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RESUMEN: Se ha investigado el pensamiento docente de un grupo de profesores de secundaria du-
rante la formacién inicial. Mediante un cuestionario de preguntas abiertas, se han recogido datos
sobre los componentes principales del pensamiento docente. Los resultados obtenidos muestran que la
influencia de la formacidn inicial recibida ha sido limitada en la conformacién del pensamiento como
futuros profesores de secundaria, al inicio de la especifica en ensehanza de las ciencias y practicamente
sin experiencia docente. Se apunta a un pensamiento docente relativamente pobre y una visién de la
ensefanza de las ciencias sin una orientacién general clara y explicita con métodos de ensenanza gené-
ricos y poco definidos.

PALABRAS CLAVE: pensamiento profesores, formacion inicial profesorado, ensenanza de las cien-
cias, educacién secundaria.

OBJETIVOS: Sigue siendo en gran parte desconocido el uso que los profesores en formacién hacen
del pensamiento docente, y por ello se pretendia conocer cémo la formacién que han recibido puede
haber influido en un grupo de futuros profesores de ensenanza de las ciencias en secundaria. En con-
secuencia, se planteé como pregunta de investigacién cudles eran las caracteristicas dominantes del
pensamiento de los futuros profesores de secundaria en formacién inicial, al inicio de la formacién
especifica en ensenanza de las ciencias y antes de la experiencia de ensenanza del practicum.

MARCO TEORICO

La investigacién en educacién refleja un crecimiento focalizado en el pensamiento del profesorado.
Ben-Peretz (2011) indica que se plantean preguntas relevantes sobre cémo se define el pensamiento
del profesor, sobre qué modos de investigacién son adoptados por los investigadores, y sobre las im-
plicaciones para la escuela y para la formacién del profesorado. Shulman (1986, 1987), ha puesto el
énfasis en los tipos de conocimiento del profesor sugiriendo al menos siete categorias: conocimiento

ISSN (DIGITAL): 2174-6486 2787



X CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

del contenido; conocimiento pedagdgico general; conocimiento curricular; conocimiento pedagégico
del contenido (esa amalgama especial de contenido y pedagogia tinico de los profesores, como forma
especial de comprensién profesional); conocimiento de los estudiantes y sus caracteristicas; conoci-
miento de contextos educativos; y conocimiento de fines educativos, propdsitos, valores y razones
filoséficas e histéricas.

Posteriormente, ha adquirido importancia singular la categoria del conocimiento pedagégico de
contenido (PCK) de Shulman (1986, 1987). El conocimiento pedagédgico de contenido es el resulta-
do de una transformacién del conocimiento de otros dominios (Wilson, Shulman y Richert, 1987),
tal como el conocimiento de la materia, conocimiento pedagdgico y conocimiento del contexto. Los
estudios sobre conocimiento pedagdgico tanto de contenido como general, aun estando todavia rela-
tivamente poco desarrollados (Abell, 2007; van Driel, ., Berry, A., y Meirink, 2014), habitualmen-
te se organizan segin los cinco componentes del modelo de Magnusson (Abell, 2007; Magnusson,
Krajcik y Borko, 1999; Park y Oliver, 2008): (a) las orientaciones hacia la ensefianza de ciencias, (b)
el conocimiento y creencias sobre curriculo de ciencias, (c) el conocimiento y las creencias acerca de
comprensién de los estudiantes de la ciencia, (d) los conocimientos y creencias acerca de la evaluacién
en la ciencia, y (e) el conocimiento y las creencias acerca de las estrategias de instruccidn para ensefiar
la ciencia.

En una reciente revisién (van Driel, Berry y Meirink, 2014), se han identificado relaciones entre
la interaccién y el crecimiento de (al menos algunos) de los diferentes componentes, junto con mds
evidencias de la importante funcién de la reflexién en el proceso de desarrollo. Sin embargo, también
se ha apuntado, que la investigacion se encuentra todavia fase inicial, y que sigue siendo en gran parte
desconocido el uso que los profesores en formacién hacen del pensamiento y cémo éste interactia con
la prictica docente.

Se ha senalado que la investigacién debe tratar de superar el nivel individual, y que debe buscar
los componentes “compartidos” de conocimiento de los profesores e intentar encontrar ciertas carac-
teristicas generalizables (van Driel, Berry y Meirink, 2014). Aun teniendo en cuenta el hecho de que
el conocimiento de los profesores depende de los contextos personales y profesionales, tiene sentido
enfocar la investigacion sobre el conocimiento compartido en grupos de profesores que se encuentran
en situaciones similares respecto a variables tales como la materia a impartir, el nivel de formacién o

la edad.

