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RESUMEN: tratamos con el pensamiento y conocimiento de los profesores de ciencias de ensenanza
media chilenos. Dicha investigacion se realiza en el marco de un proyecto Fondecyt-11130150, con
un enfoque cuantitativo y a través de un cuestionario Likert, sistematizamos y analizamos que piensan
y saben los futuros 520 futuros profesores respecto a ;Qué ensefiar?, ;Cémo ensefiar? y ;Qué, como
y para qué evaluar? La informacién recogida, se analiza a través de SPSS (versién 21). Encontramos
diferencias significativas entre la especialidad y variables de contenidos, metodologia y evaluacién.
Consideramos que al investigar el pensamiento y conocimiento, debe existir una vinculacién con la
préctica formativa de profesores, tanto inicial como continua.

PALABRAS CLAVE: conocimiento pedagdgico-curricular, pensamiento pedagdgico-curricular, creen-
cias, ensefianza de las ciencias, formacién inicial docente.

OBJETIVOS: diagnosticar el desarrollo de competencias pedagdgico-curriculares para la ensefianza de
las ciencias a lo largo de la trayectoria formativa inicial de los futuros profesores.

MARCO TEORICO

Las creencias curriculares son entendidas como una parte fundamental para la descripcién del pen-
samiento curricular, ellas permiten elaborar un modelo del mundo, interpretarlo y tomar decisiones
(Rodrigd, Rodriguez y Marrero, 1993). Las creencias son adquiridas de forma natural y no reflexiva,
a partir de la propia experiencia incluida la trayectoria formativa, constituyen elementos muy estables
que permiten organizar y afrontar la prictica y generan obstdculos muy resistentes al cambio (Gil y
Rico, 2003). Profesor y profesor en formacién, poseen diversas creencias sobre su practica, las cuales
utiliza en funcién de la realidad cotidiana, de sus necesidades, de los recursos y las limitaciones, di-
ferencidndose asi entre creencias y creencias de actuacién (Tardif, 2004). En este sentido, Copello y
SanMarti (2001) sefalan que detrds de cada préctica de ensenanza hay diferentes creencias y en ellas
subyacen las formas de entender qué es, por ejemplo, la ciencia, el aprendizaje, un buen trabajo practi-
co o la evaluacién. En otras palabras, y en relacién con la labor del profesor, las creencias (curriculares
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y de actuacién curricular) se relacionan con los contenidos, la metodologia y la evaluacién vy, el con-
junto de estas nos aproximan al pensamiento pedagégico-curricular (Contreras, 2009, 2010a, 2010b,
2011, 2016) Esto dltimo, en el entendido que el pensamiento pedagdgico se nutre precisamente de
estas creencias curriculares que, profesores y futuros profesores utilizan constantemente (Porldn y Ri-
vero, 1998; Tardif, 2004; Zabalza, 2009). Diversos autores senalan que el profesor tiene un sistema de
creencias curriculares que pueden influir en sus percepciones, planes y acciones, definiendo por tanto
el pensamiento pedagdgico-curricular (Shulman, 1986; Bauml, 2009).

Luego, el conocimiento pedagégico-curricular que estd estrechamente vinculado al pensamiento
curricular, pues se transforma e integra en un conocimiento ttil para la resolucién de problemas cu-
rriculares de aula, tales como: qué ensefar, cémo ensefar, qué y cémo evaluar. Por lo tanto, es mds
amplio, dado que integra y articula el conocimiento curricular sobre los contenidos, la metodologfa,
la evaluacién con las creencias asociadas (pensamiento pedagdgico-curricular), para el desarrollo de
competencias, en este caso competencias pedagégico—curriculares. Este conocimiento corresponde a
un conjunto de ideas que se pone en juego cuando se disena y desarrolla el curriculo (Porldn et al.,
1996). El conocimiento pedagdgico-curricular, permite al profesor y profesor en formacién planifi-
car, resolver problemas, tomar decisiones y actuar, integrando una serie de conocimientos, los cuales
desarrolla durante su formacién (So y Watkins, 2005). Se genera en momentos muy distintos, como
por ejemplo, durante los afios de escolarizacién (Ballenilla, 2003), durante la formacién inicial y la
formacién universitaria en general (Furié y Carnicer, 2002) y también durante la practica profesional
(Porldn y Rivero, 1998). Se trata de un conocimiento temporal y relativo que cambia y se desarrolla
permanentemente. Por lo tanto, su integracién serd fundamental para la construccién del conocimien-
to prictico y el desarrollo de competencias, ya que es una integracién de los conocimientos para la
intervencién (Solis y Porldn, 2003; Peme-Aranega et al., 2009).

