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SUMMARY

We present in this article the theoretic and methodological frame of the studies carried out by the authors on teacher’s
professional knowledge and epistemological conceptions, taking as areference the bases of the Model of Investigation
at the School and the IRES curricular project. In a latter article we will analyse the data there obtained.

FUNDAMENTOS

Este articulo es el primero de una serie de dos. En
ambos presentamos una sintesis del trabajo teérico
y empirico realizado en los dltimos diez aftos en
torno al estudio del conocimiento profesional y,
particularmente, de las concepciones y obsticulos
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epistemolégicos de los profesores {Porlan, 1986,
1987b, 1988, 1989a, 1993; Martin, 1994a, 1994b;
Porldan, 1994; Porlin y Martin, 1994; Azcirate,
1965; Porlan, 1995; Porlan y Martin, 1996; Porlin
et al., 1996).
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Los autores forman parte del grupo de investigacidn DIE
{Didactica e Investigacion Escolar), que a su vez es
heredero del que fue Grupo de Investigacionen la Escue-
la (hoy convertido en una red de equipoes), fundador y
promotor de la revista del mismo nombre y del Proyecto
Curricular IRES (Investigacién y Renovacién Escolar).
Este estudio, por tanto, se sitda, desde un punto de vista
cientifice y diddctico, dentro del marco tedrico que ha
venido caracterizando z esta corriente de investigacion
{Garcia et al., 1891; Porlédn, 1992).

En los aftos 1987 y 1988 se publicaron en esta misma
revista sendos articulos donde se sentaban las bases de
un modelo didictico basado en ¢l principio de la inves-
tigacion en la escuela, segin el cual la investigacién de
preblemas relevantes es la estrategia diddctica mds ade-
cuada para favorecer la evolucion y el desarrollo tanto de
los estudiantes como de los profesores (Caiial y Porlan,
1987, 1988}.

En 1991 se publicaron de manera provisional los prime-
ros materiales del Proyecto Curricular IRES {Grupo
Investigacidén en la Escuela, 1991}, desarrollandose en
ellos, entre otras cuestiones, un conjunto de argumentos
tedricos que fundamentan el principio anterior. De ma-
nera muy breve, estos argumentos, desarrollados poste-
riormente en diversos trabajos {Porldn, 1993; Martin,
1894h; Garcia, 1995a), se pueden resumir en las tres
perspectivas siguientes:

a}) La perspectiva constructivista, segin la cual los
alumnos y los profesores, al igual que el resto de las
personas, poseen un conjunto de concepciones sobre el
medio, en general, y sobre el medio escolar, en particu-
lar. Estas concepciones son, al mismae tiempo, «herra-
mientas» para peder interpretar la realidad vy conducirse
a través de ella, y «barreras» que impiden adoptar pers-
pectivas y cursos de accion diferentes {Bachelard, 1938,
Pope y Gilbert, 1983; Claxton, 1984; Novak, 1987,
Porldn ¢t al., 1988),

Estas concepciones y las conductas asociadas a las
mismas pueden evolucionar a través de un proceso mds
0 menos consciente de reestructuracién y construccién
de significados, basado en la interaccidn y el contraste
con otras ideas y experiencias situadas dentro de la zona
de desarrello potencial de los sujetos. Los cambios
pueden afectar a zonas més reducidas o amplias del
conocimiento personal dependiendo de la cantidad de
cencepeiones implicadas y de la calidad de 1as mismas;
es decir, de su importancia relativa respecto al conjunto.

La evelucién descrita puede favorecerse y acelerarse a
través de procesos de investigacion dirigidos o autodiri-
gidos: seleccionando problemas potentes: favoreciendo
la toma de conciencia de las 1deas y conductas propias;
considerdndolas hip6tesis tentativas; buscando el con-
traste argumentado y riguroso con otros puntos de vista,
con etras formas de actuar y con datos procedentes del
fen6meno o fendmenos asociados a dicho problema; v,
finalmente, tomando decisiones reflexionadas acerca de
qué cambiar y de por qué hacerle (Garefa y Garcia, 1989;
Porlan, 1993),
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b} La perspeciiva sistémica y compleja {Morin, 1977,
1982, 1986), seglin la cual tanto las ideas como la
realidad ~y evidentemente también la realidad escolar—
pueden ser consideradas como conjuntos de sistemas en
evelucidn. Dichos sistemas se pueden describir y anali-
zar atendiendo a los elementos que los constituyen, al
conjunto de interacciones de todo tipo que se establecen
entre ellos y a los cambios que experimentan a través del
tiempo. Desde este punto de vista, las concepeiones de
alumnos y profesores pueden considerarse como siste-
mas de ideas en evolucion {Garcfa, 1994),

El contenido de las concepciones puede, a su vez, anali-
zarse atendiendo a su grade de complejidad, situdndolo
en algun punte de un gradiente que va desde lo simple
{mds reduccionista) a lo complejo {menos reduccionis-
ta}. El grado de complejidad de un determinado sistema
de ideas viene determinado por la cantidad y la calidad
de los elementos {significados) que lo constituyen y de
su interacciones (Garcia, 1995b).

Sin embargo, el sistema cognitivo humano {entendido
como el conjunto de los esquemas de significado de
cualquier persona) no es homogéneo en cuanto a su
grade de complejidad, sino que puede contener «zonas»
de mayor o menor «densidad» de clementos e interaccio-
nes. Una misma persona, por ejemplo, puede manifestar
diferentes niveles de desarrollo para aspectos diferentes
de su vida cotidiana. No obstante, esta diversidad de
grados de complejidad de las concepeiones no implica la
imposibilidad de establecer interacciones e integracio-
nes parciales entre ellas. Dicho de otra manera, los
aprendizajes realizados en un contexto concreto y sobre
un asunto concreto, que han provocado un incremento
del grado de complejidad de las concepciones asociadas,
no se transfieren automaética y mecéanicamente a otros
contextos © a otros asuntos de la la misma clase, pero
pueden influir en elios.

Existen un tipo de concepciones especialmente impor-
tantes para favorecer la transicién de lo simple a o
complejo que son las concepciones scbre las concepeio-
nes o, si se prefiere, el conocimiento sobre el conoci-
miento (Porlén, 1993}, Et grado de complejidad de nues-
tras ideas acerca de la naturaleza de los conocimientos,
de sus formas de organizacién y cambio, y del papel que
pueden jugar en el conjunto del sistema cognitivo estas
mismas metaideas a las que nos estamos refiriendo, este
grado de complejidad, puede favorecer, en cierta medi-
da, procesos de generalizacién, transferencia e integra-
cién entre ambitos parciales del conocimiento personal,
tanto en uno mismo como en otros. De ahi nuestro interés
por estudiar las concepciones epistemolégicas de los
profesores.

Pues bien, la investigacion en la escuela, entendida
como la describfamos al final del apartado anterior, se
concibe como un proceso orientado de construccion de
significados progresivamente mds complejos acerca de
la realidad (en ¢l caso del profesor, también de la
realidad escolar). Este carfcter orientado implica que el
profesor o, en su caso, el formador de profesores, ha de
disponer de informacién rigurosa acerca de las concep-
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ciones de los sujetos, del punto de vista que permiten y
de la naturaleza de los obstdculos intrinsecos asociados.
Asi mismo, ha de disponer de una hipdtesis acerca de la
posible y deseable progresién de dichas concepciones
hacia unmayor grado de complejidad, y de los contrastes
e interacciones que la pueden favorecer. Por ltimo,
implica también que el profesor ¢ el formador ha de
desarrollar un método de negociacidn y ajuste entre su
hipdtesis de progresicn y el desarrollo real de los acon-
tecimientos, de manera que ¢l proceso de orientacién de
lainvestigacidn de los sujetos no degenere en un artificio
formalista y tecnolégice, ciego ante los fendmenos de
aprendizaje coneretos, © en un espontaneismo errtico
desproviste de un referente racional (Giordan y De
Vecchi, 1987; Porlan y Martin, 1991; Astolfi y Peterfal-
vi, [993; Porldn y Martin, 1994)

¢} La perspectiva critica, segin la cual, las ideas y las
conductas de las personas y los procesos de contraste y
comunicacion de las mismas no son neutrales; de tal
manera que la transicién que postutamos de lo simple a
lo complejo no garantiza por sf solalaconsecuciénde los
fines formativos en profesores y alumnos. Una vision
mdés compleja del medio natural, por ejemple, no presu-
pone necesariamente el respeto al equilibrio de los eco-
sistemas o un andlisis sistémico y complejode las forma-
ciones sociales neocapitalistas, no asegura la solidaridad
activa con ¢l tercer mundo.

