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En este trabajo se analizan las concepciones sobre la ensefianza de las ciencias que presentan los alumnos y
alumnas del MPES (Master de Profesorado de Educacién Secundaria). Los datos mostrados se han
recogido en una experiencia de formacién inicial docente, basada en un enfoque constructivista y reflexivo,
en la que han participado 71 estudiantes de varias especialidades del drea cientifico-técnica, durante dos
cursos académicos sucesivos. Desde el punto de vista formativo la experiencia se ha basado en el desarrollo
de actividades que permiten reflexionar a los futuros docentes sobre la naturaleza de los procesos
educativos, explicitando sus concepciones como punto de partida para favorecer la progresién del
pensamiento docente. En la investigacién se ha usado una metodologia de analisis cualitativo de las ideas de
los participantes sobre la enseflanza de las ciencias, expresadas por escrito a partit de un conjunto de
cuestiones abiertas. Los resultados han permitido identificar varios modelos de pensamiento subyacentes en
las opiniones de los futuros docentes, que podrian relacionarse con un enfoque de ensefianza basado en la
transmision y recepcioén de conocimientos, un enfoque educativo préximo al modelo constructivista y un
enfoque mixto o intermedio. También apreciamos que el grado de identificacién con un enfoque u otro
depende, en patte, del contexto de la cuestiéon planteada.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado; educacién secundaria; enfoque reflexivo; concepciones del profesorado,;ensefianza de las
ciencias.

Analysis of conceptions of secondary teachers on science education during initial training

In this paper the conceptions of science teaching presented by the students of MPES (Master Teacher of
Secondary Education) are analyzed. The data shown were collected in an initial teacher training experience, based
on a constructive and thoughtful approach, which involved 71 students from various specialties of scientific-
technical area, for two successive academic years. From the formative point of view this experience consists in
the development of activities that allow to reflect future teachers about the nature of the educational
processes, specifying their previous conceptions as a starting point to encourage progression of teachers
thought. In this research we have used a methodology of qualitative analysis on the conceptions of the
participants about the teaching of science, expressed in writing from a set of open questions. The results have
allowed to identify several models of thinking underlying the opinions of future teachers, who could relate
respectively to a teaching approach based on the transmission and reception of knowledge, an educational
approach next to the constructivist model and a mixed approach. We also notes that the greater or lesser
degree of identification with a approach or another depends in part on the context of the question posed.

Key words: Initial teacher training; secondary education; reflective approach; conceptions of teachers; science
education.
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A. PONTES PEDRAJAS, F.J. POYATO LOPEZ CONCEPCIONES SOBRE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Introduccion

El cambio en la formacién de los nuevos profesores de secundaria, que supuso hace algunos
afios la implantacion del Master de Profesorado de Enseflanza Secundaria (MPES), ha
significado una oportunidad para que los profesores puedan acceder a la profesion docente
con un conocimiento mas profundo sobre dicha profesién (Vilches y Gil, 2010; Benarroch,
Cepero y Perales, 2013). Al mismo tiempo ha permitido poner en practica proyectos de
innovacion y desarrollar propuestas metodoldgicas o materiales didacticos de interés para la
mejora de la formacién inicial del profesorado, o se ha incrementado significativamente el
numero de investigaciones realizadas en esta tematica (Pro-Bueno, Sanchez. y Valcarcel, 2013;
Rivero, Martinez-Aznar, Pontes y Oliva, 2014). Una buena parte de tales trabajos se han
centrado en el estudio del pensamiento docente sobre temas relacionados con la formacion
inicial y las concepciones del profesorado (Solis, Martin, Rivero y Porlan, 2013; Martinez-
Chico, Jiménez y Lopez-Gay, 2015; Jiménez-Tenorio y Oliva, 2016).

En esta linea de investigacion hemos trabajado, desde hace afos, disefiando materiales
didacticos que permiten explicitar las concepciones del alumnado del master y tratando de
poner en practica el enfoque reflexivo (Abell, Bryan y Anderson, 1998; Garcia-Carmona,
2013) para favorecer la progresion del pensamiento de los docentes (Vazquez, Jiménez y
Mellado, 2007; Solis, Porlan y Rivero, 2012). Aplicando este enfoque hemos abordado en
trabajos anteriores diversos aspectos del pensamiento del profesorado en formacién como son
las ideas sobre la profesionalidad docente (Pontes, Serrano y Poyato, 2013) o las concepciones
sobre la evaluacién del aprendizaje de las ciencias (Pontes, Poyato y Oliva, 2016). Dentro de
esta linea de trabajo trataremos de analizar, en este nuevo estudio, la visién sobre la ensefianza
de las ciencias que muestran los profesores en formacion del area de ciencia y tecnologfa al
realizar tareas de reflexién sobre esta tematica, que forman parte del programa-gufa de
actividades de aula.

Fundamento y antecedentes

Esta investigacién puede considerarse como la segunda parte de un trabajo anterior, dedicado
al estudio de las concepciones previas sobre el aprendizaje de las ciencias por parte de los
futuros docentes de secundaria (Pontes, Poyato y Oliva, 2015). Por tanto, su fundamento es
similar al citado trabajo y se sustenta sobre dos enfoques formativos que consideramos
complementarios:

(1) El enfogue constructivista, que concede gran importancia a las concepciones del
profesorado sobre los procesos de enseflanza-aprendizaje, al considerar que los
docentes tienden a reproducir los esquemas de accion de la ensefianza tradicional que
han conocido como estudiantes. Por tanto, se considera necesario desarrollar estrategias
formativas que propicien la evolucién de esas visiones hacia otras comprometidas con la
participacion activa del alumnado en procesos de aprendizaje significativo (Vilches y
Gil, 2010).

(2) El enfogue reflexivo en la formacion docente (Schon, 1992), que proviene del campo de
la pedagogia y que ha tenido influencia en la didactica de las ciencias (Vazquez, Jiménez
y Mellado, 2007). En este enfoque se concede gran importancia a las actividades que
ayudan a los futuros profesores a reflexionar sobre la realidad del aula, tratando de
favorecer la metacognicion y autorregulacion (Abell ef al., 1998; Nilsson, 2008).

En nuestra opiniéon, ambos enfoques promueven la reflexiéon sobre problemas practicos, con
objeto de explicitar la teorfas implicitas sobre la docencia y fomentar la progresiéon hacia un
conocimiento profesional mas acorde con los resultados de la investigaciéon (Porlan y Martin,
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2000). Tales enfoques coinciden en muchas de sus propuestas con otras lineas de trabajo
relacionadas con el modelo de aprendizaje por investigacion o indagacion (Solis-Espallargas, Escriva
y Rivero, 2015; Martinez-Chico et al., 2015), el conocimiento diddctico del contenido (Valbuena,
2007), el uso de modelos y analogias en la formacion docente (Justi y Gilbert, 2002; Cabrera, 2015) y el
desarrollo de competencias docentes efectivas (Perales, 2014), ya que todas estas perspectivas tratan
de promover una formacién inicial docente innovadora y adaptada a las necesidades de la
educacion actual. En todas y cada una de estas lineas de trabajo se ha prestado gran interés al
estudio de las concepciones de los profesores en formaciéon acerca de los procesos de
aprendizaje, enseflanza y evaluaciéon (Martinez-Aznar, Martin, Rodrigo, Varela, Fernandez y
Guerrero, 2001) y a la evolucién de tales concepciones mediante el proceso de formacion
(Rivero, Azcarate, Porlan, Martin, Harres y Solis, 2011; Martinez-Chico e al., 2015).

