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RESUMEN: tratamos con el pensamiento y conocimiento de los profesores de ciencias de enseñanza 
media chilenos. Dicha investigación 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 enseñar?, ¿Cómo enseñar? y ¿Qué, cómo 
y para qué evaluar? La información recogida, se analiza a través de SPSS (versión 21). Encontramos 
diferencias significativas entre la especialidad y variables de contenidos, metodología y evaluación. 
Consideramos que al investigar el pensamiento y conocimiento, debe existir una vinculación con la 
práctica formativa de profesores, tanto inicial como continua.

PALABRAS CLAVE: conocimiento pedagógico-curricular, pensamiento pedagógico-curricular, creen-
cias, enseñanza de las ciencias, formación inicial docente.

OBJETIVOS: diagnosticar el desarrollo de competencias pedagógico-curriculares para la enseñanza 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 descripción del pen-
samiento curricular, ellas permiten elaborar un modelo del mundo, interpretarlo y tomar decisiones 
(Rodrigó, Rodríguez 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 práctica y generan obstáculos muy resistentes al cambio (Gil y 
Rico, 2003). Profesor y profesor en formación, poseen diversas creencias sobre su práctica, las cuales 
utiliza en función de la realidad cotidiana, de sus necesidades, de los recursos y las limitaciones, di-
ferenciándose así entre creencias y creencias de actuación (Tardif, 2004). En este sentido, Copello y 
SanMartí (2001) señalan que detrás de cada práctica de enseñanza hay diferentes creencias y en ellas 
subyacen las formas de entender qué es, por ejemplo, la ciencia, el aprendizaje, un buen trabajo prácti-
co o la evaluación. En otras palabras, y en relación con la labor del profesor, las creencias (curriculares 
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y de actuación curricular) se relacionan con los contenidos, la metodología y la evaluación y, el con-
junto de estas nos aproximan al pensamiento pedagógico-curricular (Contreras, 2009, 2010a, 2010b, 
2011, 2016) Esto último, en el entendido que el pensamiento pedagógico se nutre precisamente de 
estas creencias curriculares que, profesores y futuros profesores utilizan constantemente (Porlán y Ri-
vero, 1998; Tardif, 2004; Zabalza, 2009). Diversos autores señalan que el profesor tiene un sistema de 
creencias curriculares que pueden influir en sus percepciones, planes y acciones, definiendo por tanto 
el pensamiento pedagógico-curricular (Shulman, 1986; Bauml, 2009).

Luego, el conocimiento pedagógico-curricular que está estrechamente vinculado al pensamiento 
curricular, pues se transforma e integra en un conocimiento útil para la resolución de problemas cu-
rriculares de aula, tales como: qué enseñar, cómo enseñar, qué y cómo evaluar. Por lo tanto, es más 
amplio, dado que integra y articula el conocimiento curricular sobre los contenidos, la metodología, 
la evaluación con las creencias asociadas (pensamiento pedagógico-curricular), para el desarrollo de 
competencias, en este caso competencias pedagógico-curriculares. Este conocimiento corresponde a 
un conjunto de ideas que se pone en juego cuando se diseña y desarrolla el currículo (Porlán et al., 
1996). El conocimiento pedagógico-curricular, permite al profesor y profesor en formación planifi-
car, resolver problemas, tomar decisiones y actuar, integrando una serie de conocimientos, los cuales 
desarrolla durante su formación (So y Watkins, 2005). Se genera en momentos muy distintos, como 
por ejemplo, durante los años de escolarización (Ballenilla, 2003), durante la formación inicial y la 
formación universitaria en general (Furió y Carnicer, 2002) y también durante la práctica profesional 
(Porlán y Rivero, 1998). Se trata de un conocimiento temporal y relativo que cambia y se desarrolla 
permanentemente. Por lo tanto, su integración será fundamental para la construcción del conocimien-
to práctico y el desarrollo de competencias, ya que es una integración de los conocimientos para la 
intervención (Solís y Porlán, 2003; Peme-Aranega et al., 2009).

El pensamiento es esencial para la adquisición de conocimiento, y por tanto para el desarrollo de 
competencias. Al respecto, Tardif (2004) nos señala que profesores y futuros profesores poseen unos 
conocimientos específicos que movilizan, utilizan y producen en su ámbito de tareas cotidianas. Ello 
implica necesariamente tener en cuenta el pensamiento, el conocimiento (saber) y las habilidades y, 
por lo tanto, reconocer –en este caso– a los futuros profesores como sujetos de conocimiento que 
poseen creencias, conocimientos y proyectan futura práctica 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 evolución tanto del pensamiento 
como del conocimiento más profesional de la labor docente (Ezquerra et al., 2013; 2015).

