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RESUMEN

Este articulo describe las creencias curriculares de 7 profesores de Fisica chilenos a partir de
una metodologia de estudio de caso multiple. Se aplico una entrevista semiestructurada con 16
preguntas distribuidas en la dimension metodologia de ensefianza. Ademas, sus clases fueron
grabadas en video y posteriormente analizadas mediante el software MAXQDA. El foco del
andlisis se puso sobre las dificultades que estos profesores afrontaron en la ensefianza del
Movimiento Rectilineo Uniforme. Se concluye que las creencias fueron inconsistentes con las
practicas docentes. Asimismo, los docentes se muestran mas constructivistas cuando hablan de
lo que creen adecuado y se debe hacer que cuando lo hacen sobre lo que verdaderamente haran
en sus practicas docentes. Se aportan conclusiones sobre la investigacion en el campo y la
formacion del profesorado de Fisica.

Palabras claves: creencias curriculares; conocimiento pedagogico del contenido; profesorado
de ciencias; desarrollo profesional.
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OBJETIVOS:

- Describir y analizar las declaraciones sobre su practica de los profesores que ensefian
Movimiento Rectilineo Uniforme (MRU) a partir del anélisis de las dificultades que
afrontan en relacion a metodologia de ensefianza.

- Describir y analizar la practica docente de profesores que ensefian Movimiento
Rectilineo Uniforme (MRU) a partir del andlisis de las dificultades que afrontan en
relacion a metodologia de ensefianza.

- Describir y analizar las relaciones que se dan entre los diferentes niveles de analisis
(declarativo y de accion) de las creencias curriculares que presentan los profesores
MRU.

MARCO TEORICO

A finales de los afios 70 los avances del constructivismo, la psicologia cognitiva y la
metodologia etnografica llevo a un cambio de paradigma en la investigacion educativa, que
paso del estudio de los comportamientos de los docentes a la caracterizacion de las creencias
que permitia y sigue permitiendo llegar al pensamiento del profesor. Rokeach (1968) definid
creencia como un constructo que se deduce de lo que una persona dice o hace de manera
consciente o inconsciente. Sin embargo; Pajares (1992) sefiala que creencia es un concepto
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dificil de precisar y, por ende, dificil también de caracterizar. Y, al respecto, Skott (2015) hace
alusion las creencias del profesor como construcciones mentales individuales, subjetivamente
verdaderas y cargadas de valores relativamente estables, mismas, que presentan un impacto
relevante en sus interpretaciones y contribuciones en la practica. Sobre este mismo punto, los
investigadores Oliver y Koballa (1992) en el campo de la educacion cientifica solicitaron a
profesores que definieran el término, encontrando que estas se adquieren a través de la
comunicacion y gue existe una relacion entre las creencias y el conocimiento. Una diversidad
de estudios coincide en que el conocimiento y la creencia son constructos que presentan
dificultad para ser distinguidos el uno del otro (Fernandez et al., 2011; Garritz, 2014; Bahcivan
y Cobern, 2016; Xenofontos, 2018). Por ejemplo, Fives y Buehl (2012) sostienen que el
conocimiento presenta caracteristicas de verdad objetiva, mientras que, las creencias presentan
proposiciones subjetivas que se aceptan en la mayoria de los casos como verdaderas, no
obstante, Borg (2006) sefiala que separar creencias y conocimientos en los estudios empiricos
resulta ser indtil, ya que, estos constructos sostienen una interdependencia en la mente del
profesor. Existe una creciente coleccion de investigaciones argumentando que las creencias
podrian ser estudiadas desde enfoques basados en las dificultades que afronta el profesor en su
practica como funcidon de la cultura (Scarinci y Pacca, 2016; Xenofontos, 2018). Otras
investigaciones se interesan por el estudio de las creencias desde el pensamiento cognitivo y
su impacto en la conducta, considerando las dificultades que afrontan los profesores en la
ensefianza de contenidos curriculares claves para las disciplinas (Fives y Buehl, 2008; Amador,
2014; Péauler-Kuppinger y Jucks, 2017; Rodriguez y Lopez, 2020). Algunas mas se han
interesado por la manera en que los docentes entienden los procesos de ensefianza-aprendizaje,
mientras que otras han tratado de describir y clasificar sus creencias (Rokeach, 1968; Wang,
Kao y Lin, 2010). En concreto, los profesores interpretan, deciden y acttan seleccionando
textos de estudio, tomando decisiones en sus planificaciones, eligiendo estrategias de
ensefianza, considerando la diversidad o no en sus estudiantes, identificando recursos,
decidiendo para qué y como evaluar, etcétera (Alkis Kiigiikaydin y Gokbulut, 2020). Pero, sus
creencias influyen potencialmente en el cdmo comprenden su entorno y definen su practica
pedagdgica (Garritz, 2014). Asi, este estudio justifica la aspiracion de bdsqueda del
pensamiento curricular de los profesores que ensefian Fisica en secundaria en el nivel
declarativo y de accidn a través de sus creencias en metodologia de ensefianza.