Por lo tanto, consideramos que los procesos de construc-
cidn de significados hacia una visién mas compleja de
los fenémenos de la realidad son una condicidén necesa-
ria para desarrollar determinados valores en alumnos y
profesores {autonomia, cooperacién, respeto por la di-
versidad, participacién, etc.}, pero no suficiente.

Adoptar una perspectiva critica implica reconocer la
relacién intima que existe entre interéds y conacimiento,
0, mejor aun, entre intereses y conocimientos, de manera
que las deformaciones y [imitaciones que tenemos como
consecuencia de nuestras concepciones sobre el mundo
{las «barreras» que deciamos al principic) no son sélo el
resultado de una visién mds o menos simplificadora de
la realidad, sino que también son la consecuencia de
nuestros particulares intereses como individuo, grupo de
edad, sexo, raza, especie, grupo profesional y clase
social. Vemos vy vivimos la vida de una determinada
manera, no s6lo porque tengamos una racionalidad més
o menos compleja, sino también porgue adoptamos una
posicién inevitablemente «intergsada» (condicionada
por determinados intereses) ante ella (Habermas, 1965).

Laimportancia de esta reflexién no se limita al hecho de
recenocer la existencia de intereses vinculados al cono-
cimiente, ni tampoco a que ambos fendémenos se generan
habitualmente en el marco de estructuras y dindmicas de
dominacion y de poder que provocan la interiorizacién
acritica de una parte importante de las concepciones e
intereses personales —aspectos que también se pueden
poner en evidencia, en mayor o mener medida, desde las
otras perspectivas tedricas analizadas—, sino que dicha
importancia radica también en que sitia en primer plano
el problema de los fines y valores, la toma de decisiones
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y la accidn. No basta con construir y awmentuar la
complejidad del conocimienio: finalmente hay que deci-
dir qué hacer, por qué hacerlo y para qué hacerlo
{Apple, 1979).

Desde este punto de vista, la investigacion en la escuela
de alumnos y profesores se entiende como un proceso
orientado de construccidn de significados de progresiva
complejidad que favorezcan, entre otros aspectos, el
espiritu critice, la autonomia, ¢l respeto a la diversidad,
la cooperacidn y la accidn transformadora per una socie-
dad mds justa y mas arménica con la naturaleza. En este
sentido, las problemadticas objeto de investigacién han
de responder a criterios mis amplios gue los estricta-
mente académicos, tomando en consideracién los pro-
blemas e intereses de 1os sujetos (teniendo muy prescnte,
en el caso de los alumnos, los problemas e intereses
propios de cada edad, y, en el caso de los profesores,
los problemas especificos de aula y de centro}, asi como
la problematica socioambiental y cultural mas relevante.
Los contrastes de ideas y experiencias han de recoger las
diferentes posiciones, intereses sociales y puntos de
vistaimplicados, tratando de favorecer el surgimiento de
dilemas intelectuales, dticos e ideolégicos. Finalmente,
los procesos de estructuracién y generalizacidn han de
vincularse, en la medida de le posible, a la prdctica y a
la experiencia, por un lado, come forma de implicarse en
la transformacidn rigurosa y erftica de la realidad, y ala
metareflexion sobre ¢l proceso seguido, por otro, come
forma de desarrollar esquemas de integracion y de trans-
ferencia de significados (metaconcepciones) del sistema
de ideas propio (Porlén, 1993).

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL COMO
YUXTAPOSICION DE SABERES EPISTE-
MOLOGICAMENTE DIFERENTES

Como se puede facilmente comprender, impregnados de
este marco de referencia tedrico, los miembros del grupo
DIE hemos tratado de caracterizar una epistemologia de
lo escolar que abarca tanto el conocimiento escolar de
los alumnos como el conocimiento profesional de los
profesores, en la doble perspectiva de describir y com-
prender el conocimiento escolar y profesional «de he-
cho» (las concepciones de alumnos y profesores) y el
que consideramos «deseable» desde la perspectiva del
modelo.

No nos detendremos aqui, porrazones obvias, en comen-
tar el conjunto de reflexiones ¢ hipdtesis de trabajo que
se han venido elaborando por parte de los miembros del
grupe respecto al conocimiento escolar y los datos em-
piricos obtenidos a través de la investigacion y experi-
mentacién curricular. Para un conocimiento de estos
aspectos nos remitimos a los diferentes trabajos publica-
dos sobre ellos {(Martin y Macias, 1992; Garcia y Garcia,
1992; Garcia 1992; Martin et al., 1994 Garcfa, 1995b;
Merchdn, 1995; Garela y Rivero, 1995).

Por el contrario, presentaremos algunos elementos para
una feoria del conocimiento profesional de los profeso-
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res, y argumentaremos acerca de la importancia de
investigar sus concepciones epistemoldgicas. Asi mis-
mo, discutiremos los principios metodolégicos que pue-
den orientar dichas investigaciones y presentaremos
algunos instrumentos concretos wtilizados por nosotros.
En el segundo articulo se presentara una revisidn de los
estudios empiricos realizados sobre esta tematica, una
sintesis de nuestro propio trabajo y las conclusiones que
se pucden extraer de todo ello,

Comenzaremos, por tanto, describiende lo que hemos
denominade el conocimiente profesional «de hecho», y
lo haremos respondiendo a dos preguntas que considera-
mos elementales: ;como es? y ;como se genera? O, sise
prefiere, utilizande una terminclogia mds sistémica:
jcudl es su estructura? y ;cudl es su dindmica?

Pero antes no dejaremos de mencionar que existe una
importante tradicidn de estudios y reflexiones generales
sobre el conocimiente y la préctica profesional de los
profesores (Stenhouse, 1981 Pope y Scott, 1983; Schon
1983, 1987; Bromme, 1988, Calderhead, 1988; Day et
al., 1990; Shulman, 1986; Hewson y Hewson, 1987,
Hollon ¥ Anderson, 1987; Lederman, 1992; Hashweh,
1996}, de la cual somos parcialmente herederos, y que
nuestras reflexiones estén evidentemente influidas por
las diferentes tendencias existentes y por los resultados
obtenidos hasta la actualidad en este campo de investiga-
¢i6m. Sin embargo, no es nuestra intencidn hacer aquiun
andlisis critico de estos estudios (los lectores interesados
en este aspecto pueden consultar diversos trabajos nues-
tros y de otros autores (Pérez Goémez, 1988, Porlén
1989b; Barquin, 1993, etc.), sino presentar una sintesis
de nuestras posiciones, guiada por el deseo de ¢olaborar,
activa y rigurosamente, a la renovacion profesional y
escolar. No olvidemos que también los autores somos y
nos sentimos profesores {en nuestro caso profesores de
futuros profesores) y que en parte también estamos
reflejando nuestra propia problematica profesional.

