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Resumen: Debemos considerar importantes las creencias curriculares,
las creencias de actuacion curricular y su relacion, si lo que queremos
investigar es el pensamiento del profesor, su conocimiento y su desarrollo
profesional. Aplicamos un cuestionario a un grupo de 53 profesores de
ciencias chilenos. Lo que se presenta, corresponde a la continuacion de los
resultados expuestos en un numero pasado de esta revista (Volumen 5, N°©
2). Los principales resultados indican que existen creencias tradicionales y
constructivistas con respecto a los contenidos, la metodologia y la
evaluacion. Sin embargo, lo importante es que aquello que los profesores
creen que se “debe hacer” no es igual a aquello que “creen hacer” en sus
clases.

Palabras clave: creencias curriculares, creencias de actuacioéon curricular,
conocimiento profesional, desarrollo profesional.
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teachers

Abstract: We must consider curricular beliefs, beliefs curricular activities
and their relationship important if we want to investigate is their thinking,
their knowledge and their professional development. A questionnaire was to
applied a group of 53 Chilean science teachers. This is a continuation of that
we described in a past issue of this magazine (Volume 5, No. 2). The main
results indicated there are constructivist and traditional beliefs regarding to
content, methodology and evaluation. However, the most important result
is that what they believe “should be done” is not the same with what they
believe “to do” in their classes.

Keywords: curricular beliefs, curricular action beliefs, professional
knowledge, professional development.

Introduccioén

Son diversas las investigaciones que sefialan la existencia de una relacion
entre las creencias y la actuacion de los profesores de ciencias (Porlan,
1999; Gess-Newsome, 1999; Haney y Mcarthur, 2002; Bryan, 2003;
Moreno y Azcarate, 2003; Wu y Krajcik, 2006; Trumbull, Scarano y Boney,
2006). En esta tarea se han empleado diversas técnicas e instrumentos con
el objetivo de describir aproximadamente como es esta relacion (Porlan et
al., 2002; Martinez Aznar et al., 2001, 2002; Contreras, 2006).
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Por ejemplo, se ha sefialado una correspondencia entre las concepciones
de los profesores sobre la naturaleza de la ciencia y su conducta en el aula
(Brickhouse, 1990). Otros en cambio, investigando la relacién entre las
concepciones educacionales y el comportamiento en la sala de clases, han
encontrado que la relacion es parcial y presenta contradicciones (Porlan,
Martin y Toscano, 2002). En la misma linea, Mellado et al. (2008) sefala
que no existe relacion entre las practicas de aula y las concepciones
constructivistas sobre la naturaleza de la ciencia, su ensefianza y su
aprendizaje, pero si con las concepciones mas tradicionales. Y otros indican
que independiente de la especialidad, experiencia y nivel en el cual ensefian
los profesores, la practica siempre tiende a ser mas tradicional que las
creencias y/o intenciones expresadas (Azcarate y Cuesta, 2005; Lucas y
Vasconcelos, 2005). Desde nuestra perspectiva, estamos méas de acuerdo
en considerar que siempre existe relacion, sin embargo, esta relaciéon no es
I6gica y menos simple, causal o unidireccional (Ajzen, 1985; Mellado et al.,
2008). Mas bien se trata de una relacion que puede ser coherente o
incoherente, dependiendo del aspecto investigado. En este ambito se
enmarca la presente investigacion, en la cual exponemos una descripcion de
las creencias curriculares y creencias de actuacion curricular de un grupo de
profesores chilenos. M&s concretamente, nos centramos en investigar, a
nivel de identificacion, el pensamiento sobre "lo que el profesor cree que se
debe hacer y lo que cree que hace”.

¢Por qué las creencias?

La amplia gama de conocimientos que el profesor posee son los que
finalmente le ayudan a acercar el curriculum a los alumnos (Shulman,
1986). Las creencias son parte importante de este conocimiento y son
precisamente éstas las que mayor influencia tienen en las decisiones que se
toman en el aula y, por lo tanto, sobre la practica. En este sentido, Beijaard
y De Vries (1997) nos sefalan que las creencias de los profesores y su
conocimiento pedagodgico sobre la ensefianza estan conectados. De esta
forma, las creencias seran, por un lado, elementos fundamentales que
estructuran el conocimiento profesional de los profesores y, por otro,
elementos que condicionan la practica.

Respecto a ello diversas investigaciones han tratado de describir las
caracteristicas y la naturaleza de las creencias. Por ejemplo, se sefiala que
son adquiridas de forma natural y no reflexiva, a partir de la propia
experiencia, por tanto, son elementos estables del conocimiento profesional
y pueden constituir obstaculos resistentes al cambio (Mellado, 1998).
También se ha dicho que son afectivas e individuales, es decir, constituyen
factores internos que se relacionan con las preferencias y lineas de accién
(Ponte, 1992; Haney y Mcarthur, 2002). Tsai (2002) sefiala que son
disposiciones o0 precursores para la accibn y un determinante de
comportamiento, aunque en un tiempo y contexto especifico, es decir, son
situacionales (Tsai, 2002). Otros han intentado describir su organizacion,
seflalando que en el pensamiento, las creencias forman un sistema
organizado (creencias centrales y periféricas), a través del cual se filtra la
informacién, se compara con eventos pasados, se evalua y finalmente se
toma una decision (Rokeach, 1968; Ajzen y Fishbein, 1980; Pajares, 1992;
Schommer, 1994; Taylor, Fraser y White, 1994; Haney y Mcarthur, 2002).
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Asi, las creencias constituyen verdades personales derivadas de la
experiencia o de la fantasia, con un fuerte componente afectivo y
evaluativo, se manifiestan en las declaraciones verbales, escritas o en las
acciones y, por lo tanto, condicionan los procesos de decision (Pajares,
1992; Shavelson y Stern, 1983).

Estas caracteristicas, aunque de forma sutil, diferencian a las creencias
de las concepciones. Esto porque, las ultimas son mas amplias, en el
sentido que son marcos organizadores implicitos de los conceptos, es decir,
son mas cognitivas y, por lo tanto, condicionan no la decision o la accion, si
no mas bien, la forma de afrontar estas tareas (Ponte, 1994; Andrés y
Aduriz-Bravo, 2002; Gil y Rico, 2003). En este sentido, coincidimos con
Moreno y Azcarate (1997; 2003), en que las concepciones y creencias son
componentes diferentes del conocimiento. Las primeras son tedrico-
cognitivas y, por lo tanto, mas elaboradas. Las segundas, mas personales,
menos elaboradas y se relacionan con una falta de conocimiento.

