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Resumen. Este articulo es la segunda parte de unainvestigacion méas amplia sobre el pensamiento del profesor (Martinez et al .,
2001). En este caso €l estudio giraen torno a andlisisdelas diferenciasy similitudes entre dos muestras de profesores de ciencias
de educaci6n secundaria que difieren en sus afios de docenciay en su trayectoria profesional, definida por larealizacion de cursos
de formacion permanente de alta cualificacion cientificay didactica. En un primer apartado se analizan facetas relacionadas con
lamotivaciony lasatisfaccién enlarealizacion de su tarea, lamanerade entender laformacion del profesor y sus percepcionessobre
diferentes factores profesionales. A continuacion se aborda lo que «dicen hacer» en relacidn a aspectos curriculares referidos a
contenidos, metodologiay evaluacién. A partir del andlisis de | as respuestas a | os cuestionarios elaborados se plantean una serie
de reflexiones que buscarian mejorar el «desarrollo profesional» de este colectivo de profesores.

Palabr as clave. Pensamiento del profesor, formacion de profesores de ciencias de secundaria, concepciones del profesorado.

Summary. Thisarticleisapart of awider research on secondary scienceteachers' beliefs. Through the use of a questionnaire data
were obtained from 103 secondary science teachersin service with different degrees of experience. Analysis of data are discussed

in terms of their implication in teacher training in service.

Keywords. Teacher thinking, secondary science teacher education, teachers' conceptions.

INTRODUCCION

El presente trabajo es complementario del ya publicado
enestarevista(Martinezet al., 2001)y hasido elaborado
a partir de una investigacion financiada por el CIDE?!
cuyafinalidad fundamental eracontribuir aclarificar, en
lamedidadelo posible, el disefiodelaformacioninicial
del profesor de ciencias de educacion secundariay a
revisar laformacion permanente de ese grupo profesio-
na (Martinez et al., 1997). En el articulo citado se
elaboré una ampliarevision del marco tedrico que sus-
tentalasinvestigacionessobre el pensamiento del profe-
sor. Se destacaron estudios relativos al conocimiento
cientifico del profesorado, sus concepciones sobre el
aprendizaje, la ensefianza y los aspectos curriculares
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propios de su desarrollo profesional. También se con-
templ 6 lagradacién en laconstruccién del conocimiento
profesional desde perspectivasméssimplificadorascon-
cretadas en los model os didéacticos tradicionales, hasta
planteamientos més elaborados que en general podrian
servir como hipoétesis orientadora de los procesos de
formacion del profesorado.

En el trabajo anterior se presentaron los resultados méas
relevantes de un estudio realizado con futuros profeso-
res (estudiantes del CAP) y en el presente aparecen los
relativos alas similitudes y las diferencias en relacién
conlaspercepcionesprofesionalesy alo quedicen hacer
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—gue nosotros denominaremos accion docente— grupos
de profesores de educacién secundaria que trabajan en
|os departamentos de cienciasy que difieren en los afios
deegjercicio docentey en el hecho de tener unatrayecto-
riaprofesional ligada a experiencias de formacion per-
manente de alta cualificacion.

En Espafia como en otros paises de nuestro entorno, se
han hecho en los Ultimos diez afios grandes esfuerzos
para adaptar la formacién permanente alas nuevas ten-
denciasdidacticas(Guerreroy Feito, 1996). Enlineacon
todo ello, dentro de las propuestas institucionales que
han surgidoy, en concreto en el campo deladidécticade
las ciencias, nos parecen de sumo interés los llamados
Cursos de Actualizacion Cientifica y Didéctica (ACD)
de Nivel A, entre otras razones porque han supuesto un
intento serio de integracién de la teoria y la préctica
profesional. Ademas, como rasgo peculiar de estos cur-
S0S, por su interés para nuestra investigacion, debemos
resaltar que a ellos accedieron profesores selecciona-
dos por su experiencia docente consolidada y por sus
intereses manifiestosen laformacién permanenteyenla
reforma educativa. Recordemos también que estos cur-
sos de alta cualificacion tienen su maximo esplendor a
partir de 1993, al amparo de unaOrden del MEC del 26/
4/1993 por la que se convocan cursos de actualizacion
cientifica y didéctica. Su disefio es de tres fases, que
duran un curso escolar (150 horas): las dos primeras de
tresy dossemanas, enjulioy septiembrerespectivamen-
te, tienen un caracter marcadamente académico-
tecnol6gico con ponentes externos y sobre la base de
complementos de formacion, claramente reglados, edi-
tados por el MEC (1992); la tercera fase es de caracter
mas fenomenol dgico, no tan reglada, y se desarrollaalo
largo de los tres trimestres del curso con el objetivo
bésico del disefio, puestaen practicay evaluacién deuna
unidad didactica por parte de cada grupo de profesores
que se establezca. Por todo lo anterior, por |o menos en
lorelativo al &readedidacticadelasciencias, estimamos
gue se crearon en torno a estos cursos un grupo selecto
de profesionales cuyo pensamiento sobre la «accién
docente» que desarrollan en sus aulas nos parece intere-
sante analizar e incluso comparar con el de otros profe-
sores quetrabajen en sus mismos ambitos profesionales.

DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION
Objetivos

Lapartedel estudio que planteamosaqui secentraen dos
objetivos:

— Analizar las posibles diferencias en las percepciones
profesionalesy en el pensamiento sobre «accion docen-
te» del profesor de ciencias de educacion secundaria
segln su experienciay nivel de formacién.

— Proponer lineas de actuaci 6n que contribuyan al desa-
rrollo y la mejora de las trayectorias profesionales que
puedan ser Utiles paraimpulsar |las of ertas de formacion
permanente del profesorado.
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Muestras

L os sujetos investigados son profesores en activo rela-
cionados con ladocenciadelascienciasen laeducacion
secundariaenlaComunidad deMadrid, conloscualesse
constituyeron los siguientes grupos:

— Deunapoblacion total de 127 profesores catal ogados
por haber realizado un curso ACD-A de ciencias en
alguna de sus convocatorias, se localizé a los que aln
permanecian en centros de la Comunidad en el curso
1996-97 (80 en total) y seles envid un cuestionario que
devolvieron contestado N=27 profesores(queapartir de
ahorales denominaremos ACD). De éstos se obtuvo una
submuestra de profesores veteranos, con una media de
veinticinco afos de experienciadocente, den=11 profe-
sores que voluntariamente accedieron aque selesreali-
zaran entrevistas y observaciones de aula.

