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Resumen Se investigan los sistemas de representaciones implicitas como obstaculos para el desa-
rrollo profesional docente. Su caracterizacion requiere construir un modelo de epistemologia pro-
fesional docente a partir de antecedentes que describen el quehacer de los profesores de ciencias
en el aula. La investigacion es cualitativa, exploratoria, interpretativa y transversal, basada en un
estudio de casos, con recogida de datos en tres instancias y analisis por triangulacion. Los sistemas
de representaciones implicitas caracterizados revelan diversas teorias de dominio, agrupadas en
cuatro teorias implicitas: la suficiencia del aprendizaje significativo; la dificultad de una didactica
y una evaluacion que promuevan la autorregulacion del estudiante; el rol directivo del profesor que
impone un rol pasivo al estudiante, y una epistemologia realista, empirista e inductivista.
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Science teachers’ professional development characterization - Part I: Implicit
representations systems in professional teaching epistemology

Abstract We explore the implicit representations systems as obstacles for teachers’ professio-
nal development. Their characterization requires a professional teaching epistemology model
from backgrounds describing the performance of science teachers in the classroom. The re-
search is qualitative, exploratory, interpretative and transversal, based on a case study through
three instances of data collection and triangulation analysis. The Implicit Representations Sys-
tems characterized reveal various domain theories, grouped in four implicit theories: the suffi-
ciency of meaningful learning; the difficulty of teaching and assessment that promote student
self-regulation; managerial role of the teacher imposing the student a passive role, and a rea-
listic, empirical and inductive epistemology.
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Introduccion

En el contexto de la formacion continua de profesores, se
pretende generar oportunidades para el desarrollo profesio-
nal docente. Se trata de un proceso complejo por la resis-
tencia al cambio de los conocimientos, las creencias y las
actitudes que tienen los profesores (Mellado, 2003), aun
cuando ellos mismos identifican problemas en su accion do-
cente e inconsistencias entre su discurso y su accion profe-
sional (Bell y Gilbert, 1996). Actualmente se propone que se
implique a los profesores en un proceso de reflexion sobre
su propia practica docente a partir de un trabajo colectivo y
continuo del profesor como componente de un grupo (Furié
y Carnicer, 2002), con una propuesta de formacion continua
que responda especificamente al colectivo de profesores
que participan en ella. Es asi que el levantamiento de una
propuesta formativa puede fundamentarse en un diagndsti-
co inicial de la epistemologia profesional de los docentes
participantes.

La investigacion didactica de hace casi dos décadas ha
venido constatando que hay incoherencias y contradicciones
en las representaciones mentales de los profesores de cien-
cias (Mellado, 1996; Martinez et al., 2001) que obstaculizan
los esfuerzos de mejora (Jiménez y Wamba, 2003; Lopez-
Vargas y Basto-Torrado, 2010) dificultando la autocritica, el
cambio y la innovacion en las practicas de aula, tan necesa-
rias para un desempeno profesional eficiente en los comple-
jos escenarios educativos que estamos enfrentando.

Comprendidas desde un modelo cognitivo denominado
“Epistemologia Profesional Docente” (EPD) (Lopez, 2000),
las representaciones mentales que conforman el pensa-
miento de un profesor de ciencias se organizan en varios
niveles: como representaciones explicitas, conscientes y
verbalizables, y como sistemas de representaciones implici-
tas (SRI): conjuntos de reglas no manifiestas, capaces de
regular las expresiones explicitables.

Este articulo aborda las incoherencias en las representa-
ciones y practicas del profesorado de ciencias, para propo-
ner un modelo de formacion continua de profesores que
considere las representaciones implicitas que obstaculizan
la posibilidad del cambio educativo y la innovacién en su
proceder docente.

El objetivo de este articulo es, entonces, caracterizar las
representaciones mentales en la epistemologia profesional
docente de los profesores de ciencias experimentales parti-
cipantes en el estudio, y reconocer las incoherencias entre
estas representaciones y las practicas de aula para identifi-
car las representaciones implicitas que podrian explicar su
persistencia.