Desde esta perspectiva, aquello que podamos investigar en el
pensamiento del profesor a través de diversos instrumentos, como los
cuestionarios, las entrevistas, etc., no son concepciones en si mismas, sino
mas bien, creencias sobre variados aspectos, que pueden incluir aquellos
relacionados con la actuacion, "lo que creo que hago y lo que creo que debo
hacer". En este sentido, un cuestionario estructurado nos indica con qué
aspectos se identifica el profesor. Por ejemplo, con respecto a que "el libro
de texto es el recurso principal”, los profesores pueden identificarse o creer
que es asi. De hecho, se pueden identificar con su frecuente utilizacién
(Contreras, 2007). Sin embargo, no se puede concluir que esta creencia por
si sola determina una concepcion tradicional de la ensefianza. Se debe
conocer también qué cree el profesor sobre los otros aspectos curriculares
que implica la ensefianza de las ciencias (contenidos, metodologia,
evaluacion, etc.) y, en este ejemplo particular, los relacionados con el uso
del libro de texto.

De esta forma, el conjunto de creencias nos aproxima a las concepciones
de los profesores y, para que esta aproximacion sea mas consistente, se
debe considerar los conocimientos que el profesor posee. Como indican
diversos autores, la compresién o entendimiento que un profesor posee,
sobre la ensefanza, el aprendizaje, la ciencia, etc., es igual a la suma de
sus creencias y sus conocimientos (Lederman, 1992; Moreno, 2002; Powell
y Anderson, 2002).

Por dltimo, sefalar que esta investigacion es parte de un estudio mas
amplio: Estudio de las creencias curriculares de los profesores de ciencias
de la comuna de Tomé, 82 Regidon-Chile, que constituyé el informe de
investigacion para optar al Diploma de Estudios Avanzados (DEA), donde se
establece ampliamente la linea de investigacion y los resultados. En una
primera parte, los profesores mostraron una satisfaccion profesional
extendida con las condiciones de su trabajo, incluso aquellas relacionadas
con la Reforma Educacional, lo cual expusimos en un articulo en esta misma
revista (Contreras, 2006).
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Problema

Por todo esto consideramos que un primer paso para investigar y analizar
el pensamiento del profesor de ciencias, es describir sus creencias y
creencias de actuacién. Asi, nos planteamos las siguientes preguntas: ¢Cual
es el contenido de las creencias curriculares y las creencias de actuacion de
los profesores de ciencias? ¢Las caracteristicas de estas creencias son
homogéneas y coherentes en todos los profesores? Estos cuestionamientos
dan sentido a los siguientes objetivos:

a) Describir con qué tipo de creencias curriculares y creencias de
actuacion curricular se identifica el profesorado.

b) Describir cdbmo es la relacion entre las creencias curriculares
(pensamiento) y las creencias de actuacion curricular (accioén).

c) Determinar si existen grupos de profesores y qué caracteristicas
tienen sus creencias curriculares y de actuacion.

Disefio experimental
Instrumento

Elaboramos un cuestionario (Anexo 1) a partir de los instrumentos
utilizados por Martinez Aznar et al. (2001, 2002). Aungue un instrumento
como este tiene limitaciones, especificamente en la interpretacion de las
proposiciones y en la potencialidad que tenga para reflejar la opinién de los
profesores (Shulman, 1989; Gunstone et al., 1993). Consideramos que un
cuestionario respondia al objetivo de precisar con qué creencias curriculares
y de actuacidon docente se identificaban los sujetos.

El cuestionario se estructur6 en tres grandes bloques. El primero
relacionado con las caracteristicas personales y profesionales (Contreras,
2006). Los dos siguientes bloques se relacionaron con las creencias
curriculares y las creencias de actuacién curricular, quedando estructurados
como sigue:

a) Segundo bloque: integrado por 32 proposiciones sobre el pensamiento
curricular, cuyas posibles respuestas fueron: “totalmente de acuerdo (5)”,
“de acuerdo (4)”, “indeciso (3)”, “en desacuerdo (2)” y “totalmente en
desacuerdo (1)”.

b) Tercer bloque: integrado por 29 proposiciones relacionadas con la
actuacion docente en las mismas categorias curriculares que las
relacionadas con el pensamiento, cuyas posibles respuestas fueron:
“siempre (5)”, “frecuentemente (4)”, “a veces (3)”, “casi nunca (2)”, “nunca

(1)”.

Por dltimo, las respuestas estuvieron valoradas en escala Likert (1-5),
que goza de gran aceptacion entre los investigadores (Barquin, 1991).

Sistema de categorias

Las categorias fueron elegidas de acuerdo a su utilidad para describir el
contenido de las creencias curriculares y las creencias de actuacion
curricular de los profesores. Mas concretamente, trabajamos con las
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categorias de contenidos, metodologia y evaluacién. Estas categorias
tuvieron diferentes significados segun la tendencia curricular, desde una
tradicional hasta otra mas constructivista (Fernandez y Elortegui, 1996).
Ademads, consideramos que podria haber tendencias mixtas o estadios de
transicion (Porlan et al., 2002). De tal forma que el cuestionario, en una
misma categoria, posee proposiciones de corte tradicional y otras de corte
constructivista (Tabla 1), sobre las cuales el profesor indica su grado de
identificacién (1— 5).