— De otrapoblacion total de 798 profesores de ciencias,
que estaban en activo en el curso 1996-97 en la Comu-
nidad de Madrid y que no realizaron nunca el citado
curso, se selecciond alos que trabajaban en los centros
delademarcacién del MEC «Madrid-Sur», muestraala
que se envio el cuestionario y que contestaron N=76
profesores(quereferiremoscomoNo-ACD). Deellosse
obtuvo una submuestra de profesores consolidados pro-
fesional mente, con unamediade doce afios de experien-
cia docente, de n= 9 profesores que voluntariamente
accedieron a que se les entrevistase y observase en €l
aula. Ladificultad (notodo el mundo deseaqueentren en
su clase) de encontrar una muestra representativa de
profesores veteranos nos limit6, en este grupo, a la
media de edad docente citada

A lavista de la amplitud de datos que manejamos en
nuestro trabajo (Martinez et al., 1997) aqui hos vamos a
centrar fundamentalmente en el andlisis de lainforma-
cién procedente del estudio de las respuestas a los
cuestionarios pasados a toda la poblacion estudiada de
profesores en activo. El andlisis de las entrevistas y
observacionesde auladelasdos submuestras que acaba-
mos de indicar puede consultarse en Rodrigo y otros
(2000) y serd utilizado para contrastar algunos de los
resultados que se presentan en esta articulo.

Instrumentos

Como ya se haindicado, las técnicas utilizadas han sido
entrevistas, observaciones de aulay cuestionarios de opi-
nion con el fin de conseguir una complementaridad de
andlisis. En este articulo nos referiremos especialmente a
la Ultima, es decir, a cuestionario, que pasamos seguida-
menteadescribir (Anexo). Suversiondefinitivaseredacto
afinales del curso 1995-96, previa consulta a expertos y
traslarealizacion de un ensayo piloto que permitié poner
a prueba el instrumento, reformular de nuevo algunos
items y eliminar aquéllos poco discriminativos. En el
instrumento se han considerado dos grandes bloques:

— El primero, centrado en dimensiones profesionales
(Cuadro 1), esta estructurado en 8 preguntas de libre
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Cuadro |

Distribucién de las proposiciones del cuestionario para la dimension profesional.

Dimension profesional Aspectos estudiados Proposiciones del cuestionario
Identificacion - Edad, sexo, origen social ab,c

- Formacion previa d

- Motivos de eleccion profesional g
Percepciones profesionales - Modelos profesionales ef

- Satisfaccion profesional h

- Percepcion de laformacion inicial 48,49

- Percepcion de laincidencia de factores sociales 50, 51, 52, 55, 56, 57,

y personales sobre el rendimiento escolar 60, 62
- Percepcion de las materias de ciencias 53, 61, 63, 64

eleccion y 14 items cuyas posibles respuestas son: «to-
talmente de acuerdo», «de acuerdo», «indeciso», «en
desacuerdo» y «totalmente en desacuerdo». Las pregun-
tasdelibre eleccién (a-f), se pueden consultar en Marti-
nez y otros (2001), y los contenidos de las dos restantes
(gy h) seaprecian en el apartado de andlisis de resulta-
dos (Tablas | y Il respectivamente).

— El segundo esta integrado por 45 declaraciones
sobre la accidn docente relativas a distintas dimen-
siones curriculares (Cuadro 11) cuyas posibles res-
puestas son: «siempre», «frecuentemente», «a ve-
ces», «Casi hunca» y «nunca».

En el bloque relativo a los aspectos curriculares y
para determinar sus componentes, hemos adoptado
los interrogantes genéricos «¢qué ensefiar ?», «squé,
comoy cuando evaluar?» y «;como ensefiar ?», que se

hacen corresponder con: dimension de contenidos,
dimensién de evaluacion y dimension de metodologia,
respectivamente. En las proposiciones de este bloque se
pretende contraponer dos tendencias: una concepcién
constructivista del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Floreset al., 2000; Porlan et al., 1998) que sustentaban
loscursos ACD, frenteaun enfoque més «reproductivo»
o tradicional (véase el Anexo y la propuesta similar
efectuada con declaraciones sobre el pensamiento do-
cente en Martinez et al., 2001). Estas tendencias se han
determinado al considerar quelas concepcioneso creen-
ciasquetienen |los profesores presentan unaciertaorga-
nizacion y dindmica que permitirian establecer o dife-
renciar model os de actuacion profesional. No obstante,
enlarealidad y tal como se desprende de este estudio, €l
profesorado se ajusta a model os profesional es interme-
dios, como ya se sugieren en otros estudios (Fernandez
y Elortegui, 1996).

Cuadro |1
Distribucién de las proposiciones del cuestionario para las dimensiones curriculares.

Dimensiones Aspectos estudiados Proposiciones del cuestionario
curriculares
Contenidos - Relacion con otros conocimientos 34, 35, 36, 37, 38, 39,
- Fuentesy organizacién 40, 41, 42, 43, 44, 45
Evaluacion - Instrumentos 1,2 3,4,
- Disefio y organizacion 5,6,7,9 11
- Finalidad 8,10
Metodologia - Planificacion 16, 17, 29
- Desarrollo de la ensefianza 12, 18, 20, 21, 22
- Adaptacion a alumno 13, 24,25
- Motivacién/Participacion 14, 15, 19, 23, 27, 28
- Recursos 30, 31, 32,33
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La informacién recogida se ha analizado mediante dos
procedimientos. En las preguntas disefiadas como de
libre eleccion se ha realizado un recuento para cada
contestacion, con un calculo del porcentaje relativo de
cadarespuestafrenteal total. El andlisiscomparativo de
los datos obtenidos de las cuestiones con escala tipo
Lickert sehallevado acabo mediante el estadistico dela
t de student con un nivel de significatividad de 0,05.

ANALISIS DE RESULTADOS Y CONCLU-
SIONES

De acuerdo con la estructura del cuestionario utilizado
en la investigacion, vamos a presentar los resultados
segun las dimensiones definidas para su disefio. En
primer lugar, va a aparecer la informacion correspon-
dientealas caracteristicas personalesy profesionalesde
lamuestra estudiadaindicandose a continuacién todo lo
relativo a sus opiniones en el campo de las dimensiones
curriculares.