Identificacion de obstaculos para el desarrollo
profesional docente de los profesores
de ciencias experimentales

Investigaciones previas confirman que a los profesores les
cuesta cambiar sus concepciones y, mas todavia, sus practi-
cas docentes. Determinados convencimientos sobre sus prac-
ticas se perciben como “algo obvio”, “de sentido comin” y,
por ende, permanecen inmunes a la critica (Mellado, 1996).
En un ejemplo, entre muchos otros, se ha documentado que

un profesor puede manifestar su deseo consciente de que los
alumnos participen en la clase al mismo tiempo que los hace
callar cuando “hablan demasiado” o puede promover la par-
ticipacion del alumnado hasta que, al final, interviene para
subrayar lo que es correcto (Porlan, 1999).

Ahora bien, asumir que tales incoherencias son resisten-
tes en la cognicion de los profesores lleva a suponer que se
encuentran relacionadas con concepciones, creencias o va-
loraciones no inmediatamente evidentes, pero capaces de
guiar, de manera inadvertida, sus comportamientos. Tales
formas ocultas de la cognicion han sido sefaladas como SRI
(Lopez-Vargas y Basto-Torrado, 2010). Pero para poder ex-
plorar estos sistemas, se requiere un modelo de la mente
del profesor de ciencias. Eso es, a grandes rasgos, la EPD
(Lopez, 2000).

Para caracterizar las representaciones mentales del pro-
fesor de ciencias en una EPD, debemos situarnos en el para-
digma sociocognitivo (Roman y Diez, 2003), dentro del cual
el aprendizaje es un proceso cognitivo de integracion y re-
estructuracion de esquemas mentales previos (Mellado,
1996; Vargas, 2010). Asi, la totalidad de lo que un profesor
de ciencias puede saber, creer o valorar en sus practicas
puede englobarse en un discurso profesional docente, el
cual debe considerar tres campos: epistemoldgico, didacti-
co y pedagdgico (Garcia y Vilanova, 2008; Cuellar, 2010).

Sin embargo, esto constituye tan solo el nivel explicito de
la cognicion. Muchos de los conceptos, las creencias y las
valoraciones sobre nosotros mismos y sobre nuestro entor-
no, que nos permiten predecir y controlar los sucesos, han
llegado a ser automaticos, por lo que no los tenemos pre-
sentes durante nuestras actuaciones, aunque es posible
“explicitarlos”. Pozo y Gomez Crespo (1998) han propuesto
organizarlos en dos niveles jerarquicos: teorias de dominio y
teorias implicitas, que en conjunto configuran los SRI.

Las teorias de dominio son concepciones que se pueden
revelar a partir de las acciones y verbalizaciones manifesta-
das en contextos diferentes del nivel explicito. Cuando, por
ejemplo, un estudiante explica que es necesario empujar
constantemente un automavil para mantenerlo en movi-
miento y, en otra situacion, mantiene encendido el reactor
del avién en un videojuego “para no perder velocidad”, ello
indica que tiene el convencimiento de que “un objeto solo
se podra mover si se le aplica una fuerza”. Son, pues, mode-
los mentales estables, que condicionan y dirigen las res-
puestas del sujeto ante situaciones particulares que pueden
no tener relacion aparente (Pozo y Gomez Crespo, 1998).

Ahora bien, entre dos o mas teorias de dominio puede
haber una conexion, una base conceptual comdn. Hay inves-
tigaciones que han identificado tres principios perceptivos
en el procesamiento que los bebés hacen de su entorno fisi-
co: cohesion, contacto y contigiliidad (Carey y Spelke, 1994);
se trata de principios que rigidizan la teoria previa de un
movimiento forzado (por contacto) y también la teoria pre-
via de una materia continua, lo que dificulta la comprension
de la materia como compuesta por atomos y moléculas. Asi,
la comprension de distintos dominios del saber puede com-
partir las mismas restricciones, la misma teoria implicita
basica (Rodrigo et al., 1993). Tales teorias implicitas, pues,
actlan como un sistema operativo: guian el pensamiento y
el comportamiento dando formato a las teorias de dominio
y a las representaciones explicitas que el sujeto puede lle-
gar a elaborar.
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La EPD del profesor de ciencias experimentales puede de-
finirse, entonces, como un conjunto de representaciones
mentales referidas a la didactica de las ciencias experimen-
tales, la pedagogia y la epistemologia del conocimiento
cientifico, que constituyen el discurso profesional docente
explicito del profesor acerca de las practicas de aula rela-
cionadas con la enseianza y el aprendizaje de las ciencias
en distintos niveles de acceso.