Pues bien, come deciamos, contestaremos primero a las
pregunta de céme es el conocimiento profesicnal «de
hecho» y como se genera. Desde nuestro punto de vista,
el conocimiento profesional suele ser el resultado de
vuxtaponer cuatro tipos de saberes de naturaleza dife-

Figura 1
Dimensiones y componentes del conocimiento profesional.
Nivel explicito Nive] tacito
. . Saber Teorias
Nivel racional . o
académico implicitas
Creencias y Ratinas ¥
Nivel experienciat principios de guiones de
actuacion accion
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rente, generados en momentos y conlextos no siempre
coincidentes, que se mantienen relativamente aislados
unos de otros en la memoria de los sujetos y que se
manifiestan en distintos tipos de situaciones profesiond-
les o preprofesionales. Estos cuatro componentes s¢
pueden clasificar atendiendo a dos dimensiones que
explican la dificultad de construir un saber coherente
con las demandas de la actividad profesional: la dimen-
sion epistemologica, que se organiza en torno a la dico-
tomia racional-experiencial, v la dimensién psicolégi-
ca, {(ue se Organiza, a su vez, en torno a la dicotontin
explicito-tdcito (Fig. 1}.

Los cuatro componentes son:

a} Los saberes académicos, que se refieren al conjunto
de concepciones disciplinares y metadisciplinares que
tienen (que tenemos) los profesores, sean éstas relativas
2 las disciplinas que habitualmente sirven de referencia
para los contenidos escolares tradicionales {(saberes re-
lacionados con el contenido), a las lamadas ciencias de
la educacién (saberes psicoldgicos, pedagdgicos y di-
ddcticos) © a aquellas otras que tienen por objeto de
estudic los problemas relativos a los diversos tipos de
conccimientos y a sus relaciones con la realidad (sabe-
res epistemologicos),

Son saberes que se generan fundamentalmente en ¢l
proceso de formacion inicial (aun cuande los primeros
se generan durante todo el tiempo de escolarizacion).
Son explicitos y estdn organizades, en ¢l mejor de los
casos, atendiendo a 1a 16gica disciplinar. Los componen-
tes psicopedagdgico y epistemoldgico suelen tener una
escasa influencia en la actividad profesional y constitu-
yen eso que muchos profesores rechazan IHamindolo
despectivamente «lz teorfas.

b}Los saberes basados en la experiencia, que se reficren
al conjunte de ideas conscientes que los profesores
desarrellan (desarrollamos) durante el ejercicio de la
profesién acerca de diferentes aspectos de los procesos
de ensefianza-aprendizaje (el aprendizaje de los alum-
nos, la metodologfa, la naturaleza de los contenidos, el
papel de la programacion y la cvaluacién, Jos fines y
objetivos deseables, ete.).

Se suelen manifestar como creencias explicitas, princi-
pios de actuacidn, metaforas, imédgenes, cte. {Clandinin,
1985; Hollon y Anderson, 1987; Kouladis y Ogborn,
1989; Brickhouse, 1990; Smith y Neale, 1991; Leder-
man, 1992} y son el tipo de concepciones que se compar-
ten habitualmente entre los compafieros de trabajo y que
tienen un fuerte poder sociatizador y relativamente orien-
tador de la conducta profesional, con la que, no obstante,
puede mantener, para segun gue cosas, grados importan-
tes de divergencia. Se expresan mds claramente en los
momentos de programacidn, evaluacién y, muy particu-
larmente, en situaciones de diagnéstice de los problemas
y conflictos que se dan en el aula.

No mantienen un alto grado de organizacién interna, ya

que epistemoldgicamenie hablando pertenecen al dmbi-
to del conocimiente comiin o cotidiane y, por lo tanto,
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comparten con €l gran parte de sus caracteristicas: adap-
tativa, con contradicciones internas, sin método, im-
pregnado de valoraciones con connotaciones morales
¢ ideolégicas, basado en argumentos relativamente in-
consistentes, como los relacionados con la tradicién
(siempre se ha hecho ast), fuertemente influenciables
por los significados socialmente hegeménicos, etc.

¢} Las rutinas y guiones de accidn, que se refieren al
conmjunto de esquemas ticitos que predicen el curso
inmediato de los acontecimientos en el aula y la manera
estindar de abordarlos. Pertenecen a una categoria de
significados gue nos ayudan a resolver una parte impor-
tante de nuestra actividad cotidiana, especialmente aquélla
que se repite con cierta frecuencia {conduciruncoche, el
aseo personal, las rutas de desplazamiente, etc.). Cons-
tituyen ¢l saber mis proximo a la conducta v son muy
resistentes al cambio {(Norman, 1982; Lowyck, 1983;
Claxton, 1934).

Las rutinas de accidn son inevitables en toda actividad
humana que tiende a la reiteracion, ya que simplifican la
toma de decisiones y favorecen que desaparezca la
ansiedad que genera el miedo a lo desconocido, a lo no
controlade. No es, por tanto, un saber negative en si
mismo, ya que cumple una funcidn psicoldgica y biold-
gica necesaria, Hasta tal punto esto es asi, que cualquier
cambio que se promueva en la escuela ha de traducirse,
en iltimo término, en un cambio de rutinas, st queremos
que entre realmente en el aula. Lz demanda de la «rece-
ta» por los profesores, tan denostada ingenuamente des-
de posiciones renovadoras, es una manifestacién de lo
que decimos.

Scgin lo dicho, las rutinas se organizan en el dmbito de
lo concreto y vinculadas a contextos muy especificos,
respondiende implicitamente a preguntas del tipo jqué
hacer en esta situacion determinada? y ;cémo hacerlo?
¥ no tante a preguntas mas relacionadas con ;para qué?
y i por qué? Se manifiestan en la conducta profesional y
s6lo son analizables en relacién con dicha conducta, de
tal manera que los profesores tienen que evocar image-
nes mentales sobre lo acentecido en el aula para poder
identificarlas. Es frecuente, por ejemplo, que, cuando
los profesores hablan de lo que hacen, hablen maés bien
de o que, atendiendo a sus creencias y principios expli-
citos, deberfan hacer: de ahf que observarse a uno mis-
mo, o compartir los datos de la observacién de otro,
signifique con frecuencia el descubrimiento de ciertas
pautas de accion que desconocfamos.

Este tipo de saber se genera muy lentamente vy, en gran
medida, por procesos de impregnacién ambiental. Es
siendo alumnos cémo se realiza Ia mayor parte de este
aprendizaje. Viendo y conviviendo, por ejemplo, con
muchos profesores que comparten algunas rutinas basi-
cas comunes €8 ¢dmo vamos incorporando, sin darnos
cuenta, los esquemas de actuacidn prototipicos de eso
que denominamos modelo tradicional.

d) Las teorias implicitas (Rodrigo, 1985; Rodrigo et al.,

1694}, que se refieren mas bien & un no-saber que a un
saber, en el sentido de que son tecrias que pueden
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explicar los porqués de las creencias y de las acciones de
los profesores atendiende a categorias externas, mien-
tras que, con frecuencia, los propios profesores no sue-
len saber de la existencia de estas posibles relaciones
entre sus ideas e intervenciones y determinadas forma-
lizaciones conceptuales (Marrero, 1994),

Por ejemple, cuando un profesor adopta una estrategia
de enseflanza basada casi exclusivamente en la transmi-
sion verbal de los contenidos disciplinares, cosa por
demas bastante frecuente, es posible que no sepa, en el
sentido de que no sepa conscientemente, que dicha
forma de pensar y de actuar presupone toda una teorfa
del aprendizaje por apropiacién de significados (teoria
de mente en blanco), segin la cual el aiumno aprende
adecuadamente escuchando, reteniendo y memorizando
la informacién que le suministra el profesor, sin que sus
significados previos interfieran en el proceso y sin que
existan obstdculos que impidan dicho aprendizaje mds
alla de los que vengan originados por su falta de estadio
o por su grado de inteligencia, etc. Al mismo tiempo,
tampoco suele saber que existen teorias epistemologicas
que son ccherentes con ese modele de ensefianza-apren-
dizaje (absolutismo epistemoidgice}, en ¢l sentido de
que conciben el conocimiento disciplinar como entes
absolutos y verdaderos, formados por «unidades» de
verdad que se van superponiendo unas sobre otras hasta
completar el temario previsto y que no admiten niveles
de formulacién intermedios.