METODOLOGIA

El trabajo se ha realizado con un grupo de 20 futuros profesores, 13 mujeres y 7 hombres de edades
comprendidas entre 22 y 37 afios, aunque la mayoria no alcanza la treintena. Se encontraban realizan-
do la formacién inicial en el master del profesorado de secundaria, después de haber completado el
moédulo de formacién psicoldgica y pedagdgica genérica y al inicio del médulo especifico en el itinera-
rio de Biologfa, Geologia, Fisica y Quimica.

Desde un enfoque de estudio de caso cualitativo (Cohen, Manion y Morrison, 2000; Stake, 2000),
se ha investigado sobre el conocimiento como futuros profesores de ensenanza secundaria. Se ha utili-
zado un cuestionario de preguntas abiertas, que recoge los condicionantes previos como formacién y
experiencia previa relacionada y razones para ser profesor de secundaria, pero que focaliza en los cinco
componentes del conocimiento pedagdgico de contenido (PCK) segtin el modelo de Magnusson, Kra-
jcik & Borko, (1999): (a) orientaciones hacia la ensefianza de ciencias, (b) conocimiento y creencias
sobre curriculo de ciencias, (c) conocimiento y creencias acerca de comprensién de los estudiantes de
la ciencia, (d) conocimientos y creencias acerca de la evaluacién en la ciencia, y (e) conocimiento y
creencias acerca de las estrategias de instruccién para ensefiar la ciencia.
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Se aplic6 una metodologia de andlisis cualitativo de datos asistido por ordenador (CAQDA), y de-
bido a la naturaleza textual de las evidencias, para la categorizacién jerdrquica y el anélisis de los datos
se utilizé el programa Atlas.ti 7.0. Siguiendo a Shulman (1986, 1987) en el andlisis de las respuestas se
han organizado las ideas del pensamiento docente en los componentes principales: conocimiento de la
materia, de contexto, conocimiento pedagégico general y conocimiento pedagédgico de contenido. En
la clasificacidn, recuento e interpretacién de los resultados se utilizé una hoja de célculo Excel.

RESULTADOS

En primer lugar, se presentan resultados en relacién con algunas cuestiones que se pueden considerar
como condicionantes o fuentes del pensamiento (razones de por qué quieren ser profesores, la forma-
cién previa, la temdtica escogida para explicitar el pensamiento como futuros profesores) y singular-
mente concepciones sobre la influencia del contexto y sobre los conocimientos necesarios en la mate-
ria. Destaca la importancia del interés vocacional claramente mayor que el simplemente profesional, el
predominio de los futuros profesores con formacién previa en Biologia, la escasa relevancia concedida
al contexto y la importancia de que el profesor “debe saber la materia”. En segundo lugar, aparecen los
resultados en relacién con los componentes centrales en el modelo de Shulman como son el conoci-
miento did4ctico del contenido (PCK), el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico

general y el conocimiento del contexto profesional (escuela, estudiantes, comunidad) que afecta a los
futuros profesores (Ver Figura 1).
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Fig. 1. Mapa conceptual de los componentes principales del pensamiento de futuros profesores de
secundaria durante la formacién inicial, entre paréntesis nimero de citas.

Los estudios de conocimiento pedagdgico general y de contenido habitualmente se organizan segin
los cinco componentes del modelo de Magnusson (Abell, 2007; Magnusson, Krajcik y Borko, 1999;
Park y Oliver, 2008), y siguiendo este modelo los principales resultados fueron (ver Figuras 1y 2):
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Fig. 2. Mapa conceptual del conocimiento pedagdgico de contenido de futuros profesores de secunda-
ria durante la formacién inicial, entre paréntesis nimero de citas.

1. En relacién con la orientacién general hacia la ensefianza de las ciencias, indicar que no aparece
una definicién clara y explicita, pues sélo es calificada por los futuros profesores cémo “prictica’,
“participativa’ y “motivadora’.

2. En relacién con el conocimiento y creencias sobre el curriculo de ciencias, en los futuros profe-
sores destaca la probable relacién entre justificar la temdtica escogida como importante para la
vida y el perfil mayoritario de una sélida formacién previa en la materia. También se observa la
ausencia de una opcién dominante en recursos, siendo los mds mencionados videos, y webs, TIC
y libros.

