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SUMMARY

Thisarticleisapart of awider research on secondary scienceteachers’ beliefs. Through the use of aquestionnaire data
were obtained from 211 secondary science teacher candidates. Analyses of data are discussed in terms of their

implication in science teacher education.

INTRODUCCION

A partir de mediados de los afios setenta, €l interésdela
investigacién sobreel profesor sefuedesplazando desde
el estudio de su conducta y de la formacién basada en
competenciastécnicasparalaensefianzahaciael estudio
de su pensamiento y de la formacion basada en un
proceso constructivo que incida en como piensan y
actian los profesores (Yinger, 1986). Diez afios des-
pués, enestalineadeinvestigaci 6n sobreel pensamiento
del profesor se observa un progresivo aumento de los
estudios sobrelo quelos profesores piensan, acercadela
ciencia, su ensefianza y aprendizaje, en general y con
relacion acontenidosescolaresdecienciasen particular,
gue son de gran interés para orientar nuestro trabajo
sobreel pensamiento curricul ar delosfuturosprofesores
de secundaria (Shulman, 1986; Furié, 1994; Porlan y
Rivero, 1998; Wideen et al., 1998).

Concretamente, son numerosos | os estudios que sefialan
la inadecuacién del conocimiento de los profesores,
tanto en formacién inicial como en activo, acerca del
conocimiento cientifico.
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Distintos trabaj os detectan que los profesores tienden a
exaltar la supremaciadel conocimiento cientifico sobre
otrosconocimientos(Lederman, 1992; Gallagher, 1991;
1993). Otros, como el de Porlan (1989), con muestrasde
estudiantes de ciencias de magisterio y profesores de
ciencias de primariaen activo, revelan unaciertadiver-
sidad de concepcionessobre laciencia. Este autor desta-
catres tendencias epistemol égicas en relacion con ello:
racionalismo, relativismo y empirismo. Esta Ultima op-
ciénesmayoritariaentrelosdocentesinvestigadosmientras
guelasposturasrel ativistas serian escasas, 0 sea, apenas
se dariaimportancia ala influencia de los sujetos en la
produccién del conocimiento cientifico y al carécter
provisiona y evolutivo de éste. Otrostrabajos, comolos
de Kouladis y Ogborn (1989, 1995), manifiestan la
diversidad de posturas dentro del pensamiento sobre la
cienciaentre el profesorado; asi, |os puntos de vista de
éste con frecuencia no son totalmente coherentes en
todas las dimensiones o aspectos estudiados sobre la
ciencia (naturaleza, estatus, produccion, cambio, etc.),
destacando un punto de vista ecléctico sobre el conoci-
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miento cientifico. También los resultados de Mellado
(1996) apuntan alainexistencia entre | os profesores
de una concepcion definida y coherente sobre el
conocimiento cientifico. En todo caso, como sefiala
este autor, la posible influencia de estas concepcio-
nes sobre la actuacion docente esta mediatizada por
otros muchos factores complejos, siendo lo mas
destacable |a escasa formacién epistemoldgica del
profesorado.

En resumen, a pesar de la diversidad de concepciones,
frecuentemente se plantean visiones del conocimiento
cientifico como superior, objetivo, neutral y descontex-
tualizado. Esto paraalgunosautores(Porlany Martindel
Pozo, 1996; Porlan et al., 1998) seria un serio obstaculo
parala mejoradel conocimiento profesional.

Por otra parte, distintos autores (Hollon y Anderson,
1987; Porlan, 1989; Prawat, 1992; Hewson y Hollon,
1994; L 6pez, 1995) ponen de manifiesto laimportancia
gue tienen las concepciones de los profesores sobre el
aprendizaje. En dicho sentido se situarian creencias
€omo:

—Losalumnosaprenden si estan atentosalaexplicacion
del profesor y estudian. Si no lo hacen, es porque estu-
dian poco o tienen problemas familiares.

—Ese aprendizaje se manifiestacomo | o que son capaces
de explicar en los examenes.

—Si setienen en cuentalasideas de losalumnos es para
cambiarlas por la «verdad cientifica».

De forma similar alo que sucede con |las concepciones
sobre la ciencia, algunos estudios muestran que los
profesores no poseen siempre concepcionesuniformesy
coherentes sobre el aprendizaje (Desaultes, 1993; Hew-
son et al., 1995). No obstante, |as posiciones de recep-
cion por «transmision verbal del conocimiento» o de
adquisicion «por simple actividad de los alumnos» son
bastante frecuentes. Por contra, el desarrollo devisiones
constructivistas, que son las consideradas de mayor
interés educativo, implicariauna evolucién paulatinade
los docentes y estarian representadas minoritariamente
dentro de este colectivo (Porlan et al., 1997y 1998). No
obstante, incluso cuando se manifiestan este tipo de
concepciones, tampoco son tan uniformes; asi en el
estudio de cuatro casos realizado por Mellado (1996) se
detectan, en todos ell os, diferentes grados de unavision
constructivista del aprendizaje.

Enloreferente alas concepciones acerca delaensefian-
Za, parece existir una correspondencia entre éstasy las
relacionadas con €l aprendizaje. Asi, Kennedy (1991,
p. 7), revisando distintostrabajos sobre profesores pone
de manifiesto la supremacia de la concepcion de que el
aprendizaje supone absorcion y la ensefianza contar a
los estudiantes lo que el profesor conoce, asi como
evaluar el recuerdo de los estudiantes de este conoci-
miento. Porlan (1989) estudiando afuturos profesoresy
a profesores en activo detecto una variedad de model os
didacticos:
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— Modelo tecnolégico, en € que los objetivos eran
concebidos como el elemento estructurador tanto de la
practica como de la evaluacion del aprendizaje de los
alumnos. Asi se concibe la ensefianza como una activi-
dad técnica que debe asumir métodos didacticos cienti-
ficos. Este model o predominabaentrelos futuros profe-
sores de EGB estudiados. Asimismo, este hecho se
evidencia en el estudio de Pérez Gémez y Gimeno
(1992) en el que estudiaban a futuros profesores de
secundaria que realizaban € CAP (Curso de Aptitud
Pedagdgica).

—Modelo tradicional, caracterizado por la transmision
verbal deloscontenidosdisciplinares. Este parece ser el
modelo predominante entre el profesorado en activo.

—Modelo alternativo, en el que seresaltarialaparticipa-
cién de los alumnos y la investigacion del profesor,
siendo este planteamiento minoritario.

M odel os similares aparecen en otrostrabajos realizados
por autores como Marrero (1993) y Gallagher (1991).
Podemos, pues, decir que las posturas tradicionales son
predominantes; no obstante, se detectan planteamientos
tecnoldgicos, sobre todo, entre aspirantes a profesores
formados en este model o didactico. Otros planteamien-
tos mas activistasy con posturas mas préximas al cons-
tructivismo serian minoritarios apesar de ser considera-
das propias de un desarrollo profesional deseable
(Porlan et a., 1997, 1998).

¢Qué contenidos, metodol ogia o eval uacion son los més
adecuados cuando se ensefia ciencias? El estudio delas
concepciones curriculares sobre topicos concretos de
ciencias es unalinea de trabajo de creciente interés; en
ese sentido se situa el trabajo efectuado por Martin del
Pozo (1994), en el cual, analizando las unidades didac-
ticaselaboradaspor 24 estudiantesde cienciasde magis-
terio sacaba, entre otras, las siguientes conclusiones:

— Los contenidos eran considerados como un conjunto
acumulativo y fragmentario de conceptos, leyesy teo-
rias que se organizan en forma de listas desconexiona-
das. Ensuseleccion, el librodetextoeslaclave. A veces,
y de una manera minoritaria entre los investigados,
aparecen tendenciasarecoger contenidosconaplicacion
en lavidadiaria

— Respecto alametodol ogia, existe unatendenciagene-
ralizadaaligar actividad —por ejemplo, de observaci 6n—
con aprendizaje. Asimismo, correlacionan la explica-
cion del profesor con el aprendizaje de los alumnos.
Generalmente se tiende a concebir la metodologia de
trabajo como unasecuencia Unicay cerrada de activida-
des. En un plano més positivo, en algunos casos, se pone
atencion a los intereses e ideas de los alumnos.

— Laevaluacion es considerada como comprobacién de
aprendizaj es conceptual es utilizando basi camente prue-
bas escritas. A veces aparecen otras tendencias como:
unaorientacion tecnol dgica (con pruebainicial y final);
0 una orientacion espontaneista (no incluyendo exame-
nes de eval uacion y sélo evaluando por actitudes); o un
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planteamiento complejo, promoviendo una evaluacién
continua de estudiantes y profesores pero sin clarificarla.