Sobre estos temas se han llevado a cabo interesantes revisiones en anteriores trabajos (Porlan,
Rivero y Martin, 1997; Mellado, Ruiz y Blanco, 1999; Abell, 2007). Las metodologias e
instrumentos utilizados en este tipo de investigaciones han sido distintas. Dentro de ellas
podemos diferenciar: aquellas que usan cuestionarios de pregunas abiertas (Hewson vy
Hewson, 1987; Valbuena, 2007; Fuentes, Garcia y Martinez, 2009), otras en las que se han
diseflado cuestionarios cerrados, basados en escalas de tipo Likert (Vazquez-Alonso, 1994;
Martinez-Aznar et al., 2001; Contreras, 2010; Solis ez al, 2013), o en preguntas de opcion
multiple (Benarroch y Marin, 2011). En otros casos se han combinando ambas técnicas.
Igualmente se han usado también cuestionarios integrados por preguntas abiertas y cerradas
(Garcia y Martinez, 2001) o cuestiones cerradas combinadas con entrevistas (Martinez y
Gonzalez, 2014). También hay trabajos en los que el instrumento de investigaciéon lo
constituye el compendio de documentos escritos que elaboran los profesores durante los

procesos de formacion y que aportan datos interesantes sobre su pensamiento (Solis e 4L,
2012; Pro-Bueno ¢t al., 2013; Jiménez-Tenorio y Oliva, 2016).

Entre los muchos trabajos, desarrollados en el ambito de la Didactica de las Ciencias, que
abordan de forma conjunta las concepciones de los docentes sobre la ensefianza, el
aprendizaje y otros aspectos del curriculum, podemos citar las investigaciones de Porlan ef al,
(1997), Martinez-Aznar et al., (2001), Valbuena (2007), Benarroch y Marin, (2011) o Martinez y
Garcia (2012). En esta linea de trabajo Meirink, Meijer, Verloop y Bergen (2009) realizaron
una investigacién con profesores de secundaria de diversas disciplinas a través de un
cuestionario de creencias sobre enseflanza y aprendizaje que fue aplicado en dos
oportunidades (2004 y 2005). Tras el proceso formativo los participantes evolucionaron sus
creencias respecto al aprendizaje pero mantuvieron las relativas a la ensefianza. Asi mismo,
Virtanen y Lindblom (2010) realizaron un estudio comparativo sobre las concepciones de
profesores de Biologia y sus alumnos universitarios de ciencias ambientales, utilizando una
encuesta de preguntas abiertas sobre la enseflanza y el aprendizaje de la ciencia. LLos resultados
pusieron de manifiesto las diferencias sustanciales entre las visiones de profesores y alumnos,
concluyendo que estas diferencias debfan ser tenidas en cuenta por los profesores en el
proceso de ensefianza.

Otros estudios han mostrado la relacién entre las concepciones de los profesores y los
llamados “modelos didacticos”, como es el caso del trabajo realizado por Tigchelaar, Vermunt
y Brouwer, N. (2012), los cuales llevaron a cabo un estudio con 207 participantes en un
programa alternativo de formacién del profesorado, utilizando como instrumento de
indagacion un cuestionario semiestructurado. En el analisis de las respuestas de los profesores
se encontraron que subyacfan tres modelos de pensamiento docente o modelos didacticos:
uno en el que involucionaban sus planteamientos, otro en el que se consolidaban y un tercero
en el que evolucionaban.
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Por su parte, Subramaniam (2013) exploré las concepciones sobre la ensefianza de las ciencias
en cinco profesores en formacién inicial. El andlisis de los resultados mostré que la
concepcion de la ensefianza de las ciencias esta ligada al trabajo de los alumnos en casa, las
ideas previas de los estudiantes, el trabajo en grupo y no solamente basada en el libro de texto.
Posteriormente, Subramaniam (2014) realiz6 un estudio mas especifico para investigar las
concepciones sobre la ensefanza de la biologia en profesores de ciencias de secundaria en
activo y como éstas influyen en el aprendizaje de sus futuros alumnos. El estudio ha revelado
tres formas de concebir los procesos educativos: (1) la ensefianza de la biologfa es un proceso
interactivo, (2) esta basado en la lectura o acceso a la informacién y (3) es un proceso visual.

En un analisis de las concepciones de profesores y sus alumnos, Lin, Lee y Tsai (2014)
estudiaron las similitudes y diferencias entre las concepciones sobre ensefianza y evaluacion de
profesores de ciencias de secundaria de Taiwan y sus alumnos, encontrando que existian
diferencias importantes y que éstas mostraban un nivel de sofisticacion mayor en los
profesores participantes que en los estudiantes. En un contexto mds préoximo, Abril, Ariza,
Quesada y Garcia (2014) han analizado las creencias de docentes en ejercicio y de alumnos del
Master de Profesorado de Secundaria sobre el modelo de aprendizaje por investigacion. En
este trabajo han detectado diferencias significativas entre las creencias del profesorado en
formacion inicial y el profesorado en ejercicio, en torno al proceso de aprendizaje por
investigacion, llegando a formular propuestas de mejora en los programas de formacion inicial
docente.

En relacién a trabajos centrados especificamente en el pensamiento docente sobre la
ensefnanza, Ladachart (2011) ha explorado las concepciones de tres profesores tailandeses de
fisica sobre la ensefianza y la relacion de estas concepciones con su practica educativa. Los
resultados han mostrado que sus concepciones estan reflejadas en el tipo de ensefianza que
llevan a cabo. Asi mismo, Marshall, Petrosino y Martin (2010) realizaron una investigacién con
las concepciones sobre la enseflanza basada en proyectos y la puesta en practica de esta
metodologia, en la que participaron un conjunto de profesores de matematicas de secundaria,
durante un curso de formaciéon permanente. Los resultados mostraron las reservas de los
profesores en la aplicacion de la ensefianza basada en proyectos.

La mayoria de los estudios precedentes realizan un analisis de las concepciones del
profesorado sobre la ensefianza de las ciencias en un momento determinado del proceso de
formacion inicial o permanente, pero en los ultimos tiempos se aprecia un mayor interés por
desarrollar estudios que permitan conocer o representar la evolucion de las concepciones
sobre la ensefianza durante el proceso de formacion inicial de los docentes (Solis ez al., 2012;
Tigchelaar ef al., 2012) y las dificultades que pueden surgir en ese proceso (Sutton, 2011). En
este sentido, podemos destacar el estudio realizado por Rivero ez al. (2011), donde se investiga
la progresion de las concepciones en la metodologia de ensefianza en estudiantes de
magisterio. En dicho trabajo se aprecian diferentes itinerarios de cambio y la presencia de dos
importantes obstaculos en esta progresion: por un lado la creencia de que la ensefianza es la
causa directa del aprendizaje y por otro el absolutismo epistemoldgico en la ensefianza de las
ciencias que suelen adoptar muchos de estos estudiantes.