Dimensiones profesionales

Identificacion

Delos datos extraidos de | os cuestionarios con relacion
a la composicién por edad, sobresale que la muestra
ACD estaen el grupo modal entre 41y 45 afiosy la no-
ACD entre36y 40 afos. Tal diferenciaesexplicablepor
lautilizacion del criterio administrativo de antigiiedad a
lahorade seleccionar alosprofesoresqueintegrabanlos
diferentes cursos ACD, de tal manera que, mientras €l

Tablal

grupo menosexperimentado tieneunamediadeedad (38
afos) similar aladetodo el colectivo docente espafiol de
ensenianza secundaria, el grupo mas veterano aumenta
esa media de edad en cuatro afios (42 afos).

Respecto alos origenes sociales, cabe destacar que del
orden del 80% del profesorado pertenece aladenomina-
daclasemedia. DelamuestraACD, el 29,6% esdeclase
media-alta, integradaen mayor medidapor sectoresdela
pequefia burguesia, frente al 19,7 % para el grupo no-
ACD. En contraposicion, un 28,9% de este Gl timo col ec-
tivo presenta unaextraccién social més baja procedente
de clase media no propietaria (empleados, funciona-
rios...) quesolo alcanzael 14,8% paralos ACD. Por otra
partehemosdeindicar quelaformaciéninicial deambos
colectivos es muy similar, con el predominio de licen-
ciaturas en quimicay en biologia

L os motivos de eleccidn profesional presentan unagran
semejanzaentrelasmuestras (Tablal). Asi, se destacan,
en lapoblacién estudiada, | os aspectos de insati sfaccion
detipo extrinsecosrelativos a «las condiciones de traba-
jo, la valoracion social y las perspectivas de promo-
¢i6nx», consideraci ones que concuerdan con o planteado
en estudios con profesores de niveles no universitarios
realizadospor distintosautores en Esparia(Pérez Gomez
y Gimeno, 1992; Guerrero, 1997).

Percepciones profesional es

En general aparecen diferencias en el modelo de profe-
sionalidad por el que optan los sujetos estudiados
(Tablall). Asi, utilizando la terminol ogia acufiada por
Broadfoot y Osborn (1988), |os profesores ACD mani-

Respuestas referidas a los motivos de eleccién de |la ensefianza como profesion de cada colectivo de profesores estudiado.
(ACD, N = 27; no-ACD, N = 76)

Motivos Respuestasdela Respuestas de la
muestra ACD muestra no-ACD
% %
Extrinsecos 65,4 61,4
Coyuntura del mercado laboral 51,2 45,1
Disponibilidad de tiempo libre 6,3 10,9
Facilidad de acceso 6,2 43
Imagen social 1,6 1,1
Intrinsecos 34,6 38,6
Vocacién 23,6 26,4
Servicio ala comunidad 4,7 8,1
Tradicion familiar 6,3 3,3
246 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2002, 20 (2)
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Tablall

Contextos que influyen en el trabajo docente (las cifras aparecen en % y la diferencia hasta 100 en cada casilla corresponde
a «no saben» 0 «no contestan»).

Grado de Positiva Ninguna Negativa
influencia (%) (%) (%)
Contextos de labor docente ACD NO-ACD ACD NO-ACD ACD NO-ACD
Responsabilidad profesional 96,3 94,7 0,0 0,0 0,0 1,3
Alumnos 92,6 86,9 0,0 39 74 39
Compafieros de departamento 77,7 89,5 11,1 53 7,5 1,4
Libros de texto 74,0 82,9 14,8 6,6 7,6 7,8
Reciclaje 96,3 71,0 0,0 224 37 338
Claustro 63,0 67,1 18,5 21,1 14,8 6,4
Programas oficiales 25,9 35,5 18,4 28,9 48,1 30,2
Direccién 40,7 38,2 44,4 46,1 3,7 10,5
Padres 44,4 35,5 0,0 53,9 51,9 6,5
Inspeccion 3,7 9,2 77,8 60,5 18,5 25,0
Consejo escolar 22,2 26,3 74,1 69,7 3,7 1,3

fiestan una profesionalidad mas extensa, con un com-
promiso mayor con aspectos mésallade su trabajo en el
aula(padres, programasoficiales, reciclaje). Enlamuestra
no-ACD, la profesionalidad estd més ligadaalo intrin-
seco de la practica docente (el trabajo en el aula). Con
referencia a lo anterior, en las entrevistas personales
realizadas a una parte de los profesores se pone de
manifiesto, por ejemplo, que lamayoria de los profeso-
res ACD dice que forma parte de grupos de trabajo
didactico, ajenas asu centro escolar, algo que sblo hace
la mitad de los otros profesores (Rodrigo et al., 2000).

En términos generales, aqui aparece reflejada una per-
cepcién profesional muy limitada, a nuestro juicio, en
unoYy otro colectivo. Por ello, creemos que serianecesa-
riodefinir losrasgosde profesionalidad que caracterizan
el trabajo docente y que esta conciencia profesional se
deberiaintroducir, desde laformaciéninicial, y profun-
dizar, en laformacion permanente.

Por otra parte, la satisfaccién profesional de lamuestra
ACD es mayor que la de la no-ACD (Tabla Il1). En
términos numeéricos, la media es del 68,2% para los
primerosy del 54,7% paralos segundos. Desde el punto
de vista cualitativo, los profesores ACD se muestran
satisfechos en todos los aspectos encuestados salvo en
loscasosdelaratio dealumnos por clase, el curriculo de
cienciasdelaESO, lavaloracion socia y las expectati-
vas de promocién. Los profesores no-ACD ligan la
insatisfaccion profesional alosmismosaspectosquesus
colegasy, ademés, redundando en | os aspectosrel ativos
alaactitud de padresy alumnos, a aspectos retributivos
y aaspectosreferidos alos nuevos curricul os, siendo en
este sentido, mas proclives para el cumplimiento ritua-
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lista de la profesion y para el burn-out (Freechman,
1988). Estosdatosrel ativosalamotivacion-satisfaccion
coinciden plenamente con lo puesto de manifiesto enlas
entrevistas personal es realizadas en las submuestras de
la poblacion estudiada (Rodrigo et al., 2000).

