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RESUMEN

Lo que el profesorado cree y piensa representa un factor muy importante en el
desarrollo de las propuestas del curriculo en el aula, y ademas resultan ser elementos
fundamentales en los que apoyarse para promover procesos de cambio desde su
formacion. Por ello, en este trabajo se pretende indagar en las creencias de un grupo de
30 profesores de secundaria en formacion inicial sobre el papel que desempefiarian en el
aula ciencias. Para ello, se disefi6 un test que se estructurd en dos partes, una
conformada por preguntas cerradas tipo Likert, y otra por preguntas abiertas. El analisis
del conjunto muestra una concepcion del papel del profesorado acorde con un modelo
tradicional, basado en la transmision de conocimiento a su alumnado y donde la
actividad del alumnado siguiendo su iniciativa propia y la guia del profesorado pasa a
un plano muy secundario.
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INTRODUCCION

La comunidad cientifica reconoce ampliamente que el estudio de lo que el profesorado
cree y piensa influye en lo que hace en el aula, y representa un factor muy importante en
el desarrollo de las propuestas del curriculo. Por ello, esta problemética se ha convertido
en una de las lineas de investigacion en didactica de las ciencias de mas importancia en
la actualidad (Martin, Prieto y Jiménez, 2015; Mellado, 2001; Porlan, Azcarate, Martin
del Pozo, Martin y Rivero, 1996; Porlan y Martin del Pozo, 1996, 2004 y 2006;).

Numerosos autores (Porlan y Martin del Pozo, 2004; Salinas, Cudmani y Jaén, 1995;
Solis y Porlan, 2003) reconocen la enorme influencia que las creencias de los profesores
tienen en sus percepciones, sus juicios y su comportamiento en el aula, y por ello
sostienen que son razones sobradas que justifican la necesidad de identificarlas,
reflexionar sobre ellas, comprenderlas y tomar conciencia de los aspectos tacitos y no
conscientes que llevan con ellas.

Ademas, estas investigaciones también han puesto suficientemente de manifiesto que el
profesorado, tanto en ejercicio como en formacion inicial, posee ideas inadecuadas y
tradicionales sobre la ensefianza de las ciencias (Fuentes, Garcia y Martinez, 2009), v,
por tanto, es imprescindible identificarlas para promover posturas mas actuales e
innovadoras en las ideas didacticas iniciales del profesorado.


https://core.ac.uk/display/62909227?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1
mailto:cmartin@uma.es

Estas razones nos han llevado a plantearnos la necesidad de que el futuro profesorado de
ciencias disponga de una vision amplia sobre el papel que deben desempefiar en el aula,
considerando que deben actuar como agentes educativos para generar cambios en la
sociedad (DeBoer, 2011). Estos cambios son coherentes con una ensefianza de las
ciencias donde la multiplicidad de soluciones, la controversia y la ética tienen un
protagonismo importante (Hodson, 2003).

Por todo ello, en este trabajo se pretende indagar en este sentido, y conocer las creencias
de un grupo de profesorado de ciencias en formacion inicial sobre su papel a
desempefiar en el aula ciencias. Pensamos que estas creencias representaran
“concepciones movilizadoras” en las que es necesario apoyarse si deseamos promover
procesos de cambio a partir de la toma de conciencia de los obstaculos profesionales
(Ballenilla, 2003; Martinez et al., 2001).

OBJETIVOS Y PARTICIPANTES

El estudio, que se ha llevado a cabo, ha partido de la consideracion de que los modernos
enfoques de la ensefianza y aprendizaje de las ciencias tienen que pasar por procesos
complejos para que uno de sus primeros receptores, el profesorado de ciencias, los
hagan suyos. Estos enfoques se encuentran en el territorio de los resultados de la
investigacion didactica (Bybee y Fuchs, 2006; Chiu y Duit, 2011; Colucci-Gray,
Camino, Barbiero y Gray, 2006) y en grandes documentos generales que describen el
estado de la cuestion y emiten recomendaciones (OCDE, 2002; UNESCO, 1993 y
1994).

Bajo esa consideracion, nos hemos centrado en el profesorado de ciencias en formacion
inicial para estudiar la manera en que responden a las propuestas educativas mas
novedosas sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, mas concretamente a su
papel dentro del aula. Por ello, en este trabajo tratamos de dar respuesta a la siguiente
pregunta de investigacion:

¢ Cuales son las creencias del profesorado de ciencias en formacion inicial sobre el papel
que deben desempefiar en el aula?