En relacién con el estudio del pensamiento docente también hay que sefialar que algunos de
los trabajos revisados han analizado las visiones sobre la ensefianza de las ciencias en conexion
con los llamados “modelos didacticos” (Potlan ef al., 1997; Fuentes e al., 2009). Desde esta
perspectiva, las concepciones del profesorado sobre la ensefianza deberfan interpretarse en
términos de modelos docentes mas generales de los cuales emanarfan. Estos se configurarian
en torno a formas de entender los procesos educativos en su conjunto (enseflanza,
aprendizaje, evaluacion,...) como fruto de la cristalizacién conjunta de distintas creencias y
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rutinas que gobiernan la actividad docente en distintas vertientes. En este contexto, hablar de
modelos didacticos implica pensar en un modelo de pensamiento y accién deseable, en un
modelo mas tradicional o transmisivo y en una serie de modelos intermedios o de transicion
que pueden considerarse como diferentes grados de acercamiento a alguno de los modelos
extremos antes citados, segun un esquema de progresiéon a lo largo de diferentes niveles
(Oliva, 2008).

En un trabajo anterior sobre sobre concepciones acerca del aprendizaje se han analizado las
diferentes perspectivas que pueden adoptarse a la hora de caracterizar los modelos de
pensamiento de los futuros docentes (Pontes e# al., 2015), ya que hay autores que operan sélo
con dos modelos, situados en los extremos (tradicional o transmisivo frente a innovador o
constructivista), y hay otros autores que llegan a diferenciar hasta cinco modelos distintos
(Solis ez al., 2012). Otros trabajos de corte mas cualitativo muestran que la caracterizacion del
pensamiento docente es algo complejo y que no es facil encajar toda la variedad de ideas del
profesorado en modelos didacticos puros y separados, porque hay estudios que indican que las
concepciones constructivistas de los docentes sobre la ensefianza no son uniformes,
existiendo diferentes grados de aproximaciéon a dicho posicionamiento (Mellado ez al., 1999).
Por ello algunos investigadores han evaluado el grado de coherencia entre las visiones del
profesorado sobre los procesos educativos, encontrando mayor coherencia entre la visién del
aprendizaje y de la enseflanza si mantienen posiciones mas tradicionales que si adoptan
posiciones cercanas al constructivismo (Martinez y Gonzalez, 2014).

Tras la revision de la literatura sobre el pensamiento docente acerca de la ensefianza de las
ciencias efectuada anteriormente observamos que existen muchos estudios sobre esta
tematica, pero la mayoria se han desarrollado en el extranjero y los realizados en nuestro pafs
se han llevado a cabo con estudiantes de magisterio (Martin, Rivero y Azcarate, 2014) o con
alumnos del antiguo curso del CAP (Fuentes e a/, 2009; Benarroch y Marin, 2011), siendo
todavia escasos los estudios sobre este asunto desarrollados en el nuevo marco de formacion
que constituye el Master de Profesorado de Secundaria. En este nuevo contexto nos parece
necesario realizar estudios que traten de llevar a la prictica el enfoque reflexivo en la
formacion inicial docente (Garcia-Carmona, 2013), describiendo el tipo de actividades que se
realizan en el aula (Jiménez-Tenorio y Oliva, 2016) y analizando las concepciones de los
profesores en formacion que salen a la luz en el desarrollo de tales actividades (Martin del
Pozo et al., 2014). La necesidad de tener en cuenta tales aspectos constituye la justificacién y el
principal interés del presente estudio.

Metodologia

En esta investigacion se ha adoptado un enfoque metodolégico mixto, basado en un analisis
cualitativo y cuantitativo de los datos recogidos. En primer lugar intentamos acercarnos al
conocimiento de las ideas del alumnado mediante técnicas de analisis cualitativo (Rodriguez,
Gil y Garcfa, 1996) y en segundo lugar se realiza un analisis cuantitativo de frecuencias y
porcentajes correspondientes a las diversas categorfas de ideas recogidas en la investigacion. Se
trata, por tanto, de un estudio descriptivo de tipo diagnostico, basado en un disefio no
experimental.

Objetivos de la investigacion

Este estudio se inscribe en el marco de un proyecto de investigacion mas amplio, relacionado
con el desarrollo de materiales didacticos y propuestas metodologicas que favorezcan la
reflexién de los futuros profesores de ciencias sobre problemas de interés para el desarrollo
profesional docente (Pontes e al., 2013). En el marco de este proyecto estamos analizando las
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ideas que expresan los futuros docentes en las actividades de aula sobre temas especificos
como el aprendizaje de las ciencias, la metodologia de ensefianza, los recursos didacticos o la
evaluaciéon educativa. En este estudio pretendemos avanzar en la misma linea de trabajo
analizando las concepciones de los profesores en formacion sobre la ensefianza de las ciencias
e intentando contrastar los resultados obtenidos con los datos derivados de investigaciones
anteriores, de caracter cualitativo, realizadas en otros contextos diferentes (Valbuena, 2007,
Fuentes ez al., 2009; Solis ¢z al., 2012).

Dado que el nimero de actividades realizado en clase es bastante amplio y puesto que la
informacién recogida durante varios aflos en este tematica es muy diversa, para acotar la
extension de este trabajo nos vamos a centrar la exploraciéon de las concepciones de los
futuros docentes sobre la forma de ensefiar ciencias los profesores de ensefianza secundaria,
las principales dificultades que puede encontrar el profesorado para desarrollar la actividad
docente y las propuestas metodolégicas que cabria hacer para superar tales dificultades. Al
mismo tiempo trataremos de indagar en torno a los siguientes problemas: (1) Bajo qué
modelos docentes parecen situarse las concepciones de los futuros docentes de educacion
secundaria sobre la ensefianza de las ciencias? (2) ¢Con qué grado de coherencia se manifiestan
esas ideas en funcién del modelo docente del que parecen derivar?

Contexto formativo

Los datos de este estudio se han recogido durante el proceso de formacién inicial, mediante
actividades de aula planteadas en la asignatura de Aprendizaje y Enseiianza en Materias de la
Especialidad (AEME) del médulo especifico del master, después de haber cursado todas las
materias comunes del modulo genérico y otras asignaturas optativas de caracter
complementario. Por ello al hablar de concepciones sobre la ensefianza no podemos
identificarlas estrictamente con el término “ideas previas”, ya que los participantes presentan
un bagaje formativo que sin duda ha influido en la gestacién de tales concepciones. Puesto que
no se han recogido datos sobre estos temas al inicio del master no podemos conocer la
influencia de esta formacién previa en la evolucién de las concepciones sobre la ensefianza, lo
cual constituye una limitacién de caracter metodologico a tener en cuenta.

El material didactico utilizado en cada sesién de clase comienza con un conjunto de cuestiones
abiertas orientadas a fomentar la reflexion individual de los participantes sobre el tema a tratar
y registrar sus opiniones en el documento suministrado. Posteriormente se discuten tales ideas
en pequefios grupos y se hace una puesta en comuin que permite al profesor presentar su
punto de vista sobre el tema, al hilo del debate que se ha mantenido en el aula. De este modo
se han explorado las ideas de los profesores en formacion sobre diversos temas que se han
comentado anteriormente, pero en este estudio nos centraremos solamente en las
concepciones de los futuros docentes sobre la ensefianza de las ciencias, a través de un analisis
cualitativo de las respuestas que aportan en el desarrollo de diversas actividades de aula.