Pérez Gomez y Gimeno (1992) estudiando a alumnos
gue realizaban el Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP)
pusieron de manifiesto creencias semejantes a las que
acabamos de ver en cuanto a contenidos y evaluacion.
Por otra parte, en estudios con profesores en activo
(Cronin Jones,1991; Pérez Gomez y Gimeno, 1992) se
evidencian, por un lado, concepciones abiertas en cuan-
to a metodologia y contenidos, pero con tendencias
tradicionales en cuanto a evaluacion. En esta linea de
manifiestasincoherenciasentre sel eccion de contenidos
y propuestas metodol 6gicas a aplicar se situarialo ob-
servado por Hollon, Roth y Anderson (1991). En otros
casos incluso se manifiesta una cierta diversidad meto-
doldgica entre profesores que dicen situarse en una
misma linea de trabajo basada en la investigacion del
alumno (Orlandi, 1991). También en el estudio de Me-
Ilado (1996) se aprecia esta diversidad, més ain cuando
se trata de buscar |a correspondencia entre las declara-
cionesy las actuaciones en el aula, pues aparecen todas
lassituaciones posibles: coherenciatotal, parcial y prac-
ticamente inexistente.

Por ultimo, cabriapreguntarse de unamanerasintéticasi
se pueden relacionar la manera de enfocar la ensefianza
de los profesores de ciencias con sus concepciones
epistemol 6gicas. En este sentido, se situarian los prime-
ros estudios como los de Pope y Scott (1988) en los que
se intentan relacionar las concepciones positivistas y
empiro-inductivistasdelacienciacon versionesabsol u-
tistasdelaverdady del conocimiento. Todoellollevaria
a propuestas curriculares en las que las ideas de los
alumnos y su participacion en la tarea docente no son
tenidas en cuenta. En la linea anterior, se situarian
estudios como los de Pomeroy (1993), Smith y Neale
(1991), Gustafson y Rowell (1995) y Hashweh (1996).
También aparece con fuerza laidea de que las maneras
deinterpretar la ciencia podrian constituir un obstaculo
relevante paralaprogresion del conocimiento profesio-
nal deseable (Porlan, 1989). No obstante a lo dicho
anteriormente, debemos recordar que hay autores como
Prawat (1992) que critican estas correlaciones plantea-
dasdeunamaneratan directa. De hecho, por ejemplo, en
los resultados del estudio de Mellado (1996) no se
detecta una correspondencia entre |las concepciones so-
bre lacienciay las de su ensefianza y aprendizaje.

Queremosindicar que, por otraparte, nuestro interés por
este tema de investigacion no esta separado de nuestra
actividad docente como formadores de profesores. Asi,
laconsideracion de las concepciones de | os estudi antes-
profesores a lo largo del proceso de formacion inicial
constituye un principio formativo de gran potencialidad
gue supone unaclara plasmacion del principio de cohe-
rencia entre el modelo de formaciény el modelo didéac-
tico en él contenido. Ambos responden a un plantea-
miento constructivistaen el aprendizajedeconocimientos,
sean éstosdeindoleescolar o profesional. Dicho en otros
términos, en la formacién inicial no se puede plantear
como un conocimiento profesional trabajar didactica-
mente con las concepciones de losalumnossin trabajar
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conlasconcepcionesdelosestudiantes-profesoresenel
proceso de formacion. Si logramos hacer conscientes a
losfuturos profesores de estaisomorfia, sin duda aqui el
medio (trabajar con lasconcepcionesdelosestudiantes-
profesores) esta siendo también el mensaje(trabajar con
lasconcepcionesdelosalumnos). Estasconsideraciones
se establecen tanto con las concepciones sobre el conte-
nido conceptual (sobre cualquier concepto de ciencias
incluido en el curriculo escolar de secundaria) como a
las de contenido didactico (sobre quéy cdmo ensefiar y
evaluar un contenido concreto de ciencias). Hemos de
tener en cuentaque losfuturos profesores de secundaria
yatienen un determinado conocimiento dealgunadelas
cienciasdelanaturaleza—adquirido durante su licencia-
tura— que no es especifico para ensefiar sobre dichas
disciplinas; esdecir, no es un conocimiento profesiona-
lizado cuyaprécticasocial dereferencia sealaensefian-
Za, sino la investigacién cientifica (Martin del Pozo,
1994). Por otra parte, es evidente que no tienen unos
conocimientos practicos sobre la ensefianza que estén
generados por su propia experiencia profesional, como
ocurre con los profesores con relacion a la formacion
permanente. Ahora bien, manifiestan un cierto tipo de
conocimiento para actuar, paralo que habitualmente se
entiende como «dar clase», que podria estar generado
por el recuerdo de la actuacién de sus profesores desde
su experiencia como alumnos. Segin Furié y otros
(1992), este tipo de conocimientos constituye un
pensamiento docente de sentido comin adquirido por
formacién ambiental durante la escolaridad, que tiene
unagraninfluenciaenlaactuacion futuray queno suele
alterarse con la formacion inicial (Knowles, 1992;
Mellado, 1998).

Ademés, con todos estos datos de lainvestigaci on sobre
las concepciones de | os profesores, se puede establ ecer
una gradaci6n en la construccion del conocimiento pro-
fesional desde perspectivas méas simplificadoras, que
podrian concretarse en los model os didacti cos tradicio-
nales, hasta otras mas constructivistas; en cualquier
caso, sedan distintosmodel osintermedios. Por ejempl o,
podemos recordar el andlisis de modelos de profesor de
ciencias propuesto por Fernandez y Elortegui (1996), en
el cual, comparando |os distintos planteamientos curri-
culares que aparecen entre el profesorado, surgirian los
siguientes model os: transmisor o tradicional, tecnol 6gi-
co, artesano, descubridor y constructor. Asimismo, seria
interesante recordar las hip6tesis de progresion del co-
nocimiento profesional planteadas Ultimamente por au-
torescomo Porlany otros (1998). Engeneral, todas estas
hipétesis podrian servir para orientar los procesos de
formacion del profesorado.

Para concluir y desde otro punto de vista, los estudios
sociolégicos sobre el profesorado parecen poner de
manifiesto relaciones entre | os contextos socioprofesio-
nales, y €l pensamiento y la préctica docentes. En la
revisién de los diferentes enfoques para estudiar al
profesorado en Espafia y centrandose en el enfoque
sociol6gico, Barquin (1995, p. 19) concluye que el
retrato del profesor que se deriva de la perspectiva
sociol égica es claramente restrictivo cuando no catas-
trofista, amén de detectarse una tendencia a la baja en
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lacalidad académicay procedenciasocial delosfuturos
docentes. Esto estaria en consonancia con datos como
que laextraccién social delos ensefiantes es fundamen-
talmente de clases medi as-bajas; esdecir, laprofesionde
ensefiante parece que no atrae a las capas de poblacion
mas formadas y econdmicamente maés solventes. Ade-
mas, se constatariaun fuerte incremento en la presencia
de mujeres entre | os ensefiantes; esto Ultimo, algunos|o
asocian con la pérdida de prestigio, menos capacidad
reivindicativa y una adecuacion sexista del trabajo fe-
menino al &mbito educativo (GarciaY agle, 1988). Pare-
ce, entonces, necesario que en laformacién del profeso-
rado también se cuente con datos acerca de los
estudiantes-profesores como grupo social y sobre como
entienden su profesién para poder intervenir de manera
eficaz de cara a potenciar profesionales criticos.

En resumen, € estudio de las concepciones cientificas,
didacticas y profesionales de los futuros profesores,
ademds de ser una prometedora linea de investigacion,
es una necesidad para la préacticEéTen formacion del
profesorado, puesto que dichas concepciones, entendi-
das como un conocimiento aternativo a dichos conoci-
mientos, constituyen la informacion a movilizar en el
proceso de formacion inicial. En esta linea aportamos
los resultados mas relevantes del estudio realizado con
estudiantes del Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP) de
laUniversidad Complutense de Madrid paraindagar sus
concepciones curriculares en el area de ciencias de la
natural eza. También nos proponemoscaracterizar social
y profesionalmenteadicho colectivoy finalmente, plan-
teamosalgunassugerenciasparalaformacioninicial del
profesorado de secundariade caraalanuevamodalidad
institucional, el Curso de Cualificacion Pedagogica, ya
implantada en algunas universidades.

PLANIFICACION Y DESARROLLO DE LA
INVESTIGACION

De acuerdo con el planteamiento de la investigacion y
dentro del marco tedrico propuesto, el objetivo general
de este estudio hasido describir y analizar el pensamien-
to del futuro profesor de ciencias de educacion secunda-
ria en dos &mbitos: uno en relacién con aspectos profe-
sionales y otro sobre aspectos curriculares. Para ello
hemos trabajado con unamuestra de 211 sujetos, selec-
cionada aleatoriamente entre los futuros profesores de
ciencias que habian realizado el Curso de Aptitud Peda-
goégica(CAP) enlaUCM durante el curso 1996-97. Esta
poblacion estaba constituida por 692 alumnos de la
modalidad de ciencias naturalesy 627 de la modalidad
de fisicay quimica (1.319 individuos).