El pensamiento es esencial para la adquisicién de conocimiento, y por tanto para el desarrollo de
competencias. Al respecto, Tardif (2004) nos senala que profesores y futuros profesores poseen unos
conocimientos especificos que movilizan, utilizan y producen en su dmbito de tareas cotidianas. Ello
implica necesariamente tener en cuenta el pensamiento, el conocimiento (saber) y las habilidades vy,
por lo tanto, reconocer —en este caso— a los futuros profesores como sujetos de conocimiento que
poseen creencias, conocimientos y proyectan futura prdctica en y durante la trayectoria formativa,
aspectos sobre los cuales desarrollan sus competencias. En este sentido, existen diversas e innovadoras
propuestas, las cuales se han centrado en promover el desarrollo y evolucién tanto del pensamiento
como del conocimiento mds profesional de la labor docente (Ezquerra et al., 2013; 2015).

METODO

Recogimos informacién de cardcter cuantitativo, utilizado como instrumento un cuestionario orga-
nizado en bloques para explorar el pensamiento y conocimiento de los futuros profesores: a) datos de
identificacidn; b) 27 items en escala Likert para explorar creencias curriculares; ¢) 24 items en escala
Likert para explorar creencias de actuacién curricular y; d) 24 {tems de seleccién multiple para explorar
conocimiento segtin niveles de desempeno. Ambos bloques Likert con cinco opciones de respuesta, el
bloque de seleccién miultiple con cuatro opciones de respuesta, donde las puntuaciones mds altas co-
rresponden a una tendencia mas constructivista de la ensefianza de las ciencias. Para ello adaptamos y
trabajamos con el cuestionario utilizado por Martinez Aznar et al., (2002), con los respectivos procesos
de pilotaje y validacién de constructo y de contenido. Aplicamos el instrumento en el afio 2014 a una
muestra de 520 futuros profesores. Los profesores en formacion son estudiantes de primer afio de las
carreras de pedagogia en matemdticas (49,8%), biologia (21,3%), fisica (12,9%), ciencias naturales

(CCNN, 10,8%) y quimica (5,2%).
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Utilizamos aquellas categorias que estaban presentes en el instrumento de referencia y redefiniendo
las subcategorias, segin la teorfa y la evidencia empirica (Markic y Eilkis, 2010). Mds especificamente,
utilizamos las categorias de contenidos (;qué ensenar?), metodologia (;cémo ensenar?) y evaluacion
(¢qué, como y para qué evaluar?, todas las cuales consideramos también como variables para analizar y
describir. Para analizar la informacién se utiliz6 el programa estadistico SPSS (versién 21).

RESULTADOS

A continuacidn, presentamos solo los principales resultados, organizados en tres apartados.

Pensamiento pedagégico-curricular por especialidad

Los profesores en formacién de la carrera de pedagogia en fisica presentan las medias mds altas en las
variables metodologia y contenido, asi mismo en la variable evaluacién es la carrera de pedagogia en

quimica la que presenta la media m4s alta. Misma carrera que presenta los promedios mds bajos en las
variables metodologia y contenido (Tabla 1).

Tabla 1.

Estadisticos descriptivos de los futuros profesores segtin especialidad

P. Matematicas  P.Biologia ~ P. Quimica P. Fisica P. CCNN
(N=259) (N=111) (N=27) (N=67) (N=56)
Media DS Media DS Media DS Media DS Media DS
Metodologia 2,22 0,34 2,15 038 212 030 228 036 214 037
Contenido 2,03 033 194 036 182 032 204 036 198 040
Evaluacion 2,38 0,57 237 0,56 249 055 240 050 226 055