Participantes

En la experiencia formativa han participado 71 estudiantes del area cientifico-técnica, que han
cursado el Master de Profesorado de Ensefianza Secundaria en la Universidad de Cérdoba,
durante los cursos académicos 2009-10 y 2010-11, de los que 39 (54.9%) eran mujeres y 32
(45.1%) eran hombres, con una edad media de 26.5 anos. En concreto han participado 28
alumnos y alumnas de la especialidad compartida de Biologfa, Salud y Deporte (1 grupo de 15
sujetos en el primer afio y otro de 13 participantes en el segundo afio), 19 estudiantes de
Fisica-Quimica (10 el 1° afio y 9 el 2°), 13 de Tecnologia (1 sélo grupo el 1° afio) y 11 de
Matematicas e Informatica (1 sélo grupo el 2° afio), aunque sélo 2 sujetos de este grupo han
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realizado estudios de Matematicas y el resto proceden de carreras cientificas (Fisica o Quimica)
o técnicas (Informatica o Ingenierfa). Por tanto, podemos considerar que la muestra del
estudio esta integrada en su mayor parte por titulados de procedentes de Facultades de
Ciencias Experimentales (casi tres cuartas partes) y el resto proceden de Escuelas Técnicas
(algo mas de una cuarta parte). Por tal motivo nos centraremos principlamnete en el analisis de
las concepciones sobre la ensefianza de las ciencias.

Hay que indicar también que algo menos de una quinta parte de los participantes han tenido
experiencia docente previa y todos han expresado su deseo de cursar el master de profesorado
por varias razones analizadas anteriormente: algo mas de la mitad por tener acceso laboral a
centros docentes publicos y privados, una cuarta parte han mostrado un interés de tipo
vocacional por la docencia y el resto aluden a razones de otro tipo como ampliar el curriculum
académico o ampliar el campo de posibles salidas profesionales. En cualquier caso todos los
participantes estan bastante interesados en adquirir una buena formacién pedagogica y
didactica, sobre todo en aspectos metodologicos, comunicativos y en el uso de recursos
docentes (Pontes ¢ al., 20106).

Recogida y analisis de datos

Ia recogida de datos se realiz6 al iniciar el tema de ensefanza en la asignatura AEME,
utilizando un conjunto de cuestiones abiertas que formaban parte del programa de actividades
de aula. Para ello hemos contado con la colaboraciéon de diversos docentes que imparten dicha
asignatura en las citadas especialidades y que han participado durante varios afios en un
proyecto de innovacion educativa descrito anteriormente (Pontes ef a/., 2013). Los bloques de
contenidos que se desarrollan en esta materia son los siguientes: _Aprendizaje, ensenanza
(métodos y estrategias), recursos, evaluacion, planificacion docente y diserio de materiales educativos
(unidades didacticas). En el cuadro 1 se muestran varios fragmentos del programa-guia de
actividades diseflado para el desarrollo de las primeras sesiones dedicadas al bloque de
ensenanza (S1 y S2). En este estudio, por limitaciones de espacio, solo se analizaran los datos
recogidos en el cuestionario S1 integrado por las cuestiones iniciales de la primera sesion del
citado bloque (S81.1, S1.2 y S1.3), dejando el andlisis de las ideas sobre otros temas para
trabajos posteriores.

En el andlisis y presentacion de los resultados de este estudio se ha utilizado la misma técnica
de clasificacion y categorizacion de ideas aplicada en el trabajos anteriores del grupo, siguiendo
las recomendaciones de diversos autores acerca del analisis cualitativo de datos procedentes de
preguntas abiertas (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996; Martin del Pozo, 2001). Esta técnica
consiste en la separaciéon y la clasificaciéon de ideas primarias en diferentes categorias y
subcategorias, a partir de las respuestas individuales de los participantes en cada cuestion
(Valbuena, 2007). Tras el proceso de categorizacion anterior se han contabilizado las ideas
basicas que forman parte de cada respuesta y se ha realizado un analisis de frecuencias y
porcentajes que se incluyen en cada una de las tablas de ideas registradas en las diferentes
cuestiones. En general hemos encontado varias ideas basicas diferentes en la respuesta de cada
individuo a cada una de las cuestiones planteadas, de modo que el nimero de ideas
contabilizadas en cada pregunta es mayor que el numero de sujetos encuestados. Por tal
motivo, el recuento de frecuencias y porcentajes no se corresponde con el numero de
participantes porque se ha realizado a partir del nimero de ideas basicas registradas en cada
cuestion.
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Cuadro 1. Cuestiones abiertas sobre la enseflanza de las materias de la especialidad

(S81.1) ¢Coémo crees que ensefan sus respectivas materias los profesores de ciencia y tecnologfa en la
enseflanza secundaria actual? ;Qué criterios utilizan para ensefiar o a qué aspectos conceden una mayor
importancia a la hora de ejercer la docencia?

(81.2) ¢Qué dificultades puede encontrar el profesorado de tu especialidad para realizar la actividad
docente en un centro de educacion secundaria?

(81.3.) ¢Qué crees que debe hacer el profesorado, al desarrollar su actividad docente, para superar tales
dificultades y para mejorar la calidad de la ensefianza secundaria?

(82.1) ¢Qué son las estrategias docentes en el ambito de la educacién cientifico-técnica? ¢Cuadles crees que
son los tipos de estrategias docentes que se utilizan actualmente con mayor frecuencia en las materias de
tu especialidad en centros de secundaria? (Citar algunos ejemplos)

(82.2.) Sobre cada una de las estrategias docentes citadas, indicar: a) el grado de utilidad docente para
transmitir informacién y explicar contenidos de las materias de tu especialidad; b) la capacidad de las
mismas para motivar al alumnado por el aprendizaje de tales materias.

En esta fase de analisis han intervenido tres investigadores expertos en didactica de las ciencias
y formacion del profesorado, adoptando criterios comunes a la hora de categorizar y clasificar
las ideas basicas que forman parte de cada respuesta. Los criterios generales adoptados a la
hora de categorizar las ideas de los participantes sobre la ensefianza se han consensuado
tomando como referencia algunos trabajos clasicos sobre los modelos didacticos que subyacen
en el pensamiento del profesorado de ciencias (Potlan ez al, 1997; Mellado ef al., 1999; Oliva,
2008; Fuentes ez al., 2009). Pero en realidad, las categorias de respuesta usadas en las diversas
cuestiones no se plantearon a priori, ni surgieron de golpe, o en una sola etapa. De hecho se
trata de categorias emergentes que han surgido en varias etapas, mediante procesos recurrentes
de analisis. No obstante, hay que tener en cuenta que partiamos de la base de trabajos
anteriores, en los que habiamos encontrados dos modelos de pensamiento docente
contrapuestos (tradicional o transmisivo e innovador o constructivista) y un enfoque
educativo intermedio (mixto, dual o ambivalente) a la hora de analizar las concepciones del
profesorado en formacién inicial sobre el aprendizaje de las ciencias o sobre la evaluacién
educativa (Pontes ¢7 al., 2015, 2016).

Ya se ha indicado que normalmente hemos registrado dos o tres ideas basicas diferentes en la
respuesta de cada individuo a las diversas preguntas formuladas y a veces tales ideas no
encajaban en el mismo modelo de pensamiento. De hecho resulta frecuente encontrar ideas en
una misma respuesta que apuntan hacia una visién tradicional de la ensefianza junto con ideas
de caracter innovador y sobre todo de caricter ambivalente. Por ello el recuento de
frecuencias y porcentajes que se muestra en las tablas de resultados posteriores corresponde al
conjunto global de ideas basicas que se han recogido en cada pregunta. En consecuencia, los
datos ofrecidos en este estudio quiza permitan mostrar una vision general del pensamiento del
grupo pero en ningun caso podemos hablar del modelo didactico que caracteriza a cada
persona, basado en un perfil de respuestas previamente definido. Asi pues, este método de
analisis es complejo y no esta exento de contradicciones, pero por coherencia metodolégica
hemos preferido mantener el mismo enfoque en el tratamiento de los datos recogidos a lo
largo de la primera fase de este proyecto de investigacién (Pontes e a/, 2013). En una etapa
posterior hemos comenzado a utilizar el software de analisis cualitativo “Atlas.ti” al explorar
otros aspectos del pensamiento docente relacionados con el desarrollo de la identidad
profesional (Serrano y Pontes, 2016).