Por lo tanto, nos estamos refiriendo a un tipe de concep-
ciones gue s6lo pueden ponerse en evidencia con la
ayuda de otras personas (compafieros del equipo de
trabajo, formadores de profesores, investigadores, etc.),
ya que ni son teorizaciones conscientes propias de los
prefesores, ni aprendizajes académicos que se han con-
vertide de manera significativa en creencias y pautas de
actuacién concreta. Son, en definjtiva, interpretaciones
a postertori acerca de qué teorias dan razones de lo que
creemos ¥ de lo que hacemos, aunque lo creamos y lo
hagamos sin saberlo {Polanyi, 1967}.

Aligual que en el caso de las rutinas y guiones de accidn,
las teorias y concepciones implicitas mas frecuentes
suelen corresponderse con estereotipos sociales hege-
manicos que, precisamente por este cardcter hegemoni-
<o, sobreviven sin necesidad de tener que apovarse en
justificaciones y argumentaciones conscientes y riguro-
sas, arropadas en el peso de la tradicion y de las eviden-
cias aparentes de sentide comin (estar callade en clase
significa estar atendiendo y comprendiende al profesor,
aprobar un examen significa haber aprendido adecuada-
mente los contenidos, saberse de memoria determinados
contenidos significa haberlos aprendido, etc.).

LOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOSDE
LOS PROFESORES

Como decfamos anteriormente, el conocimientc profe-
sional «de hecho» es el resultado de Ia yuxtaposicion de
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los cuatro tipes de saberes analizados, lo que le da unas
propiedades epistemoldgicas especificas que podemos
resumir en las siguientes tendencias-obstaculos {presen-
tes en cada uno de nosotros en mayor © menor medida)
{Ycung, 1981; Pope y Scott, 1983; Porlan, 1989a; Mar-
t{n, 1994b):

a}) Tendencia a la fragmentacion y disociacidn entre ln
teorin y la accidn y entre lo explicito v lo tdcito. Se actia
de acuerdo con rutinas no fundamentadas y poco re-
flexionadas, se desarrollan principios y creencias de
acuerdo cen las aparentes evidencias empfricas que
aporta la experiencia, se desprecia la teoria por rechazo
al academicismo racionalista y se ignoran los modelos
explicativos de la conducta profesional.

b) Tendencia a la simplificacién y al reduccionismo. La
fragmentacion del conocimiento profesional «de hecho»
favorece una visién epidérmica de los procesos de ense-
fianza-aprendizaje que impide reconocer las variables
mds ocultas del mismo (concepciones y obsticulos de
los alumnos, estructura de poder del aula, conducta
adaptativa de los alumnos, etc.}, y que tiene como con-
secuencia un anélisis simplificador en relacién con los
problemas, 1a toma de decisiones y la intervencidn pro-
fesional.

¢} Tendencia a la conservacion-adaptativa y rechazo o
la evolucion-constructiva. La visién simplificadora de
los procesos de ensefianza-aprendizaje provoca, v es
provocada por, la actitud de conservar aquellos princi-
pios y rutinas de accién que mejor cubren las «aparien-
cias» que son coherentes con dicha simplificacién y que
estdn presentes mayoritariamente en los contexios esco-
lares (mantener las calificaciones porque miden etapren-
dizaje real de los alumnos, mantener los exdmenes por-
que 51 no los alumnos no estudian, mantener los contenidos
disciplinares porque dan coherencia a la enseiianza,
mantener la disposicion en filas y bancas individuales
porque asf atienden los alumnos, etc.}. Como es ldgico,
esta actitud de conservacién adaptativa suele ser relati-
vamente incompatible con los procesos de cuestiona-
miento, toma de conciencia y construccion de un cono-
cimiento y una accidén progresivamente mds complejos
que respondan 2 la naturaleza problematica, incierta y
también compleja de los procesos educativos.

d) Tendencia a la uniformidad v rechazo a la diversidad.
Todo lo anterior, la fragmentacién de los saberes, la
visién simplificadora y el inmovilismo, tiene como con-
secuencia que las creencias y rutinas relacionadas con la
accitn tienden a la uniformidad individual y colectiva,
le que proveca la hegemonfa de ciertas concepciones
profesionales y de ciertos modelos didécticos frente a
otros, lo que, a su vez, retroglimenta las tendencias
anteriores. La diversidad y el contraste de enfoques
profesionales basados en la investigacidn critica y rigu-
rosa plantea, justamente, la emergencia de un nuevo
conocimiento profesional que necesita teorfas-practicas
que expliquen y den soporte a los planes de accién,
visiones menos reduccionistas y estereotipadas de los
procesos de enseftanza-aprendizaje v una actitud de
apertura hacia la experimentacién fundamentada de di-
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chas teorias y hacia el cambio progresivo y gradual. No
es dificil entender, por tanto, las resistencias que muchos
profesionales tienen a aceptar con normalidad la diver-
sidad de modelos, de concepeiones y de practicas dentro
de un mismo marco profesional.

El conocimiente profesional «de hecho» que hemos
descrito no es ¢l resultado de decisiones libres y cons-
cientes de cada uno de los profesionales de 1a ensefianza,
es la consecuencia del proceso de adaptacién y sociali-
zacién de los profesores a la cultura tradicional escolar,
alaestructura del puesto de trabajo, al referente discipli-
nar del curriculo, & los modelos de formacién inicial y
permanente y, en definitiva, a los estercotipos sociales
dominantes sobre la educacién y sobre la escuela.

HACIA UN NUEVO CONOCIMIENTO
PROFESIONAL

Desde et modelo de investigacion en lu escuela, en
sintenia con determinadas corrientes minorntarias de
renovacién de la escuela y del papel de profeser, propo-
nemaes un nuevo conocimiento profesional coherente
con las tres perspectivas teOricas descritas al comienzo
del articulo (constructivismo, complejidad y teoria eriti-
ca) y con la idea de un profesor investigador como
principio organizador del desarrollo profesional (Elliot,
1982; Stenhouse, 1981; 1985; Gimeno, 1983; Porlin,
19873; Gil, 1991).

Este nuevo conocimiento profesional presenta unas ca-
racteristicas epistemologicas superadoras de las tenden-
cias-obstaculos analizadas y actiia como referente estra-
tégico en nuestra propia actuacién como docentes y en
las actividades de formacidn e investigacién que desa-
rrollamos en el Proyecto IRES. Estas caracteristicas se
pueden sintetizar en lo siguiente:

a} Es un conocimiento prdctice. No es un conocimicnto
académico, aunque toma en consideracion los aportes de
diversas disciplinas. Tampoco es un conocimiente em-
pirico, aunque se basa en la experiencia y pretende
incidir en ella. Es un conocimiento epistemolégicamen-
te diferenciade, mediador entre las teorias formalizadas
y la accién profesional, heredero del concepto de praxis
¥y que pretende una accién profesional fundamentada
{Porlén y Martin, 1994, fig. 2).

b) Es un conocimiento integrador y profesionalizado.
No se organiza atendiendo a una l6gica disciplinar y
tampoco es el resultado de la mera acumulacién de
experiencias. Se organiza en torno a los problemas
relevantes para la practica profesional (finalidades edu-

Figura 2
El conocimiento prictico como mediador entre teoria y accidn.