Estos cursos conducentes alaobtencién del Certificado
de Aptitud Pedagdgicatienen | as siguientes caracteristi-
cas. «metodologia autoformativa, asesoramiento me-
diante tutorias y evaluacion personalizada. La forma-
cion se complementa con la realizacion de préacticas en
centros educativos para quienes carezcan de esta expe-
rienciay larealizacién de unamemoriade préacticas que

70

integrelosaprendizajeslogradosen laformacion tedrica
y en la experiencia practica... En resumen, el alumno,
unavez quetiene en su poder lostemas, dedicael tiempo
disponible a su aprendizaje; es ayudado, en caso de
dudas, por tutores, alos que puede consultar telefénica-
mente o de forma presencial . Posteriormente, el alumno
se examina del bloque correspondiente de aprendizaje,
en lafechaindicaday recibe a continuacién los resulta-
dos». (GuiadeEstudio parael CAPdel ICE delaUCM,
1997, pp. 1-2).

El curso se divide en mddul os: seiscomunes (Educacion
y sistema educativo; Psicologia del aprendizaje y del
desarrollo; Accién tutorial; Innovacion e investigacion
educativa en el aula; Tecnologia educativay Programa-
ciony Evaluacion Curricular) y uno especifico (Didac-
ticade Fisicay Quimica o Didéctica de Ciencias Natu-
rales). Ademas se imparten seminarios presenciales
vinculados a la Didéctica Especificay Précticas, de 30
horas, arealizar en situaciones reales en centros educa-
tivos. Los requisitos exigidos para la obtencion del
certificado implican superar un examen sobre los modu-
los ya indicados, asistir alos seminariosy presentar la
memoria de las practicas.

M etodologia de la investigacién

Este trabajo se ha desarrollado mediante un estudio
descriptivo, ex post facto, que nos ofrece una caracteri-
zacion delosalumnosdel CAP (Areade Ciencias). Para
la investigacién mas amplia, de la que ésta forma parte
(Martinezetal.,1997), seempl earon metodol ogias cuan-
titativas y cualitativas de acuerdo con las necesidades
especificas del disefio. En particular, en este trabajo se
ha utilizado una metodol ogia cuantitativa por ser la que
nospermiteresponder alosobjetivosplanteadosqueson
predominantemente descriptivos (Esteve, 1997). Mas
concretamente, serequeriauninstrumento que permitie-
se precisar lasideas que el estudiante del CAP manifies-
ta sobre su posible labor docente, es decir, referentes a
sus intenciones como futuro profesional (lo que piensa
guesedebehacer). Teniendo en cuentadistintostrabajos
empiricos en los que se han desarrollado instrumentos
para estudiar el pensamiento del profesor (Barquin,
1991; Pérez Gémez y Gimeno, 1992; Marcelo, 1995;
Porlan et al., 1998), se elabord el cuestionario que
aparece en el anexo. Su version definitiva se redacto a
finalesdel curso 1995-96, previaconsultaaexpertosy la
realizacion de un ensayo piloto que permitié poner a
prueba el instrumento, reformular de nuevo agunos
itemsy eliminar aquéllos poco discriminativos (Azorin
y Sanchez Crespo, 1986). No obstante, somos conscien-
tes de las limitaciones de un cuestionario para detectar
lasconcepci onesdel osprofesores(Mellado, 1996; Gunstone
et a., 1993; Lederman y O’Mally, 1990), tanto en lo
referente a su potencialidad a la hora de reflgjar el
pensamiento de los encuestados, la interpretacion que
|os sujetos hacen delosenunciadosdelositemscomoen
la propia estructura que se adopta en la elaboracion de
dimensiones, categoriasy nimero de proposi cionesplan-
teadas. La construccion de los items se ajusta en su
mayoriaalamodalidad escalar de Likert, y en su elabo-
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raci n hemos tenido en cuentalas normas propuestasen
1957 por Edwards (Triandis, 1971). En el cuestionario
se han considerado dos grandes bloques:

a) uno centrado en los aspectos profesional es estudiados
através de 6 preguntas de libre eleccién y 14 items;

b) otro integrado por 51 declaracionesrel ativas a aspec-
tos curriculares, cuyas posibles respuestas son: «total-
mente de acuerdo», «de acuerdo», «indeciso», «en des-
acuerdo» y «totalmente en desacuerdo».

En el blogue centrado en los aspectos profesionales
pueden distinguirse:

— Para la identificacién de los sujetos, las sefias de
identidad basi ca pasan por laubicacion delos encuesta-
dos en relacion con la edad, el sexo y el origen social
(preguntasa, by c del cuestionario). Losgruposde edad
se han construido segun intervalos de cinco afios, que
parece el méas conveniente paraestudiar lasignificacién
deestavariable. Lavariable sexo se haincluido desdela
perspectiva de los estudios de género, en la medida en
gue la construccion socia de las diferencias de sexo
podrian explicar actitudesy comportamientos distintos;
el hecho cobra especial relevancia dentro de una profe-
sién que se considera en proceso creciente de feminiza-
cion. El origen social se plantea tanto desde |a perspec-
tivademogréficaenrelacién conlaposicionsocia delos
padres, medida por la profesion de ambos cényuges
como desde sus posibles conexiones con las motivacio-
nes de eleccidn profesional y posteriores actitudes y
practicas docentes. Se haincluido también dentro delos
datos de identificacion una variable bésica de tipo pro-
fesional como es laformacion inicial segin el nivel de
estudios y la especialidad cursada por |os encuestados

(pregunta d).

— Desde el punto de vista de |as percepciones profesio-
nales, enlaspreguntasey f seindagaacercade lamayor
0 menor amplitud de los model os profesional es docen-
tes, recogiendo indicadores relativos a grado de in-
fluencia que ejercen sobre este trabajo diversos agentes
socialeseinstitucioneseducativasy queconstituyenuno
de los tépicos més reiterados entre los profesores al
hablar de educaci6n. Por otraparte, sehan elaborado una
serie de items para explorar un conjunto de ideas o
actitudes relativas a: a) la formacién inicial recibida
tanto en el aspecto cientifico como psicopedagdgico
(items 48y 49); b) laincidencia de unaserie de factores
socialesy personalestanto del profesor como del alum-
no sobre el rendimiento de estos ultimos (items 50, 51,
52, 55, 56, 57, 60y 62); c) caracteristicas de las mate-
riasdeciencias (items53, 61, 63y 64). En el cuadro | se
recogen |os aspectos de este bloque del cuestionario.

En el blogue relativo a los aspectos curriculares y para
determinar sus componentes, hemos adoptado los inte-
rrogantes genéricos: ¢Qué ensefiar? ;Qué, como y cuan-
do evauar? ¢Cémo ensefiar? Dichos interrogantes se
hacen corresponder con: dimension de contenidos, di-
mensién de evaluacién y dimension de metodologia
respectivamente. Dada la amplitud de aspectos que se
pueden incluir en cada dimensién, nos hemoslimitado a
los que habitualmente son tratados por otros autores
(Rodrigo, 1994; Pérez Gomez y Gimeno, 1992; Barquin,
1991, Carrascosaet al., 1991; Gil, 1991; Marcelo, 1991,
Porlan, 1989; Brincones et al., 1986...) y a nuestras
propias necesidades e intenciones investigadoras, basa-
das en lareflexion sobre lo que consideramos relevante
para identificar la précticay el pensamiento docentes
(Cuadro ).

En |las proposi ciones de este bl oque se pretende estable-
cer dos tendencias: una concepcion constructivista del

Cuadro |
Distribucion de las proposiciones del cuestionario parala dimension profesional.

Dimension profesional

Aspectos estudiados

Proposiciones del cuestionario

IDENTIFICACION — Edad, sexo, origen social ab,c
— Formacién previa d
—Modelos profesionales e f
—Percepcion de laformacion inicial 48, 49
PERCEPCIONES PROFESIONALES —Percepcion de laincidencia 50, 51, 52, 55
de factores sociales y personales 56, 57, 60, 62
sobre el rendimiento escolar
— Percepcidn de las materias de ciencias 53, 61, 63, 64
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Cuadro |1
Distribucion de las proposiciones del cuestionario para las dimensiones curriculares.