El estudio se ha llevado a cabo en ¢l contexto del “Master Universitario de Profesorado
de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional vy
Ensenanza de Idiomas” en las especialidades de “Fisica y Quimica” y “Biologia y
Geologia”. Fueron un total de 30 participantes, 13 de ellos cursando la especialidad de
“Fisica y Quimica”, y 17 la de “Biologia y Geologia”. El grupo estuvo compuesto por
17 mujeres y 13 hombres, con edades comprendidas entre los 22 y los 45 afios.

METODOLOGIA

El estudio que aqui se presenta forma parte de una investigacion mas amplia, realizada
durante el programa de formacion inicial del profesorado de ciencias (“Master
Universitario de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas”, de las especialidades de Fisica y
Quimica y Biologia y Geologia). En ella, se pretendia conocer la evolucion de un grupo
de profesores de ciencias en formacion respecto a su concepcion sobre la ensefianza de
las ciencias en relacion a distintos aspectos (la ensefianza de las ciencias en la
actualidad; las propuestas curriculares; los contenidos a ensefiar; el papel del
profesorado; la metodologia de ensefianza; y el papel de los libros de texto). Para ello,
se disefio un test, de elaboracion propia a partir de la exploracion cualitativa de la
bibliografia seleccionada (Creswell y Plano-Clark, 2007), que fue estructurado en dos



partes: una consistente en preguntas cerradas tipo Likert (Martin, Prieto y Lupidn,
2014), y otra formada por preguntas abiertas, contextualizadas en el tratamiento que un
libro de texto andnimo propone para el tema de la energia en 2° de ESO.

Lo que en este trabajo se presenta incide en el aspecto relacionado con su concepcion y
creencias sobre el papel del profesorado, y los items de la primera parte del cuestionario
que abordaban este aspecto se presentan en el cuadro 1. Ante cada uno de ellos, los
participantes debian de mostrar su grado de acuerdo en un rango de respuesta
comprendido entre 1-4, para asi, enfrentar a los participantes con determinadas ideas
que les permitian ponerse en la piel de un profesor/a, y manifestar su grado de
aceptacion de determinadas maneras de proceder en la ensefianza.

1.- Para ser un buen profesor/a es suficiente el conocimiento de la disciplina a ensefiar y
tener vocacion docente.

2.- Para ensefar bien, el profesorado debe seguir estrictamente el libro de texto sin desviarse
de él.

3.- Para el alumnado, no existe ninguna otra actividad capaz de sustituir a una buena
explicacion del profesor.

4.- Una cosa es el conocimiento académico y otra el conocimiento para actuar en la vida
diaria. Ensefiar ciencias tiene mas que ver con el primero que con el segundo.

5.- Como profesor, me preocuparia no poder cubrir todo el contenido del curriculo por haber
implementado un enfoque basado en problemas reales.

Cuadro 1.- items sobre el papel del profesorado. Parte cerrada del cuestionario

Con la afirmacion n°® 1 pretendemos conocer si el profesorado de ciencias en formacion
comparte la creencia, tan extendida entre el profesorado de ciencias en ejercicio, de que
para ensefar ciencias lo Unico necesario es el conocimiento cientifico de la disciplina a
ensefar, dejando de lado al conocimiento didactico que hay que tener de la misma. Esta
proposicion va en la linea de apreciar el grado de arraigo, en los participantes, del
modelo tradicional de la ensefianza de las ciencias.

Respondiendo al item n° 2, buscamos que los participantes nos muestren indicios del
grado de importancia que le otorgan al libro de texto como recurso didactico. Estas
respuestas nos permitiran hacernos una idea sobre si se encuentran cercanos a un
profesorado caracterizado por usar el libro de texto sin apenas salir de su contenido.

Mediante el item n° 3 pretendemos poner de manifiesto el grado de importancia
otorgado a la metodologia expositiva-explicativa del profesor. Un grado de acuerdo
muy alto en este item seria un indicio de la creencia de gque otro tipo de acciones, mas
novedosas e innovadoras, no generarian los aprendizajes requeridos.

Sobre la afirmacién n° 4, los participantes deberan posicionarse y mostrar su grado de
acuerdo sobre la ensefianza de las ciencias segin el modelo tradicional, més relacionado
con la ensefianza de conceptos de naturaleza puramente cientifica, para desenvolverse
en el mundo académico, y méas alejado de buscar aplicabilidad a esos conocimientos
para actuar en la vida diaria.

Con el item n° 5 pretendemos poner de manifiesto si la concepcién de los participantes
sobre el papel del profesorado esta cercana al modelo méas innovador, a través de su
aceptacion del enfoque de ensefianza centrado en problemas reales.



Por otro lado, para recabar posibles matices en las creencias de los participantes se
planted la siguiente pregunta en la parte abierta del cuestionario:

Dada la actividad n° 18 en el texto, que dice: “Explica a qué se puede deber que el
desarrollo econémico de zonas del planeta no industrializadas aumente las necesidades
energeticas’”’.