Desde el punto de vista metodolégico otro aspecto a considerar, a la hora de interpretar los
resultados de este estudio, es el hecho de que los participantes procedan de especialidades
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diferentes (como tecnologia, fisica, matematicas o biologfa). Sin embargo, hay que tener en
cuenta que todos forman parte del macroarea de ciencia y tecnologia, que las cuestiones
planteadas en este estudio se refieren a la forma de ensefar tales materias en la educacion
secundaria y que la formacion cientifico-técnica que han adquirido tales sujetos durante dicha
etapa es bastante similar. En relacién con este asunto hemos podido observar, en el transcurso
de este proyecto de investigacién, que no existen apenas diferencias en las ideas de los
participantes sobre el aprendizaje de las ciencias (Pontes ez 4/, 2015) en funcién de la
especialidad del MPES que han cursado y lo mismo ocurre en este estudio al analizar las ideas
sobre la ensefianza, lo cual puede deberse también a que las cuestiones planteadas son muy
abiertas o de caracter general. Lo que si hemos observado es que los estudiantes de diferentes
especialidades, que muestran una vision de los procesos educativos proxima al enfoque
tradicional, tienden a expresar ideas tipicas de este enfoque en diferentes tipos de preguntas y
lo mismo ocurre con los futuros docentes que muestran una vision mas innovadora de tales
procesos (Pontes ez al., 2010).

Resultados

A continuacién se muestran en diversas tablas los resultados obtenidos en cada una de las
preguntas abiertas que integran el Cuestionario S1, formado por las tres primeras cuestiones
mostradas en el Cuadro 1, tras el analisis de las respuestas correspondientes a cada cuestion y
la categorizacion de las ideas registradas en cada pregunta, siguiendo el procedimiento de
analisis cualitativo que se ha expuesto anteriormente. En cada seccién, ademas de las tablas de
resultados, también se incluyen y comentan algunos ejemplos de los tipos de respuestas mas
representativas de los futuros docentes sobre cada problema planteado (Solis-Espallargas ez al.,
2015). Tales cuestiones aluden en términos generales a la enseflanza de las diversas materias
que integran la educacion cientifico-tecnologica en los centros de ensefianza secundaria.

Concepciones sobre la ensefianza en la educacion cientifico-técnica actual

En la primera cuestioén (S1.1) los futuros profesores deben explicar como creen que se lleva a
cabo actualmente la enseflanza de las materias de ciencia y tecnologia en la educacién
secundaria actual, tratando de describir los aspectos fundamentales de la acciéon del
profesorado en el aula. Se han analizado sus opiniones sobre esta cuestiéon y en total se han
recogido 159 ideas sobre este tema, lo cual supone una media de 2,2 por sujeto, identificando
diferentes categorias y subcategorias de opiniones. Después se ha realizado un estudio de
frecuencias y porcentajes, cuyos datos se muestran en la Tabla 1 y se comentan
posteriormente.

LLas opiniones mas frecuentes recogidas en esta cuestion se ubican en la categorfa A, integrada
por algo mas del cincuenta por ciento de las respuestas categorizadas. En tales ideas se recoge
una vision de la educacion cientifico-técnica actual centrada en la acciéon del profesor, ya que
los futuros docentes consideran que las clases estan basadas en sobre todo en la exposicion de
aspectos teoricos y el desarrollo de ejercicios de aplicaciéon posterior. Ello requiere que el
profesor debe conocer bien los contenidos de la materia, poseer experiencia docente y aplicar
una buena metodologia de ensefianza. También conceden importancia a la planificacion de la
enseflanza y preparacion de clases por parte del profesor, que ademas debe ser un buen
comunicador, saber controlar la clase, poner orden y resolver situaciones problematicas. Por
ejemplo: “Los profesores de fisica y quimica primero tratan de explicar claramente los conceptos y lnego
realizan una serie de actividades y problemas que aynden a entenderlos”.
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Tabla 1. Ideas sobre la ensefianza de las materias de ciencia y tecnologia en educacién secundaria.

TIPOS DE IDEAS REGISTRADAS Frec. (%)
(A) Relacionadas con la ensefianza y el profesor 89 (56.1)
- Clase basada en exposicion teérica y ejercicios 23 (14.5)
- Conocer bien los contenidos de la matetia 18 (11.4)
- Poseer experiencia docente y buena metodologia de ensefianza 16 (10.1)
- Planificacién de la enseflanza y preparacion de clases 12 (7.5)
- Ser un buen comunicador 11 (6.9)
- Saber controlar la clase, poner orden y tesolver situaciones problematicas 9 (5.7
(B) Centradas en el aprendizaje y los alumnos 38 (23.9)
- Motivar a los alumnos para aprender 16 (10.1)
- Tener en cuenta las caractetisticas los alumnos y conocimientos previos 10 (6.3)
- Favorecer el aprendizaje activo del alumno 7 (4.4)
- Aprender a relacionar conceptos y saber aplicarlos 5 (3.1)
(C) Relacionadas con visiones intermedias 29 (18.2)
- Realizar pricticas, problemas y actividades 17 (38.7)
- Uso de recursos variados y de nuevas tecnologfas 12 (7.5)
(D) Otras ideas poco explicitas (dificiles de categorizar) 3 1.9

En segundo lugar se encuentran las opiniones integradas en la categoria B, que corresponden a
algo menos de la cuarta parte de las ideas expresadas. Tales opiniones se relacionan mas bien
con un modelo de educacién que tiene en cuenta el papel protagonista del alumno en el
aprendizaje y aspectos tales como la motivacién, los conocimientos previos, la actividad en el
aula o la importancia de la comprension: “El profesorado mas innovador trata de aplicar una
metodologia eficaz para conseguir una buena motivaciéon del alumnado, pues si hay
motivacion es mas facil ensefar y aprender”.

En tercer lugar encontramos opiniones integradas en la categoria C, que corresponden a algo
menos de la quinta parte de las ideas expresadas y que pueden considerarse como una vision
intermedia, ya que valoran el papel del profesor en la ensefianza, pero conceden importancia a
las actividades practicas que realizan los alumnos: “El profesorado de tecnologia suele partir
de unos conceptos basicos y después aplicarlos hasta el nivel deseado en diversos tipos de
tareas y desarrollando proyectos en el taller, que se trabajan en equipo y permiten usar
diferentes tecnologfas”.

Dificultades para ensefar ciencia y tecnologia en la educacién secundaria

En la siguiente cuestion (S1.2) los participantes deben explicar brevemente qué dificultades
puede encontrar el profesorado de ciencia y tecnologia para realizar la actividad docente en un
centro de educacion secundaria. Tras analizar las respuestas a esta cuestion se han identificado
diferentes categorias y subcategorfas de ideas y se han determinado las frecuencias o
porcentajes, cuyos datos se muestran en en la Tabla 2. En conjunto se han registrado 152 ideas
basicas, a razon de 2.1 por sujeto, que se comentan a continuacion.