Teorias — Conocimiento —— Accidn
formalizadas *———  prictico <—— profesional
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cativas, hipdtesis sobre el conocimiento escolar, hipéte-
s$is sobre su construccién por los alumnos, etc.), y en
torno 4 ellos busca la interaccidén y la integracién cons-
tructiva de los cuatro tipos de saberes que hemos carac-
terizado anteriormente (saber académico, creencias y
principios, teorfas implicitas y guiones de accién), plan-
tedndose cuestiones del tipo: ;jcudl es la naturaleza del
conocimiento escolar?, j qué pueden aportar las discipli-
nas a la formacidn bdsica de los ciudadanos y a2 la
formulacién de hipétesis de conocimiento escolar de-
seahle?, ;qué consecuencias pricticas tienen las teorias
epistemoldgicas, psicoldgicas, pedagégicas y diddcticas
mas prometedoras para establecer hipGtesis acerca de la
construccion de dicho conocimiento escolar?, jcudles
son mis creencias y principios de actuacién, mi modelo
diddctice personal y qué argumentos de rigor lo apo-
yan?, ;jqué hipdtesis conceptuales subyacen a mis pautas
de actuacién concretas?, ete. (Porlan y Gareia, 1990;
Porlan et al., 1996, fig. 3).

Figura 3
La interacceidn € integracién de saberes.

Saber académico 44— Teorias implicitas

Rutinas ¥ guiones
de accion

Creencias y principios

L -~
de actuacién

En relacién con lo anterior, el nueve conocimiento
profesional que propugnamos tiene un fuerte componen-
te epistemoldgico, va que, a fin de cuentas, es un cono-
cimiento sobre la integracidn y transformacién de sabe-
res en la perspectiva de formular un determinado
conocimiento escolar y sobre los procesos que facilitan
su construccion.

¢) Es un conocimiento complejo. En el sentido de que no
¢s un conjunto de téenicas didacticas, pretendidamente
rigurosas, que tratan de regular y orientar situaciones
escolares més o menos estandarizadas, o un conjunto de
reglas artesanales elaboradas en base & laexperiencia. E]
nuevo conocimiento profesional reconoce la compleji-
dad y singularidad de los sistemas de ensefianza-apren-
dizaje institucionalizados y de los procesos de integra-
cién de saberes descritos anteriormente {Garciz, 1988).

d} Es un conocimiento tentativo, evolutivo y procesual.
Parte de las concepciones y de las acciones de los
sujetos, resaltando aquellas concepeiones-obsticulo que
suponen una «barrera» para el desarrollo profesional y
que, a través de procesos de investigacion de problemas,
experimentacion de alternativas y construccidn y rees-
tructuracion de significados, evoluciona y progresa, in-
dividual y colectivamente, desde posiciones simplifica-
doras, acabadas, fragmentarias, dependientes y acriticas
hacia posiciones mas complejas, relativas, integradoras,
zuténomas y criticas (Porlan y Garcia, 1992}
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Por lo tante, el contenido del nuevo conocimiento profe-
sional se puede formular en diferentes niveles tentativos
de progresiva complejidad a modo de hipétesis de pro-
gresién profesional (Martin, 1994b; 1995).

Teniendo en cuenta lo anterior, cobra sentido analizar e
investigar nucstras propias concepciones y actuaciones
profesionales, las de otros profesores, los obsticulos que
presentan y, dado nuestro interés prioritario por la reno-
vacién escolar, a evolucién que siguen en un contexto
de investigacidn y experimentacion curricular. Particu-
larmente, estamos interesados por analizar lo que hemos
denominade, al principio del articulo, las concepeiones
sobre las concepciones o, si se prefiere, las concepciones
epistemologicas de los profesores, porque, comoe ya s¢
ha indicado, estructuran otras parcelas y niveles del
saber profesional. Esta es, cn definitiva, una de las
probleméticas centrales de investigacién del grupo DIE
dentro del Proyecto Curricular JRES.

Estamos utilizando aqui el términe concepciones episte-
moldgicas en un sentido ampiio. Nos referimos al con-
jumo de ideas y formas de actuar que tienen los profeso-
res, que guardan relacién méis o menos directa con el
conocimiento escolar v con su proceso de construccion
y facilitacién, sean estas ideas de un nivel mas epistemo-
logico-filos6fico estricto, psicolégico, diddctico-curri-
cular, metodolégico, experiencial, etc., o se manifiesten
de forma mds o menos técita o explicita. Por poner
algunos ejemplos, incluimos en esta acepcién tanto las
imégenes sobre la ciencia de los profesores como sus
ideas de sentido comin sobre ¢l aprendizaje o la mancra
comao desarrollan «de hecho» los contenidos en el aula
{Porlan, 1986, 1987b y 198%a; Martin, 1994b; Porlin;
Martin, 1996).

Lo que queremos decir es que partimos de la hipotesis de
que una parte importante de las concepeiones y de las
actuaciones de los profesores reflejan un determinada
visidn epistemoldgica y que esta visidn juega un papel
estructurador, bloqueando o dinamizando, fragmentan-
do ointegrando, parcelas importantes de su conocimien-
to profesional. Por eso nos interesa especialmente su
estudio.

ASPECTOS METODOLOGICOS EN EL
lSEIS(')I‘gEEO DEL CONOCIMIENTO PROFE-

Nuestro trabajo, desde un punto de vista empirico y
metodolégico, ha tenido dos momentos bien diferencia-
dos: @} El pertodo 1986-93, en el que nuestra preocupa-
cidn se ha centrado en catalogar y describir las concep-
ciones de los prefesores sobre la ciencia, la ensefianza y
el aprendizaje, infiriendo de ahi constructos hipotéticos
relacionados con su visién epistemolégica v con los
obsticulos que dicha visién plantea, todo cllo en mues-
tras de profesores en formacidn y en ejercicio y tomando
como datos sus declaraciones en entrevistas, informes
escritos y cuestionarios. b} El periodo 1994-96 en el que
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nuestra atencién se ha focalizado en establecer hipotesis
acerca del conocimiento profesional deseable y de la
posible progresién en dicho conocimiento, comenzando
a experimentar estrategias de desarrollo profesional fa-
vorecedoras del cambio de concepeiones y de actuacio-
nes de los profesores, en el marco de estudios de casos y
tomando en consideracién las declaraciones y la condue-
ta profesional de los profesores.

Si bien, al describir el marco tedrico, hemos aportado
una sintesis del estado actual de nuestras reflexiones, en
lo referente a fos aspectos metodologicos, a los instru-
mentos y a los datos, aspecto este dltimo que se abordara
en el artfcule que sirve de confinuacién a este, nos
referiremos exclusivamente al primer periodo mencio-
nado, ya que los primeros estudios realizados en el
segundo periodo tienen un caricter exploratorio y los
datos son alin incipientes, necesitindose més estudios de
casos y mayor profundidad de anilisis.

En relacidn, por tanto, con los criterios metodolégicos
utilizados conviene aclarar que durante los filtimos vein-
te afios se ha establecido un debate, con frecuencia
estéril, entre los llamados enfoques cuantitativos y cua-
litativos de investigacidn educativa, llegandose a veces
a ingenuidades del tipo de pretender encontrar definiti-
vamente las leyes generales de una ensefianza eficaz,
como si los seres humanos fueran un conjunto de varia-
bles manipulables y controlables experimentalmente, lo
que no prejuzga el deseo de alcanzar ciertos grados de
generabilidad relativa y provisional, o de pretender
eliminar de la mente del investigador el influjo de sus
propias ideas, con el propdsito de adoptar una posicidén
que podriamos clasificar de reutralista ante los signifi-
cados de los sujetos investigados, lo que tampoco pre-
juzga Ia intencién de evitar, en lo posible, el sesgo
confirmatoric en nuestras investigaciones,

Sin embargo, una cosmovisién constructiva, compleja y
critica como la que aqui hemos defendido también afecta
aJamanera de entender la investigacién y el método que
la gufa, de azhi que nos planteemos, junto con otros
autores, que fas investigaciones didacticas requieren de
una sintesis metodolégica adecuadaentre enfoques cuan-
titativos y cualitativos y una negociacion constructiva
entre las hipdtesis, las categorias, entendidas como pro-
visionales, ¥ los datos (Cook y Reichardt, 1982; Carr y
Kemmis, 1986).

