una creencia de actuacidon poco extendida. A pesar
de que la competencia docente de evaluacién es altamente valorada cuando se trata de desarrollar
competencias en y se deben evaluar todas las areas curriculares (De Juanas, Ezquerra, Martin del Pozo y
Pesquero, 2012).

CONCLUSIONES

Los profesores se identifican con creencias mas constructivistas sobre las fuentes para el contenido, el uso
de distintas actividades y recursos. En cambio, con creencias marcadamente tradicionales en la evaluacion.

En términos multifactoriales, en su conjunto las proposiciones describen el pensamiento que presentan una
tendencia més constructivista a diferencia de aquellas que describen la accion, y la relacion que se describe
entre pensamiento y posible practica tiende a lo tradicional.

Aunque los profesores se identifican con una tendencia cercana a la constructivista en los aspectos
curriculares de la ensefianza de las ciencias, esta tendencia esta méas relacionada con aquello que los
profesores creen que se debe hacer y no con aquello que los profesores creen hacer en sus clases. Por lo
tanto, existen incoherencias (inconsistencias) en el pensamiento del profesor.
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Consideramos que estos resultados tiene implicaciones para la formacién inicial y continua de los
profesores de ciencias, dado que estas investigaciones permiten de forma efectiva abordar una parte
importante del conocimiento profesional de profesores y futuros profesores para mejorarlo, el pensamiento
pedagégico, en este caso pedagdgico-curricular. Por otro lado, también consideramos que estos resultados
dan indicios importantes hacia dénde dirigir nuestra atencion, sobre todo en un contexto de desarrollo y
carrera profesional docente. Un acercamiento como el expuesto, indica niveles de organizaciéon y
probablemente de desarrollo, que estarian ligados al conocimiento experencial, y que ademas
probablemente dista de aquel pensamiento y conocimiento que futuros profesores puedan tener. Ello pone
de manifiesto la necesidad de considerar el desarrollo de competencias profesionales basicas, utilizando
estrategias que cuestionen el pensamiento de los profesores (futuros y en activo) y que promuevan su
desarrollo y evolucion, con la idea de innovar en la practica y para la préactica.
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