Las principales dificultades para la ensefianza de las materias del area de ciencia y tecnologia en
educacion secundaria (que se integran en la categorfa A) son atribuidas al alumnado, en mas
del cincuenta por ciento de las opiniones, destacando especialmente la desmotivacion de los
estudiantes. Creemos que esta opinidon mayoritaria conlleva una critica implicita a la
metodologia tradicional de ensefianza, porque este tipo de respuestas de los futuros docentes
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venfan acompanadas de otras afirmaciones que se identificaban con modelos didacticos mas
innovadores y podemos entender que esta desmotivacién de los alumnos es achacable al
empleo por parte del profesor de metodologias de corte transmisivo. Dentro de esta categoria
centrada en los alumnos, también encontramos opiniones que se refieren a la variedad de
alumnos en una misma aula, las dificultades de entendimientos con los adolescentes o a la
ausencia de conocimientos adecuados de partida. Por ejemplo: “La problematica principal es
motivar a los alumnos por la ciencia y conseguir que aprendan disfrutando y no como una
obligaciéon. Cuando tienen actitudes negativas es dificil aprender algo”. “Un problema
importante para todas las asignaturas es la actitud de los alumnos conflictivos.”

Tabla 2. Dificultades que encuentra el profesorado para ensefiar

TIPOS DE IDEAS REGISTRADAS Frec. (%)
(A) Centradas en los alumnos 85 (55,8)
- Desinterés y desmotivacion por el aprendizaje 50 (32.9)
- Variedad de alumnos y dificil entendimiento con ellos 18 (11,8)
- Deficiencias en conocimientos de partida o en técnicas de estudio 17 1Ly
(B) Relacionadas con el profesor 35 (23,0)
- Conocimiento inadecuado de la matetria o de métodos de ensefianza 24 (15,8)
- Desmotivacién del profesorado 11 (7.2)
(C) Visiones centradas en el contexto 29 19,1)
- Talta de recursos 17 (11.1)
- Elentorno social 12 (7,9)
(D) Otras ideas poco explicitas (dificiles de categorizar) 3 (2,0)

En la categorfa B hemos agrupado casi una cuarta parte de las opiniones, que se referian
fundamentalmente al papel del profesor. Se incluyen opiniones referidas a un conocimiento
inadecuado de la materia, al desconocimiento de metodologias adecuadas de ensefianza, o la
poca motivacién de algunos profesores: “El profesorado deberia tener un gran conocimiento
de las materias a impartir, una buena experiencia previa y una motivaciéon grande por la
enseflanza”. “Hay profesores que no enseflan bien por falta de vocacion docente y
preparacion adecuada”.

En la categoria C se integra casi una quinta parte de ideas que aluden a aspectos de caracter
contextual, en tanto que no tienen que ver directamente con alumnos o profesores, sino con
circunstancias vinculadas a factores externos o con condiciones concretas en las que se da el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Hay opiniones que se refieren a la falta de medios
materiales o humanos necesarios para la enseflanza y otras referidas a entornos sociales
desfavorecidos que consideran un obstaculo para la ensefianza y el aprendizaje: “Entorno
social desfavorable en algunos barrios y familias que afecta al rendimiento del alumno”.

Propuestas para mejorar el proceso de ensefianza en la educacion cientifico-técnica

En la siguiente cuestién (81.3) los futuros profesores deben explicar qué se puede hacer para
superar las dificultades analizadas previamente y para mejorar la calidad de la educacion
cientifico-técnica en la ensefianza secundaria. Se han analizado sus opiniones sobre esta
cuestion y en total se han recogido 184 ideas sobre este tema, lo cual supone una media de 2,6
por sujeto, identificando diferentes categorias y subcategorias de opiniones. Después se ha
realizado un estudio de frecuencias y porcentajes, cuyos datos se muestran en la Tabla 3 y se
comentan a continuacion.
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Las opiniones mas frecuentes recogidas en esta cuestion se ubican en la categoria A, donde se
integra casi la mitad de las ideas registradas y en las que se manifiesta una visién de la
enseflanza centrada en favorecer el aprendizaje de los alumnos, tratando de fomentar interés
de los estudiantes por la ciencia o la tecnologia y teniendo en cuenta las caracteristicas del
alumnado. Por ejemplo: “Me parece importante desarrollar una ensefianza de tipo
participativo en la que se pueda conseguir una implicacién de los propios alumnos en su
propia educaciéon y por este método creo que se podrian conseguir mejores resultados y
fomentar asi un aprendizaje continuo”.

Tabla 3. Ideas sobre como se puede mejorar la educacién cientifico-técnica.

TIPOS DE IDEAS REGISTRADAS Frec. %
(A) Centradas en el aprendizaje de los alumnos 86 (46,7)
- Ensefianza orientada a fomentar interés en el alumno 51 27,7)
- Tener en cuenta las caracteristicas del alumnado 23 (12,5)
- Ensefiar a estudiar y a comprender 12 6,5)
(B1) Relacionadas con la ensefianza: centradas en el profesor y el curriculum 39 (21,2)
- Conocimiento y transmisién clara de la materia a impartir 19 (10,3)
- Equilibrio entre disciplina y buena relaciéon con alumnos 11 (5,9
- Planificacion del temario y de las clases 9 4.8)
(B2) Relacionadas con la ensefianza: centradas en tareas practicas y recursos 28 (15,2)
- Enseflanza basada aplicaciones de tipo prictico 15 8.1
- Importancia de los medios y recursos (laboratorio, aula taller, ordenadores,...) 13 7,1
(C) Relacionadas con posiciones ambivalentes 27 (14,6)
- Buenas relaciones profesor-alumno y profesor-profesor 12 (6,5)
- Profesorado dindmico e innovador 8 4,3)
- Enseflanza orientada a fomentar valores 7 (3,8)
(D) Otras ideas poco explicitas (dificiles de categorizar) 4 2,0

En contraste con las opiniones anteriores encontramos un grupo de ideas que ponen su
acento en la enseflanza mas que en el aprendizaje. En principio se podrian clasificar estas ideas
en una categoria B centrada en la accion del profesorado, pero en realidad creemos que existen
dos subcategorfas (B1 y B2) ligeramente diferentes. En la subcategorfa B1 se integra algo mas
de una quinta parte de las ideas registradas y que se centran en el papel del profesor y del
curriculum, pues se concede especial importancia al conocimiento y transmision de la materia,
a la buena planificacion del temario y la preparacion de las clases o a la necesidad de mantener
el orden y la disciplina en clase para poder ensenar: “Lo importante es conocer bien la materia
a enseflar, explicar con claridad y poner buenos ejemplos para entender los contenidos del
programa”. “En la ensefianza secundaria actual hay que ensefiar con mucha disciplina o con
mano dura y teniendo a la vez mucha paciencia”.