Dimensiones curriculares

Aspectos estudiados

Proposiciones del cuestionario

CONTENIDOS — Relacién con otros conocimientos 36, 37, 38, 39, 40, 41
— Fuentes y organizacion 42,43, 44, 45, 46, 47
EVALUACION — Instrumentos 1,23,4,5
— Disefio y organizacién 6,7,9,10, 11
—Finalidad 8,12
METODOLOGIA — Planificacion 13, 14, 15

— Recursos

— Desarrollo de |a ensefianza
—Adaptacién al alumno
— Motivacion y participacion

16, 17, 18, 19, 20

21, 22, 23, 58, 59, 65

24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 54
32,33, 34,35

proceso de ensefianza-aprendizaje frente a un enfoque
mas «reproductivo» o tradicional (Coll, 1994; Driver et
al., 1989; Porlan, 1993y MEC, 1992). Estas tendencias
se han determinado considerando que las concepciones
0 creencias que tienen los profesores presentan una
cierta organizacion y dinamica, y constituyen el punto
de partidaparalaconstruccion del «conocimiento profe-
sional» (Porlan et al., 1998). Asi, la gradacion en la
construccion de este conocimiento profesional vadesde
perspectivas méas simplificadoras, que podrian concre-
tarse enlosmodel osdidécticostradicionales, hastaotras
mas constructivistas, sin olvidar otros posibles model os
intermedios (Fernandez y Elortegui, 1996).

El paso siguiente en la elaboracion de este bloque fue
relacionar losaspectosestudiadoscon lasdostendencias
comentadas (constructivista y tradicional), siendo los
extremos de la escala los que permiten una adscripcion
delossujetosaunau otratendencia(Anexo). A modo de
ejemplo, dentro de la dimensién Contenidos y para €l
estudio dela Relacién con otros conocimientos, cuando
se pretende explorar el papel de las concepciones alter-
nativas en relacién con el conocimiento cientifico, se
presentan |as siguientes proposiciones: a) «Lasideasde
los alumnos sobre |os conceptos de ciencias son errores
que el profesor debe eliminar.» (tendencia tradicional,
item 40); b) «L asideasde losalumnossobrelos concep-
tos de ciencias son un conocimiento alternativo con el
gue hay quetrabajar en clase.» (tendenciaconstructivis-
ta, item 41).

Para el andlisis de los datos obtenidos de las cuestiones
con escalatipo Lickert, se han calculado | os porcentajes
de contestaciones situadas en los extremos de | as esca-
las, es decir, lasuma de lasrespuestas1 + 2y 4 + 5
(totalmente de acuerdo + acuerdo y desacuerdo + total-
mente en desacuerdo), sel eccionandose aquellas opcio-
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nes que contestan como minimo el 70% delos encuesta-
dos y cuya media (calculada de 1 a 5, totalmente de
acuerdo [...] total desacuerdo) esté suficientemente po-
larizadahaciauno delosextremosdelamisma(varianza
igual o menor a 0,98). En las preguntas disefiadas en
concepto de libre eleccion se ha realizado un recuento
para cada enunciado o contestaci6n dada, con un célculo
del porcentajerelativo de cada respuesta frente al total.

Por otra parte, hay que sefialar que el tiempo empleado
en la cumplimentacion del cuestionario fue libre 'y, en
cualquier caso nunca superior a una hora; en la aplica-
cién siempre estuvo presente algiin miembro del equipo
investigador como testigo de la seriedad con que se
respondio.

RESULTADOS

De acuerdo con la estructura del cuestionario utilizado
en la investigacién, vamos a presentar los resultados
segln las dimensiones definidas para su disefio. En
primer lugar, va a aparecer la informacién correspon-
dientealascaracteristicaspersonalesy profesionalesde
lamuestraestudiadamostrandose acontinuaciontodolo
relativo asus opinionesen e campo de las dimensiones
curriculares.

Identificacién de los sujetos

L os datos extraidos de | os cuestionarios en relacién con
la composicion por edad y sexo muestran, como era de
esperar, la pertenencia de los profesores en formacion
inicial a una edad joven, deducible de la tendencia
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Gréfico 1
Perfil del alumnado del CAP aobtenido a partir del cuestionario «Pensamiento-Contenidos».

PENSAMIENTO - CONTENIDOS

Relacion con otros 39. Conocimiento cientifico

concimientos producto cultura (0,79)
Fuentes 46. Nivel minimo
y organizacién _ de contenidos
de los contenidos igual paratodos (0,74)

66

(n) Varianza
% Porcentaje acumulado de ideas manifestadas

70 74 78 8 8670

mayoritaria aobtener |a capacitacion pedagdgicainme-
diatamente despuésde terminar losestudiosdelicencia-
tura. Asi, précticamente el 50% de los entrevistados
tienemenosde 25 aflosy masdelaterceraparte, entre 26
y 30 afios. Llama la atencion, no obstante, que el 15%
restante se ubique todavia, aunque en proporcién pro-
gresivamente menor, entrelos 31y los 55 afios de edad:
no cabe dudade que setratadevocacionestardias, enla
mayoria de los casos, toda vez que la pertenencia a la
docencia concede esa capacitacion, no solo de facto,
sinotambiéndeiure. Conrelacidnal sexo, seapreciauna
presencia femenina muy superior ala masculina: exac-
tamente el doblede mujeresquedehombres. Talesdatos
estan en consonanciacon lafeminizaci6n cuantitativade
la ensefianza universitaria, en general, y la docencia
secundaria, en particular (Guerrero, 1997).

L os datos obtenidos de los cuestionarios en lo que se
refiere a los origenes sociales medidos a partir de la
ocupacion de los padres (pregunta c) permiten estable-
cer que la procedencia de quienes aspiran a ser profeso-
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res de ciencias en secundariaviene a ser, en un porcen-
taje del orden del 84%, la que se conoce —en sentido
amplio—como clase media, en especial lallamadanueva
clase media, formada por personas que obtienen sus
rentas de profesiones que requieren un mediano o alto
nivel de cualificacion educativa: profesores, funciona-
riosy otros profesionales.

Por dltimo, cabeindicar que enlapoblacién estudiadase
da una importante endogamia, encontrandose un por-
centajesignificativo dehijose hijasde profesores (6,8%
teniendo presente que €l peso especifico delos profeso-
resen el total delapoblacion esdel 0,12%), que prueba
gue la reproduccion interna en la profesion docente es
bastante notabl e, aunque se dé en menor proporcién que
en otras profesiones (Bernstein, 1988).

Respecto a la formacion previa de los aspirantes a la
capacitacion pedagogica, pueden destacarse tres hechos
significativos. Por orden de importancia, hay que sefia-
lar laexistenciadeunatitul acion claramente mayoritaria
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Gréfico 2
Perfil del alumnado del CAP obtenido a partir del cuestionario «Pensamiento-Eval uacion».

PENSAMIENTO - EVALUACION
1. No fundamentalmente ' ' ' ' '
€on examenes escritos 084 | ' ! ' !
Instrumentos T T
3. Pruebas especificas de actitudes (O,él) , , , , ,
4. Calificacion trabajos practicos (053)
Disefio y organizacion 9. Comentario de alumnos i (073) ;
a posteriori : :
11. No exigir por igual atodos : ' ' ' '
los alumnos (C!’97) ! ! [ '
Finalidad ' : : : 5 : 5
12. Valoracion de procedimientos (067): : i : : :
66 70 74 78 82 86 90 94%
(n) Varianza
% Porcentaje acumulado de ideas manifestadas

en cadaunadelasdosespecialidadesdel CAP encuesta-
das: quimicay biologia. Mientras hay mas de doslicen-
ciados en guimica por cada uno en fisica que aspira a
obtener el CAP, en el caso de ciencias naturales, los
bi 6l ogosson masdel triplequelosgedlogos. ¢Polivalen-
cia quimica o colonialismo ecoldgico-cultural? Quizés

74

una simple cuestion de inadecuacién entre formacién
inicial y mercado laboral.

En cuanto alaslicenciaturasespecificasoidoneas, éstas

no son |as unicas que conducen ala docencia en secun-
daria: ademas de los titulados esperados, hay también
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farmacéuticos, ingenieros, arquitectos e, incluso, médi-
cos (jquienlo dirial) entre quienes pretenden acceder a
ensefiar cienciasen laensefianzasecundaria. Por Ultimo,
diez de cada cien de |os aspirantes a profesor tienen el
grado de doctor. Lalicenciatura, tal cual, no parece ser
la Unica formacion aportada por quienes aspiran a ser
profesores de ciencias de secundaria. Esto vieneainsis-
tir en el caracter credencialistaque cadavez mésadopta
nuestro sistema de ensefianza y la prolongacion de la
escolaridad como elemento de distinciony competencia
en el mercado de las recompensas simbdlicas.