En resumen, los profesores perciben que su tarea social
est& poco valorada, pero esta circunstancia parece pa-
liarse por los supuestos beneficios de lasvacacionesy la
autonomia en el desempefio de su actividad. Aqui de
nuevo podemos reflexionar sobre la necesidad de gene-
rar y potenciar cauces de profesionalizacion y control
de la actividad para potenciar las motivaciones profe-
sionales.

En relacion con las per cepciones sobre la incidencia de
factoressocialesy personalesen el rendimiento escolar,
la formacion inicial y sobre las materias de ciencias
impartidas, solo se aprecian diferencias significativas
entre los dos grupos de profesores estudiados en las
respuestas efectuadas en los items 48, 53 y 57 (Grafico
1). Los profesores ACD muestran en mayor medida la
insatisfaccion en cuanto alaformacion cientificarecibi-
da en la universidad, algo que se corrobora con los
resultados de las entrevistas realizadas a la submuestra
correspondiente en laque se solicitaunaformacién mas
acorde con la proyeccion didactica de las diferentes
disciplinas (Rodrigo et al., 2000). Ademas, este col ecti-
vo relativiza en mayor grado la aptitud de los alumnos
como requisito para sus materias y se muestra mas
inclinado a considerar la importancia de los métodos
utilizados en la ensefianza como un factor importante en
el rendimiento del alumno, hecho quetambién sedestaca
en lasentrevistas. Por otro lado, los profesores no-ACD
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manifiestan posturas més tradicionales en los aspectos
indicados.

Dentro de las semejanzas en las afirmaciones de ambos
grupos podemos destacar como alentador gque existan
acuerdos sobre: a) la necesidad de integrar una forma-
cion psicopedagdgicaen laformaciéninicial (item 49),
idea corroborada en | as entrevistas; b) la consideracion
de que la ciencia potencia el pensamiento critico (item
63); ¢) que los chicos y las chicas tienen una aptitud
similar en el aprendizaje de las ciencias (item 52).

Tablalll

Satisfaccion profesional del profesorado de ciencias estudiado
(ACD, N =27y no-ACD, N = 76 donde la diferencia en cada casilla
hasta el 100% corresponde a «no sabe» 0 «no contesta»).

Satisfaccion (%)

Motivos

ACD No-ACD
Vacaciones 100,0 98,7
Autonomiaen aula 100,0 97,3
Horario lectivo 96,3 85,5
Actitud alumnos 77,8 32,9
Actitud padres 74,2 39,5
Resultados de su labor 74,1 52,6
Recursos disponibles 70,4 50,0
Ambiente del centro 66,7 78,9
Retribuciones 55,6 31,6
Ratio alumnado 37,0 19,7
Curriculo de ciencias
enlaESO 334 15,8
Valoracion socid 29,6 15,7
Perspectivas de promocion 7.4 14,5

En relacion con la declaracién 55 sobre si el éxito o el
fracaso del alumnado depende basi camentede suscarac-
teristicas personales, la totalidad de los profesores se
muestran indecisos. Esta duda desaparece en las entre-
vistas, en las que todos ellos manifiestan que larespon-
sabilidad ante el fracaso del alumno es «extrinseca» a
profesor, segun un sesgo generalizado de autodefensa
(Clark y Peterson, 1986; Kelley, 1972). También existe
indecision, en ambas muestras de profesores, ante la
cuestion 61 en la cual se achaca la dificultad de las
materias cientificas al lenguaje técnico, impresion que
se mantiene en las entrevistas.

Conrelacion al resto delositems de estadimension, hay

que incidir en que paralatotalidad del profesorado, no
hay diferenciasatribuidasal sexo del alumnado en cuan-
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to a su capacidad para el aprendizaje. Hay una cierta
indecision sobre el grado de influenciadel origen social
en el aprendizaje y en la disponibilidad de recursos asi
como en la influencia del desarrollo cognitivo de los
individuos en el rendimiento escolar. También se apre-
cian dudas sobre la importancia de la personalidad y
actitud del profesorado, dudas que se despejan en las
entrevistas en las que, frecuentemente, los profesores
han matizado su pensamiento aclarandonos que para
ellos un buen profesor debe tener ciertas cualidades
personales, 1o cual abriria el debate sobre la seleccidn
previa de los estudiantes con «vocacion» de docentes,
aspecto que también resalta Esteve (1997).

Dimensiones curriculares

En este apartado se presenta el andlisis de resultados'y
las conclusiones correspondientes a la «accién docen-
te».

Dimensién de contenidos

El andlisis comparativo de las contestaciones de las
muestras de profesores a las preguntas del cuestionario
correspondientes a esta dimensién aparecen en el grafi-
co 2. Aqui se pueden detectar diferencias de opinion en
«latendenciaaconsiderar el conocimiento escolar como
conocimiento cientifico actualizado, objetivo y correc-
to» (item 36), en la «consideracién de las ideas de los
alumnos como errores» (item 38) y enla «no-utilizacién
de fuentes diversas para la seleccion de contenidos»
(item 41). Estas proposiciones son mas asumidas por
partedelamuestrano-ACD, y estan dentro delatenden-
ciaque hemos considerado como tradicional, situdndose
lamuestra ACD en posiciones mas constructivistasen la
tematica a que hacen referencia estos items.

Las diferencias apreciadas se han matizado con las
observaciones de aula efectuadas en el sentido de que, a
mayor experienciay formacion (grupo ACD), setiende
a utilizar més variedad de recursos en la accion de aula
(Rodrigo et al., 2000); una conclusién similar, ala que
planteaBarquin (1991) al estudiar el comportamiento de
profesoresveteranos. Por el contrario, enlasobservacio-
nes de aula de los profesores no-ACD se pone de mani-
fiesto que, mayoritariamente, los contenidos que se
imparten proceden, salvo excepciones, exclusivamente
del libro detexto, utilizandose unasecuencial 6gicadela
materia frente a la psicoldgica o adaptada al alumno.
Esto también se destaca en estudios con profesores poco
experimentados de bachillerato, como los efectuados
por Pérez Gomez y Gimeno (1992).