En la subcategoria B2 se integra algo menos de una sexta parte de las ideas registradas y que se
centran en aspectos menos ligados al enfoque transmisivo, como son la importancia de las
actividades de tipo practico o el uso de recursos motivadores, aunque en tales ideas subyace de
forma indirecta el papel protagonista del profesor como medio fundamental para mejorar la
educacion cientifico-técnica: “Yo darfa mas practicas en el laboratorio a los alumnos de
ciencias con posibilidad de que ellos aprendan a manejar la instrumentacién y comprendan
mejor las teorias y leyes fisicas expuestas en clase”.
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En esta cuestién también encontramos alrededor de una séptima parte de ideas integradas en
la categoria C, de caracter ambivalente o intermedio entre las ideas tipo A, que relacionan la
mejora de la educaciéon con el protagonismo del alumno en los procesos educativos, y las ideas
tipo B (es decir B1+B2) que conceden mas importancia al papel del profesor y los recursos.
En esta categorfa intermedia se concede importancia a las interacciones sociales en el aula
(buenas relaciones entre profesores y alumnos) a la educacion orientada a fomentar valores o a
valorar la accién del profesorado innovador para fomentar el interés por el aprendizaje: “La
labor del profesor de tecnologfa consiste en explicar bien y conseguir la motivaciéon y
proximidad del alumnado o fomentado la participacién activa mediante el trabajo en proyectos
sencillos y practicos”. “Los contenidos de la ensefianza y las actividades de aprendizaje se
deben concretar en unidades didacticas elaboradas por el profesor, para facilitar la
comprension de los conceptos a transmitir y hacer una buena aplicacion de tales conceptos en
tareas interesantes.”

Discusién

En este trabajo hemos mostrado algunos de los resultados recogidos en una experiencia
formativa llevada a cabo con alumnado del MPES. La finalidad del estudio no era valorar la
calidad del proceso de formacién, aspecto que se analizara en un trabajo posterior, sino
analizar las ideas sobre la enseflanza que muestran los profesores en formacién, del area de
ciencia y tecnologfa, al realizar en el aula actividades de la reflexion individual acerca de
algunas cuestiones de interés educativo como son la vision de los procesos de ensefianza en la
educacién cientitico-técnica actual, las dificultades que encuentran los profesores de
secundaria para enseflar y las propuestas de renovacién que cabria hacer en aspectos
metodologicos para mejorar la calidad de la ensefianza secundaria en este area.

Algunos de estos temas han sido abordados en trabajos precedentes realizados en otros
lugares (Ladachart, 2011; Tigchelaar ez al, 2012; Subramaniam, 2014), en otros niveles de
formaciéon (Valbuena, 2007; Martin del Pozo ef al, 2014) o en otros contextos formativos
diferentes al MPES (Fuentes e¢f al., 2009; Solis ez al., 2012). Los datos recogidos en este estudio
comparten diversos aspectos con los resultados encontrados en los estudios precedentes,
aunque en este caso presentan la novedad de referirse al pensamiento inicial docente del
alumnado del master de profesorado de secundaria, cuya implantacién es relativamente
reciente. Por otra parte, en este trabajo hemos tratado de identificar las concepciones de los
profesores en formacién con los diferentes modelos didacticos que presentan mayor consenso
en la literatura sobre el pensamiento del profesorado (Porlan e al., 1997; Oliva, 2008; Solis ez
al., 2013), tal y como hicimos también al analizar las concepciones sobre el aprendizaje de la
ciencia y la evaluaciéon educativa (Pontes ez al., 2015, 2016), ya que pensamos que este aspecto
puede ser util a la hora de disefiar y aplicar estrategias que favorezcan la progresion de las
concepciones personales de los futuros docentes (Rivero ez a/., 2011).

En la primera cuestiéon analizada (S1.1) observamos que la mayoria de las ideas de los
participantes, sobre la forma de ensefiar ciencia y tecnologia en la actualidad, inciden en la
importancia del papel del profesor como elemento que disefa y dirige la ensefianza, basada
generalmente en la transmisiéon del conocimiento, observando apreciaciones criticas sobre las
deficiencias de este sistema de ensefianza. Pero también hay opiniones que aluden a la
existencia de estrategias de enseflanza que tratan de ser motivadoras, que tienen en cuenta los
conocimientos previos de los alumnos y que conceden importancia al papel del alumno en el
proceso de aprendizaje, aspecto que tiene relacién con estudios recientes sobre los métodos
innovadores en la educacion cientifica (Martinez-Chico e al., 2015; Jiménez-Tenorio y Oliva,
20106).
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En segundo lugar, al analizar las dificultades del profesorado del area cientifico-técnica para
ensenar (S1.2), se observa que la mayorfa de los participantes apuntan problemas centrados en
el aprendizaje del alumno, mas que en la actuacion del profesor. Pero no puede decirse de
forma inequivoca que tal sesgo constituya un indicio de planteamientos docentes innovadores
o de una perspectiva proxima a las visiones constructivista. De hecho, muchas de las causas de
dificultad docente mencionadas se mueven en el terreno de la motivacion y la atencién a la
diversidad, dos elementos que se han convertido en topicos obligados a la hora de valorar el
estado del sistema educativo y los problemas profesionales de los docentes (Serrano y Pontes,
2016). Sin embargo, elementos de corte epistemologico vinculados a la especificidad de las
asignaturas, en cuanto a las dificultades propias de contenidos concretos, quedan ausentes en
las ideas expuestas por los profesores en formaciéon. A pesar de ello, las inquietudes que se han
puesto de manifiesto al respecto pueden considerarse positivas y podemos considerarlas como
una oportunidad para plantear una formacién docente mas centrada en el que aprende y no
tanto en el discurso del profesor.

En tercer lugar, al analizar las propuestas de los participantes para mejorar la educacion
cientifico-técnica (S1.3), observamos que los futuros docentes tienden a valorar bastante mas
el modelo de aprendizaje centrado en el protagonismo del alumno, destacando la importancia
de una accién docente innovadora y del uso didactico de recursos motivadores o del
desarrollo de actividades practicas que sirvan de estimulo al interés del alumnado por el
aprendizaje.

De tales resultados se deriva que las ideas sobre la ensefianza del profesorado en formacion
pueden relacionarse principalmente con dos enfoques metodoldgicos antagonicos (innovador
y tradicional), separados por un enfoque intermedio basado en aquellas opiniones de caracter
dual o ambivalente (Valbuena, 2007; Tigchelaar ¢ a/., 2012). De estos tres enfoques, la mayoria
relativa de las opiniones se enmarcan en el modelo de ensefanza centrado en el alumno, pero
si analizamos los datos obtenidos de cada cuestién observamos que no existe una continuidad
clara en los resultados. Asi en dos de las cuestiones sobre ensefianza, referidas respectivamente
a como se realiza ésta en la actualidad (Tabla 1) y cudles son las dificultades para llevarla a
cabo (Tabla 2), encontramos unos datos muy similares. Pero en sus respuestas a la tercera
cuestion, también alusiva al proceso de ensefianza y en la que se les cuestionaba sobre cémo
mejorarla (Tabla 3), las opiniones no estan tan polarizadas y podemos encontrar muchos
elementos duales o ambivalentes en tales respuestas.