METODOLOGIA

El objetivo de nuestra investigacion es determinar las creencias curriculares en profesores de
Fisica, tomando en cuenta las dificultades que estos encuentran en la sala de clases al momento
de entregar los contenidos a sus alumnos como resultado de la complejidad de los
conocimientos que tratan de ensefiar. Creemos que la metodologia de investigacién cualitativa
es la mas adecuada para ello porgue se sita hacia la observacion, descripcion densa, reflexion
y analisis (Alvarez-Gayou, 2003), que, en palabras de Erazo (2011) el escenario y las personas
no se reducen a una 0 mas variables, sino que son considerados como un todo que se intenta
comprender ademas desde una perspectiva historica. Asi, este estudio se ajusta al paradigma
de construccién social de la realidad, dado que el investigador no puede distanciarse del
fendmeno social en el cual esta interesado (Rojas, 2011).

Participantes

Los participantes en el estudio fueron 7 profesores de Fisica en activo que se mostraron
dispuestos ante nuestra invitacién. Procedian de tres tipos de colegio: publico, particular
(privado) subvencionado y particular pagado (sin subvencion publica). Todo ello con el
propdsito de analizar las pautas presentes en los casos y sus dificultades generales, por eso que
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en algn momento nos referiremos a expresiones tales como -la mayoria o algunos-, las cuales
no tienen el propdsito de cuantificar, sino de situar al lector hacia las recurrencias encontradas
en el analisis transversal de los casos. El nivel que impartian era segundo de Ensefianza Media,
ya que es ahi donde encontramos la ensefianza del contenido curricular Movimiento Rectilineo
Uniforme (MRU), el cual nos parecio lo bastantemente complejo para detectar dificultades.

Procedimiento y técnicas de recogida de datos

Los instrumentos utilizados segun el nivel de analisis fueron (Tabla 1): entrevista, observacion
de clases, plantillas de registro de las observaciones, notas de campo y anélisis de los guiones
de preparacion de clases.

Obijetivos de Niveles Instrumentos Tipos de inferencias Tendencia
investigacio curricular
n
Describiry | Declarativo | Entrevista y notas | Pensamiento: lo que Tradicional
analizar las de campo piensa que se debe hacer | (T)o
declaracione en metodologia de Constructivist
s sobre su ensefianza. a(C)
practica Accion: lo que declara
que hace en metodologia
de ensefianza.

Describiry | Accion Observacion de Lo que observamos que Tradicional
analizar la clase, notas de hace en la sala de clases (Mo
practica campo, entrevista | en metodologia de Constructivist
docente focalizada a ensefianza. a(C)

estudiantes y

andlisis de los

guiones de

preparacion de la

clasey

presentaciones

audiovisuales.

Tabla 1. Niveles de andlisis, instrumentos, tipo de inferencias y tendencia curricular

Para nuestros objetivos requerimos de un instrumento que permitiera caracterizar las creencias
de los profesores. En concreto, pretendiamos conocer las creencias curriculares y de actuacion
con las que se declaraban afines los profesores de la muestra. El guion de entrevista
semiestructurada con preguntas abiertas que utilizamos fue tomado de Contreras (2010) quien
a su vez adaptd el cuestionario elaborado por Martinez et al. (2001, 2002). La adaptacion
consistio en contextualizar el instrumento en el sistema educativo chileno, en concreto a partir
de su reforma y su sistema de calificacion docente. La razén por la cual decidimos utilizar este
instrumento fue porque aborda la dimension de estudio: metodologia de ensefianza
(planificacion, desarrollo de la ensefianza, adaptacién a los procesos de ensefianza, recursos,
motivacion y participacion). Misma, que dio respuesta a la pregunta ;cémo ensefiar? La
entrevista se aplicé a la muestra de profesores antes y después de cada practica y fue grabada
en audio, con una duracion media de 45 minutos. También, se grabaron —esta vez en video- las
clases dedicadas a la ensefianza del Movimiento Rectilineo Uniforme, con una duracién media
de 90 minutos.
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Andlisis de la informacion