Esdesefialar que, en cuestionesmésligadasalapréctica
escolar, no se aprecian diferencias significativas entre
las muestras; ambas se manifiestan muy conservadoras
alahoradeorganizar y determinar el nivel decontenidos
que se explican en clase. Esto se comprueba en las
respuestasal item 42, «proponen unasecuencialineal de
temas para organizar |os contenidos escolares»; al item
43, «utilizan poco la organizacién de contenidos en
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-~ Gréfico 1
Comparacion entre las muestras para la dimensién profesional.

DIMENSION PROFESIONAL

Percepcion de factores sociv-personales sobre et
rendimiento

50.1ncidencia del origen
social

51.Chicas mejor actitud
que chicos

52.Chicos mejor aptitud
que chicas

55 Rendimiento depende
de las caracteristicas  +
personales

56.El profesor dispone de |
recursos suficientes

57 El fracaso depende de la
metodologia

poem

60 Rendimiento
independiente de la
personalidad del profesor

e

62 Rendimiento depende
del desarrollo cognitivo

Percepcion de la formacién inicial i

48 Suficiente formacion
cientifica para ser profesor |

e

49 Necesidad de formacion
psicopedagogica

e

Percepci6n sobre las materias de Ciencias

53 Buena aptitud
imprescindible en Ciencias |

61 Lenguaje técnico

dificulta el aprendizaje

63 La Ciencia potencia el |
pensamiento critico

64.Las ciencias ejercitan en
mayor medida la mente |

i

@ muestra ACD-A | ‘ j
i I
|

B muestra NO-ACD

. 2 3 4
totalmente e acuerdo Indeciso  En desacuerdo Totalmentd
de acuerdo en desacuerdo
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mapas conceptuales»; y al item 44, «el nivel de conoci-
miento al que tienen que Ilegar los alumnos es el prefi-
jado en la programacion».

Por dltimo, se debe valorar positivamente que todos los
profesores afirmen que frecuentemente «l os contenidos
de trabajo con los alumnos tratan aspectos relevantes
para la vida cotidiana y la integracion social de las
personas» (item 35) e «introducen cuestiones historicas
para poner de manifiesto el carécter evolutivo del cono-
cimiento cientifico» (item 37), practica que representa
una mejora ala hora de seleccionar contenidos.

Merece la pena indicar la inconsistencia que aparece
entrelasrespuestasal item 44, yamencionado, y a 45 en
que los profesores afirman que, con mucha frecuencia
evalUan positivamente a los alumnos cuando han expe-
rimentado una evolucion favorable aunque no hayan
alcanzado el nivel esperado. Esta contradiccion no debe
sorprender, ya que el procedimiento de calificar a los
alumnos esuno delostemas que generamayor polémica
entre los profesional es de la educacion.

Dimensién de evaluacion

Como se muestra en el grafico 3, se han encontrado
diferenciassignificativasenlasdeclaraciones2, 6,7y 8,
que corresponden alas categorias de: | nstrumentos («no
seutilizan instrumentos paraeval uar actitudes», item 2),
Disefio y organizacién («pocas veces se analizan los
resultados de la evaluacion de los alumnos con los
compafieros del departamento y se revisan con éstos la
programacion de las asignaturas», items6y 7) y Finali-
dad («en muy pocas ocasiones eval Uan para comprobar
sblo el nivel de conocimientos previsto», item 8). Cabe
destacar que estas diferencias muestran quelos profeso-
res del grupo ACD reflejan posturas mas tradicionales
que las presentadas por €l otro colectivo de profesores,
salvo en lo correspondiente a la finalidad de la eva-
[uacion, en que se apreciaunaperspectivamasevolucio-
nada.

Por otra parte, hay gran consenso entre todos |os profe-
sores estudiados en planteami entos claramente tradicio-
nales en relacion con la idea de evaluar fundamental-
mente con examenes escritos (item 1) y de preparar las
pruebas de evaluacion siguiendo criterios propios
(item 5). En términos general es, hemos apreciado que el
profesorado més preparado padece lo que podriamos
Ilamar la soledad del veterano, que en muchos casos le
[levaano compartir sus experiencias e ideas con €l resto
de compafieros menos preparados de su entorno proximo.

Paraterminar con este analisis comparativo, es destaca-
ble que existe también un acuerdo bastante unanime y
positivoenlautilizacion delacalificacion del trabajo de
laboratorio para evaluar (item 3) y en el empleo de la
evaluacioén parainformar y orientar alosalumnos en sus
dificultades (items 9y 10).

L os resultados presentados se han contrastado con las
observaciones de aulaen las que, ademés, se haaprecia-
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do que los profesores investigados tienen mayoritaria-
mente en cuenta para la evaluacién el trabajo que el
alumno realiza en el aula (Rodrigo et al., 2000). Estos
resultados unidos alos del cuestionario sefialan lanece-
sidad de profundizar en estadimensién curricular cuan-
do se disefian programas de formaci6n docente, conclu-
siones a las que también llegan autores como Pérez
Gomez y Gimeno (1992) a estudiar el pensamiento
pedagégico de profesores de bachillerato de distintas
especialidades.

Dimensién de metodologia

Delainformacién presentadaen lagréfico 4, se aprecia
queexistendiferenciassignificativasentrelasdos mues-
tras en las categorias y respuestas a las cuestiones:
Planificacion (items12y 17), Desarrollo dela ensefian-
za(items20y 22), Adaptacion al alumno (items24y 25),
Motivacion/Participacion (items 14, 23y 28) y en la
categoria de Recursos (item 32).

En lo referente a la planificacion de la ensefianza,
destaca como positivo que, frecuentemente, todos los
profesoresinvestigadosadmiten la«importanciadecon-
sultar lasideas previas con que los alumnos se enfrentan
ala ensefianza» (item 16). No obstante, ambos col ecti-
vos estudiados discreparian en como llevar a efecto la
accion docente: si en unidades de trabajo didactico
estructuradas o «cifiéndose exclusivamente al libro de
textoy alaexplicacion verbal» (items12y 17). Precisa-
mente, las posturas definidas por los profesores mas
maduros (ACD) parecen méas congruentesy evoluciona-
dasen estosaspectosqueen el caso delosprofesorescon
menos experiencia. lgualmente ocurre, ya dentro de la
categoriade Desarrollo delaensefianza, al considerar el
«sentido de las précticas como comprobacion de la
teoriadada» (item 22) o a preguntar sobre «lainclusion
delasimplicaciones sociales de lo que se ensefia» (item
20), aspectos en los que |os profesores no-ACD siguen
manteniendo posturas més tradicionales. Sin embargo,
es positivalamanifestacion realizada por todo el colec-
tivo de «permitir las iniciativas de los alumnos en las
aulas» (item 13) o «lainclusion de problemas cotidianos
en el desarrollo de la docencia» (item 21).