Per cepciones profesionales

El estudio de Broadfoot y Osborn (1988), un clasico en
este campo, compara los model os profesionales impe-
rantesentrelos profesores de ensefianzapublicade Gran
Bretafiay losdeFrancia, y distingueentrelaprofesiona-
lidad extendida, propiadelosprimeros, y la profesiona-
lidad restringida, caracteristica de los segundos, que
difieren en el nivel de responsabilidad asumida en el
gjercicio de su docencia. Con este marco de referencia,
de los resultados obtenidos en el trabajo de campo
(cuestion e), se puede decir que entre los aspirantes a
profesores investigados se da un model o de profesional
docente muy extenso, es decir, se sienten responsables
ante la comunidad educativa en su conjunto y no sola-
mente ante su tarea concreta dentro del aula. Es una
conclusiéon alaquesellegaal ver la saturacion detodas
las categoriasexploradas, salvolainspeccion, cuando se
ha preguntado el grado de influenciay el sentido de la
misma que ejercen sobre el trabajo docente diversos
agentes e instituciones educativas (influyen positiva-
mente: losalumnos, 92%; el departamento didacticoy la
responsabilidad profesional del profesor, 93%; el claus-
tro y los libros de texto, 84%; el consejo escolar y los
padres, masdel 72%,; y losprogramasoficiales, el 68%).
Al comparar estosresultadoscon losdelosprofesoresen
gjercicio que también hemos estudiado (Martinez et al .,
1997), sepuedededucir quesu alejamientodelapréactica
docente, su inexperiencia podriamos decir, les hace ser
mas idealistas y carentes de referencias concretas que
los profesores en gjercicio. En todo caso, datos de estas
caracteristicas son indicadores importantes alahora de
evaluar y comparar la evolucion profesional durante la
carrera docente.

Por otraparte, unamiradaalasrel acionesque establecen
entre aprendizajey sociedad, derivada de las respuestas
alapreguntaf del cuestionario, permite seguir conside-
rando de nuevo al profesorado en formacién como un
grupo lleno de optimismo, dada su general confianzaen
lasinstitucioneseducativasparaelevar el nivel de cono-
cimientos del alumnado de secundaria. S6lo dosagentes
externos, la socorrida television (62,5%) y las escasas
perspectivas de empleo (81,7%) constituyen, en su opi-
nion, las Unicas causas del descenso de nivel de conoci-
mientos de ese alumnado.

De acuerdo conlosresultados obtenidosen el cuestiona-

rio, la muestra de profesores estudiada tiene elaborada
una «mentalidad profesional» que podemos describir a
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partir de las cuatro variables que han resultado estadis-
ticamente significativas. Con relacion a la formacion
inicial, un 85% de los alumnos del CAP percibe de
manera muy acusada la necesidad de una formacion
psicopedagogica adecuadaalatarea que van atener que
desarrollar (item 49); sin embargo, llamalaatencion que
no se haya alcanzado uniformidad cuando se les ha
preguntado sobre si su formacion cientificaessuficiente
parapoder desempefiar el trabajo en laensefianza secun-
daria(item 48). Enlorelativo alaincidencia defactores
socialesy personalessobre el rendimiento escolar delos
alumnos, item 52, manifiestan su desacuerdo sobre que
|os varones posean mejores aptitudes que las mujeresen
el &rea cientifica (78%) y, alrededor del 75% de los
sujetosencuestadosexpresan su disconformidad en cuanto
a la infravaloracion de la personalidad y actitudes del
profesor alahoraderealizar unatareaeficaz dentro del
aula (item 60). Por ultimo, a mencionarse las caracte-
risticas de las materiascientificas (item 63), un porcen-
taje muy elevado (94%) percibe de forma muy marcada
gue la ensefianza de las ciencias tiene, como una de las
finalidades importantes, la de potenciar el pensamiento
critico de los alumnos.

A modo de sintesis, podemos concluir, enlo relativo a
aspectos de tipo personal y social, que la mitad de los
encuestados tiene menos de 25 afios y que las mujeres
son el doble que los hombres en consonancia con la
feminizacién creciente dela poblacion universitaria es-
pafiola. Susorigenessocialesestan claramenteenmarca-
dos en la denominada clase media dandose una impor-
tante endogamiay siendo mayoritariamente licenciados
en quimicasy bioldgicas. Por Gltimo, su modelo profe-
sional estaenmarcado en el [lamado «de profesionalidad
extensa», es decir, se sienten responsables ante toda la
comunidad educativa, confiando en lasinstitucionesala
hora de elevar el nivel académico de los alumnos y
reconociendo ademés la necesidad de una formacion
psicopedagdgoca adecuada.

A continuacion, se presentan los aspectos del pensa-
miento curricular del colectivo de profesores en forma-
cion inicial encuestados en el cual ha aparecido una
uniformidad significativa (en el 55% de las cuestiones)
de acuerdo con los criterios indicados cuando describi-
mos las técnicas de andlisis utilizadas.

Dimensién «contenidos»

En este campo, los estudiantes del CAP presentan una
gran homogeneidad cuando se manifiestan sobre dos
proposiciones (Gréfico 1). En lo relativo ala relacion
del conocimiento escolar con otros contenidos conside-
ramosel conocimiento cientifico comoun productodela
actividad humanay del contexto cultural, alejandose por
tanto de una idea rigida sobre el concepto de ciencia
(81%). En cuanto ala organizacion y seleccion de los
contenidos, al contestar el item 46, el 79% manifiestala
necesidad de seleccionar, para cada nivel, unos conoci-
mientos minimos que deben adquirir todos los alumnos
para «demostrar que han aprendido», al margen del
grupo concreto a que van dirigidos.
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Dentro de esta dimension, llama la atencion que no se
hayan conseguido resultados estadisticamente significa-
tivos en la declaracién que hace referencia a tomar las
posibles ideas alternativas de los alumnos como fuente
de conocimiento para secuenciar 1os contenidos (item
41), aspecto que se considerafundamental en lainvesti-
gacién actual en didactica de las ciencias y que se
mencionaexpresamente en laparte tedricadel curso del
CAP. También destaca el hecho de que los futuros
profesores no reconocen de forma unénime lanecesidad
de utilizar una diversidad de fuentes a la hora de selec-
cionar loscontenidos (item 43), aunque parece superada
laidea de que la tinica fuente de informacidn, alahora,
de seleccionar los contenidos, son los libros de texto
(item 42).

Dimension «evaluacion»

Tal como sevio a describir el cuestionario, tres son los
aspectos investigados rel ativos a esta dimensién (gréfi-
co 2). En cuanto a los instrumentos a emplear para
evaluar alos alumnos, destaca el consenso obtenido en
las siguientes afirmaciones (items 1, 3y 4): la evaua-
cion de las materias cientificas debe tener en cuentalos
resultados obtenidos por |os estudiantes en |os trabajos
practicos (més del 90%), hay que evaluar con més
instrumentos que los tradicionales exdmenes escritos
(75%) y se deben emplear pruebas especificas para
valorar actitudes (73%). En contra de las opinion delos
profesoresen gjercicio (Martinez et a., 1997), los futu-
ros profesores no consideran que los alumnos estudien
s6lo para examinarse y encuentran posible hacer un
seguimiento diario e individua de los estudiantes.

En el disefio y organizacion de la evaluacion, se ha
obtenido un pensamiento homogéneo en las siguientes
cuestiones (items 9y 11): un 90% de los futuros profe-
sores manifiesta que permitir alos alumnos valorar los
resultados de la evaluacion va a ser una estrategia ade-
cuada para conseguir un aprendizaje eficaz, afirmando
ademés que «no se les debe exigir igua a todos los
alumnos», yaque deben considerarse sus caracteristicas
individuales (77%).

Por Gltimo, en la finalidad de la evaluacién, hay que
remarcar el acuerdo de un 72% de los estudiantes del
CAP al reconocer que unaparteimportante de estatarea
debereferirse a contenidos de procedimiento (item 12).
Esta manifestacion es coherente con la ya comentada
sobre la valoracion académica que hay que efectuar de
los trabaj os précticos realizados por el alumnado.

Dimensién «metodol ogia»

En esta dimension, en que por su extensién se han
seleccionado cinco aspectos, son muchas las creencias
gue han obtenido consenso entre los futuros profesores
y ademascon puntuacioneselevadas(Grafico 3). Dentro
de la planificacion, el 88% destaca la necesidad de
indagar lasideaspreviascon quelosalumnoslleganalas
aulas (item 13) y laidoneidad de organizar laasignatura
en unidades didacticas disefiando actividades de inicia-
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cion, reestructuracion de ideas y aplicacion a nuevos
contextos (items 14 y 15), todo ello enmarcado en una
orientacion claramente constructivista. No obstante, se
puede detectar cierta contradiccion entre estos resulta-
dosy el que comentamos anteriormente en la dimension
de contenido en que no habia homogeneidad entre los
estudiantes del CAP al considerar lasideas aternativas
de los alumnos como fuente de conocimiento para el
profesor, debido probablemente a una vision parcelada
delo querepresentaun curriculo escolary asufaltade
experiencia.