En un estudio paralelo a este, centrado en el analisis de las concepciones de los profesores en
formacion sobre la evaluacion del aprendizaje (Pontes ef al., 2016), hemos realizado un analisis
cruzado de las ideas que muestran sobre el tema en dos cuestiones diferentes, utilizando
técnicas de analisis basadas en tablas de contingencia. En el citado estudio hemos observado
que hay cierta relacién de correspondencia entre los modelos de pensamiento de caracter
tradicional, innovador e intermedio, subyacentes a las principales concepciones de los futuros
docentes sobre dicha tematica. Al tratar de aplicar este método de anadlisis al estudio cruzado
de las concepciones sobre la ensefianza de las ciencias, en este nuevo estudio, observamos que
los parametros estadisticos que miden el grado de relacién de tales modelos en las cuestiones
analizadas no son suficientemente significativos para considerar que este resultado es
afirmativo y concluyente. Creemos que ello puede ser debido a las limitaciones propias de los
analisis de tipo cualitativo o al hecho de que las cuestiones planteadas en este estudio resultan
demasiado abiertas. Por ello hemos renunciado a mostrar los datos de dicho anilisis en este
trabajo y creemos necesario realizar nuevos estudios sobre esta tematica, en los que se utilicen
instrumentos y técnicas de investigacion basados en un enfoque cuantitativo, para poder
obtener resultados mas relevantes al respecto.
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Asi pues, consideramos que las concepciones sobre la ensefianza de las ciencias por parte de
los futuros docentes no son del todo consistentes, ya que parecen depender del contexto de la
pregunta planteada, como también se ha observado en otros estudios que utilizan cuestiones
abiertas (Valbuena, 2007; Fuentes e al, 2009). Sin embargo, pese a las contradicciones
existentes en las respuestas de los participantes apreciamos un trasfondo de realismo que hace
que dichos resultados cobren credibilidad. Debemos recordar que incluso los profesores en
activo, y con suficiente experiencia docente, no siempre consiguen llevar a cabo una
enseflanza coherente con un solo planteamiento metodolégico (Mellado ez a/., 1999; Contreras,
2010), demostrandose que en la realidad cotidiana del aula es donde surgen dificultades a
solventar con soluciones que no siempre cumplen con lo planificado. En este contexto es en
el que se situa también un profesor novel sin experiencia cuando contesta a las cuestiones que
hemos planteado en este estudio. La falta de recursos provenientes de su reducido bagaje
docente hace que la perspectiva de enfoques mas innovadores no sea tan facilmente
visualizable para ¢éllos como futuros profesores en ejercicio (Sutton, 2011). Ademas, la
dificultad de contrastar los conocimientos teéricos abordados en el MPES con la practica
docente simultanea hace que estos conocimientos no se interioricen y, por tanto, en el
momento de responder a las cuestiones planteadas, se haga recordando lo vivido mas que lo
aprendido (Tigchelaar e al., 2012).

Conclusiones

Tras el analisis de resultados de este estudio cabe extraer algunas conclusiones que podrian ser
utiles para tratar de mejorar el proceso de formacion inicial del profesorado de secundaria. En
primer lugar, aunque observamos incoherencias y contradicciones en las respuestas de los
participantes a tales cuestiones, en realidad creemos que no son tan incoherentes si
consideramos que las cuestiones planteadas son muy abiertas y a que se trata de problemas
relativamente diferentes. También hay que tener en cuenta el momento en el que se ha
realizado la exploracion de sus ideas sobre la ensefanza, al inicio de la asignatura AEME del
master de profesorado, es decir a mediados del proceso de formacién inicial.

En segundo lugar, encontramos que hay un cierto hilo conductor en el pensamiento docente
de los participantes, que aparece en mayor o menor medida en las tres cuestiones y que ya
hemos detectado en varios estudios anteriores relacionados con la visién sobre el aprendizaje y
la evaluaciéon en la educacion cientifico-técnica (Pontes e al., 2015, 2016). Nos referimos a la
existencia de una especie de “constructivismo idealizado”, con cuya teorfa los estudiantes del
MPES se sienten a menudo identificados, pero que podria encontrar dificultades para ser
llevado a la practica. Pese a esta dicotomia entre teorfa y practica, o entre pensamiento y
accion, creemos que este hecho puede resultar util para planificar un modelo de formacién
que favorezca la evolucién del pensamiento inicial docente del alumnado del Master de
Profesorado, ayudando a transformar las concepciones ingenuas sobre la ensefianza en un
conjunto coherente de ideas que permita encontrar soluciones practicas a los problemas que
surgen en el aula (Hewson y Hewson, 1987; Porlan e al., 1997; Meiring ef al., 2009; Vilches y
Gil, 2010). En cualquier caso, el punto de partida del modelo formativo debe ser la reflexion
sobre cuestiones relevantes para el desarrollo de la profesionalidad docente, planteando
actividades que permitan explicitar las concepciones del profesorado en formaciéon sobre cada
tema abordado y que relacionen las teorfas educativas con los problemas de la practica
educativa (Garcfa-Carmona, 2013; Rivero ¢# al., 2014; Subramaniam, 2014)

Tales conclusiones, sin embargo, deben tomarse con cautela porque los resultados analizados
provienen de un estudio cualitativo de caracter exploratorio y porque la muestra de
participantes no es muy numerosa. Por otra parte hay que tener en cuenta que el tipo de
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cuestiones abiertas planteadas en este estudio dificilmente permite identificar el modelo
docente especifico de cada estudiante del master, porque en este tipo de preguntas hemos
registrado varias ideas basicas diferentes en la respuesta de cada individuo y a veces tales ideas
no encajaban en el mismo modelo de pensamiento. De hecho, como se ha indicado antes,
hemos encontrado frecuentemente ideas en una misma respuesta que apuntan hacia una visiéon
tradicional de la ensefianza junto con ideas de caracter innovador y sobre todo de caracter dual
o intermedio. Este aspecto puede considerarse como una limitaciéon de caracter metodologico,
pero si analizamos el conjunto de ideas registradas en este estudio podemos encontrar una
especie de radiografia global del pensamiento docente del alumnado del MPES, acerca de la
enseflanza, que pueden resultar utiles a los profesores el master y a quienes realizan
investigaciones sobre esta tematica. Por otra parte, en el momento actual de cambio del
modelo formativo (Benarroch ez al, 2013), consideramos importante dar a conocer datos
concretos sobre el pensamiento docente, derivados del desarrollo de actividades de aula
realizadas en el proceso de formacion (Solis-Espallargas 7 al., 2015; Jiménez-Tenorio y Oliva,
2016). Por tales motivos consideramos conveniente y necesario fomentar la realizaciéon de
posteriores estudios que proporcionen mayor informacion sobre estos temas, utilizando otros
instrumentos y técnicas de analisis que permitan conocer con mas precision el papel que
desempefian las concepciones personales en la construcciéon del pensamiento profesional del
profesorado (Martinez-Chico e# al., 2015).

Finalmente, debemos considerar que las concepciones sobre la ensefanza analizadas en este
trabajo pertenecen al nivel declarativo, porque se han extraido de las respuestas de los
participantes a cuestiones abiertas integradas en el programa de actividades de aula, de modo
que la categorizacion de ideas resulta dificil en ocasiones (Valbuena, 2007). Por tal motivo
creemos que convendria contrastar este tipo de ideas con las que pueden surgir en los niveles
de diseno y de accion (Contreras, 2010), pues en tales niveles el pensamiento docente tiene un
valor mayor por su relaciéon de proximidad con la practica educativa. Sin embargo, también
debemos tener en cuenta que el master de profesorado de secundaria incluye otras materias,
como las practicas en centros docentes o el trabajo fin de master, en las que es posible
desarrollar estudios destinados a explorar tales aspectos (Pro Bueno ez a/., 2013). En etapas
posteriores del proyecto de trabajo que estamos desarrollando trataremos de aportar nuevos
datos en torno a algunas de estas ultimas cuestiones.
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