En cuanto a la adaptacién al alumno, los resultados
ponen en evidenciaque el profesorado se muestraclara-
menteindeciso al definirse sobrela«atencion aladiver-
sidad» (items24y 25). Estasrespuestas son reflejo dela
complejidad de unateméticaqueesdificil deresolver en
larealidad escolar, |0 que explicalas manifestacionesde
la mayoria del profesorado consultado. Esto pone de
relievelafaltade preparacion del profesorado en ciertos
aspectos, gque hasta se podria cuestionar si son de su
incumbencia o de otros sectores de |la sociedad.

Y adentro delacategoriade Motivacion/participaciony
teniendo en cuenta la opinién de los encuestados sobre
«lainclusion de pequefas investigaciones en lamarcha
de clase» (item 14) y de la oportunidad de que los
alumnostrabajen en grupo (item 23), hemos de destacar
que los profesores ACD estan més actualizados que sus
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y Gréfico 2
Comparacién entre las muestras para la dimensién de contenidos.
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. Gréfico 3
Comparacion entre las muestras para la dimension de evaluacion.

DIMENSION DE EVALUACION

Instrumentos

1 Examenes escritos - L 214

2 Pruebas especificas de
actitudes T S
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e
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Gréfico 4

Comparacion entre las muestras para la dimensién de metodol ogia.
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colegas, los cuales, sin embargo, se muestran méas pro-
clives a «la colaboracion con compafieros del departa-
mento» (item 28) (agqui aparece de nuevo otro indicador
delo que hemos|lamado soledad del veterano). Por otra
parte, se detecta un acuerdo bastante generalizado sobre
«motivar alos alumnos, empleando problemas cotidia-
NOS COmMoO recurso para ensefiar ciencia» (item 15), as-
pecto que en la actualidad se considera basico para que
el alumnado aprenda.

Por dltimo, en cuanto a la categoria de Recursos, se
constata una cierta uniformidad de pensamiento entre
todo el profesorado investigado salvo en lo referente a
«las salidas fuera del aula con fines educativos» (item
32), que es mas cuestionado por los profesores mas
veteranos. Queremos destacar la poca utilizacién de
medios informaticos por el conjunto de encuestados,
aspecto que deberiaser revisado en los cursos deforma-
cién permanente por su transcendencia para el desarro-
Ilo futuro de la ensefianza en la sociedad del siglo xxi.

Con los datos procedentes de | as observaciones de aula
podemos matizar algunos de los aspectos comentados
anteriormente; asi, lautilizacién devariedad de materia-
les pararealizar su labor educativa (muchos de ellos de
propiael aboraci én) parece que esunacaracteristicamuy
presente en los profesores ACD estudiados, mientras
quelaaccion docentedel profesorado menosformado se
sueleligar al libro detextoy alaresolucion delastareas
queenél seincluyen (Rodrigo et al ., 2000). Cabe sefial ar
que en el desarrollo de las actividades de aula se ha
observado quelos alumnostrabajan en grupo indistinta-
mente seglin sea el tipo de profesor, realidad contrariaa
los resultados obtenidos con los cuestionarios.

Como sintesisgeneral y tomando como referenciaqueel
desarrollodel conocimiento profesional seconcibecomo
un proceso de cambio gradual, cabria esperar —y asi se
confirmaen dosdelas dimensi ones estudiadas como son
la de metodologia y eval uacion— una gran heterogenei-
dad de situaciones en el pensamiento de accién docente
manifestado por los profesoresinvestigados. No obstan-
te, se suele dar una mayor madurez de planteamientos
docentes en los profesores méas formados (ACD) v,
especia menteenladimensién de contenidos, seestable-
ce una mayor segregacién entre la forma de pensar del
profesorado atendiendo al nivel de experienciay forma-
cién. Lo anterior vendria areforzar laimportancia que
tiene una formacién permanente que supere unos mini-
mos de calidad contrastada.

IMPLICACIONES PARA LA FORMACION

En este apartado, tomando como referencia los resulta-
dosy las conclusiones que se han aportado alo largo del
articulo, vamos a proponer algunas ideas a tener en
cuentaen los programas de formaci én. Queremos desta-
car que nuestra propuesta paralaformacion permanente
recoge aspectos que mayoritariamente estaban presentes
en los cursos ACD de nivel A y que han sido asumidos
en sumayor parte por el grupo queasistié aellos, lo cual
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se convierte en un resultado objetivo de este tipo de
formacion.

Dimensiones del plano profesional

En este campo, la superacion de los condicionantes
extrinsecos de la carrera docente, tales como las pers-
pectivas de promocion, la valoracion social, las condi-
cionesdetrabajo... podriaser unacondicién coadyuvan-
te para lograr una mejora en el clima de trabgjo en los
centros, creando una conciencia de profesionalidad en
los docentes. Estaprofesionalizacion deberiapromover,
en los cursosdeformacion, y apartir delareflexiony el
debate, laresponsabilidad social de los profesores den-
tro de la comunidad escolar.

En el ambito de las percepciones del profesorado sobre
su interaccion con los alumnos, y a la luz de nuestros
estudios, habria que:

a) trabajar propuestas de cambio de mentalidad con
respecto ala atribucion del fracaso escolar; asunto del
que los profesores no llegan a sentirse responsables,
adoptando o que autores como Clark y Peterson (1986)
denominaron actitudes autodefensivas;

b) en linea con lo anterior, una clave podria ser ir
superando la concepcién frecuente entre el profesorado
de quelas materias de ciencias son dificilesy abstractas
y que, por lo tanto, el éxito escolar depende en gran
medida de |as caracteristicas personales del alumnado.

Por Gltimo, en relacion a como perciben los profesores
su formacion, queremos destacar aqui que un pensa-
miento ampliamente extendido entre el profesorado in-
vestigado es que laformacién «searealistay ligadaala
situacion delasaul as», circunstanciaque tambien ponen
de manifiesto distintos autores (Porlan et al., 1998;
Mellado et al., 1997). Para ello, creemos que la forma-
cioninicial debe favorecer que el profesorado adquiera
un sélido conocimiento psicopedagdgico tan necesario
pararesolver situacionesdeaulay que, durantelaforma-
cion permanente, se deberiapotenciar laconstitucion de
grupos de trabajo fundamentalmente ligados a centros
escolares o a menos ubicados en la zona donde los
profesores desarrollan su labor docente.