Conrespecto al desarrollo dela ensefianza, se manifies-
tan como mayoritariasafirmacionesrelativasalaimpor-
tancia de comprobar, con las actividades pertinentes, la
reestructuracion de esquemas alternativos (80% en el
item 17), la inclusién de implicaciones sociaes en la
ensefianza (87% en el item 18) y la conexién entre las
actividades de aula y los problemas cotidianos que
puedan preocupar alos estudiantes (96% en el item 19).

Sobrelaadaptacion al alumno, los profesoresen forma-
¢ion indican mayoritariamente la necesidad de disefiar
actividadesacordescon las capacidadesde cadaalumno,
manifestando en un 73% la necesidad de poner especial
atencionenaguéllosque presentanproblemasparaaprender
(item 23). Aseguran en un 80% que, planteando la
ensefianza de esaforma, se conseguiran en los estudian-
tesactitudesfavorableshaciael proceso del aprendizaje
(item 65).

Conrelacionalamotivaciony participacion apareceuna
gran homogeneidad en un nimero elevado de ideas,
poniendo derelieve lagran sensibilidad por parte delos
profesores en formacion hacia el alumno como persona
(recordemos que ellostambi én son alumnos). Asi, mani-
fiestan unanimemente estar de acuerdo con revisar el
método de ensefianza seguido en el aula cuando es
criticado por los alumnos (91%), motivar insistiendo en
la utilidad de lo que se ensefia (98%) y programar la
realizacion de peguefias investigaciones por alumnos
organizadosen grupos(98%). En otro orden de cosas, un
95% delos encuestados sefial a la necesidad de fomentar
la colaboracion entre compafieros y de inculcar en los
alumnos laidea de que «es mejor cooperar que compe-
tir» paramejorar el aprendizaje (92%). Estos resultados
han sido también remarcados y valorados en el mismo
sentido en otros estudios | levados a cabo con profesores
enactivo (Brinconeset al., 1986; Rodrigo, 1994), o que
indicaunaciertamadurez en el pensamiento pedagdgico
de los futuros profesores en lo referente a aspectos de
motivacion y participacion dentro de las aulas.

Menci6n aparte merece laafirmacién deunsignificativo
porcentaje de individuos, el 74%, indicando que «los
aspectos histéricos pueden utilizarse como recurso mo-
tivador» (item 31), lo que aporta un dato méas a un
aspecto, €l uso delahistoriadelacienciaen laactividad
docente, que se presenta como controvertido en dis-
tintos estudios: con alumnosdebachillerato (Carrascosa
et al., 1991), con profesores de bachillerato (Brin-
coneset al., 1986) y con profesores de ensefianza prima-
ria (Rodrigo, 1994).
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Gréfico 3
Perfil del alumnado del CAP obtenido a partir del cuestionario «Pensamiento-M etodol ogia».

PENSAMIENTO - METODOLOGIA
13. Consulta de ideas previas de alumnos . . . ' . | : © 6%) : :
Planificacion 14. Lo ideal son unidades didécticas | fo74) ! : ' : : : '
15. Organizar diferentes tipos de actividades | (0,57@)
17. Comprobacion de reestructuracion de ideas previas | 0e0): ; : ; :
55? gge%anza 18. Incluir implicaciones sociales : : : i : | ' (0,67): ' '
19. Aplicacion a problemas cotidianos | 1 (0,65) !
23. Dedicacion especifica a alumnos con dificultades |: @go) : : : i :
Adaptacion " : . ' . H H . .
del alumno 65. Adaptacion aladiversidad favorece las actitudes | : (0:. 74) ; : ; :
Motivadiény 25. Revisar el método si es criticado por alumnado . . . ' . . | (0’7Eb
arti cipacion . ' ' ,
P P 26. Participacion de alumnos en lamarchade laclase [ (083) i H
27. Motivacion apartir de la utilidad : . : . . : . | 5(0'55)
28. Pequefias investigaciones con motivacion | 1(054)
29. Trabajo individual no es productivo | o9y : : - : - :
30. Colahoracion con compafieros | ¢ 039
31. Aspectos histéricos como motivacion | 1(0,90) : : - : - :
54. Cooperar mejor que competir | : ©71)
Recrsos AN TS A S A S
32. Medios audiovisuales | 094 ' ' H ' :
33. Prensay revistas especializadas | 3 ©0) ; :
34. Sdlidas con carécter educativo E : (060)
35. Medios informéticos | i @84 ! : ' :
0,
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(n) Varianza
% Porcentaje acumulado de ideas manifestadas
Paraterminar, en el campo delosrecursos, fundamental todas las proposiciones planteadas (32, 33, 34 y 35):

en la ensefianza de las ciencias experimentales, los utilidad de los medios audiovisuales e informéticos
estudiantes del CAP han mostrado su acuerdo sobre (alrededor de un 78%), importancia del uso en lasaulas
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de periodicosy derevistas especializadas (84%) y nece-
sidad de realizar salidas del centro escolar con caracter
educativo (98%).

Como resumen de los resultados podemos afirmar que
los futuros profesores manifiestan unatendencia homo-
génea de pensamiento préxima a una visién constructi-
vista del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del
aula, pues, delas 28 cuestiones en que ha aparecido una
uniformidad val orada como estadisticamente significa-
tiva, 27 estan enmarcadas en el mencionado enfoque, lo
gue nos permite equiparar lamuestrainvestigadacon la
de profesional es que han recibido unaformaci 6n perma-
nente cualificada (Rodrigo et al., 1999). Sin embargo,
aparecen algunas manifestacionesde caracter mastradi-
cional como, por ejemplo, en cuestiones relativas a la
seleccion de contenidos, en las que han sefialado la
necesidad de programar un nivel de conocimientos mi-
nimos para la generalidad de los alumnos a margen de
su situacion individual (79% de acuerdo con la afirma-
cién de la proposicion 46). Ademas, si contrastamos la
afirmacién anterior con ideas aceptadas mayoritaria-
mente sobre la evaluacion (tal como laindicada en el
item 11 en el cual el 90% manifiesta su acuerdo en no
exigir por igua a todos los alumnos), aparece cierta
incoherencia en el pensamiento de los futuros profeso-
res. Estafaltade coherenciainternaen el pensamiento se
puede detectar también cuando se comparala contesta-
cion a la cuestion 13 (un 88% ha considerado que es
fundamental indagar lasideas alternativas de los alum-
nos) con lasopinionesvertidasen lositems 42y 43 (una
mayoriade los encuestados no consideraque las citadas
ideastengan que ser unafuente de informacién alahora
de seleccionar |os contenidos). Una explicacién a estas
contradicciones la podemos encontrar si tenemos en
cuenta que estas personas tienen un conocimiento sobre
la préactica docente elaborado a partir de su larga expe-
riencia como alumnos, la cual «resiste» y entraen con-
flicto con los planteamientostedricos que hayan podido
asumir en su periodo de formacién inicial (Mellado,
1998; De Pro, 1995; Furid et al., 1992; Valli, 1992). La
superacién de este conflicto es un aspecto que nosotros
como formadoresno deberiamosignorar y quetieneque
estar presente en cualquier disefio que se realice para
formar futuros profesores.

En definitiva, los estudiantes futuros profesores han
asumido gran parte de | os planteamientos que han reci-
bido enel proceso tedrico deformacioninicial enel cual
han estado inmersos, situandose en posi ciones proximas
al enfoque constructivista, sobre todo en cuestiones
claramente tedricas. Manifestaciones como, por ejem-
plo, «enlaevaluacion no hay queexigir por igual atodos
|os estudiantes de un determinado nivel» o «lanecesidad
por parte del profesorado de disefiar tareasy actividades
especificas paralos alumnos en funcidn de sus caracte-
risticas personales y sociales» son representativas de
esta mentalidad. Esta conclusion estaria en linea con el
Ilamado «optimismo pedagdgico» que otros autores han
puesto de manifiesto al estudiar el pensamiento pedag6-
gico con muestras de futuros profesores de educacion
secundaria de distintas especialidades (Barquin, 1991;
Pérez Gmez y Gimeno, 1992). No obstante, cuando se
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pasa del plano teorico a cuestiones relativas al ambito
del «saber hacer profesional », se hadetectado un acerca-
miento a las posturas defendidas por los profesores
con enfoques més tradicionales sobre la ensefianza
(Martinez et al., 1997; Rodrigo et al., 2000).

ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

A tenor delosresultados de este estudio, y con todaslas
precauciones que de sus caracteristicas se derivan, en-
tendemosque, enlaformacioninicial del profesoradode
ciencias de educacion secundaria, seria necesario:

— Reflexionar sobre el contenido escolar que el futuro
profesor tendra que ensefiar y sobre o que sus alumnos
saben y pueden aprender para poder realizar latranspo-
sicién didactica que permita elaborar conocimiento es-
colar apartir del conocimiento cientificoy cotidiano. La
faltadereconocimiento, por parte delamuestraestudia-
da, de la diversidad de fuentes para la seleccion de los
contenidos escolares nos induce a plantear la necesidad
de un tratamiento didéactico de los contenidos de cien-
cias, en el sentido de analizar y transformar informacio-
nes procedentes de fuentes diversas (la historia de la
disciplina, los estudios sobre las ideas de los alumnos,
lostextos de divulgacion, el conocimiento curricular ya
elaborado, etc.) para convertirla en una propuesta de
conocimiento escolar que se formule con diferentes
niveles de complejidad (Martin del Pozo, 1998)

—Incrementar el tratamiento delas cuestiones epistemo-
I6gicas relacionadas con el conocimiento cientifico y
también con el conocimiento cotidiano. En este sentido,
conviene profundizar en el estudio de las ideas de los
alumnosde secundaria, no solo desdeel puntodevistade
su utilizacién didactica, que parece asumido por los
futuros profesores, sino también de su natural ezaepiste-
moldgicay su relacién con otras formas de conocimien-
to. Ademas, teniendo en cuentalos resultados obtenidos
por nosotros con profesoresen activo, éste esun aspecto
de interés en la formacion del profesorado que parece
distinguir alosprofesorescon mayor nivel dedesarrollo
profesional (Rodrigo et al., 2000).

— Profundizar en las caracteristicas de un metodologia
didactica de corte constructivista e investigativo, que
parece ser bien acogida por los futuros profesores, al
menosen el plano declarativo, paraquetengaunamayor
incidencia en la practica profesional tutorizada. Mas
concretamente, vemos|anecesidad de disefiar y llevar a
la préctica actividades de aprendizaje adaptadas a las
caracteristicas de cadaaumno, larealizacion de pequefias
investigacionesy la utilizacion de ladiversidad de recur-
sos con los que puede contarse para la ensefianza de las
ciencias. Todos ellos son aspectos que requieren de un
importante aprendizaje profesional que puede ser real-
mentesignificativoy duradero paralosfuturosprofesores.

— Disefiar instrumentos de eval uacion ligados a situacio-
nesrealesde aula, que abarquen conocimientos concep-
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tuales, de procedimiento y de actitud y que permitan
una individualizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje, como demandan los futuros profesores.
Esta necesidad también ha sido puesta en evidencia en
otrosestudios, tanto con profesoresen activo (Brincones
et al., 1986) como en formacion (Pérez Gomez y
Gimeno, 1992)

— Potenciar € disefio, la puesta en practicay la evalua-
cion de unidades didéacticas. La aceptacion por parte de
los futuros profesores de la idea de organi zar la asigna-
tura en unidades didacticas es un buen punto de partida
para integrar los diferentes elementos curriculares ya
comentados. Como en el caso delosprofesoresen activo
gue han realizado cursos de actualizacion cientifica 'y
didactica(MEC, 1992), €l disefio y desarrollo de unida-
desdidacticasesunadelasactividadesformativasmejor
valoradasy con mayores repercusiones en la actuacion
docente (De Pro, 1995; Martinez et al., 1997). En este
sentido, como sefialan muchosautores (Imbernén, 1994;
Marcelo, 1991) esde vital importanciallevar acabo esta
actividad formativapor tutores expertosy con el estudio
de casos reales.

— Reforzar adecuadamente | as percepciones profesiona-
les (responsabilidad ante lacomunidad, necesidad de la
formacion psicopedagégica, confianzaen lasinstitucio-
nes educativas, etc.) manifestadas por losfuturos profe-
sores. En caso contrario, al enfrentarse alacomplejidad
de lapréactica pueden desarrollar estrategias de supervi-
venciaen el aula, con habitosnegativosque son dificiles
de erradicar, como algunos estudios parecen sefialar
(Marcelo, 1991, 1995; Mellado, 1998). Un mejor reco-
nocimiento social de nuestra profesion también pasaria
por potenciar, desde laformacidninicial, laideade que
€s necesario un continuo desarrollo profesional.

Desde nuestro punto de vista, estas necesidades forma-
tivas pueden sintetizarse en el gran reto detodapropues-
tadeformacion: larel acion teoria-practica. Como sefiala
Ferry (1983), debemosbuscar planteamientosdiferentes
alaaplicacién préactica de unateoria o alateorizacion
delapractica. ParaGimeno (1988), ladial écticaentrela
teorizaciony laprécticatieneunaclaraimplicaciénenla
formacion inicial: incorporar la problematicadel curri-
culo escolar a contenido del curriculo de los futuros
profesores. Asi, |os problemas profesionales del curri-
culo escolar pueden ser |os organizadores de otros cono-
cimientosdisciplinaresy losmediadoresde aquélloscon
lapréctica Lasdidécticas especificas pueden cumplir el
papel de disciplinas practicas capaces de cubrir ese
espacio mediador eintegrador entrelateoriay laprécti-
ca(Furidetal., 1992; Porlén, 1993; Blanco et al ., 1995).
No obstante, hemos de evitar:

a) un enfoque instrumentalista de ladidacticaespecifica
gue podria provocar una desconexion entre el conoci-
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miento que proviene de las disciplinas de ciencias y el
conocimiento didacti co sobrelos contenidosde ciencias
implicados en el curriculo escolar;

b) el reduccionismo epistemol égico que significa equi-
parar el conocimiento delasdisciplinasdecienciasdela
natural ezacon el conocimiento profesional paraensefiar
acercade esasdisciplinas o con el conocimiento genera-
do por la didéctica de las ciencias como disciplina
emergente (Bromme, 1988; Porlan, 1998);

¢) layuxtaposicion de dos discursos que no se comple-
mentan: un discurso tedrico atribuido al profesor de la
universidad y un discurso practico atribuido alos profe-
sores de secundaria.

Afortunadamente, laintegracién entrelaformacion tet-
ricay laformacién préacticaestambién el planteamiento
formativo esencial del nuevo curso de cualificacion
pedagogica Todo ello seintentaconseguir atravésdeun
curriculo con materias de carécter psicopedagégico y
didacticoy précticaprofesional docente tutorizada, con
lo que se pretende conseguir un profesorado «altamente
cualificado» con unaformaciéninicial «xamplia, sliday
rigurosax», para después proseguir su desarrollo profe-
sional con una formacion permanente adecuada (Real
Decreto 1692/1995 de 20 de Octubre)

En definitiva, lo que se propone esfacilitar laconstruc-
cién de un conocimiento profesional significativo y
riguroso, cercano a larealidad escolar, para consolidar
| os planteami entos méstedricos que losfuturos profeso-
resparecenasumir confacilidad. Esto suponeincorporar
los problemas relativos a disefio y a desarrollo del
curriculo escolar como contenido de la formacion ini-
cial, en un proceso que permitaavanzar desde el nivel en
que los profesores se encuentren hasta llegar a ser un
profesional autonomo, reflexivo, critico einvestigador.
Dicho en otros términos, el desarrollo profesional que
empieza con la formacion inicial debe tender gradual -
menteadqueel profesor seaunfacilitador del aprendizaje
significativo de los alumnos y un investigador de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que se dan en su
aula.

NOTAS

* Esta publicacion es parte del trabajo titulado Estudio de la
incidenciadedistintosprogramasdeformaciony delapréctica
educativaenel pensamientodel profesor decienciasdeeducacion
secundaria, financiado con cargo a la convocatoria 1995 de
ayudas a lainvestigacion educativa del CIDE.

* Agradecemos aladireccién y alos profesores del CAP las
facilidadesproporcionadasparalaaplicacion del cuestionario,
y alos estudiantes, su colaboracidn desinteresada.
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ANEXO

CUESTIONARIO
| .DATOSDE IDENTIFICACION
a) EDAD: Sefiale el grupo de edad en que se encuentra:

1) 25 afios 0 menos 5) 41-45 afios

2) 26-30 afios 6) 46-50 afios

3) 31-35 afios 7) 51-55 afios

4) 36-40 afios 8) 56 0 méas afios
b) SEXO

1) Mujer

2) Hombre

¢) ¢Podriaindicar cudl es o ha sido la ocupacion principal (en activo) de su padre y de su madre?

—Ocupacioén principa del padre:
—Ocupacién principa delamadre:

d) Indique, por favor, qué estudios tiene Ud. terminados?

—Magisterio o profesor de EGB
—Diplomaturaen:
—Licenciatura en:

Fisica

Quimica

Biologia

Geologia

Ingenieria o arquitectura
—Otras:
— Doctorado en:

e) Lepedimosahoraque sefid e el grado de influencia que ejercen sobre el trabajo docente cadauno de | os factores que aparecen
a continuacion

Factores Influencia
Muy Bastante Algo Ninguna | Algo Bastante Muy
positiva positiva | positiva negativa | negativa | negativa

Los alumnos
El consgjo escolar
L os comparieros del departamento

Los programas oficiales
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La inspeccion

Los libros de texto

El director del centro

Los padresy las madres de alumnos

La responsabilidad profesiona de los
profesores

El claustro de profesores

L os cursos de actualizacion
y reciclaje

f) Enrealidad, ¢,como cree Ud. que la actitud de los siguientes grupos o realidades sociales inciden sobre el nivel del alumnado?