Caracterizacion de los sistemas

de representacion implicitos en

la epistemologia profesional docente
de los profesores de ciencias

Dado que la coherencia se entiende aqui como un aspecto
del pensamiento y las practicas de los profesores que es
crucial en las tareas de ensenanza (Soussan, 2003), se abor-
da la investigacion desde un paradigma cualitativo, dentro
del cual se puede caracterizar, en profundidad y lo mas de-
talladamente posible, dicho aspecto en un grupo de profe-
sores de ciencias experimentales. La investigacion, por lo
tanto, es un estudio de casos multiple, de tipo interpretati-
vo y alcance exploratorio.

Participan en el estudio ocho profesores de educacion ge-
neral basica que imparten Comprension del Medio Natural
en establecimientos de Concepcion, Chile, quienes partici-
pan de un programa de formacion continua de profesores de
2 anos de duracion.

La recoleccion de datos es transversal, organizada en tres
instancias, y la estrategia analitica es por triangulacion.

Recogida de datos

Para caracterizar las representaciones mentales en la EPD
de estos profesores, es necesario considerar los modelos di-
dacticos en funcion de los cuales dichas representaciones
tienen significado practico. Un modelo didactico es una re-
flexion anticipadora de la practica educativa que los profe-
sores elaboran para entender, justificar y organizar su
desempeno docente (Mayorga y Madrid, 2010).

En un modelo didactico, las representaciones mentales
del profesor toman la forma de criterios o categorias acerca
de los aspectos que la practica deberia satisfacer. Pozo y
Gomez Crespo (1998) han descrito seis de ellos para la ense-
nanza de las ciencias: ensefianza tradicional, ensefanza por
descubrimiento, ensenanza expositiva, ensefanza por con-
flicto cognitivo, ensefanza por investigacion dirigida y ense-
flanza por contraste de modelos cientificos.

Tras el analisis de contenido realizado, cada uno de es-
tos modelos didacticos quedo definido por once catego-
rias, desglosadas a su vez en 38 subcategorias distintivas
(fig. 1). Estas subcategorias, validadas por juicio de ex-
perto, representan la totalidad de las representaciones
mentales que los profesores de ciencias en estudio pue-
den contener en su pensamiento profesional, entendien-
do que el modelo didactico de un profesor es una
construccion personal que no se adscribe necesariamente
a los modelos propuestos en la literatura, sino que puede

presentar caracteristicas de algunos de ellos, lo que da
lugar a perfiles distintivos.

Dado que el objetivo de esta investigacion requiere iden-
tificar las incoherencias que presenta el profesor en su dis-
curso profesional docente, el disefio metodoldgico considerd
tres instancias de recogida de datos: un cuestionario, la ob-
servacion de una clase y una entrevista, para su posterior
triangulacion (en el anexo se presenta, a modo de ejemplo,
el cuestionario aplicado).

El cuestionario y la observacion de clase permiten con-
trastar la coherencia entre las creencias y la accion docente
del profesor, pero dado que no todas las subcategorias son
observables en la accion docente, fue necesario considerar
un tercer instrumento que asegurara la triangulacion, es de-
cir, que cada una de las subcateorias fuera explorada en al
menos dos de los instrumentos de recogida de datos.

El cuestionario consistio en 38 proposiciones, organizadas en
una escala de Likert, con cuatro alternativas que van desde el
total acuerdo hasta el completo desacuerdo. Este instrumento
recoge las creencias del docente en todas las subcategorias
resultantes de la reduccion de los modelos didacticos. Las ob-
servaciones de clases se guiaron por una pauta con 27 indica-
dores que acusaban la presencia o ausencia de otras tantas
subcategorias en la practica de aula. Finalmente, las entrevis-
tas fueron guiadas por una pauta semiestructurada, disehada
inicialmente con once preguntas estandar, pero enriquecida
para cada caso con preguntas personalizadas que buscaban
confirmar lo declarado por el profesor en el cuestionario o lo
observado en sus clases y profundizar en las incoherencias que
surgen al triangular los datos obtenidos.