Para la obtencién de informacion relativa al nivel declarativo se utiliz6 una grabacion de audio,
mientras que para el nivel de accion se grabo la clase en video. Posteriormente se transcribieron
todos los audios y videos, para luego seleccionar las unidades de informacidn relevantes sobre
nuestras dimensiones y categorias de estudio a través del software de analisis cualitativo
MAXQDA (2007). A continuacion, categorizamos las unidades de informacién, lo cual
significd asignarles cddigos para identificar el caso investigado, contenido curricular y
categoria de estudio. En la Tabla 2, se exponen los codigos y categorias utilizados.

Dimension Cddigos Definicion Categoria Caodigos
Planificacion PL
Metodoloai Desarrollo de la ensefianza DE
q etodo’ogia M Adaptacion al alumno AP
e ensefianza Y Y
Motivacion y participacion MO
Recursos RE

Tabla 2. Codigos de las dimensiones y categorias de estudio

Las unidades de informacion pertenecientes a las dimensiones y sus categorias fueron
clasificadas en términos de tendencias curriculares tradicionales y constructivistas a partir de
los estudios realizados en el marco del proyecto Investigacion y Renovacion Escolar (IRES)
(Porlan y Rivero, 1998; Porlan y Martin del Pozo, 1998).

Nivel declarativo y de accion

Para identificar las creencias de los participantes en la dimensién metodologia de ensefianza se
analizaron las proposiciones relacionadas con lo que el profesor piensa que se debe hacer y lo
que hace verdaderamente en la sala de clases. Asimismo, en la practica del profesor se
consideraron, entre otras cuestiones, la participacion de los alumnos, aportes importantes por
parte del profesor, actividades préacticas, actividades de resolucion de ejercicios y/o problemas,
atencion a la diversidad, recursos que utilizd, motivacion del profesor hacia sus alumnos, usos
de la historia de la ciencia, ideas de los alumnos y experiencias de la vida diaria. Finalmente,
se realiz6 una sintesis de lo declarado y lo observado en cuanto a metodologia de ensefianza, y
se llevo a cabo un andlisis transversal de dichas sintesis, con el fin de determinar la tendencia
hacia un modelo tradicional (T) o constructivista (C) en el nivel de accion.

Método de analisis entre casos de estudio

Para cada caso de estudio se muestra la relacion entre lo que el profesor dice que va a hacer y
hace, asi como también la relacion entre las dificultades afrontadas en el nivel declarativo y las
evidenciadas durante la accién. Todo ello, en la dimension: metodologia de ensefianza. Esto
nos permitio desarrollar un analisis transversal de los siete casos de estudio, asi como de la
tendencia de cada caso hacia los modelos més relevantes de ensefianza de la Fisica.

RESULTADOS

A continuacion, presentamos una sintesis de la informacion obtenida a partir de las entrevistas,
el guion de clases y presentaciones de los profesores, las observaciones de clase, las entrevistas
focalizadas a estudiantes y notas de campo. Los resultados de los siete casos bajo estudio son
presentados de acuerdo a la dimension: metodologia de ensefianza en los niveles declarativo y
de accién. La Tabla 3 sintetiza la posicion de los participantes en el estudio respecto a los
modelos de ensefianza, que resulta en todos los casos constructivista en el nivel declarativo y
tradicional en el de la practica.
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Metodologia de ensefianza