Proposiciones
Categoria | Subcategoria Pensamiento Accion
T C T C
CContenidos |Relaciéon con 29 19 — 20 3-5 9-23
otros 31
conocimientos
Fuentes y 21 - 25 27 — 33 1-26 27 — 28
organizacion
Planificacion - 11 - 28 8 24
Desarrollo de 13 —-32 41 10 — 13 7
la ensefianza 44
Metodologia |Adaptaciéon al |39 —-23 |15 14 11— 17
alumno
Motivacion / 17 — 42 24 — 37 - 4—-12
Participaciéon 18 — 22
Recursos — 1-18 — 15 - 20
Instrumentos |7 — 26 8 — 2—-29
30
Evaluacion |Disefio y 34 — 38 36 21 5-16
organizacion
Finalidad 40 43 19 6
Total 32 29

Tabla 1.- Tendencia de las proposiciones (C: constructivista; T: tradicional)

Muestra

Un grupo de 53 profesores en activo de la Comuna de Tomé,
perteneciente a la Octava Region de Chile, participaron en la
investigacion. Todos profesores de ciencias experimentales vy
matematicas, de primaria y/o secundaria, lo cual representé un 70% de
los profesores de ciencias de la comuna. Ademas, todos los profesores
con una formacion inicial universitaria de cinco afios y cursos de
formacion continua, dependiendo de los afios de experiencia profesional.
El cuestionario fue enviado directamente a los profesores involucrados
con la ayuda de la institucion reguladora comunal, la Direccién de
Educacion Municipal.

Técnica de analisis de datos

A través del paquete estadistico SPAD v5.5 del programa SPSS (11.5)
se aplicd6 un analisis de cluster. Esta técnica agrupd las proposiciones
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significativas y al mismo tiempo a los profesores de la muestra. En otras
palabras, se obtuvieron variables (proposiciones) que permitieron
discriminar y formar grupos con ciertos perfiles. Esto implica, por un lado
que se consideraron aquellas proposiciones donde un 60% o mas de los
profesores daban la misma respuesta (proposiciones significativas) y, por
otro, que la descripcion de la tendencia tradicional y/o constructivista,
para cada una de las categorias, resulta de las respuestas con las cuales
se identifican mas los profesores. Por ultimo, y para establecer las
asociaciones entre pensamiento (creencias curriculares) y accion
(creencias de actuacioén curricular), se realiz6 el test de Chi-cuadrado y el
test exacto de Fischer, utilizando el programa SAS v8.2 y el
procedimiento FREQ dentro del mismo paquete estadistico.

Resultados

Un 53% de las proposiciones para el cuestionario de pensamiento y un
69% para el de accion resultaron significativas (Tabla 2), formandose
cuatro grupo de profesores (P1, P2, A1 y Az). Dos grupos en el cuestionario
de pensamiento y dos grupos en el cuestionario de acciéon, lo cual
constituy6 finalmente cuatro cluster distintos (Tabla 3).

Categorias Subcategorias Proposiciones
Accion
Pensamiento
Contenidos | Relacion con otros 29 - 31 3-23-25
© conocimientos
Fuentes y organizaciéon |25 — 33 26 — 27 — 28
Planificacion 11 8-—24
Desarrollo de la 32-41-44 7—-13
Metodologia |ensefianza
QD) Adaptacion al alumno |23 — 39 11 —14 - 17
Motivacion / 17 — 42 18
Participacion
Recursos - 20
Instrumentos 8 — 26 2
Evaluacion | Disefio y organizacion |36 — 38 5—-16
(E) Finalidad 40 6—19
Total 17 20

Tabla 2.- Proposiciones significativas.

Los test de Chi-Cuadrado y el test exacto de Fischer calcularon en
términos de frecuencia y porcentajes —por fila y columna— la existencia de
una relacion entre las creencias curriculares y las de actuaciéon curricular de
toda la muestra (Tabla 4). Los resultados indicaron que existe una
asociacion fuerte entre creencias curriculares (pensamiento) y creencias de
actuacion curricular (accién). 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 relaciébn entre pensamiento y accién sean producto del
azar, es casi nula.
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Pensamiento

Individuos P, P> Total
por cluster

1, 6,7, 8, 20, 24, 5, 10, 18,19, 29, 32,
30, 33, 38, 41, 50. |42, 44, 48, 52

Aq 21
(P]_Al, N :11) (PzAl, N = 10)

4,14, 17, 25, 46 2,3,9, 11, 12, 13, 15,
16, 21, 22, 23, 26, 27,
31, 34, 35, 36, 37, 39,
Ao 40, 43, 45, 47, 49, 51, 31
53

(PlAz, N = 5) (P2A2, N = 26)

Accion

Total 16 36 (52)*

Tabla 3.- Distribucién de los individuos por cluster (*: EL analisis eliminé un
individuo de la muestra)

Test Valor de la probabilidad
CHI CUADRADO 0,0055 < 0.01
Test exacto de Fischer 0,0058 < 0.01
Nivel de confianza Mayor al 99%

Tabla 4.- Estadisticos de probabilidad.

Delimitaciéon de los cluster

Para ello, utilizamos los valores de media que cada cluster presentd en
las proposiciones del cuestionario que resultaron significativas (Tablas 5 y
6).

| Pensamiento
T Pi1A; P>A; P.1A> P>AS
E Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
M (N =11) (N = 10) (N =5) (N = 26)
8 4.4 3,2 4.4 3,3
11 4.7 3,9 4.4 3,9
17 4.6 3,5 4.0 3,1
23 3,9 2,9 3,4 2,7
25 4.3 2,8 3,6 3,0
26 2,7 1,8 2,4 1,8
29 3,0 2,4 1,8 2,5
31 4,0 2,4 3,2 2,5
32 3,8 3,0 3,2 2,8
33 4.4 3,4 4.4 3,6
36 4,0 3,6 4,0 3,1
38 2,6 1,9 2,4 1,6
39 4.3 3,4 4.0 3,2
40 4.5 3,7 4.6 3,2
41 4.5 3,6 4.4 3,7
42 3,5 2,3 2,6 2,3
44 4.6 4.2 4.4 3,9

Tabla 5.- Valores de media para proposiciones significativas en pensamiento
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| Accion
T PiA; P>A, P.1A> P>A>
E Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
M (N =11) (N = 10) (N =5) (N = 26)
2 3,4 2,9 2,6 2,3
3 4,3 3,5 3,8 3,0
5 4.7 4.0 3,8 4.1
6 4.4 4.4 3,6 3,3
7 4.4 4.1 3,8 3,2
8 2,9 4.2 3,6 3,0
11 4.1 4.4 3,2 4.2
13 4,0 4.4 4,2 3,9
14 4.7 4.1 3,6 3,8
16 2,9 3,2 3,0 2,0
17 4.0 3,2 2,8 2,8
18 4,3 4,0 3,4 3,3
19 3,7 3,5 3,0 3,8
20 3,3 3,6 2,4 2,7
23 4,7 4.8 4,2 3,9
24 4.6 4.6 3,8 3,6
25 4.2 4.2 3,6 3,6
26 4.1 4.7 3,8 3,5
27 3,8 4.4 3,8 2,8
28 4.8 4.5 3,8 3,8