Analizala teniendo en cuenta: a) Si es pertinente o no para promover la conciencia
sobre el problema de la energia; b) ¢ Cémo les puede ayudar su profesor?

Esperamos que, en las respuestas a estas preguntas, los participantes pongan de
manifiesto los tipos de aprendizajes a los que otorgan mayor importancia, a partir del
andlisis de una actividad que podriamos catalogar como de Ciencia-Tecnologia-
Sociedad-Ambiente (CTSA). Pretendemos que aporten analicen la conveniencia o no de
la actividad propuesta, y que pongan de manifiesto en qué medida reconocen las
oportunidades que estas ofrecen, tanto de aprendizaje para el alumnado al realizarlas,
como para el profesorado al aplicarlas.

RESULTADOS

Los resultados a las respuestas en la primera parte del cuestionario se presentan en la
tabla 1.

Opciones item 1 Item 2 item 3 item 4 item5
Muy de acuerdo 2 0 3 1 3
De acuerdo 6 0 3 5 11
En desacuerdo 15 6 13 19 13
Muy en desacuerdo 7 24 11 5 3

Tabla 1. Frecuencia de respuesta para cada uno de los items de la parte cerrada del
cuestionario.

Sobre la afirmacién n°l, el hecho de que 22 participantes se muestre en desacuerdo y
muy en desacuerdo, indica una buena disposicion de partida. No obstante, es preciso
prestar una atencion especial a un grupo de 8 participantes, en los que parece pervivir la
idea recogida en el item. Se trata de un grupo en el que se pueden encontrar los
participantes menos predispuestos a considerar el conocimiento didactico del contenido.

En las respuestas ante el item 2 (tabla 1), se puede apreciar que la tendencia mas
innovadora es mayoritaria. En efecto, 24 participantes se muestran “Muy en
desacuerdo” con esta afirmacion, que, unidos a los restantes ubicados en el desacuerdo,
nos muestran que la idea de que el profesorado deba de utilizar otros recursos, ademas
del libro de texto, aparece plenamente aceptada.

Las respuestas ante el item n° 3 resultan a favor de la innovacion. Asi, 24 participantes
se muestran “Muy en desacuerdo” o “En desacuerdo”. En este sentido, se aprecia una
disposicion abierta a considerar la figura del profesor/a como una guia y un
colaborador/a en el proceso de aprendizaje de los principales protagonistas: el
alumnado. No obstante, es preciso tener presente a ese grupo de 6 participantes.

En el caso del item n° 4 (tabla 1), se hace una alusion directa a la importancia de
ensefar aquellos aspectos de ciencias necesarios para actuar en el entorno mas
cotidiano. Se observa como 24 de los participantes se posicionan favorablemente, ya sea
muy de acuerdo (5), o de acuerdo (19). Se aprecia, igualmente, un grupo de mayor



reticencia, sobre el que habria que dedicar una atencion especifica en el sentido de
hacerles ver la conveniencia de acercar los contenidos cientificos a la vida diaria del
alumnado.

Ante la afirmacién n° 5, la tendencia méas innovadora es la que se manifiesta en menor
medida, con una frecuencia de solo 3. Esto significa que, para un gran nimero de ellos
(14), seria preocupante alejarse de abarcar el temario completo, a favor de innovaciones
y profundizaciones necesarias en otros aspectos. En estos casos, se suele manifestar la
idea de que un enfoque basado en problemas reales es algo fuera de temario y que no les
permitiria abordar todos los contenidos previstos en la asignatura.

Las respuestas a la pregunta abierta formulada han sido analizadas separando cada una
de las mismas en las dos partes que la componen, apartados a y b. Respecto al primer
apartado, las respuestas pueden clasificarse en tres tipos: a) Respuestas afirmativas, que
consideraban pertinente la actividad planteada (17 participantes); b) Respuestas
negativas, que manifestaban su desacuerdo con la actividad (7 participantes); y c)
Respuestas que no se manifestaban ni a favor o en contra sobre la pertinencia de la
actividad (6 participantes).