3. En relacién al conocimiento y creencias acerca de la comprensién de los estudiantes de temas
cientificos, sefialar la importancia concedida por los futuros profesores a conocer los conoci-
mientos previos, en linea con quienes sefialan las dificultades de aprendizaje como una cuestién
clave en la formacién de los profesores de ciencias. Ademds, también destacan el interés y la par-
ticipacién de los estudiantes, cuestiones que no se integran de manera clara en las definiciones
del componente estudiantes en los modelos habituales del PCK de los profesores.

4. En relacién con el conocimiento sobre evaluacidn, destaca la propuesta de pruebas escritas y la
evaluacién de conocimientos.

5. En relacién con el conocimiento de las estrategias instructivas, los futuros profesores resaltan el
trabajo en grupo, la motivacién de los estudiantes y las actividades de laboratorio sin apenas mds
explicacién, indicando ademds métodos de ensehanza genéricos y poco definidos.

DISCUSION

En relacién con la orientacién general de ensefianza de las ciencias, aparece una definicién que estd le-
jos de poder ser asimilada a los modelos utilizados en la investigacién previa (e.g. Magnusson, Krajcik
y Borko, 1999). No obstante, creemos que casos como el nuestro en que no aparece una definicién
clara y explicita de orientacidn general puede aplicarse un enfoque deductivo que genere a partir de la
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definicién de los restantes componentes, siendo por tanto la orientacién general la suma del resto de
componentes del pensamiento de los futuros profesores de secundaria.

Desde esa aproximacién deductiva, en nuestro caso la tendencia mayoritaria viene marcada por la
importancia para los futuros profesores de los conocimientos previos y la motivacién de los estudian-
tes, de los conocimientos que el profesor debe tener en la materia, de la ensefanza mediante activida-
des de laboratorio y del trabajo en grupo, la escasa importancia del curriculo oficial, la baja influencia
del contexto sistema educativo, y la limitada definicién de los métodos de ensefanza o la falta de una
opcién clara en recursos. Ademds, en la investigacién previa se ha utilizado el concepto de maneras
diferentes o poco claras (Friedrichsen, van Driel y Abell, 2011), pues algunos han interpretado la idea
de orientacién general como puntos de vista generales sobre creencias acerca de la ciencia y la ense-
flanza, mientras que otros han interpretado las orientaciones generales como el conocimiento de los
propdsitos y objetivos de la ensefianza de las ciencias.

En relacién con el conocimiento y las creencias acerca de comprensién de los estudiantes de temas
cientificos especificos, sélo se mencionan de manera genérica, lo que no diferencia nuestros resultados
de otros estudios (Nilsson y van Driel, 2010), conforme sdlo aparecen ejemplos concretos de cono-
cimiento de los estudiantes cuando los futuros maestros interaccionan directamente con los propios
estudiantes durante la ensenanza, lo que en nuestro caso todavia no ha ocurrido pendiente la realiza-
cién del practicum. También aparece la preocupacion de los futuros profesores por cuestiones que van
mis alld de los problemas de aprendizaje, al sefialar la importancia del interés y la participacién de los
estudiantes de secundaria en su futura labor como profesores.

Nuestro trabajo presenta la caracteristica poco frecuente de investigar el pensamiento de los futuros
profesores de educacién secundaria durante la formacién inicial al inicio de la formacién especifica en
ensefanza de las ciencias y antes de la experiencia de ensenanza durante el practicum.

CONCLUSIONES

Se han sefialado algunas caracteristicas de una realidad tan compleja como es el pensamiento de los fu-
turos profesores. En nuestro caso, los indicadores obtenidos apuntan a un pensamiento relativamente
pobre de los profesores de educacién secundaria en formacién inicial. En la visién de la ensenanza de
las ciencias destaca que el profesor “debe saber la materia”, no aparece una orientacién general clara 'y
explicita, no hay una opcién dominante en recursos, se reconoce la importancia de los conocimientos
previos de los estudiantes, se indican métodos de ensenanza genéricos y poco definidos, y la evaluacién
del conocimiento por pruebas escritas. Asi, aunque la formacién inicial docente recibida pueda haber
tenido una cierta influencia en los futuros docentes, esa influencia ha sido limitada en la conformacién
del pensamiento como futuros profesores de ensenanza de las ciencias en secundaria al inicio de la
formacién en ensefianza de las ciencias y pricticamente sin experiencia docente.
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