La mayoria de profesores considera importante planificar a traves de distintas estrategias. Sin
embargo, los casos 5 y 7 en sus creencias de actuacion declaran trabajar una planificacion
semestral, mientras que los profesores 1, 2, 4 y 6 declaran que planifican anualmente. De hecho,
el caso 1 declara que no se requiere un conocimiento didactico para la ensefianza del MRU,
sino unicamente el conocimiento de la disciplina. Finalmente, el profesor 3 declara no utilizar
ningun tipo de planificacion. Todo esto es coherente con lo observado durante sus practicas,
donde los profesores centran sus actividades sélo en definiciones. Todos ellos coinciden en que
la planificacion no se ajusta a la realidad de los colegios y les quita tiempo, razon por la que
declaran no realizar ejercicios de aplicacion. Ademaés, declaran afrontar las siguientes
dificultades: 1) el tiempo que ofrece el colegio para planificar es insuficiente; 2) los alumnos
nunca presentan el conocimiento previo necesario para iniciar un nuevo tema; y 3) ellos no
tienen tiempo ni recursos para ensefiarles dichos conocimientos previos. En este sentido,
durante el desarrollo de la clase no hacen uso de ningun tipo de texto. Sin embargo, todos los
casos saludan, pasan lista y revisan el libro de clase. Asimismo, una mayoria de ellos dan
instrucciones generales a sus alumnos para escribir toda la informacion que va apareciendo en
la presentacion.

Los profesores 4, 6 y 7 declaran utilizar una diversidad de actividades de aprendizaje propias
de una clase argumentativa, correctiva y enfocada hacia la resolucion de problemas y analisis
de gréficos, sin embargo, en la practica solo aparece la clase expositiva. Por su parte los
profesores 3 y 5 declaran y actdan conforme al patron de la clase expositiva, mientras que el
profesor 1 declara y actla considerando una actividad practica en grupo, en la cual muestra
sOlo conceptos y escasa relacion entre ellos. En este contexto, los participantes en el estudio
intentan realizar un ejercicio cada 35 minutos de media, aunque con escasos contenidos
procedimentales. Ademas, solamente realizan una actividad que esta relacionada con
definiciones sobre MRU.

En una linea similar, los profesores 4, 5, 6 y 7 declaran activar los conocimientos previos de
sus estudiantes atendiendo a su diversidad, pero en la sala de clases esto no ocurre. Asimismo,
consideran entregar aspectos de la vida diaria y hechos de la historia de la ciencia, pero en la
accion se les observa entregarlos escasamente. En este sentido, cada 3,6 minutos la mayoria de
los profesores vuelve a usar la presentacion audiovisual para repetir e introducir nueva
informacion a través de pequefias preguntas donde sus alumnos tienen la oportunidad de
responder, aunque el tiempo que ofrece para que desarrollen sus procesos mentales es muy
breve. En consecuencia, la mayoria de alumnos termina escuchando al profesor y
transcribiendo la informacion cada 11,2 minutos de media. En promedio cada 13 minutos se
observa a un profesor hacer una pregunta de forma particular a sus alumnos. De la misma
manera, los profesores ofrecen una explicacion de forma general a todo el grupo cada 2,3
minutos.

En cuanto a la motivacion, los profesores 4, 6 y 7 declaran utilizar hechos de la vida diaria y
de la historia de la ciencia para motivar a sus alumnos, sin embargo, esto no se refleja en su
accion. En cuanto a los recursos, el profesor 5 declara y actla ensefiando conceptos a través de
una presentacion, sin considerar las ideas de sus estudiantes ni mostrar interés por motivarlos.
Por otra parte, los profesores 2, 3, 4, 6 y 7 declaran utilizar una diversidad de recursos para
ensefar el contenido de MRU, tales como: videos interactivos, applets, simulaciones, software
educativo y graficadores, lo cual no se traslada a la sala de clases. De hecho, se les observa la
mayor parte del tiempo utilizar un proyector y un computador para presentar un PowerPoint
cuyo contenido no es organizado por ellos, mientras que cada 20 minutos aproximadamente
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hacen uso de la pizarra. Como caso especial, el profesor 1 declara y actta considerando como
recurso principal la pizarra y el plumon.