METODO

Recogimos información de carácter cuantitativo, utilizado como instrumento un cuestionario orga-
nizado en bloques para explorar el pensamiento y conocimiento de los futuros profesores: a) datos de 
identificación; b) 27 ítems en escala Likert para explorar creencias curriculares; c) 24 ítems en escala 
Likert para explorar creencias de actuación curricular y; d) 24 ítems de selección múltiple para explorar 
conocimiento según niveles de desempeño. Ambos bloques Likert con cinco opciones de respuesta, el 
bloque de selección múltiple con cuatro opciones de respuesta, donde las puntuaciones más altas co-
rresponden a una tendencia màs constructivista de la enseñanza de las ciencias. Para ello adaptamos y 
trabajamos con el cuestionario utilizado por Martínez Aznar et al., (2002), con los respectivos procesos 
de pilotaje y validación de constructo y de contenido. Aplicamos el instrumento en el año 2014 a una 
muestra de 520 futuros profesores. Los profesores en formación son estudiantes de primer año de las 
carreras de pedagogía en matemáticas (49,8%), biología (21,3%), física (12,9%), ciencias naturales 
(CCNN, 10,8%) y química (5,2%).
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Utilizamos aquellas categorías que estaban presentes en el instrumento de referencia y redefiniendo 
las subcategorías, según la teoría y la evidencia empírica (Markic y Eilkis, 2010). Más específicamente, 
utilizamos las categorías de contenidos (¿qué enseñar?), metodología (¿cómo enseñar?) y evaluación 
(¿qué, cómo y para qué evaluar?, todas las cuales consideramos también como variables para analizar y 
describir. Para analizar la información se utilizó el programa estadístico SPSS (versión 21).

RESULTADOS

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

Pensamiento pedagógico-curricular por especialidad

Los profesores en formación de la carrera de pedagogía en física presentan las medias más altas en las 
variables metodología y contenido, así mismo en la variable evaluación es la carrera de pedagogía en 
química la que presenta la media más alta. Misma carrera que presenta los promedios más bajos en las 
variables metodología y contenido (Tabla 1).

Tabla 1. 
Estadísticos descriptivos de los futuros profesores según especialidad

 
 

El análisis 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 formación pertenecientes a las 
carreras de pedagogía en matemáticas, biología, química, física y CCNN tienen resultados estadística-
mente diferentes en al menos una de las variables evaluadas. Las diferencias entre los distintos grupos 
de profesores en formación en las distintas variables medidas se puede observar en la Tabla 2.
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Tabla 2. 
Comparación entre los grupos de profesores en las variables dependientes

 
 

A partir de estos datos es posible observar que sólo en la variable contenido las medias del grupo de 
profesores en formación de pedagogía en matemáticas y pedagogía en química son significativamente 
diferentes entre sí. Siendo el grupo de profesores en formación de pedagogía en matemáticas los que 
obtienen los promedios más altos. En las variables metodología y evaluación, sin embargo, la media de 
los grupos de pedagogía en matemáticas, biología, química, física y CCNN no se diferencian estadís-
ticamente entre sí. Por tanto, es posible señalar que el grupo de profesores en formación de la carrera 
de pedagogía en matemáticas tienen puntajes estadísticamente superiores a los puntajes del grupo de 
profesores en formación de pedagogía en química en la variable contenido. Siendo el puntaje de todas 
las demás pedagogías en las variables metodología, contenido y evaluación estadísticamente igual.

Conocimiento pedagógico-curricular por especialidad

Los profesores en formación de la carrera de pedagogía en química presentan las medias más altas en las 
variables metodología y evaluación. Así mismo, en la variable de contenido es la carrera de pedagogía 
en física con la media más alta (Tabla 3). 

Tabla 3. 
Estadísticos descriptivos de los futuros profesores según carrera-especialidad

 
 

Luego, el análisis multivariado de la varianza (MANOVA) para analizar la diferencia de los grupos 
en las variables evaluadas en el estudio, produjo un valor en el estadístico lambda de Wilks de 0,965 
(F(12;1357,562)=1,524, p = 0,109) con un tamaño de efecto de h2

parcial = 0,012. Este resultado nos muestra 
que los profesores en formación pertenecientes a las carreras de pedagogía en matemáticas, biología, 
química, física y CCNN tienen resultados estadísticamente iguales en las variables de conocimiento 
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pedagógico: metodología, contenido y evaluación. Por lo que no existen diferencias entre los grupos 
por carreras.

CONCLUSIONES

En relación al pensamiento pedagógico: se observan diferencias en las variables metodología y contenido. 
En la variable evaluación no existen diferencias entre los grupos.

Respecto al análisis por carrera (especialidad), es posible concluir que sólo existen diferencias entre 
las carreras de pedagogía en matemáticas respecto al grupo de pedagogía en química en la variable con-
tenido. Siendo los profesores en formación de matemáticas quienes se muestran con un pensamiento 
pedagógico del contenido más constructivistas que el grupo de profesores en formación de pedagogía 
en química. 

En relación al conocimiento pedagógico: se realizaron comparaciones por grupo según especialidad 
(matemáticas, biología, química, física y ciencias naturales), además de otras variables, no obstante los 
profesores en formación, en su primer año de medición, tienen niveles equivalentes de conocimiento 
pedagógico en todas las variables evaluadas.

Consideramos que estos resultados tienen implicancias en la formación de profesores (inicial y 
continua), dada la necesidad de vincular la investigación con la práctica formativa de profesores de 
ciencias, sobre todo en lo referido al desarrollo de competencias pedagógicas para la enseñanza de las 
ciencias.
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