Analisis de los datos

Los datos recopilados por las tres instancias de recogida se
presentan en una tabla de acuerdo con las siguientes claves:
una marca gris (afirmacion) si el profesor comparte total o
parcialmente la subcategoria/representacion afirmada en el
cuestionario, la sostiene en la entrevista o se observa efec-
tivamente en sus acciones en el aula, y una marca blanca
(negacion) en caso contario.

Estos datos se valorizan con una marca en trama gruesa
(coherencia) si las afirmaciones o negaciones aparecen
constantemente en todas las instancias para cada subcate-
goria/representacion, y con una marca en trama fina (in-
coherencia) si las afirmaciones y negaciones aparecen
alternadamente en cada subcategoria/representacion.

Cada categoria es un campo representativo dentro de la
EPD, de modo que su interpretacion es la expresion explici-
ta de un convencimiento o actitud del profesor, que explica
las distintas respuestas, declaraciones o conductas observa-
das, de cuyo contenido puede deducirse una representacion
implicita en forma de una teoria de dominio (TD).

Finalmente, el analisis de contenido de todas las teorias de
dominio identificadas permite reunirlas en conjuntos de sen-
tencias con significados asociados, sintetizados en expresiones
representativas de teorias implicitas (TI) mas fundamentales.

La identificacion de los sistemas de representacion en la
EPD se realiza de manera colectiva, dado que los resultados
obtenidos deben permitir que se extraiga una propuesta de
formacion continua de profesores para promover el desarro-
llo profesional docente.
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Figura 1 Categorias y subcategorias reducidas a partir de los seis modelos didacticos descritos por Pozo y Gomez Crespo (1998).
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Recogida de datos y analisis

En la figura 2 se consolidan los datos recogidos de cada uno
de los docentes, y la triangulacion entre ellos para determi-
nar coherencia o incoherencia en cada una de las represen-
taciones. Para ello, se aplico la codificacion ya referida a las
representaciones observables y no observables de los do-
centes.

|:| Afirmacion |:| Negacion

Discusion de resultados

A continuacion se discuten las coherencias e incoherencias
identificadas. Las diversas representaciones se organizan
segun las relaciones tematicas que permiten articular las TD
para identificar las TI.

Los docentes participantes en el estudio presentan poca
coherencia al tratar de establecer la compatibilidad entre

% Incoherencia E No observable

) Subca- Eliana Helena Clara Ricardo Celinda José Alejandra Maria
Categoria tegoria
ooELCOE\v_coE\V_COE\_COE\V_COE\V_COE\V_COEv
Al - 2 - - - Z - - - -
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conocimiento A21 - - - - - - - -
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Figura 2 Valoraciones (V) de coherencia o incoherencia obtenidas por triangulacion entre las declaraciones en el cuestionario (C),

la observacion de clase (0) y la entrevista (E).
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el conocimiento cientifico y el conocimiento cotidiano. La
nocion de que ambos conocimientos son incompatibles y
que el primero debe convertirse en el segundo, sin presen-
tar claridad en el desarrollo de este proceso, constituye la
primera TD identificada (TD,)

En el modelo epistemoldgico sostenido por los profesores,
la distribucion de coherencias apunta a la creencia prepon-
derante en un realismo ingenuo o moderado, en desmedro
de epistemologias constructivistas (Acevedo, 1996; Martinez
et al., 2001). Subyace aqui, pues, la TD (TD;) segln la cual
el conocimiento cientifico es un reflejo mas o menos aproxi-
mado de la realidad.

En cuanto al proposito didactico de la experimentacion,
los docentes concuerdan en su importancia para la emer-
gencia de la teoria cientifica a través de procesos de induc-
cion (TD).

Estas tres teorias de dominio estan relacionadas. De he-
cho, la incomprension en la forma de transitar desde el co-
nocimiento cotidiano al conocimiento cientifico puede
explicarse por su desconocimiento de la naturaleza de la
ciencia (Garritz, 2006). Es la falta de comprension de que
las teorias cientificas son modelos de validez limitada, que
se desarrollan en un contexto histérico y cultural (Chalmers,
1987), lo que parece mantener a los profesores en la vision
atavica de una ciencia basada en el realismo, el empirismo
y el inductivismo, lo que permite identificar la Tl (Tl,;) de
que la realidad es un ambito independiente de la concien-
cia, cuyo conocimiento es un reflejo de esta realidad que
puede obtenerse por induccion logica.