Tabla 6.- Valores de media para proposiciones significativas en acciéon

Dado que los resultados indicaron la existencia de una fuerte relacion
entre el pensamiento y la accién, no podiamos separar las creencias
curriculares de las creencias de actuacién curricular. De tal forma, que cada
cluster queda descrito por esta relacion. Asi, P1A;, P>A;, P1As v PoA; fue
descrito desde la perspectiva del pensamiento, la accién y la relaciéon entre
estos para las categorias de contenidos, metodologia y evaluacion. De esta
forma, obtuvimos un perfil para cada cluster y determinamos si la relaciéon
entre el pensamiento y la accidon era coherente.

Descripcion de los cluster

A continuacién se describe con qué creencias curriculares y con qué
creencias de actuacion curricular se identifica cada uno de los cluster en
cada una de las categorias fijadas.

Cluster 1, (P;A;, N=11)

Presenta una tendencia tradicional. Los profesores piensan que el
conocimiento cientifico es un conocimiento objetivo y verdadero, el cual se
debe entregar a los alumnos en una version simple y actualizada. Este
contenido no considera las ideas de los alumnos y, ademas, debe seguir una
secuencia légica. Todo lo cual creen hacer en la préactica, siempre guiados
por el libro de texto.

En metodologia, se identifican con que se debe planificar en unidades
didacticas y creen frecuentemente desarrollar actividades en un marco
constructivista. Sin embargo, también poseen creencias tradicionales que
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parecen ser mas fuertes, las cuales creen llevar a la practica. Por ejemplo,
creen utilizar frecuentemente las lecciones, el libro de texto como guia para
explicar el contenido y las practicas de laboratorio para comprobar la teoria.
En adaptacibn se muestran claramente tradicionales. Para este cluster,
adaptar reduce el nivel y perjudica a los mas capacitados, de tal forma que
en sus clases todos trabajan lo mismo. Mantienen este perfil tradicional con
respecto a la motivaciéon y participacion de los alumnos y se identifican con
diversos recursos pero dan preferencia al libro de texto.

En evaluacion no presentan una tendencia clara. Piensan que se debe
evaluar las actitudes de los alumnos pero se muestran indecisos con
respecto a los exdmenes escritos y los cuadernos como instrumentos. Por
otro lado, creen que no se debe exigir a todos los alumnos por igual y en la
préactica creen utilizar los resultados para informar a los alumnos sobre sus
dificultades. No obstante, consideran que el fin dltimo de la evaluacién es
comprobar el nivel de los alumnos, creencia curricular que trasladan a la
practica.

Cluster 2, (P2A;, N =10)

Muestran una tendencia mas constructivista. No consideran que las ideas
de los alumnos sean errores. Por el contrario, piensan que deben ser
evaluadas y utilizadas en la organizacién y secuenciacién de los contenidos.
Sin embargo, en la actuacion se identifican con que los contenidos deben
ser actualizados, simplificados, entregados en una secuencia logica segun la
disciplina y guiados por el libro de texto.

En metodologia se presentan mixtos. Creen que se debe planificar en
unidades didacticas, pero en la practica se identifican mas con las lecciones.
Por otro lado, creen que las explicaciones en clases se deben guiar por el
libro de texto y que las practicas de laboratorio deben comprobar la teoria.
En adaptacion de la ensefianza también siguen la linea tradicional. Todo lo
cual se corresponde con sus creencias de actuacion. Por otro lado, en
recursos, motivacion y participacion de los alumnos, las creencias mas
constructivistas se corresponderian con la practica.

Los profesores creen que el exdmen escrito no es el Unico instrumento
para evaluar, sin embargo, no creen utilizar otros instrumentos. Al disefiar y
organizar las evaluaciones muestran una tendencia mas constructivista.
Creen y actuarian considerando diversos contenidos y no exigir a todos los
alumnos por igual. Por otro lado, segun sus creencias de actuacion, los
resultados serian utilizados para informar a los alumnos. Sin embargo,
tanto en pensamiento como en actuacion se identifican con que la finalidad
principal de la evaluacion es comprobar el nivel de los alumnos.

Cluster 3, (P1A2, N =5)

Creen ensefar cocimiento cientifico, simplificado y actualizado. Por lo
tanto, este contenido es objetivo y correcto y se debe organizar en una
secuencia légica segun la disciplina. Por otro lado, aunque se muestran a
favor de considerar y trabajar con las ideas de los alumnos, en la practica
frecuentemente usan del libro de texto como fuente principal de contenidos
y no las ideas de los alumnos.
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En metodologia, creen que se deberia planificar en unidades didacticas,
pero en la practica prefieren lecciones. Por otro lado, aungque se identifican
con trabajar en un marco constructivista, disefiando actividades para el
cambio de ideas. También creen que se debe explicar los temas con el libro
de texto y que las practicas de laboratorio sirven para comprobar la teoria.
Todo lo cual se corresponde con sus creencias de actuacion. En adaptacion,
creen que tener en cuenta ese tipo de consideraciones reduce el nivel y
perjudica a los mas capacitados. Esto se refleja en la practica, donde creen
no dedicar atencion a los alumnos con mas problemas, no disefar o
proponer tareas diferentes, porque el tiempo es el factor limitante. Se
identifican con motivar a los alumnos y no estan de acuerdo con los
trabajos individuales. Sin embargo, s6lo a veces permiten que los alumnos
participen y tomen decisiones sobre la clase. Por ultimo, creen que el libro
de texto es el recurso principal, el cual creen utilizar frecuentemente.