Por ultimoy, comofruto delasideasrecogidas, podemos
indicar que seria necesario abordar, de forma sisteméti-
ca, aspectos epistemol 6gicos e histéricos en los estudios
universitarios de ciencias, temas que hoy en dia son
colaterales pero cuya exclusion suponen un handicap
para los futuros profesores y profesionales en general
(Abd-El-Khalick y Lederman, 2000).

Dimensiones curriculares

Dimensién de contenidos

Las consideraciones tedricas sobre |a naturaleza del
conocimiento escolar, su reconoci miento como unafor-
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mapeculiar de conocimiento, lasrelacionescon el cono-
cimientocientificoy el delosalumnos—endefinitiva, las
cuestiones més epistemol dgicas— parecen necesitar de
un mayor tratamiento en la formacién permanente del
profesorado, ya que incluso los profesores mas forma-
dos parecen requerir unamayor profundizacién en estos
aspectos (Jiménez, 1995).

En relacion con los contenidos curriculares, habria que
profundizar en las cuestiones rel acionadas con latrans-
posicion didacticay laimportanciade conocer y utilizar
las «ideas de los alumnos» a la hora de seleccionar los
objetivos educativos y disefiar actividades de aula. En
concreto, a la hora de seleccionar y secuenciar los
contenidos escolares, se deberia insistir en el «saber
hacer» (andlisis didactico de contenidos escolares con-
cretos utilizando diversidad de fuentes, libros de texto,
ideas previas, mapas conceptuales...) mas que en la
teorizacion de este planteamiento.

Dimensién de evaluacion

Esta dimension se manifiesta como un campo de espe-
cial interés para mejorar en los procesos de formacién.
Como actuacion prioritaria, deformaintegrada se debe-
rian disefiar instrumentos de evaluacion ligados a situa-
ciones real es de aula que abarquen conocimientos con-
ceptual es, de procedimiento y de actitud y que permitan
una individualizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esta necesidad ha sido puesta en evidencia
en otros estudios, tanto con profesores de educacién
secundaria en activo (Brincones et al., 1986) como de
formacion inicial (Pérez Gémez y Gimeno, 1992;
Martinez et al., 2001).

Ademas, en lalinea de crear espacios de coordinacion
del trabajo delos profesores, sedebeinsistir en el disefio
colegiado delosinstrumentos de eval uacion, esdecir, en
laparticipacion detodoslosmiembrosdel departamento
didactico.

Dimension de metodologia

A laluz del estudio realizado, seria necesario fomentar
el disefio de materialesy recursos parala accion didac-
tica. En este sentido esdevital importanciallevar acabo

esta actividad formativa por tutores expertos y con el
estudio de casos reales.
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En relacion con el punto anterior, en el marco de proce-
sos de formacién permanente, habria que introducir
médulos de discusion y debate sobre los resultados
obtenidos al introducir, en las clases, materiales didac-
ticos no exclusivamente centrados en loslibros detexto,
aspecto también reclamado por otros autores (De Pro,
1995).

Por dltimo, unateméticaadesarrollar durante |os cursos
deformacion serialarelativaalaadaptacion aladiver-
sidad dentro de las aulas, dada la heterogeneidad del
alumnado y ademas parece impensabl e suponer que esta
situacién evolucione hacia grupos de clase mas homo-
géneos.

Este aspecto se manifiesta como preocupacion perma-
nente entre la mayoria del profesorado investigado, o
cual ponede manifiesto quelos programasdeformacion
no han abordado con eficacia esta problemética. Como
pauta de trabajo podria ser adecuado tratar de resolver
casos reales que presenten | os integrantes de |os grupos
de trabajo y que deberian surgir de las programaciones
gue estén desarrollando, en sus respectivos centros, |os
participantes en los cursos. Basandose en la especifici-
dad delas materias de ciencias, tal como hemos percibi-
do en algunas aulas, el hecho de utilizar las actividades
précticas de aula o de laboratorio, asi como los trabajos
en pequefios grupos, podriadar origen aunadiversifica-
cion de tareas escolares muy fructiferas (Rodrigo et al.,
2000).

No queremosterminar sin retomar laideadel desarrollo
profesional, que pasa por unaformacioninicial de cali-
dad integradora de saberes cientifico-didacticos y una
formacion permanente que debe planificarse, por una
parte, sobre |a base de | as necesidades profesionales en
general y, por otra, que se debera adaptar alas necesida-
desy peculiaridades concretas de cada centro y de los
grupos de profesores (Martinez et al., 2001; Mellado,
1998; De Jong, 1998).

Finalmente, queremos indicar que todas estas reflexio-
nesy propuestas no podriamos haberlasrealizado sin la
colaboracion desinteresada de los profesores que nos
han cedido parte de su tiempo y nos han mostrado sus
maneras de pensar y actuar. Desde aqui queremos mani-
festarles nuestro agradecimiento més sincero.
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INVESTIGACION DIDACTICA

ANEXO
Cuestionario sobre laaccion educativa*

SIEMPRE FRECUENTEMENTE AVECES CASlI NUNCA NUNCA

1. Laevauacion de los aumnos la
realizo, fundamentalmente, a partir de
examenes escritos

2. Utilizo algun instrumento especifico
alahorade evaluar las actitudes de los
aumnosrelativas alas ciencias

3. Lacalificacion del trabajo de
laboratorio lo utilizo como una parte de
la evaluacion

4. En cada evaluacion pido el cuaderno
detrabgjo individual del alumno para
utilizarlo en lacalificacion

5. Laspruebas de evaluacion las preparo
siguiendo mis propios criterios

6. Después de cada evaluacion, analizo
los resultados con los comparieros de
seminario

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

8. Laevaluacion larealizo sdlo para
comprobar s los alumnos han acanzado
¢l nivel de conocimientos previstos

9. Después de cada evaluacion, doy
opcion aque los alumnos comenten
sobre |os resultados de la misma

10. Uso los resultados de las
evaluaciones parainformar alos
aumnos, individualmente, acercade
sus dificultades

11. Enlos exémenes utilizo preguntas
encaminadas aevaluar contenidos sobre
procedimientos

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

13. Dadala distribucién de tiemposy
alumnos generalmente trabajamos todos
enclaselomismoy alavez

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

15. Empleo problemas cotidianos como
recurso para ensefiar ciencias

16. Al iniciar un tema, indago acercade
|asideas de |os alumnos para organizar
laensefianza

17. Planifico mi ensefianza a partir de
lecciones

18. En € aula, desarrollo actividades
encaminadas a comprobar la
reestructuracion de lasideasiniciales
delos alumnos

19. Los aspectos histéricos delaciencia
los utilizo solamente como un elemento
motivador

20. Organizo actividades que ilustren
sobre las implicaciones sociales de las
ciencias
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SIEMPRE FRECUENTEMENTE A VECES CASI NUNCA NUNCA