En relacién con esta idea, Cook y Reichard (1982)
aportan tres razones que refuerzan este punto de vista y
que nosoiros compartimos:

a} La confluencia simultdnea de diferentes abjetivos en
una misma investigacion, dado que, con frecuencia, se
busca informacién tanto de los procesos como de los
productos, de lo que ocurre y de la interpretacidn que los
protagonistas hacen de lo que ocurre, de las categorias de
pensamiento declaradas por los sujetos y de laimplicitas
en sus comportamientos, ete.

b} La complementariedad de los enfoques metodolégi-
cos. Los cualitativos permiten, por ejemplo, la com-
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prensién y la introspeecién personal, pero los datos son
poco representativos, mientras gue los cuanfitativos no
zgcceden a capas més profundas del pensamiento; shora
bien, los datos pueden representar & mwcestras mucho
mds amplias. Para estos autores £l conocimiento cuanti-
tative debe basarse en el cualitativo y viceversa. Es lo
que Eisner {1977) denomina una perspectiva o visién
binocular de los problemas de investigacion.

¢} La correccion mutua de los sesgos metodoldgicos, de
manera que la triangulacidn de los datos obtenidos por
diversos procedimicentos permite un mayor grado de
contrastacidn, confirmacion y refutacidn. En este senti-
do, es muy interesante ¢l trabajo de Stubbs (1983} sobre
el andlisis del discurso, donde justifica la necesidad de
triangular datos cuantitativos y cualitativos.

En el mismo sentido, diversos autores {lanni v Orr,
1982; Youngman, 1982; Bauch, 1984; Wodlinger, 1985},
al tratar de estudiar las concepciones de los profesores,
han utilizado estrategias de triangulacién de fuentes,
tales comao las observaciones, las entrevistas y los cues-
tionarios. En concreto, algunos de ellos, centriandose
mds en los dos dltimos instrumentos, han desarrollado
secuencias de pasos que podriamos resumir en Io si-
guicnte: g} entrevistas a profesores sobre lo que piensan
y {0 que hacer; &} obtencidn de declaraciones represen-
tativas de las concepciones de los sujetos entrevistados;
¢} elaboracién de un cuestionario en base a las declara-
ciones anteriores para una muestra amplia de sujetos.
QOtros autores de los mencionados han construide se-
cuencias diferentes con similares o parecidos elementos.

En nuestro caso, durante ¢l primer periodo de la investi-
gacion, de cardcter deseriptive, hemos trabajado funda-
mentalmente con entrevistas, informes escritos {diarios
y disefios de unidades diddcticas) y cucstionarios. En ¢l
segundo periodo, mas centrado en los procesos de cam-
bio de las concepciones y de las acciones de los profeso-
res, estd més enfocado bacia la observacion, laentrevista
y anélisis de diarios v de otros informes escritos, Mds
concretamente, los instrumentos y téenicas utilizados
durante la primera fase han sido los siguientes:

a) El sistema de categoriags para ¢l andlisis de lay
concepciones de los profesores (Anexo 1), orientado
desde la perspectiva del modelo de investigacién en la
escuela, y que ha venido jugando el papel de un banco de
categorfas adaptable a cada problema y contexto concre-
to, mediante un proceso de seleccidn y modificacion de
las mismas, antes y después de la obtencién de los datos.
En el anexo se presenta su versidn actualizada, sin
incluir el vator que cada categorfa adopta en funcién de
la hipétesis de progresion del conecimiento profesional
que estamos investigando en la actualidad y que, como
es légico, se encuentra en fase de contrastacidn.

En el estudio de las concepciones epistemoldgicas de los
profesores hemos trabajade fundamentalmente con cua-
tro grandes categorias (imagen de la ciencia, teoria
subjetiva del aprendizaje, modele didédctico personal y
enfogue curricular}. Dichas categorias se han concreta-
do en valores v subcategorias méds o menos diferentes
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atendiendoe a cada estudio y a los datos empiricos obte-
nidos. No insistiremoes aquf en este aspecto, ya que seré
abordado con mads detalle en el articulo siguiente de la
serie.

bj Lus entrevistas semiestructuradas y reflexivas, que se
han basado en un esquema flexible con varias dreas
problemdticas sobre las cuales se conversa con los suje-
tos. Estas dreas se han seleccionado atendiendo a las
cuatro categorias mencionadas. Las preguntas han pre-
tendido detectar las concepciones y las posibles relacio-
nes y contradicciones entre ellas, por lo que se pueden
considerar como estructurales y de contraste, siguiendo
la tipologia de preguntas que establecen tanto Patton
{1980} como Spradley (1979).

¢} El andlisis del contenido, utilizado tanto para las
entrevistas como para los informes escritos. Dicho and-
lisis, siguiendo a Bardin {1977) y a Stubbs (1683}, sigue
la siguiente secuencia de pasos:

1. Transcripcion de la entrevisia, en su caso, diferen-
ciando la reproduccidn textual de las informaciones
relativas al objetivo de la investigacidn, de aquellas
otras que no tienen relacién directa con el mismo o que
reflejan datos interpretativos de la transcripeién (tonos
de voz, risas, pausas, preguntas que condicionan la
respuesta, etc.). El resultado se refleja en un protocolo
provisional, que es contrastado por otr¢ miembro del
equipo con la propia grabacioén, detectando errores e
interpretaciones. Finalmente ambos investigadores ana-
lizan conjuntamente los dilemas encontrados y dan for-
ma final al protocolo definitivo de la transcripcién.,

2. Redaccidn y categorizacion de las unidades proposi-
cionales. En un primer momento, se elabora una lista de
unidades proposicionales a partir del protocolo de la
transcripeién o del informe escrito, siguiendo el criterio
de Stubbs de transformar las unidades de informacién
{cadz unidad semantica incluida en las frases del sujeto)
en proposiciones estdndar que reflejen adecuadamente
su significado completo. Posteriormente, el investigador-
colaborador analiza el resultado de este proceso, lo con-
trasta con el texto original, Jo critica y propone alternativas
que se negocian, dando lugar a una lista definitiva de
unidades proposicionales para cada texto (entrevista o
informe). Finalmente cada unidad se categoriza y codifica
(conviene que el cédigo disponga de un digito para cada
una de estas variables: categoria, sujeto, tipe de documen-
to y nitmero de orden de aparicidn en ¢l texto).

3. Elaboracidn de constructos hipotéticos. Organizados
los datos (las unidades proposicionales) por categorias
se infieren las posibles concepciones de los profesores
agrupando internamente unidades con un significado
proximo, bien porque estén relacionados de forma més o
menos genérica, bien porque se complementan, refuer-
zan o contradicen. Siguiendo la ténica de los pasos
anteriores, los resultados de este proceso de inferencia se
negocian con ¢l investigador-colaborador.