Se identifican con que se debe evaluar los procedimientos y las actitudes
y ademas, utilizar distintos instrumentos y no solo el examen escrito. No
obstante, en la practica no se identifican con el cuaderno de trabajo
individual y si con el exdmen escrito. Creen que no se debe exigir a todos
por igual y que con los resultados se debe informar a los alumnos sobre sus
dificultades. Lo cual se corresponde con las creencias de actuaciéon. Sin
embargo, mantienen la postura de los clusters anteriores. La finalidad de la
evaluacion es comprobar el nivel de los alumnos.

Cluster 4, (P2Az, N = 26)

Representan el 50% de la muestra y se identifican con creencias
curriculares constructivistas y creencias de actuaciéon tradicionales. No
consideran que las ideas de los alumnos sean errores a eliminar, méas bien,
creen que el contenido escolar incluye distintos tipos de contenidos. Pero
también, que este contenido no es distinto al conocimiento cientifico, por lo
tanto, antes de entregarlo es necesario actualizar y simplificar. Por otro
lado, creen que el libro de texto no debe ser la fuente principal y que en la
secuenciacion de los contenidos se deben considerar las ideas, entre otros
contenidos. Sin embargo, contrario a todo esto, en la préactica se identifican
con ensefar los contenidos siguiendo una secuencia la légica de la disciplina
y utilizar el libro de texto como la fuente y guia principal.

En metodologia creen que se debe planificar en unidades didacticas. No
obstante, en la practica creen utilizar mas las lecciones. Manifiestan
planificar las actividades en un marco constructivista con el fin de
comprobar los cambios de ideas y no utilizar el libro de texto para explicar
los contenidos. Pero, al igual que los clusters anteriores, piensan y actuan
considerando que las practicas de laboratorio permiten comprobar la teoria.
Por otro lado, creen tener en cuenta las diferencias individuales pero no se
identifican con elaborar o proponer tareas diferentes a alumnos con
problemas y considerando el tiempo del que disponen, todos los alumnos
trabajan lo mismo. Esta misma tendencia se da con respecto a los recursos,
la motivacion y participacién de los alumnos.

En evaluacion aun considerando que no se debe evaluar sélo a través de
examenes, no consideran el cuaderno de trabajo como otro instrumento de
evaluacion o que los procedimientos y las actitudes sean otro tipo de
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contenido. Por otro lado, creen que no se debe exigir a todos por igual y no
necesariamente las evaluaciones tienen por finalidad comprobar el nivel,
sino mas bien concienciar a los alumnos sobre sus dificultades. Sin
embargo, en la practica creen utilizar la evaluacién para comprobar el nivel
de los alumnos y solo a veces para informar.

Sintesis y discusion de los resultados

a) ¢Cual es el contenido de las creencias curriculares y las creencias de
actuacion de los profesores de ciencias?

La descripcion de este contenido se pude seguir en la figura 1, donde
sintetizamos los resultados para las creencias curriculares y creencias de
actuacion curricular mas importantes por cluster en cada una de las
categorias investigadas.

Los profesores creen que el conocimiento cientifico es un conocimiento
objetivo y verdadero, que se debe ensefiar en una versiéon simple y
actualizada. Este contenido no incluye las ideas de los alumnos, porque
estas ideas tienden a ser errores. Este contenido debe ser entregado en una
secuencia légica, segun la disciplina y guiados por el libro de texto. Todo lo
cual se corresponde con lo que creen realizar frecuentemente en la practica.
Al respecto, Hewson, Tabachnick, Zeichner y Lemberger (1999) sefialan que
los profesores de biologia, tanto de primaria como de secundaria, se
identifican y actdan con una vision positivista de la ciencia. De hecho, en
recientes investigaciones se ha demostrado que los profesores piensan en
diversos contenidos, pero siempre se centran en la terminologia cientifica y
en la comprension sélida de los conceptos cientificos (Moreno y Azcarate,
2003; Friedrichsen y Dana, 2005; Van Driel et al., 2005). Esto es
congruente con que los profesores tienden a explorar las ideas de los
alumnos pero no a utilizarlas. En otras palabras, reconocen su importancia,
pero con el fin de identificarlas y eliminarlas porque son errores (Jones,
Carter y Rua, 2000). Asi, los profesores pueden identificarse con diversas
fuentes, pero la principal siempre es el libro de texto (Sanchez et al., 2000;
Martinez Aznar et al., 2002; Mellado et al., 2008). Por otro lado, para
organizar los contenidos, los profesores tienden mas a considerar la légica
de la disciplina y no las caracteristicas de los alumnos (Martinez Aznar et
al., 2002; Azcarate y Cuesta, 2005). Esto se relaciona con que en la
practica se trabajen los contenidos desde lo general a lo particular
originando listados de conceptos sin conexiones entre si (Martin del Pozo,
2001, 2003; So y Watkins, 2005).

En lo relacionado con la metodologia, los profesores creen que se debe
utilizar unidades didacticas, pero en sus creencias de actuacion docente
sefialan utilizar frecuentemente las lecciones estructuradas para planificar
las clases. Al respecto, diversas investigaciones sefialan que para los
profesores lo importante de las planificaciones es saber cudl es la secuencia
de contenidos a seguir, cudl es el tiempo disponible y cudl son los objetivos
que se deben alcanzar, de ahi que en la practica prefieran las lecciones
estructuradas (Barquin, 1991; Porlan et al., 2000; Wallace y Kang, 2004).
En esta linea, los profesores consideran importante desarrollar practicas de
laboratorio, pero con el objetivo de comprobar la teoria ensefiada en clases
(Martinez Losada et al., 1993). Por ejemplo, Wallace y Kang (2004)
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encontraron que los profesores declaran y actUan considerando que las
practicas de laboratorio son verificaciones que permiten ilustrar conceptos.
Asi, lo fundamental en la ensefianza de las ciencias es la adquisicion de los
conceptos, lo cual es congruente con nuestros resultados. Por otro lado,
adaptar los procesos de ensefianza a las dificultades de los alumnos, no
constituye un aspecto importante para los profesores (Martinez Aznar et al.,
2001). De hecho, las investigaciones se refieren mas una flexibilidad, que
tiene que ver con los contenidos, el curriculum y la evaluaciéon, que con una
individualidad (Wallace y Kang, 2004; Joram, 2007). Es decir, los
profesores piensan en sus clases mas como en un grupo de alumnos que en
diferentes individuos (Mellado et al., 2008).