Estas inclinaciones hacia el realismo y el inductivismo
predisponen a la opinion de que hay conceptos y teorias
“correctas” o “erradas” en términos absolutos, de modo
que el profesor debe velar por su correccion. El profesor,
que se asume como conocedor experto de dichos conteni-
dos, tiende a imponerse como el “director de la clase”,
con el fin de guiar a sus alumnos hacia el “conocimiento
correcto” sobre la naturaleza (Pozo y Gomez Crespo,
1998). De hecho, hay una coherencia unanime en la adop-
cion del rol del profesor como director de la clase, en con-
traste con la incoherencia en las declaraciones de los
demas roles (TD,;). Investigaciones previas corroboran este
resultado (Mellado, 1996; Porlan et al., 1998; Vasquez et
al., 2006). Este notable predominio del rol directivo en los
profesores lo justifican los propios docentes por el temor a
la pérdida de autoridad y liderazgo en la clase y por la
desconfianza en las capacidades de autorregulacion de los
estudiantes.

Este resultado se relaciona estrechamente con el obteni-
do para el rol del estudiante: en las clases, tratado como
receptor de conocimientos, a pesar que los profesores afir-
man no concebirlo asi (Izquierdo, 2005). Solo esporadica-
mente se observa el rol estudiantil como colaborador, y hay
un reconocimiento expreso de no situarlo como un autorre-
gulador de su aprendizaje (TD,).

De hecho, que las practicas de organizacion de contenidos
no consideren en absoluto la promocion de la metacognicion
delata desconocimiento de los atributos y la pertinencia de
los modelos didacticos que fomentan la autorregulacion en
los estudiantes, tales como la ensefanza por investigacion
dirigida y la ensehanza por contraste de modelos cientificos
(Pozo y Gomez Crespo, 1998), lo que constituye una TD rela-
tiva a los criterios de organizacion de contenidos (TDg).

En sintesis, estas tres concepciones previas estan sosteni-
das en la teoria implicita Tl, segun la cual el aprendizaje
es posible solamente cuando el profesor proporciona activi-
dades de ensenanza, imprimiendo direccion al proceso edu-
cativo ante un estudiante con un rol eminentemente pasivo.

El mismo origen social y cultural tendrian, de hecho, las
dos Tl descritas a continuacion. La primera de ellas, T,
sustenta también la TD;. Pero asimismo sustenta la creencia
de que la tarea de ensenar las ciencias experimentales a
todos los estudiantes afronta muchas dificultades (TD.).
Esta creencia también procede de desconocer como se logra
ese objetivo y la creencia de que las actividades de aplica-
cion y resolucion de problemas demandan tiempo y esfuerzo
(TDg), lo cual se revela en la ausencia de practicas de meto-
dologias de aplicacion y resolucion de problemas (Onorbe,
2003).

Por ultimo, también se sustenta en Tl la TD de que la
evaluacion sumativa no tiene un propdsito autorregulador
(TDy). Ello parece deberse a que no se comprende la evalua-
cion sumativa como instancia de autorregulacion de los
aprendizajes, pues en las aclaraciones y los comportamien-
tos de los profesores se enfatiza su funcion administrativa y
centrada en determinar el logro de objetivos (Jorba y Case-
llas, 1997).

Finalmente, una coherencia unanime revela que predomi-
na el empleo de la modalidad de aprendizaje por asimila-
cion (TDy), y la coherencia en un mayor nimero de casos da
cuenta de la preponderancia de las practicas de aula basa-
das en el aprendizaje significativo (TD,). Esto significa que
entre los profesores de ciencias hay un convencimiento no-
table de que la organizacion de la clase en funcion de la
activacion de conocimientos previos y a base de relacionar,
diferenciar y jerarquizar unos conceptos respecto a otros
(Pozo y Gomez Crespo, 1998) es la forma idonea de lograr
aprendizajes, lo que constituye la Gltima Tl identificada
(Tlpy).