4. Negociacion de los constructos hipotéticos con los
propios sujetos. Aunque en la mayor parte de los casos
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de la primera fase no ha sido posible realizar este dltimo
paso, es de vital importancia devolver a los profesores
nuestras inferencias y pedirle que las analicen, critiquen,
maticen y transformen. Sus opiniones son objeto de
discusién y negociacion compartida, reflejéndose final-
mente en un conjunto de declaraciones o constructos gue
son indicadores provisionales de las concepciones de los
profesores.

d) El Inventario de Creencias Pedagégicas y Cientificas
de los Profesores (INPECIP) (Anexo 2}, que, siguiendo
la estrategia de triangulacion de fuentes anteriormente
mencionada, se ha elaborado tomando en consideracion
las declaraciones mas significativas obtenidas en el
anlisis del contenido de las entrevistas y de los informes
escritos, asi como el contenido de diversos cuestionarios
utilizados en ofros trabajos (Billeh y Malik, 1977,
Strike et al., 1981; Munby, 1983; Buting, 1984,
Wodlinger, 1985). En concreto, se han seleccionado
cincuenta y seis declaraciones y se han organizado
atendiendo a cuatro categorfas (imagen de la ciencia,
modelo diddctico personal, teoria subjetiva del aprendi-
zaJe y metodologia de ensefianza) y a catorce subcatego-
rias en cada una de ellas.

Una primera versién del INPECIP fue analizada por un
grupc de especialistas en el drea y por un grupo de
profesores de diferentes edades, niveles educativos y
especializacion, con objeto de que indicaran los posibles
problemas de comprension, ambigiiedad, dobles signifi-
cados, etc. que pudiera presentar, y sugiriendo modifica-
ciones en la redaccién. Con todas estas aportaciones se
elabord una segunda versién del mismo con la gue se ha
venido trabajando. En la actualidad, y como resultade de
los diferentes estudios realizados, se viene trabajando en
una tercera versién que suprimird o sustituird aquellas
declaraciones que han demostrado menor poder discri-
minatorio en los andlisis multifactoriales.

Este tipe de estrategias de disefio y validacién permite
construir instrumentos més consistentes y adecuados v,
al mismo tiempo, averiguar hasta qué punto son repre-
sentativas las creencias, modelos de pensamiento y teo-
rias implicitas detectadas en los estudios cualitativos
previos. De la misma manera, los resultados obtenidos al
aplicarlos a muestras més amplias permiten disponer de
categorias interpretativas mas solidas para posteriores
estudios de casos.

Aun cuando el INPECIP tiene diversas posibilidades de
uso, tanto en forma de cuestionario como en entrevistas
cerradas, hasta ahora ha sido utilizado exclusivamente
como cuestionario de tipo Likert, en el que cada sujeto
ba de indicar con una cruz su grado de acuerdo o de
desacuerdo sobre cada declaracién. En este sentido se
pueden consultar en la literatura otros cuestionarios con
objetivos proximos a los descritos (Kouladis y Ogborn,
1989; Pérez Gomez y Gimeno, 1992; Marrero, 1954),

Por dltimo, conviene indicar que las respuestas al cues-
tionario se han venido sometiendo a diversos andlisis
muhlifactoriales {especialmente al anglisis de compo-
nentes principales), considerindose los componentes
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obtenidos como dimensiones probables de las creenctas
pedagogicas y cientificas de los profesores.

e) El andlisis de componentes principales, que es una
téenica exploratoria de indudable valor cuando en el
estudio intervienen una gran cantidad de variables (las
categorias y declaraciones del cuestionario) y se prevé
ung gran complejidad en sus interrelaciones {componen-
tes o dimensiones en el pensamiento de los profesores).
Este tipo de andlisis, segin Cuadras {1972), pretende
revelar aquellas relaciones (componentes} que predomi-
nan dentro de dicha complejidad v que, por lo tanto,
puecden ser consideradas, hipotéticamente hablando, como
las componentes principales de los procesos que se
tratan de investigar (en este caso las concepciones epis-
temoldgicas de los profesores).

COMENTARIOS FINALES

Hemos presentado en este primer trabajo el marco tedri-
co vy metedeldgico de nuestras investigaciones acerca
del conocimiento profesional de los profesores. He-
mos mencionado que este problema, de naturaleza
bésicamente epistemoldgica, estd relacionado con la
caracterizacion del conocimiento escolar y, en defi-
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ANEXO 1
SISTEMA DE CATEGORIAS PARA EL ANALISIS DE LAS CONCEPCIONES DE .OS PROFESORJS

A. NIVEL DE FUNDAMENTGS (Concepciones académicas explicitas)
1. Concepciones éticas e ideol6gicas de cardcter general
2. Concepciones generales sobre el conocimiento: su génesis y desarrollo
3. Concepciones generales sobre el aprendizaje y el desarrolio persenal

4. Concepciones generales sobre los modelos de ensefianza

B. NIVEL DIDACTICO DESCRIPTIVO-EXPLICATIVO (Concepeiones académicas y experienciales explicitas)
1. Concepciones scobre los fines:
1.1. de la educacitn
1.2, de la formacién del profesorado
2. Concepeiones sobre la naturaleza del conocimiento:
2.1. escolar
2.2, profesional
3. Concepeiones sobre €l cambio y la evolucion del corocimiento:
3.1. escolar
3.2, profesional
4. Concepciones sobre la estructura y la dindmica de los contextos:
4.1. de enseiianza-aprendizaic

4.2. de formacidn del profesorade

C. NIVEL DIDACTICO NORMATIVO O CURRICULAR (Concepciones experienciales explicitas)
1. Concepcicnes sobre:
1.1. jqué ensefiar a unos alumnos determinados?, ;para qué?
1.2, jqué deben aprender unos profesores determinados?, jpara qué?
2. Concepciones sobre:
2.1. jc6mo ensefiar a unos alumnos determinados?
2.2. ;c6mo deben aprender unos profesores determinados?
3. Concepciones sobre:
3.1, jqué y ¢émo evaluar a unos alumnos determinados?, ;para qué?
3.2, ;qué y ¢Omo evaluar 2 unos profesores determinados?, ;para qué?
4, Concepeiones sobre la estructura y Ja dindmica deseabie:
4.1. de un anla concreta
4.2. d¢ un proceso formativo concreto
5. Concepciones sobre las posibles interacciones entre las cuatro cuestiones anteriores:
5.1. en el caso de los alumnos

5.2, en el caso de los profesores

ID. NIVEL DE LA ACCION (Concepciones experienciales ticitas: rutinas y guiones)
1. Concepciones sobre:
1.1. lo que realmente se ensefia 2 unos alumnos determinados

1.2. lo que realmente aprenden unos profesores determinados
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2. Concepciones scbre:
2.1. ;jcémo se ensefia realmente a unos alumnos determinados?
2.2. ;c6mo aprenden realmente unos profesores determinados?
3. Concepciones sobre:
3.1. ;jqué y cémo se evalda realmente a unos alemnos determinados?
3.2, ;qué y codmo se evalia realmente a unes profesores determinados?
4, Concepciones sobre la estructura y la dindmica real:
4.1. de un aula concreta
4.2. de un proceso formativo concreto
5. Concepciones sobre las posibles interacciones entre las cuatro cuestiones anteriores:
5.1. en el caso de los alumnos

5.2. en el caso de los profesores

ANEXQ 2

DECLARACIONES Y SUBCATEGORIAS DEL INVENTARIQO DE CREENCIAS PEDAG@GICAS Y CIENTIFICAS
DE LOS PROFESORES (INPECIP} ORGANIZADAS POR CATEGORIAS

IMAGEN DE LA CIENCIA

4. Las teorias cientificas obtenidas al final de un proceso metodoldgico rigureso son un reflejo cierto de la realidad. (Validez de
las teorias cientificas)

11. En la observacién de la realidad es imposible evitar un cierto grado de deformacidn que introduce el observador. (Limitaciones
del empirismo}

21. El observador no debe actuar bajo la influencia de teorfas previas sobre el programa investigado. {; Se deben rechazar Ias teorias
previas?)