21. Disefio actividades en las que los
alumnos tienen que aplicar lo aprendido
en el aulaa problemas cotidianos

22. Las actividades précticas |as planteo
como comprobacion posterior de los
aspectos explicados tedricamente

23. Losalumnos redlizan las actividades
del aulade maneraindividual

24. Dedico atencién especificaalos
alumnos que presentan mayores
dificultades de aprendizaje

25. Propongo tareas diferentes alos
alumnos en funcion de sus caracteristicas

26. Dada ladistribucién de tiempos y
alumnos, generalmente trabajamos todos
enclaselomismoy alavez

27. Permito que | os estudiantes participen
y tomen decisiones sobre algunos
aspectosrelativos alamarchadelaclase

28. Pongo a disposicion de los
compafieros mis recursosy experiencias
personales

29. Las actividades para el aulalas
organizo en: actividades de iniciacion,
de desarrollo, de reestructuracién y de
aplicacion

30. En la puesta en précticade mi plan
detrabgjo utilizo los medios audiovisuaes

31. Enmi actividad docente empleo como
fuentes deinformacion la prensa escrita
y revistas especializadas

32. Las sdlidas fueradel centro estan
perfectamente integradas en mi
programacion anual

33. En el desarrollo de las unidades
didécticas utilizo los mediosinforméticos

34. Los contenidos que explico alos
alumnos son unaversion smplificada de
los conceptos mas importantes de la
disciplina

35. Los contenidos que trabajo con los
alumnos son conceptos, procedimientos
y actitudes relevantes paralavida
cotidianay laintegracién social de las
personas

36. En mis clases explico unaversion
actualizada del conocimiento cientifico,
yaque es el conocimiento objetivo y
correcto

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

38. Lasideas que tienen los alumnos
sobre |0s conceptos de ciencias son
errores que trato de sustituir por lasideas
correctas

39. Lasideas que manifiestan los alumnos
sobre |os conceptos de ciencias son un
conocimiento alternativo a conocimiento
cientificoy al escolar
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SIEMPRE FRECUENTEMENTE AVECES CASlI NUNCA NUNCA

40. Lafuente de informacion que utilizo
para seleccionar los contenidos es el libro
de texto deigual o mayor nivel

41. Paraseleccionar los contenidos utilizo

informaciones provenientes de los
estudios de |as ideas de |os alumnos, de
lahistoria de la ciencia o de otros
materiales curriculares que tienen en
cuenta aspectos de este tipo

42. Organizo los contenidos en una
secuenciaque se gjustaalalégicadela
disciplina

43. Organizo |os contenidos en formade
mapas que relacionan unos conceptos
con otros de acuerdo con el pensamiento
de los alumnos

44, El nivel de conocimientosa que
tienen que llegar los alumnos es el
prefijado en la programacién

45. Evallo positivamente alos alumnos
cuando experimentan una evolucion
favorable de sus propiasideas, aunque
no hayan alcanzado €l nivel esperado

48. Laformacion cientificarecibidaen
launiversidad es suficiente para poder
desempefiar lalabor docente en la
ensefianza secundaria

49. El profesorado de ensefianza
secundaria necesita una formacion psico-
pedagdgica suplementariaasu formacion
cientifica para desempefiar su funcion

50. La procedencia socioeconémica de
los alumnos es la principal razon de su
rendimiento escolar

51. Aunque chicasy chicos parecen tener
lamisma capacidad parael aprendizaje
delas ciencias, las chicas muestran una
actitud més favorable hacialas mismas

52. Lamayor inclinacion que presentan
los chicos respecto alas chicas en las
disciplinas de cienciasreflgja sus mejores
aptitudes en esta &rea

53. En el &reade ciencias es mas
importante poseer una buena aptitud que
en otras areas curriculares

55. El éxito o fracaso de |os alumnos
depende basicamente de sus
caracteristicas personales (inteligencia,
moativacion...)

56. Un profesor de ciencias dispone de
recursos suficientes para hacer rendir
adecuadamente alos alumnos, con
independencia de la extraccién social o
caracteristicas personales de éstos

57. El mayor fracaso de los alumnos en
las asignaturas de ciencias se debe
fundamental mente a que en su ensefianza
se utilizan métodos inadecuados

60. Lapersonalidad y las actitudes del
profesor de ciencias tiene menor
incidenciaen el rendimiento de los
alumnos que sus conocimientos
cientificos y didéacticos

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2002, 20 (2) 259



INVESTIGACION DIDACTICA

SIEMPRE FRECUENTEMENTE AVECES CASlI NUNCA NUNCA

61. Las dificultades de las materias de
ciencias se deben en gran medida a
lenguaje técnico propio de estas
disciplinas

62. El desarrollo cognitivo delosaumnos
es el principal responsable de su
rendimiento

63. Unade lasfinalidadesimportantes de
las asignaturas de ciencias es potenciar
el pensamiento critico de los alumnos

64. Del conjunto delas areas curriculares,
las asignaturas de ciencias son las que
contribuyen, en mayor medida, a gercicio
de lamente

* Notas
- Las opciones seleccionadas y sombreadas corresponden ala denominada tendencia constructivista.

- Las preguntas que aqui aparecen ordenadas, para su mejor consulta, en las encuestas estaban distribuidas a azar y se corresponden con: items del 1
al 11 (dimension de evaluacion); items del 12 a 33 (dimension de metodologia); items del 34 a 45 (dimension de contenidos); e items del 48 al 64,
(percepciones profesionales).
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