El pensamiento de los profesores

“Lo que creen que se debe hacer” “Lo que creen hacer”

Cluster 4 = 26 (50%0)

Ensefiar Cc
Simple y Actual
Secuencia légica

Lt fuente principal

No ideas, son errores
Lecciones
LB para comprobar teoria
Explicar con el LT
Frecuentemente no adapto
Adapto y motivo con la
evaluacion
Alumnos no toman
decisiones sobre la clase
LT recurso principal
Utilizo frecuentemente el
examen escrito

Evallo para comprobar

nivel

Utilizar las ideas, no son errores
Distintos tipos de contenidos

No utilizar LT como Unica fuente
Relacionar contenidos
Actividades constructivistas
Adaptar la ensefianza

Dejar que los alumnos participen
y tomen decisiones

No utilizar sé6lo el examen

Utilizar la  evaluacion para
informar

No utilizar la evaluacién sélo para
comprobar nivel

Evaluar las ideas

Evaluar para informar

Inconsistentes

—ﬁ

Mas
Consistente

Ensefiar Cc
Simplificar y actualizar
Seguir secuencia légica
Utilizar UD
Explicar con LT
Utilizar LB para comprobar
Motivar de distintas formas
Utilizar diversos recursos
Evaluar con distintos In
No exigir a todos igual
Comprobar nivel

No ideas
Actividades
constructivistas

No adaptar, perjudica
Evaluar actitudes

Utilizar las ideas
Utilizar LT como fuente
No adaptar, perjudica
Evaluar las ideas

Evaluar para informar

Cluster 2 = 10
(19,2%0)

Cluster 1 = 11

A veces utilizo las
ideas (9,6%)
Distintos recursos
para motivar y
ensefar (19,2%)
A veces los alumnos
toman decisiones
(9,6%)
Evallio para informar
(21,2%)

7 Indeciso sobre las ideas

Actividades constructivistas
No adaptar, perjudica
Evaluar procedimiento y
actitudes

A
Creencias compartidas

\

Cluster 3 =5

(9,6%) Creencia de actuacion

minoritarias

Figura 1.- Relacion entre el pensamiento y la actuacidon por cluster. (Zona gris:
creencias compartidas; Cc: Conocimiento cientifico; LB: Practicas de laboratorio;
LT: libro de texto; UD: unidades didacticas)

En relacibn a la motivacion de los alumnos coincidimos con las
investigaciones de referencia. Los profesores utilizan la evaluacion para
motivar (Martinez Aznar et al., 2002). Por Jultimo, sefalar que
independiente de la experiencia y/o especialidad de los profesores, estos
otorgan un gran valor al uso del libro de texto porque les permite guiar y
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planificar sus actividades (Barquin, 1991; Sanchez et al., 2000; Garcia y
Martinez Losada, 2001; Azcarate y Cuesta, 2005).

Respecto a la evaluacion, aunque los profesores se identifican con
diversos instrumentos y objetivos para evaluar a los alumnos, esto no es
coherente con lo que creen hacer. En la practica se identifican mas con el
exadmen escrito para comprobar el nivel y calificar. Los profesores son
conscientes y estan de acuerdo en utilizar diversos instrumentos para
evaluar a los alumnos tales como los trabajos en clases, los trabajos
grupales o las actividades practicas de laboratorio (Martinez Aznar et al.,
2001). Sin embargo, una mayoria cree importante la objetividad de los
instrumentos, por lo cual prefieren y creen utilizar mas el examen escrito
(Yerrick, Park y Nugent, 1997; Martinez Aznar et al., 2002; Luft, Roehrig y
Patterson, 2003; Azcarate y Cuesta, 2005). Esto pone de manifiesto, la
confianza que los profesores tienen en las técnicas tradicionales de
evaluacion, ya que les permite medir de manera objetiva el rendimiento de
los alumnos.

b) ¢Las caracteristicas de estas creencias son homogéneas y coherentes
en todos los profesores?

Aunque los andlisis indicaron la existencia de cuatro cluster de
profesores, cada uno de los cuales presenta diversas creencias curriculares
sobre lo que se debe hacer, todos los cluster presentan creencias de
actuacion curricular similares. En particular, el cluster 4 (N = 26) presenta
una mayor incoherencia entre aquello que creen que se debe hacer y
aquello que creen que hace. En la Tabla 7 exponemos una sintesis de las
caracteristicas de cada cluster.

Clusters | Caracteristicas de la relacidén entre el pensamiento y la accidn
1 La relaciéon entre lo que creen que se debe hacer y lo que creen que hacen es

coherente y tradicional.

Se presentan mas constructivistas en la relacion entre el pensamiento y la

2 accion. Destacan los aspectos relativos a los recursos, la motivacion y la
participacion de los alumnos, la tendencia en la accion es tradicional.

3 La relacion entre lo que creen que se debe hacer y lo que creen que hacen es
incoherente.

4 Es el cluster mas incoherente. La mayoria de sus creencias curriculares son

constructivistas, sin embargo, las de actuacién son tradicionales.

Tabla 7.- Sintesis de las caracteristicas curriculares de los grupos en los cluster.