LO SUBEN LO MANTIENEN LO BAJAN

La programacién de TV
El D.C.B. de ciencias
La colaboracion de los padres

La generalizacién de la secundaria

El profesorado de primaria

El profesorado de secundaria

La falta de perspectivas de empleo
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I1. CUESTIONARIO SOBRE EL PENSAMIENTO EDUCATIVO *

Totalmente
en desacuerdo

En
desacuerdo

De Indeciso

acuerdo

Totalmente
de acuerdo

1. Laclave de una correcta evaluacion es € examen escrito.

2. Si no hubiera exdmenes, los alumnos no estudiarian.

3. Esimprescindible resaltar la evaluacion de las actitudes en
lanotafinal.

4. Lacdlificacion del trabajo préctico debe constituir una parte
importante de la nota de cada eval uacion.

5. En nuestras aulas no es posible hacer un seguimiento diario
eindividual de cadaaumno.

6.Las OPruebas de evaluacion deben ser preparadas
individualmente por cada profesor, pues es quien conoce su
clase.

7. El disefio de |as pruebas de evaluacion debe hacerse sempre
de forma colegiada.

alcanzado el nivel de conocimientos previsto parala clase.

8. El objetivo principal de laevaluacion es comprobar s se ha

9. Para un aprendizaje eficaz, resulta adecuado permitir alos
alumnos que valoren los resultados de la eval uacion.

10. Uno de los objetivos més importantes de la evaluacién es
conseguir que cada alumno sea consciente de sus dificultades.

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

12. Una parte importante de cada eval uacion deberd considerar
objetivos referidos a |os procedimientos.

13. Antesde iniciar un blogue, deberiaindagarse las ideas de
los alumnos para organizar el aprendizaje en consecuencia.

14. En la planificacion de la ensefianza, 1o més adecuado es
utilizar unidades didacticas elaboradas por grupos de profesores.

15. Laplanificacion del trabajo de aula debe incluir que los
alumnos realicen actividades de iniciacion, de desarrollo, de
reestructuracion y de aplicacion.

16. Cada tema deberia explicarse siguiendo un libro de texto
0 apuntes claros.

17. Un nimero significativo de las actividades que se hacen
en el auladeberia comprobar si lasideasiniciales delos
alumnos cambian.

18. Lasimplicaciones sociales de las ciencias deberian incluirse
en las actividades que se realizan en clase.

19. Una parte importante de las actividades que se realizan
deberia buscar 1a aplicacion de lo aprendido a problemas
cotidianos.

20. Las actividades précticas deben servir, fundamental mente,
para comprobar a posteriori |os aspectos explicados
tedricamente.

21. Conviene que todos los alumnos dispongan del mismo
tiempo pararealizar |as actividades de aprendizaje.
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Totalmente
de acuerdo

De

Indeciso

Totalmente
desacuerdo | en desacuerdo

22. Resulta utdpico utilizar la estrategia metodol 6gica que se
adapte mejor a cada grupo de alumnos en cada situacion.

23. Es razonable disefiar tareas 'y actividades especificas para
los alumnos en funcidn de sus caracteristicas personales y
sociales.

24. Se debe permitir alos alumnos tomar algunas decisiones
sobre qué estudiar.

25. El profesor deberiarevisar su método de ensefianza s
éste fuera cuestionado por el alumnado.

26. Los alumnos deberian participar en el desarrollo dela
ensefianzaen el aula.

27. Unaforma de conseguir lamotivacién de los alumnos
esque vean la«utilidad préctica» delo que aprenden.

28. Unamanerade motivar es propiciar que los alumnos
realicen pequefias investigaciones en el aula.

29. El trabajo més productivo, paralosaumnos, esd individual.

30. Es indispensable poner a disposicion de los colegas los
materialesy la propia experiencia para mejorar la practica
educativa.

31. Durante el curso se deberian utilizar, frecuentemente,
aspectos historicos de la ciencia s6lo como un recurso
motivado.

32. Las nuevas tecnol ogias son imprescindibles en la ensefianza
delas ciencias, especiamente los medios audiovisuales.

33. Fuentes de informacion como la prensa escritay revistas
especiaizadas son recursos fundamentales en las clases de
ciencias.

34. Alolargo del curso se deberian redlizar salidas con carécter
educativo.

35. Las nuevas tecnol ogias son imprescindibles en la ensefianza
delas ciencias, especiamente los medios informaticos.

36. Los contenidos escolares no deben diferenciarse del
conocimiento cientifico.

37. Los contenidos escolares son una forma peculiar de
conocimiento, distintaal conocimiento cientificoy al
conocimiento ordinario.

38. El conocimiento cientifico es laforma de conocimiento
objetivay correcta.

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

40. Las ideas de los alumnos sobre |os conceptos de ciencias
son errores que €l profesor debe eliminar.

41. Lasideas de los alumnos sobre |os conceptos de ciencias
son un conocimiento alternativo con el que hay que trabajar
en clase.
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Totalmente
de acuerdo

De

Totalmente
desacuerdo | en desacuerdo

Indeciso

42. Loslibros de texto son la fuente de informacion funda-
mental para seleccionar los contenidos que hay que ensefiar.

43. Para seleccionar y secuenciar |os contenidos escolares
hay que tener en cuentalainformacion de los estudios
delasideas de los alumnos, de la historiade la ciencia

y de otros materiales curriculares.

44. Laforma mas adecuada de organizar los contenidos
escolares seriala de seguir una secuencialineal de temas.

45. Los mapas conceptuales son unade las formas més
adecuadas de organizar 1os contenidos escol ares.

46. Hay un nivel de conocimientos genéricos a que deben
llegar los dumnos para demostrar que han «aprendido.

47. Los aumnos deben ser evaluados positivamente si hay
unaevolucién favorable de sus propias ideas, aunque no
acancen el nivel deseable.

48. Actuamente, laformacion cientificarecibidaen la
universidad es suficiente para poder desempefiar la labor
docente en la ensefianza secundaria.

49, El profesorado de ensefianza secundaria necesita una
formacion psicopedagdgica complementaria a su formacion
cientifica para desempefiar su funcién.

50. La procedenciasocioeconémicadelosaumnos eslaprincipa
razén de su rendimiento escolar.

51. Aungue chicas'y chicos parecen tener lamisma
capacidad para el aprendizaje de las ciencias, |as chicas
muestran una actitud més favorable hacia las mismas.

52. Lamayor inclinacién que presentan |os chicos respecto
alas chicas en las disciplinas de ciencias refleja sus
mejores aptitudes en esta area.

53. En €l area de ciencias es més importante poseer una
buena aptitud que en otras areas curriculares.

54. Los alumnos aprenden mejor cuando cooperan que
cuando compiten.

55. El éxito o fracaso de los alumnos depende basicamente
de sus caracteristicas personales (inteligencia, motivacion...).

56. Un profesor de ciencias dispone de recursos suficientes
para hacer rendir adecuadamente a los alumnos con
independencia de la extraccion social o caracteristicas
personales de éstos.

57. El mayor fracaso de los alumnos en |as asignaturas
de ciencias se debe fundamentalmente a que en su ensefianza
se utilizan métodos inadecuados.

58. La adaptacion de laensefianza aladiversidad del aula
reduce el nivel de los conocimientos en las materias
de ciencias.

59. Tener en cuenta ladiversidad de los alumnos ala hora
de impartir las materias de ciencias perjudica alos aumnos
mas capacitados.
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Totalmente
en desacuerdo

Totalmente De
de acuerdo

60. La persondidad y las actitudes del profesor de ciencias
tiene menor incidencia en €l rendimiento de los alumnos que
sus conocimientos cientificos y didacticos.

61. Las dificultades de |as materias de ciencias se deben
en gran medida al lenguaje técnico propio de estas
disciplinas.

62. El desarrollo cognitivo de los alumnos es el principal
responsable de su rendimiento escolar.

63. Unade las finalidades importantes de | as asignaturas de
ciencias es potenciar el pensamiento critico de los alumnos.

64. Del conjunto de las éreas curriculares, las asignaturas de
ciencias son las que contribuyen, en mayor medida,
a gercicio delamente.

65. La adaptacion de laensefianza aladiversidad del aula
contribuye a generar actitudes mas favorables hacialas
ciencias.

* Notas

— Las opciones sel eccionadas y sombreadas corresponden ala
denominada tendencia constructivista.

— Las preguntas que aqui aparecen ordenadas, para su mejor
consulta, en las encuestas estaban distribuidas al azar.
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