
81

X CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACIÓN 
EN DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS

SEVILLA 
5-8 de septiembre de 2017

ISSN (DIGITAL): 2174-6486

ANÁLISIS DEL PENSAMIENTO  
Y LA ACTUACIÓN DEL PROFESOR  
DE CIENCIAS. EJE DE DESARROLLO 
PARA ACERCAR LA INVESTIGACIÓN  
A LA PRÁCTICA E INNOVAR EN LA 
FORMACIÓN INICIAL DE PROFESORES
Saúl Contreras 
Universidad de Santiago de Chile

RESUMEN: Analizamos aspectos teóricos y empíricos sobre el conocimiento, pensamiento y actua-
ción del profesor de ciencias y, cómo este análisis acerca la investigación a la práctica y contribuye a la 
formación inicial docente (FID) en ciencias y su innovación. A través de una metodología con enfo-
que mixto, tratamos con creencias y actuaciones curriculares de profesores de distintos niveles y con 
repertorios conceptuales y de estrategias utilizados en clases de química (Fondecyt-11130150; Fonide 
911415). Observamos que existen diferencias en el pensamiento pedagógico-curricular según la disci-
plina, donde la variable contenido es altamente significativa. Además, observamos relación entre los ti-
pos de conceptos (cualitativos o cuantitativos) y niveles de representación y, la estrategia más utilizada. 

PALABRAS CLAVE: creencias curriculares, repertorio conceptual y de estrategias, relación investiga-
ción-práctica, innovación en la FID.

OBJETIVOS: describir cómo hemos acercado la investigación a la práctica, abordando problemáticas 
relevantes de la formación de profesores para innovar en la FID.

MARCO TEORICO

El contexto actual de la FID exige profesionales bien preparados y capaces de dar respuesta a las nuevas 
necesidades y demandas. Por tanto, mejorar la calidad de la FID  se ha tornado un aspecto fundamen-
tal para las instituciones de educación superior en Chile. En esta línea, la generación y desarrollo del 
conocimiento didáctico del contenido (CDC) para la FID, debe ser entendido como un proceso de 
integración, entre el conocimiento académico y el práctico. Esto implica necesariamente una reflexión, 
sobre qué y cómo pensamos, y sobre cómo actuamos, para así promover un autoconocimiento y el 
desarrollo de un modelo didáctico, modelo que es personal y altamente influenciado por las creencias 
(Sanmartí, 2001; Ballenilla, 2003). 
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Analizar clases propias o de otros, es un excelente recurso, tanto para reconstruir teorías como para 
desarrollar estrategias, pues permite reflexionar sobre los propios conocimientos, creencias y futura 
práctica (Garritz y Trinidad-Velasco, 2004; Mansanilla y Beltrán, 2013). Un contacto permanente en-
tre las prácticas docentes y las asignaturas de didáctica (Mellado, 2000), promueven un desarrollo del 
modelo didáctico personal, a través de la identificación, descripción y análisis de: estrategias, recursos, 
tipo y secuencia de contenidos, entre otros (Bailey, Scantlebury y Johnson, 1999). 

Nos referimos al pensamiento y conocimiento de aspectos que los profesores trabajan: qué enseñar 
(contenidos), cómo enseñar (metodología), qué, cómo, cuándo y con qué evaluar (evaluación), aspectos 
curriculares propios del desarrollo profesional (Porlán y Rivero, 1998; Martínez et al., 2002) y, que 
se han transformado en categorías de análisis para la enseñanza de diversos tópicos en ciencias (Mar-
kic y Eilks, 2010; Friedrichsen, Van Driel y Abell, 2011; Markic y Eilks, 2010; Contreras, 2012). 
Esto, además ha permitido identificar problemas asociados a la práctica, como así también explorar y 
analizar decisiones didácticas (Solis y Porlán, 2003). Por ejemplo, hemos analizado parte importante 
del conocimiento didáctico para la enseñanza del tema disoluciones químicas: CoRe (repertorio con-
ceptual y representaciones) y PaP-eR (actividades, estrategias y recursos) (Loughran, Mulhall y Berry, 
2004; 2006; Gess-Newsome, 2015), aspectos en los cuales profesores y futuros profesores deben ser 
competentes. 

Analizamos las creencias de los profesores, con la idea de describir y explicitar, por ejemplo, qué 
pensamiento se tiene sobre las estrategias, la disciplina que se enseña, etc. (Contreras, Cruz y González, 
2013; Garritz, 2014; Contreras, 2016). Creencias curriculares y creencias de actuación curricular per-
miten describir, qué piensa y/o hace el profesor respecto a contenidos, metodología y evaluación y el 
conjunto nos aproxima a describir el pensamiento y conocimiento pedagógico-curricular (Contreras, 
2016). Por lo tanto, la evolución del pensamiento e integración de este conocimiento son fundamen-
tales para la construcción del conocimiento didáctico y el desarrollo de competencias (Mellado, 2003; 
Solís y Porlán, 2003; Peme-Aranega et al., 2009).

METODO

Describimos aspectos fundamentales de las metodologías utilizadas en dos de nuestras principales 
investigaciones (Fondecyt-11130150 y Fonide-911415):

Para describir el pensamiento pedagógico-curricular

Con un enfoque mixto, hemos explorado el componente pedagógico-curricular de profesores y futuros 
profesores para la enseñanza de las ciencias. Para ello, utilizamos a) un cuestionario tipo Likert (pen-
samiento y conocimiento de futuros profesores) adaptado, pilotado y validado de aquel instrumento 
utilizado por Martínez Aznar et al., (2002) y, b) para recoger información de carácter cualitativo: 
entrevistas, diseños y observación no participantes. Hemos trabajado con futuros profesores (N = 
520) y también con profesores en activo (N = 337) de diversas disciplinas (biología, física, química, 
matemáticas y ciencias naturales).