Metodologia de ensefianza
Profesor Declara Hace
1 C T
2 C T
3 C T
4 C T
5 C T
6 C T
7 C T

Tabla 3. Tendencia respecto a los dos modelos de los 7 casos analizados

DISCUSION Y CONCLUSIONES
Metodologia de ensefianza

La mayoria de los profesores presenta creencias constructivistas al declarar como adecuado
planificar a través de distintas estrategias, pero en la accion esta tendencia disminuye
considerablemente al evidenciar que han planificado en funcion de los planes y programas
oficiales, donde las actividades de aprendizaje terminan siendo muy generalistas y simplistas
(Fernandez et al., 2011; Contreras, 2016). Cabe resaltar que uno de los profesores investigados
declara planificar una actividad préactica (salida a terreno), pero en la accion es sélo para
comprobar definiciones y conceptos, resultados similares a los obtenidos por Martinez et al.
(2002). De esta manera, las actividades de aprendizaje no son tomadas en cuenta para lograr la
comprension de los contenidos presentados, sino mas bien como herramientas para demostrar
conceptos desarticulados.

Ademas, pese a que una mayoria no considera adecuado planificar tomando en cuenta la
diversidad en sus estudiantes -Fives y Buehl (2008) encontraron similares resultados- nos llama
la atencion que esta misma mayoria declara activar conocimientos previos y motivar a través
de hechos de la vida diaria, utilizando herramientas tecnoldgicas y considerando las
caracteristicas individuales de sus alumnos. Sin embargo, los profesores manifiestan que tienen
poco tiempo para planificar e incluir mejores actividades practicas considerando los intereses
de los alumnos. Se trata de dificultades similares a las discutidas en relacion a los contenidos.
Todo ello indica que los profesores no aplican estrategias constructivistas como proponen las
actuales reformas educativas, manteniendo las préacticas tradicionales, algo que, como ya
hemos planteado, aboca a los estudiantes a repetir simplemente definiciones y/o conceptos
(Yilmaz-Tuzun y Topcu, 2008; Amador, 2014).

Con relacién al desarrollo de la clase, los casos analizados se muestran constructivistas cuando
manifiestan llevar a la accion diversas actividades de aprendizaje. Sin embargo, asumen
modelos mas tradicionales en sus practicas docentes al presentar esencialmente clases
expositivas, preocupados fundamentalmente por explicar contenidos minimos obligatorios y
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por mantener el orden en la sala de clases (Azcarate y Cuesta, 2005; Bahcivan y Cobern 2016;
Rodriguez y Lopez, 2020).

Sobre la adaptacion al alumno, los profesores se muestran constructivistas al declarar activar
los conocimientos previos en términos de las habilidades de cada alumno, hecho que coincide
con lo evidenciado por Martinez et al. (2001). Sin embargo, esto no se traslada a la sala de
clases. Respecto a esta contradiccion, los profesores manifiestan que carecen de conocimientos
y herramientas para conocer las ideas previas de sus alumnos y utilizarlas como vehiculo para
el desarrollo de habilidades cientificas. Por tanto, en cuanto a la adaptacion de los contenidos
al alumno, nuestros resultados ponen en evidencia la falta de preparacion de los profesores en
temas de inclusion y atencion a la diversidad.

Las declaraciones de los docentes de nuestro estudio —que resaltan la motivacion y
participacion de los estudiantes- resultan contradictorias con la actividad principal de los
alumnos en la sala de clase que consiste en escuchar al profesor, un resultado similar al
encontrado en otros estudios (Martinez Aznar et al., 2001, 2002; Fives y Buehl, 2008;
Contreras, 2010; Amador, 2014).

En cuanto a los recursos, la mayoria de los profesores declara importante utilizar una diversidad
de herramientas tecnologicas para la ensefianza de contenidos cientificos, algo que ya
evidenciaron Martinez Aznar et al. (2002) en su estudio. Sin embargo, en la practica estos
profesores Unicamente utilizaron el computador, el proyector e internet para bajar contenidos
curriculares organizados por otros profesores. Desde nuestro punto de vista —coincidente con
las conclusiones del estudio de Martinez Aznar et al. (2001)- estos datos indican un grado de
elaboracion relativamente bajo a partir de los documentos curriculares oficiales y documentos
extraidos de internet.

En resumen, en relacion a la metodologia de ensefianza, la mayoria de los profesores declaran
adscribirse a modelos constructivistas, mientras que en sus practicas docentes presentan
modelos tradicionales (Contreras, 2016; Rodriguez y LoOpez, 2020). En consecuencia, la
mayoria de los alumnos de los profesores de este estudio acaban aprendiendo el contenido
Movimiento Rectilineo Uniforme a través de ideas ingenuas.
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