22. Toda investigacidn cientifica comienza por la observacidn sistemdtica del fenémeno que se estudia. {Papel de la observacién)
23. El conocimiento humango es fruto de la interaccién entre el pensamiento y la realidad. {El relativismo epistemolégico)
28. El pensamiento de los seres humanos estd condicionado por aspectos subjetivos y emocicnales. (Limitaciones del racioﬁalismo)

38. El investigador siempre estd condicionado, en su actividad, por las hipbtesis que intuye acerca del problema investigado. (Las
hipotesis previas)

39. El conocimiento cientifico se genera gracias a la capacidad que tenemos los seres humanos para plantearnos problemas e
imaginar posibles soluciones a los mismos. {Ciencia y capacidades humanas)

4{). La eficacia y la objetividad del trabajo cientifico estriba en seguir fielmente las fases ordenadas del método cientifico:
observacidn, hipétesis, experimentacién y elaboracion de teorizs. (Fases del método cientifico}

42, Lametodologia cientifica garantiza totalmente la objetividad en el estudio de la realidad. {La objetividad del métodoe cientifico)

44 A través del experimento, el investigador comprueba si su hipétesis de trabajo es verdadera o falsa. (El experimento y la
hipétesis)

47. La ciencia ha evolucionado histéricamente mediante la acumulacién sucesiva de las teorias verdaderas. {(La historia de la
ciencia}

51. Las hipitesis dirigen el proceso de investigaci6n cientifica. (Papel de las hipttesis)

55. Laexperimentacidn se utiliza en ciertos tipos de investigacién cientifica, mientras gue en otros no. {Investigacion experimental
¢ investigacidn descriptiva)
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MODELO DIDACTICO

2. El profesor, al programar, debe planificar con todo detalle las tareas a realizar en clase por €l y por los alumnos, para evitar la
improvisacitn. {(La programacién)

3. La didéctica, sc considera en la actualidad una disciplina cientifica. {Caricter cientifico de la didéctica}
12. La did4ctica debe definir las normas y principios que guien y orienten la practica educativa. {Cardcter normativo de 1a didéctica)

13. Los profesores y profesoras deben hacer compatibles las tareas de ensefianza con las de investigacion de los procesos que se
dan en su clase. {Papel del profesor)

16. Les procesos de ensefianza-aprendizaje que se dan en cada clase son fenémenos complejos en los que intervicnen innumerables
factores. (El aula como sistema complejo)

17. Los alumnos no deben intervenir directamente en la programacién y evaluacion de la actividad de su clase. (Papel de los
alumnos)

18. La didéctica pretende describir y comprender los procesos de enseiianza-aprendizaje que se dan en las aulas. (Cardcter
descriptivo de la did4ctica)

20 Los objetivos organizados y jerarquizados segiin su grado de dificultad deben ser el instrumento esencial que dirija la practica
educativa. {Papel de los objetivos)

26. La organizaci6n de la escuela debe basarse en agrupamientos y horarios flexibles. {(La organizacion)

29, El objetivo bésico de la diddctica es definir las técnicas mas adecuadas para una ensefianza de calidad. {La didéctica como
conjunto de técnicas)

30. El trabajo en el aula debe estar organizado fundamentalmente en torno a los contenidos de cada drea. (Papel de los contenidos)

31. La evaluacién debe centrarse en medir el nivel alcanzade por les alumnos respecto a los objetivos previstos. (Papel de ia
evaluacién)

34. Un buen libro de texto es un recurso indispensable para la ensefianza de las ciencias. {Los recursos)

53. La didictica se desarrolla mediante procesos de investigacidn tedrico-practicos. (Did4ctica e investigacidn educativa)

TEORIA DEL APRENDIZAJE

5. Las ideas espontdneas de los alumnos deberfan ser el punto de partida para ¢l aprendizaje de contenidos cientificos. (Papel de
las representaciones de los nifics en el aprendizaje)

8. Un aprendizaje serd significative cuando el alumno sea capaz de aplicarlo a situaciones diferentes. (Aprendizaje significativo)

14. Los alumnos suelen deformar involuntariamente las explicaciones verbales del profesor y la informacion que leen en los libros
de texto. {Deformacidn de la informacién)

19. Los nifios no tienen capacidad para elaborar espontdneamente, por ellos mismos, concepeiones acerca del mundo nataral y social
que les rodea. (El conocimiento esponténec de los nifios)

24. Cuando el profesor explica con claridad un concepto cientifico y el alumno estd atento, se produce aprendizaje. (Aprendizaje
por impregnacién}

27. Los aprendizajes cientificos ¢senciales que deben realizar los alumnos en la escuela son los relacionados con la comprension
de los conceptos. (Diferentes tipos de aprendizaje)

32. Los alumnos estén mds capacitades para comprender un contenido si lo pueden relacionar con conocimientos previos que va
poseen. (Esquemas de conocimiento / redes semdnticas)

33. El aprendizaje cientifico es significativo cuando ¢! alumno tiene un interés personal relacionado con lo que aprende. (Los
intereses de los nifios y ¢l aprendizaje}

35. Para aprender un concepte cientifico es necesario que el alumno haga un esfuerze mental por grabarlo en su memotia. (Pape!
de 1a memoria)

41. Les alumnos, ceando son capaces de responder correctamente a las cuestiones que les plantea el profesor, demuestran que han
aprendido. {Papel de la escuela)

46. Los errores conceptuales deben corregirse explicande 1a interpretacion correcta de los mismos tantas veces como el alumno lo
necesite. (Tratamiento didactico de los errores conceptuales)

48. En general, los alumnos son mds o menos listos segin las capacidades innatas que posean. (Herencia y aprendizaje)

50. El aprendizaje cientifico de los nifies ne sélo debe abarcar datos ¢ conceptos, sino también, y al mismo tiempo, los procesos
caracterfisticos de la metodologfa cientifica {observacion, hipdtesis, etc.}. {Aprender a aprender)

54. Para que los alumnos aprendan de manera significativa es importante que se sientan capaces de aprender por sf mismos. (El
aprendizaje de actitudes}
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METODOLOGIA DE ENSENANZA
1. Los alumnos aprenden correctamente los conceptos cientificos cuando realizan actividades précticas. (Las actividades practicas)

6. La realizaci6n de problemas en clase es la mejor alternativa al método magistral de ensefianza de las ciencias. (La realizacién
de problemas)

7. La manera correcta de aprender en EGB es aplicando ¢l método cientifice en el aula. {La aplicacién del método cientifico en ¢l
aula}

9. El método de ensefianza es la manera de dar los contenidos cientificos. (El método como forma de dar contenidos)

10. La biblioteca y el archive de clase son recursos imprescindibles para la ensefianza de ias ciencias. (El archive y la biblioteca
de clase}

15. El profesor debe sustitair el temario por una lista de centros de interés que abargue los mismos contenidos. (Los centros de
interés}

25. El contacto con Ja realidad y el trabajo en el laboratorio son imprescindibles para el aprendizaje cientifico. (El contacto con la
realidad}

36. Cada profesor construye su propia metodologia para la ensefianza de las ciencias. (E! método como construccién del profeser)

37. Los métodos de ensefianza de las ciencias basados en Iz investigacion del alumno no provocan el aprendizaje de contenidos
concretos. (La investigacién del alumno)

43. Para ensefiar ciencias es necesario explicar detenidamente los temas para facilitar el aprendizaje de los alumnos. (La exposicidn
magistral del profesor)

45. El aprendizaje de 1as ciencias basado en el trabajo con el libro de texto no motiva a los alumnes. (Motivacidn)
49, En la clase de ciencias ¢s conveniente que los alumnos trabajen formando equipos. (El trabajo en grupo}

52. Lz mayoria de los libros de texto sobre ciencias experimentales no facilita la comprensi6n y el aprendizaje de los alumnos. (B
libro de texto)

S6. Lu ensefianza de las ciencias basada en 1a explicacién verbal de los temas favorece gue el alumno memorice mecanicamente
el contenido. (Enciclopedismo y memorizacion)
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