El andlisis multivariado de la varianza (MANOVA) para analizar la diferencia de los grupos en las
variables evaluadas en el estudio, nos muestra que los profesores en formacién pertenecientes a las
carreras de pedagogia en matemadticas, biologia, quimica, fisica y CCNN tienen resultados estadistica-
mente diferentes en al menos una de las variables evaluadas. Las diferencias entre los distintos grupos
de profesores en formacién en las distintas variables medidas se puede observar en la Tabla 2.
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Tabla 2.
Comparacién entre los grupos de profesores en las variables dependientes
Metodologia Contenido Evaluacion
Diferencia si Diferencia entre si Diferencia ;
entre medias ' medias & entre medias &
Biologia 0,070 0,813 0,090 0,243 0,012 1.000
» Quimica 0,105 1,000 0,211% 0,031 -0,107 1.000
Matematicas .
Fisica -0,061 1.000 -0,010 1.000 -0,016 1.000
CCNN 0.086 0,997 0.052 1.000 0.123 1.000
Quimica 0.034 1.000 0.121 1.000 -0,119 1.000
Biologia Fisica -0,131 0,175 -0,100 0.671 -0,028 1.000
CCNN 0,016 1.000 -0,038 1,000 0,110 1,000
. Fisica -0,165 0.416 -0,220 0,061 0,091 1,000
Quimica
CCNN -0,018 1.000 -2,067 0,536 0,229 0,777
Fisica CCNN 0.147 0,227 0,159 1.000 0,139 1.000

A partir de estos datos es posible observar que sélo en la variable contenido las medias del grupo de
profesores en formacién de pedagogia en matemiticas y pedagogia en quimica son significativamente
diferentes entre si. Siendo el grupo de profesores en formacién de pedagogia en matemadticas los que
obtienen los promedios mds altos. En las variables metodologia y evaluacion, sin embargo, la media de
los grupos de pedagogia en matemadticas, biologia, quimica, fisica y CCNN no se diferencian estadis-
ticamente entre si. Por tanto, es posible sefalar que el grupo de profesores en formacién de la carrera
de pedagogia en matemdticas tienen puntajes estadisticamente superiores a los puntajes del grupo de
profesores en formacién de pedagogia en quimica en la variable contenido. Siendo el puntaje de todas
las demds pedagogias en las variables metodologia, contenido y evaluacién estadisticamente igual.

Conocimiento pedagégico-curricular por especialidad

Los profesores en formacién de la carrera de pedagogia en quimica presentan las medias mds altas en las
variables metodologia y evaluacién. Asi mismo, en la variable de contenido es la carrera de pedagogia
en fisica con la media mas alta (Tabla 3).

Tabla 3.
Estadisticos descriptivos de los futuros profesores segtin carrera-especialidad
P. Matematicas ~ P.Biologia  P. Quimica P. Fisica P. CCNN
(N=259) (N=111) (N=27) (N=67) (N=56)

Media DS Media DS Media DS Media DS Media DS

Metodologia 3,02 0,50 2,99 040 3,11 0,31 3,06 041 3,01 0.38
Contenido 3,00 0,73 2,87 067 3,02 060 3,15 060 3,10 0,63

Evaluacion 2,91 0.55 2,74 0,57 3.04 0.43 293 039 2,9 0.40

Luego, el andlisis multivariado de la varianza (MANOVA) para analizar la diferencia de los grupos
en las variables evaluadas en el estudio, produjo un valor en el estadistico lambda de Wilks de 0,965
(F(12;1357’562)=1,524,p =0,109) con un tamano de efecto de /72}’arcial = 0,012. Este resultado nos muestra
que los profesores en formacién pertenecientes a las carreras de pedagogia en matemdticas, biologfa,
quimica, fisica y CCNN tienen resultados estadisticamente iguales en las variables de conocimiento
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pedagdgico: metodologia, contenido y evaluacién. Por lo que no existen diferencias entre los grupos
por carreras.

CONCLUSIONES

En relacion al pensamiento pedagdgico: se observan diferencias en las variables metodologia y contenido.
En la variable evaluacién no existen diferencias entre los grupos.

Respecto al andlisis por carrera (especialidad), es posible concluir que sélo existen diferencias entre
las carreras de pedagogia en matematicas respecto al grupo de pedagogia en quimica en la variable con-
tenido. Siendo los profesores en formacién de matemdticas quienes se muestran con un pensamiento
pedagdgico del contenido mds constructivistas que el grupo de profesores en formacién de pedagogia
en quimica.

En relacion al conocimiento pedagdgico: se realizaron comparaciones por grupo segtin especialidad
(matemdticas, biologfa, quimica, fisica y ciencias naturales), ademds de otras variables, no obstante los
profesores en formacién, en su primer ano de medicién, tienen niveles equivalentes de conocimiento
pedagdgico en todas las variables evaluadas.

Consideramos que estos resultados tienen implicancias en la formacién de profesores (inicial y
continua), dada la necesidad de vincular la investigacién con la practica formativa de profesores de
ciencias, sobre todo en lo referido al desarrollo de competencias pedagdgicas para la ensenanza de las
ciencias.
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