Por lo tanto, aquello que el profesor cree que hace es distinto a lo que
cree que se debe hacer. Por ejemplo, los profesores creen que se debe
utilizar distintas fuentes, trabajar distintos tipos de contenidos, utilizar
diversos recursos, etc. Sin embargo, estas creencias no se corresponden
con lo que creen hacer. De hecho, no creen trabajar con las ideas de los
alumnos y si utilizar frecuentemente el libro de texto como fuente y recurso
principal. Ademas, sobre lo que se debe hacer también encontramos
creencias contradictorias. Todos creen que se debe ensefiar distintos tipos
de contenidos, pero también todos creen que en ciencias se debe ensefiar
principalmente conocimiento cientifico. Esto da sentido a que los cluster 1, 2
y 3, creen que no se debe exigir todos por igual y al mismo tiempo creen
que no se debe adaptar los procesos de ensefianza porque con ello se
perjudica a los alumnos mas capacitados, lo cual también es incoherente.
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De esta forma, el conjunto de creencias que posee el profesor es diverso
y complejo, organizdndose en distintos niveles y, ademas, pudiendo
presentar una tendencia tradicional, una constructivista y/o una mixta
(Moreno y Azcarate, 2003; De Jong, Van Driel y Verloop, 2005). Estas
creencias agrupadas (sistemas) actuarian como filtros en los procesos de
decision (Shavelson y Stern, 1983; Clark y Peterson, 1986; Nespor, 1987;
Pajares, 1992; Schommer, 1990; 1994; Czerniak y Lumpe, 1996; Haney y
Mcarthur, 2002). Un aspecto importante en esta organizacion es la
existencia de creencias contrarias, lo cual pudiera determinar el conflicto
entre lo que hace frecuentemente el profesor y lo que podria hacer o
considera adecuado hacer (Moreno y Azcarate, 1997). Este conflicto,
determinaria que el profesor actle orientado por sus creencias mas
tradicionales. Esto se deberia a que el profesor en la practica recurre a
eventos pasados en los cuales se han producido y validado creencias (Tsali,
2002; Mellado et al., 2008).

Otro aspecto importante es lo relacionado con las ideas de los alumnos.
Aunque un 80% de los profesores (clusters 1, 2 y 4) considera que las ideas
no son errores, s6lo un 9,6% (cluster 3) cree utilizarlas en sus clases. Las
investigaciones sefalan que los profesores tienden a explorar las ideas de
los alumnos, pero no a utilizarlas para formular o seleccionar los contenidos
y menos para desarrollar sus clases. Mas bien, el objetivo de esta
exploracibn es conocer qué sabe el alumno y determinar los errores
conceptuales que deben ser eliminados o sustituidos (Lemberger, Hewson y
Park, 1999; BouJaoude, 2000; Zembal-saul et al., 2000; Sanchez et al.,
2000; Martinez Aznar et al., 2001; Haney y Mcarthur, 2002; Levitt, 2002;
Martinez Aznar et al., 2002; Mellado et al., 2008). Las investigaciones
indican que los profesores tienden a considerar las ideas de los alumnos,
pero como errores que deben ser eliminados y/o sustituidos.

Por otro lado, al observar la figura 1 vemos que los profesores se mueven
desde una posicion tradicional en la que consideran las ideas como errores
(cluster 1), pasando por una posicion intermedia (cluster 3), hasta otra en
la que creen que debe considerar el conocimiento previo de los alumnos
(clusters 2 y 4). Sin embargo, en la practica una mayoria se identifica con
no utilizar las ideas de los alumnos en sus clases. En opinién de Porlan
(1989) esto seria producto de las creencias que se tienen sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Por un lado, sobre la ensefianza la tendencia es
considerar que los objetivos son el eje de la practica y de la evaluacién. Por
otro, respecto al aprendizaje, la tendencia se relaciona con una recepciéon
pasiva de los contenidos, una explicacion adecuada un contenido y su
adquisicion (Porlan y Lopez Ruiz, 1993). Por lo tanto, para los profesores las
ideas previas de los alumnos son importantes pero desde perspectivas mas
simples (Mellado, 1998). Asi, los conocimientos previos de los alumnos,
tienen poco valor didactico o cognitivo para la ensefianza de las ciencias y
mas un valor afectivo, lo que se corresponderia con la existencia de una
actitud positiva hacia ellas pero no con su utilizacién (Verjovsky y Waldegg,
2005).
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Conclusiones

Un profesor o un grupo de profesores puede presentar una tendencia
tradicional, pero esto no significa que el o los profesores no posean
creencias constructivistas. De hecho pueden existir al mismo tiempo y en
relacion a un mismo aspecto curricular, creencias tradicionales y creencias
constructivistas. Sin embargo, es su organizacion (creencias centrales y/o
periféricas) la que determina la tendencia en la actuacion de los profesores.

Asi, la relacibn entre las creencias curriculares y las creencias de
actuacion curricular muestra distintos grados de coherencia, en este caso
particular segun la categoria (contenidos, metodologia y/o evaluacion). Sin
embargo, es importante sefialar que existen aspectos en cada categoria que
determinan resultados heterogéneos y dan origen a distintos cluster de
profesores. Mas concretamente, los aspectos curriculares méas heterogéneos
entre los clusters relacionan con: el libro de texto como fuente principal, las
ideas de los alumnos, la adaptacion de los procesos de ensefianza y
finalidad de la evaluacion. En definitiva, aquello que los profesores “creen
que se debe hacer” guarda muy poca relacién o es simplemente diferente
con aquello que “creen hacer” en sus clases. En otras palabras, los
profesores de ciencias piensan de una forma y actuarian de otra.
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ANEXO 1

1l PARTE: CUESTIONARIO SOBRE EL PENSAMIENTO EDUCATIVO

En este apartado se trata de que piense sobre cuestiones de la ensefianza y

el aprendizaje de las ciencias que considera mas adecuadas,
grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de

aseveraciones.

sefalando su

las siguientes

Totalmente
en
desacuerdo

En
desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Totalmente
de
acuerdo

1. Utilizar recursos didacticos diversos es
fundamental en las clases de ciencias.

7. Si no hubiera examenes los alumnos no
estudiarian.

8. Es imprescindible resaltar la evaluacion de
las actitudes en la nota final de los alumnos.

11. En la planificacion de la ensefianza, lo mas
adecuado es utilizar unidades didacticas
elaboradas por los grupos de profesores.

13. Una parte importante de las actividades
que se realizan deberian buscar la aplicacion
de lo aprendido a problemas cotidianos.

15. La adaptacion de la ensefianza a la
diversidad del aula contribuye a generar
actitudes més favorables hacia las ciencias.

17. Durante el curso se deberian utilizar,
frecuentemente aspectos histéricos de la
ciencia s6lo como un recurso motivador.

18. Las nuevas tecnologias son imprescindibles
en la ensefianza de las ciencias, especialmente
los medios informaticos.

19. El conocimiento cientifico es producto de la
actividad humana, del contexto y de la cultura
en que se desarrolla y se usa.

20. Las ideas de los alumnos sobre los
conceptos de ciencias son un conocimiento
alternativo al que queremos ensefar y que hay
que tratar en las clases.