Para describir el CoRe y PaP-eR para la enseñanza de la química

También con un enfoque mixto y, basados en el estudio de casos analizamos el repertorio conceptual 
y de estrategias (CoRe y PaP-eR) de 82 profesores en activo con distintos niveles de desempeño y, 
además con la idea de trabajar con un grupo de 26 futuros profesores en la asignatura de didáctica, nos 
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centramos en cuatro casos (dos novatos y dos experimentados), para analizar las propuestas y registros 
de clases para la enseñanza del tema disoluciones químicas (Garritz et al., 2008; Medina y Jarauta, 
2013). Para ello adaptamos la metodología propuesta por Loughran, Mulhall y Berry (2004). Utiliza-
mos registros de clases (videos) y planificaciones.

Toda la información cuantitativa se analizó con SPSS.21 (media, desviación estándar, correlacio-
nes, MANOVA, etc.) y la información cualitativa por categoría generales (contenidos, metodología 
y evaluación) y especificas (tipos de conceptos, niveles de representación, actividades, estrategias y 
recursos).

RESULTADOS

Aun cuando contamos con un elevado volumen de información cualitativa, recogida desde el 2004, 
dada la extensión de esta propuesta, presentamos solo resultados cuantitativos, generales y recientes.

Pensamiento pedagógico-curricular por especialidad

En la carrera de pedagogía en física los futuros profesores presentan las medias más altas en las variables 
metodología y contenido. Por otro lado, en la variable evaluación la carrera de pedagogía en química 
presenta la media más alta y las más bajas en las variables metodología y contenido (Tabla 1).

Tabla 1. 
Medias por categoría y especialidad

 
 

Al analizar la diferencia de los grupos en las variables del estudio (MANOVA), nos muestra que los 
profesores en formación pertenecientes a las carreras de pedagogía en matemáticas, biología, química, 
física y ciencias naturales (CCNN) tienen resultados estadísticamente diferentes en al menos una de 
las variables (Tabla 2).
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Tabla 2. 
Comparación entre los grupos de profesores en las variables dependientesa

 
 

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, los grupos no se diferencian estadísticamente entre sí. 

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 es la más alta (Tabla 3).

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

 
 

Estos resultados nos muestran que los profesores en formación pertenecientes a las carreras de peda-
gogía en matemáticas, biología, química, física y CCNN no tienen diferencias realmente significativas 
respecto del conocimiento pedagógico.

Descripción del CoRe y PaP-eR

Para conocer si existe relación entre las variables que definen el conocimiento disciplinar para la en-
señanza de la química, se aplicó análisis de correlaciones entre las variables dependientes (cualitativo/
cuantitativo) y los niveles de representación utilizados por los profesores para la enseñanza de la quí-
mica (Tabla 4). 
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Tabla 4 
Correlaciones de variables, niveles cualitativo y cuantitativo

 
 
Estos resultados sugieren que mientras más conceptos macroscópicos tratan los profesores en el 

ámbito cualitativo menor cantidad de conceptos entregan en los niveles microscópico y simbólico. 
Además, profesores que tratan en sus clases más conceptos a nivel microscópico tratan más conceptos 
de nivel simbólico. Respecto al ámbito cuantitativo para la variable general los profesores muestran 
mayor número de conceptos en el nivel macroscópico y microscópico. 

Medias según genero para las variables de la categoría estrategia

Los resultados muestran que en las variables realiza preguntas, trabajo práctico, conecta con vida coti-
diana o ideas previas y modela / ejemplifica no existen diferencias estadísticamente significativas según 
el género de los participantes (Tabla 5). En la variable explica o expone contenidos los hombres del 
estudio reportan mayores frecuencia de utilización de esta estrategia que las mujeres del estudio.

Tabla 5.  
T de Student de diferencias de medias por género en las variables estrategias

 
 

En relación a la diferencia en las medias según nivel de desempeño docente en las variables de la ca-
tegoría estrategias se realizó una prueba t de Student de diferencia de medias (Tabla 6). Los resultados 
muestran que no existen diferencias en ninguna de las variables observadas.
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Tabla 6. 
T de Student nivel de desempeño docente en las variables estrategias

 
 

CONCLUSIONES

En relación al pensamiento pedagógico se observan diferencias entre los grupos por especialidad para las 
distintas categorías. Destaca que existen diferencias entre las carreras de pedagogía en matemáticas res-
pecto al grupo de pedagogía en química en la variable contenido. Sobre el conocimiento pedagógico, los 
profesores en formación no muestran diferencias significativas. En relación al conocimiento disciplinar 
y la descripción del CoRe y PaP-eR: existe relación entre el tipo concepto y el nivel de representación 
utilizado, donde explicar es la estrategia más utilizada por los profesores.

Incorporar  componentes investigativos y de análisis en las asignaturas, se constituyó en una es-
trategia innovadora, pertinente y coherente, para formar a los futuros profesores de ciencias. Este 
tipo de investigaciones contribuye a clarificar los propósitos y procesos de la trayectoria formativa, en 
particular sobre el diseño e implementación (identificación y uso de estrategias) de cursos relacionados 
con el conocimiento pedagógico y didáctico para la enseñanza de las ciencias, específicamente sobre 
los repertorios que los futuros profesores van desarrollando. Los futuros profesores comprendieron la 
importancia de investigar la práctica y de cómo la investigación y sus productos, son un aporte para 
mejorar e innovar constantemente en sus diseños y práctica. Todo ello se ha traducido en resultados 
positivos para la formación de profesores, los que se han visto reforzados con la evaluación de los pro-
pios estudiantes. 
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