En la tabla 1 se caracterizan las TD y Tl identificadas como
sintesis de los resultados de la discusion. En la figura 3 se
sintetiza la discusion de resultados, para visualizar con ma-
yor claridad las TD y Tl y sus relaciones.

Conclusiones

La triangulacion de los resultados obtenidos mediante tres
instancias de recogida de datos de las representaciones ex-
plicitas de los profesores investigados revela coherencias e
incoherencias cuya distribucion por categorias es lo sufi-
cientemente homogénea para llegar a resultados para el
conjunto de casos de estudio. Esta homogeneidad indica un
patron de representaciones mentales que trasciende la indi-
vidualidad, lo cual refuerza la hipotética existencia de SRI
que orientan y condicionan las concepciones y las actuacio-
nes de los docentes en el aula de ciencias.

El primero de los SRI caracterizados articula una teoria
implicita de origen sensorial referida a la realidad y el modo
de obtener conocimiento. De la percepcion de la realidad
parece derivar la Tl segun la cual las experiencias son per-
cepciones de una realidad independiente de la conciencia y
que el conocimiento es un reflejo de esta realidad que se
puede obtener por induccion. Pero al asumir de este modo
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Tabla 1 Caracterizacion de los sistemas de representaciones implicitas identificados

Sistemas de representaciones implicitas

Teorias de dominio

TD,: el conocimiento cotidiano es incompatible con el
conocimiento cientifico; el primero debe poder transformarse en
el segundo, de un modo que se desconoce

TDs: el conocimiento cientifico es un reflejo mas o menos
aproximado de la realidad

TD.: la experimentacion permite la produccion en el aula de
conocimientos por induccion

TDy: el logro de aprendizajes en el estudiante depende
fundamentalmente de que el profesor sea quien dirija las
actividades en el aula

TD,: el estudiante es cognitivamente dependiente de la
elaboracion del conocimiento que hace el profesor

TD;: ;hay modelos didacticos que permitan guiar la seleccion de
contenidos para el fomento de la autonomia educativa de los
estudiantes?

TD: la tarea de ensefar ciencias experimentales a todos los
estudiantes entrana muchas dificultades

TD;: las actividades de aplicacion y de resolucion de problemas
son dificiles de implementar, demandan tiempo y esfuerzo

TDy: la evaluacion sumativa no tiene un proposito autorregulador
TD,: la organizacion de la clase en funcion de la activacion de los
conocimientos previos es la forma idonea de lograr aprendizajes
TD,: la organizacion de la clase a base de la relacion,
diferenciacion y jerarquizacion de unos conceptos con respecto a
otros es la forma idonea de lograr aprendizajes

1
Epistemologia

Didéactica ,/
de las ciencias p

Teorias implicitas

Tlyse: la realidad es un ambito independiente de la
conciencia; el conocimiento cientifico verdadero es
un reflejo de esta realidad que puede obtenerse por
induccion logica a partir del conocimiento cotidiano,
de un modo que se desconoce

Tl el aprendizaje solo es posible cuando el
profesor es quien proporciona las actividades de
ensenanza, el conocimiento o sus elaboraciones e
imprime direccion al proceso educativo ante un
estudiante receptivo

Tl las estrategias didacticas, evaluativas y de
seleccion de contenidos que desarrollan la
autorregulacion de los aprendizajes son
extremadamente dificiles de realizar

Tly,: la modalidad de aprendizaje por asimilacion y la
promocion de un aprendizaje significativo
representan un modelo didactico de ensefanza de las
ciencias eficaz y suficiente

Representaciones
explicitas

| 4 .
\ Pedagogia

ﬁ Teorias

de dominio

Sistemas de
representaciones

TIHIE
implicitas
T

eorias
implicitas

Figura 3 Modelo grafico de epistemologia profesional docente para la identificacion de teorias implicitas.
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una distancia entre la conciencia y la realidad, se dificulta
comprender la compatibilidad entre el conocimiento coti-
diano y el conocimiento cientifico, se conceptualiza el co-
nocimiento cientifico como un reflejo en la mente
especializada del cientifico y se limita la valoracion episte-
moldgica de la deduccion.