Los participantes que se posicionaron a favor argumentaron en dos direcciones:

- Pertinentes porque abordan los aspectos politicos y econémicos del problema (10
participantes): “Si es pertinente, ya que la industrializacion conlleva un consumo
energético asociado. Una cultura energética responsable evita despilfarros
producidos por nuestro desarrollo tecnologico.” (Participante 18)

- Pertinentes porque se genera reflexion y conciencia sobre las necesidades
energéticas de otros paises (7 participantes): “Es pertinente que el alumno sea
consciente de los problemas que tienen Ilugar en el planeta en el que vive.”
(Participante 20)

Los participantes que se manifestaron en contra de la pertinencia de la actividad,
aportaron dos tipos de argumentos para justificar su opcién:

- No pertinente por la complejidad que entrafia (4 participantes): “Yo creo que esa
pregunta no es pertinente por el grado de dificultad que conlleva el enunciado para
alumnos de esa edad” (Participante 27)

- No pertinente por no tratar los aspectos importantes del tema (3 participantes): “No.
Porque le das mas importancia a la energia y a los problemas asociados, se
relaciona la explotacion energética con el desarrollo economico.” (Participante 28)

El analisis de las respuestas al apartado b de la pregunta generaron las categorias no
excluyentes recogidas en la tabla 2. Como se muestra en dicha tabla, la mayoria de los
participantes (21) menciona la explicacion del profesorado como una de las acciones
que éste debe realizar dentro del desarrollo de la actividad por parte del alumnado. Para
15 de ellos, es la Gnica accién que incluyen en su respuesta.

Consideramos que, tras este tipo de respuestas, se esconde una concepcion del papel del
profesorado acorde con un modelo tradicional, basado en la transmision de
conocimiento a su alumnado. Este hecho, ademas, se corrobora con escasas alusiones
encuadrables en el resto de las categorias, en las que se alude a determinadas acciones
del profesorado que ayuda y guia al alumnado en su propio aprendizaje mediante la
reflexion continua.



Categorias Frecuencia Ejemplo de respuesta
Explicaciones por parte
del profesorado de
conceptos o situaciones
relacionadas

“El profesor debe comenzar definiendo los
21 conceptos difusos, aclarando la diferencia entre
unas zonas y otras. [...] 7 (Participante 6)

Proporcionar datos o “[...] Facilitandoles datos reales sobre el gasto de
informacion 7 energia en zonas industrializadas y no
complementaria industrializadas.” (Participante 11)
“[...] guiar su razonamiento planteando preguntas

Plantear interrogantes y

. 6 simples relacionadas con el tema que les hagan
propiciar el debate

deducir conclusiones al mismo.” (Participante 5)

Tabla 2. Categorias de respuestas, frecuencia y ejemplos de las mismas ante lo que se plantea
en el apartado b de la pregunta abierta.

CONSIDERACIONES FINALES

A la vista de los datos de la parte cerrada del cuestionario, se puede apreciar en un
nimero importante de participantes una tendencia o disposicion de partida con cierto
caracter innovador en cuanto al papel que debe adoptar un profesor en el aula de
ciencias. Sin embargo, las respuestas a las preguntas de la parte abierta del cuestionario
no muestran la misma tendencia. En ellas se observa una gran presencia de una creencia
relativa a: “el profesorado es el principal protagonista, y el centro en el proceso de
aprendizaje del alumnado”. Consideramos que en este profesorado en formacion, lo que
existen son ciertas dudas, vacilaciones y dificultades relativas no tanto a llevar al aula
ciertos aspectos innovadores, sino a la dificultad o desconocimiento que se pueda
atribuir a la forma de hacerlo.

Esta situacion desemboca en la puesta en practica de un modelo de ensefianza, en el
cual, se concibe que el papel fundamental del profesorado es el de transmitir
conocimiento, y que la actividad del alumnado siguiendo su propia iniciativa esta en un
plano muy secundario.

Bajo este pensamiento, se optaria por una ensefianza de las ciencias, donde la
multiplicidad de soluciones, la controversia y la ética estarian excluidas (Hodson,
2003), y por tanto, estarian muy alejados de desempefiar el papel como agentes
educativos para generar un cambio en la sociedad (DeBoer, 2011).

Por ello, es necesario actuar desde su formacion inicial potenciando su reflexion para
asumir que la adopcion de enfoques mas actuales, como el tratamiento de problemas
socio-cientificos, donde el protagonismo en el aprendizaje recae en el alumnado en
mayor medida, no representa el abandono del aprendizaje de los conceptos cientificos.
Es importante que comprendan que la ensefianza de las ciencias debe ser abordada
desde un area en la que conviven maltiples disciplinas, sobre las cuales ellos tienen que
realizar la integracion (Pedretti, Bencze, Hewitt, Romkey y Jivraj, 2008).

Para ello, proponemos que el disefio y desarrollo de su formacion inicial esté guiado por
el objetivo de que los participantes reflexionen sobre el papel del profesorado de
ciencias, especialmente, que analicen y comparen las opciones mas innovadoras (p. e.
aquellas centradas en potenciar los contenidos procedimentales y actitudinales mediante
la observacion y el analisis de problemas socio-cientificos), con las opciones mas
centradas, en exclusiva, en la transmision/recepcion de los contenidos cientificos en



forma de hechos, datos y definiciones, que el alumnado ha de asimilar (Silveira, Garcia
y Martinez, 2009).
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