21. Hay un nivel de conocimientos genéricos al
que deben llegar los alumnos para demostrar
que han “aprendido”.

23. La adaptacion de la ensefianza a la
diversidad del aula reduce el nivel de los
conocimientos en las materias de ciencias.

24. Una forma de conseguir la motivacion de
los alumnos es que vean la “utilidad practica”
de lo que aprenden.

25. Los libros de texto son la fuente de
informacién fundamental para seleccionar los
contenidos que hay que ensefar.

26. La clave de una correcta evaluacion es el
examen escrito.

27. Los alumnos deben ser evaluados
positivamente si hay una evolucién favorable
de sus propias ideas, aunque no alcancen un
nivel deseable.

28. La planificacion del trabajo de aula debe
incluir que los alumnos realicen actividades de
iniciacion, de desarrollo, de reestructuracion de
sus ideas previas y de aplicacién.

29. Las ideas de los alumnos sobre los
conceptos de ciencias son errores que el
profesor debe eliminar.

30. En nuestras aulas no es posible hacer un
seguimiento diario e individual de cada
alumno.

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

32. Cada tema deberia explicarse siguiendo un
libro de texto o apuntes claros.
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33. Para seleccionar y secuenciar los
contenidos escolares hay que tener en cuenta
la informacion de los estudios de las ideas de
los alumnos, de la historia de la ciencia y de
otros materiales curriculares.

34. Las pruebas de evaluacion deben ser
preparadas individualmente por cada profesor.

36. Uno de los objetivos méas importante de la
evaluacién es conseguir que el alumno sea
consciente de sus dificultades.

37. El profesor deberia revisar su método de
ensefianza si éste fuera cuestionado por el
alumnado.

38. A todos los alumnos se les debe exigir
igual sin atender a sus caracteristicas
individuales.

39. Tener en cuenta la diversidad de los
alumnos a la hora de impartir las materias de
ciencias perjudica a los alumnos mas
capacitados.

40. El objetivo principal de la evaluacion es
comprobar si se ha alcanzado el nivel de
conocimientos previsto para la clase.

41. Un namero significativo de las actividades
que se hacen en el aula deberia comprobar si
las ideas iniciales de los alumnos cambian.

42. El trabajo mas productivo, para los
alumnos, es el individual.

43. Una parte importante de cada evaluacién
debera considerar objetivos referidos a los
procedimientos.

44. Las actividades practicas deben servir,
fundamentalmente  para comprobar los
aspectos explicados tedricamente con
anterioridad.

(Las proposiciones 2, 3,4,5,6,9,10,12,14,16, 22 y 35, son aquellas relacionadas con las percepciones
profesionales y que fueron tratadas en un articulo en misma revista: Contreras, 2006).

111 PARTE: CUESTIONARIO SOBRE LA ACCION EDUCATIVA

En este apartado se trata de que recuerde lo que habitualmente sucede en
sus clases y sefale su grado de ocurrencia para cada una de las siguientes

aseveraciones.

Nunca

Casi
Nunca

veces

Frecuentemente

Siempre

1. El nivel de conocimientos al que tienen que llegar los
alumnos es el que establezco en mi programacion.

2. En cada evaluacion pido el cuaderno de trabajo
individual del alumno para utilizarlo en la calificacién final.

3. Los contenidos que explico a los alumnos son una
version simplificada de los conceptos mas importantes de la
disciplina.

4. Empleo problemas cotidianos como recurso para ensefar
ciencias.

5. Después de cada evaluacion, doy opcion a que los
alumnos comenten sobre los resultados.

6. Uso los resultados de las evaluaciones para informar a
los alumnos individualmente acerca de sus dificultades.

7. Organizo actividades que ilustren sobre las implicaciones
sociales de las ciencias.

8. Planifico mi ensefianza a partir de lecciones.

9. En mis clases introduzco cuestiones histéricas para poner
de manifiesto el caracter relativo y evolutivo del
conocimiento cientifico.

10. Explico verbalmente cada tema siguiendo un libro de
texto o apuntes.

11. Dedico una atencidon especifica a los alumnos que
presentan mayores dificultades de aprendizaje.

12. Pongo a disposicion de los compafieros mis recursos y
experiencias personales.

13. Las actividades practicas que hacen los alumnos las
planteo como comprobacion de los aspectos explicados
tedricamente.
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14. Dada la distribucion de tiempos y alumnos
generalmente trabajamos todos en clase lo mismo a la vez.

15. En la puesta en practica de mi plan de trabajo utilizo las
nuevas tecnologias, especialmente los medios informéaticos.

16. Al final de cada evaluacion, reviso con los profesores
del mismo nivel la programacion.

17. Propongo tareas diferentes a los alumnos en funciéon de
sus caracteristicas.

18. Permito que los estudiantes participen y tomen
decisiones sobre algunos aspectos relativos a la marcha de
clases.

19. La evaluacién la realizo sélo para comprobar si los
alumnos han alcanzado el nivel de conocimientos previstos.

20. Las salidas fuera del centro estan perfectamente
integradas en mi programacion anual.

21. Las pruebas de evaluacion las preparo siguiendo mis
propios criterios, pues soy quien dicta la asignatura.

22. Los alumnos realizan pequefias investigaciones en
cada tema o unidad.

23. Los contenidos que trabajo con los alumnos son
conceptos, procedimientos y actitudes relevantes para la
vida cotidiana y la integracién social de las personas.

24. Las actividades para el aula las organizo en: actividades
de iniciacion, de desarrollo, de reestructuracion de las
ideas previas de los alumnos y de aplicaciéon.

25. En mis clases explico una version actualizada del
conocimiento cientifico, ya que es el conocimiento objetivo
y correcto.

26. Organizo los contenidos en una secuencia que se ajusta
a la légica de la disciplina.

27. Organizo los contenidos en forma de mapas o
esquemas que relacionan unos contenidos con otros de
acuerdo con el pensamiento de los alumnos.

28. Evalu6 positivamente a los alumnos cuando
experimentan una evolucién favorable de su propias ideas,
aunque no hayan alcanzado el nivel esperado.

29. La calificacion del trabajo de laboratorio lo utilizo como
una parte de la evaluacion.
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