Las otras tres Tl descritas parecen tener un origen mas re-
lacionado con la interaccion temprana y reiterada con el en-
torno cultural y social (Rodrigo et al., 1993). El rol director
del profesor, las dificultades de implementar actividades au-
torreguladoras y la preponderancia de un modelo de aprendi-
zaje por asimilacion configuran modelos didacticos proximos
a un modelo expositivo, con las limitaciones que ello conlle-
va. Estas practicas, por su larga tradicion en el contexto de la
educacion cientifica, pueden parecer “obvias” o “de sentido
comun”, sin que el docente llegue a cuestionarse su eficacia
didactica. Sin embargo, basta darse cuenta de que tales
creencias expresan situaciones sujetas a determinadas condi-
ciones, que no son propiedades de una realidad inmutable,
sino restricciones contextuales propias de la cultura y organi-
zacion escolar, y que, por lo tanto, son susceptibles de evolu-
cionar mediante el desarrollo profesional docente.

En estrecha relacion con esta constatacion, el logro del
desarrollo profesional docente en los profesores de ciencias

ANEXO 1

requiere que reconozcan criticamente su propia accion do-
cente mediante la problematizacion de esta como requisito
para la activacion de cambios en su epistemologia profesio-
nal. Para ello, la identificacion de sus SRI es clave, porque
permite generar propuestas de formacion continua de pro-
fesores que faciliten la problematizacion de las teorias me-
nos accesibles de la epistemologia profesional, para que su
evolucion sea posible.

Los resultados obtenidos en este estudio, en efecto, han
fundamentado un programa de formacion continua de pro-
fesores de 2 anos de duracion. El estudio del desarrollo pro-
fesional docente de estos profesores constituye la segunda
parte de este articulo.
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CUESTIONARIO SOBRE LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES ACERCA DEL PROCESO EDUCATIVO

Muy en En De Muy
desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
- - + ++

1. El alumno es capaz de llevar a cabo los procedimientos
experimentales que realizan los cientificos

2. Las ideas iniciales de los alumnos respecto de los fenémenos
naturales deben ser reemplazadas por ideas cientificas

3. El conocimiento cientifico es un cuerpo de conocimiento
acumulativo que a futuro no va a cambiar sustancialmente

4. Los instrumentos evaluativos deben aplicarse continuamente a lo

largo de la unidad didactica

5. El alumno es el principal responsable del aprendizaje
de conocimiento cientifico

6. El conocimiento cientifico corresponde a la mejor explicacion que

los cientificos han podido dar a los fendmenos naturales

cientificos estableciendo conexiones con sus conocimientos
precedentes

. Los alumnos adquieren el conocimiento y/o los procedimientos

8. Solamente algunos estudiantes tienen las aptitudes suficientes

para lograr el aprendizaje de las ciencias

9. Los contenidos se seleccionan y ordenan considerando

las caracteristicas de los alumnos a los que se va a ensefiar, como

el estilo de aprendizaje o sus dificultades

. El conocimiento cientifico es un cuerpo de conocimiento
en construccion, y por tanto a futuro puede cambiar
sustancialmente

11. Los contenidos se seleccionan y ordenan siguiendo la ldgica propia

de los conocimientos cientificos que se quiere ensefiar

da el profesor

. La actividad principal de la clase de ciencias es la explicacion que
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L profesor es el actor principéi e la actividad en el aula

14. Los contenidos se seleccionan y ordenan siguiendo la logica de las
ideas iniciales que presenta el alumno

15. Mediante la aplicacion de procedimientos experimentales,
los alumnos logran construir por si mismos el conocimiento
cientifico

16. El alumno es el actor principal, y el profesor supervisa
su actividad

aula

18. La actividad principal de la clase de ciencias es
la experimentacion

19. La educacion cientifica es parte de la cultura que debe adquirir un
ciudadano

20. El alumno contrasta diferentes maneras de explicar los fenomenos
y las integra para ir construyendo su propio modelo explicativo

21. Los instrumentos evaluativos se aplican solamente al término de
la unidad didactica

22. El alumno es capaz de llevar a cabo los razonamientos
que realizan los cientificos

24. La actividad principal de la clase de ciencias es la resolucion de
problemas por parte de los estudiantes

25. Para que los alumnos aprendan ciencias, no es necesario que
establezcan conexiones con sus conocimientos precedentes
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