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Resumen

El articulo da cuenta de la elaboraciéon y la validacion de un cuestionario denominado Preocupaciones profesionales sobre la
ensefanza de la biologia (PPEB), el cual se sustenta en los estados de desarrollo profesional centrados en la ensefianza. Reconocemos
que la representacion intrapersonal sobre un asunto de ensefianza no es equivalente en los profesores; de ahi la importancia de
un instrumento que permita su exploracién. La construccion del instrumento se sustenta en los aportes de Kugel (1993), quien
centra su atencion en la ensefianza de la biologia. El uso del cuestionario PPEB permitiria identificar las inquietudes profesionales
sobre la ensefianza de la biologia, las cuales se constituyeron en andamios de reflexion profesional para construir dificultades de
ensefianza y potenciales problemas practicos de ensefianza segun la representacion intrapersonal del profesor. En ese sentido,
reconocemos tres espacios para el desarrollo profesional: el de preocupacion profesional, el de dificultad profesional y el de
problema de ensefianza, de los cuales el eje catalizador es el primer espacio, y, por tanto, el eje que dinamiza cualquier programa
de desarrollo focalizado en la mejora de la ensefianza.

Palabras clave: preocupaciones profesionales, ensefianza, cuestionario Likert, desarrollo profesional, profesor de biologia

Abstract

The article reports the development and validation of a questionnaire called Professional Concerns about Teaching of Biology
(PCTB) which is supported by professional development states focused on teaching. We recognize that intrapersonal representation
on a teaching matter is not equivalent in teachers, hence the importance of an instrument allowing exploration. Instrument
construction relies on Kugel’s contributions (1993), who focuses on biology teaching. The use of the PCTB questionnaire would
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identified professional concerns about biology teaching.
These concerns became professional reflection scaffoldings
for building learning difficulties and teaching potential practical
problems depending on teacher’s intrapersonal representation.
In that regard, we recognize three spaces for professional
development: professional concern, professional difficulty and
teaching problem, the catalyst axis being the first space and,
therefore, the axis that energizes any development program
focused on improving teaching.

Keywords: professional concerns, teaching, Likert questionnaire,
professional development, biology teacher

Introduccion

La ensefianza en la educacién primaria, secundariay uni-
versitaria es un tema de preocupacién publica en Chile.
Junto con ello, el desarrollo personal y profesional del
profesor es un aspecto importante para la Politica Nacio-
nal Docente, que hoy impulsa el gobierno (Mineduc,
2016). A este respecto, las preocupaciones y las intencio-
nes de desarrollo profesional para una mejor ensefianza
pueden opacarse si no se considera al profesor como
un profesional de la ensefianza, ni su desarrollo, como un
proceso evolutivo (Marcelo y Vaillant, 2009). Conside-
rando estas ideas, la exploracién de las preocupaciones
profesionales docentes sobre la ensefianza constituyen,
a nuestro juicio, un insumo base de discusion y reflexion
para el aprendizaje profesional sobre su quehacer,
considerando que el conocimiento del profesor es per-
sonal, practico, biografico y basado en la experiencia
(Solar y Diaz, 2009), asi como situado y social (Tang,
2010) eintegrado (Perafan, 2005) y generalizado (Ravanal
y Lopez-Cortés, 2016a).

Desde hace mas de una década, la politica educativa
nacional ha buscado mejorar el desempefio del profe-
sorado de educacion primaria y secundaria en Chile. En
2002 comienza el Programa de Formacion Inicial Docente
(FID) y luego se concreta en un instrumento ministerial
conocido como Marco para la Buena Ensefianza (MBE)
(Mineduc, 2003). Desde este ultimo referente técnico sur-
gi6 la actual evaluacion del desempefio docente, la cual
esta orientada a mejorar la educacion en el pais (Marcelo,
2009). La evaluacion del desempeiio docente distingue
cuatro niveles de desempefio, a saber: Insatisfactorio
(1), Basico (B), Competente (C) y Destacado (D) (Flotts y
Abarzla, 2011). Del analisis de los resultados de dicha eva-
luacion para el periodo 2012-2015 se observa un notable
incremento en el nimero de docentes en el nivel de des-
empefio Competente (C) y en el Destacado (D), respecto
a los inicios del registro, cuando la tendencia era a un

mayor nimero de docentes en los niveles de desempefio
Insatisfactorio (1) y Basico (B) (figura 1).
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Figura 1. Resultado de la evaluacion de desempefio
docente de profesores de biologia para el periodo 2012-2015
Fuente: elaboracién propia con base en datos de Centros de

Estudios, Mineduc.

Tales observaciones permiten sugerir que en el tiempo
se avanza gradualmente hacia mejores resultados en la
evaluacioén del profesor, entendido esto como el aumento
del nimero de docentes en los niveles de desempefio
superiores (Competente y Destacado).

Ahora bien, pese a lo relevante que puede ser la evalua-
cién de los profesores, es prudente sefialar que la ense-
flanza es un asunto complejo (Loucks-Horsley et al., 2010),
que requiere preocupacién y analisis en su naturaleza
compleja; de ahi que un tipo de evaluaciéon como la eva-
luacion de desemperio docente, o un tipo de resultado
como los niveles que tipifican el desempeiio del profe-
sor evaluado en Chile actualmente, constituyan siempre
un aporte mas al debate y a las decisiones, pero no una
finalidad en si misma, pues los resultados deben ser
orientadores de acciones que aspiren a mejorar el desem-
pefio de los docentesy la ensefianza en las aulas del pais.
Esto no se conseguira si para mejorar la ensefianza solo
sereconoceny se privilegian las acciones generalizadoras
en el profesor evaluado, y no las que resulten problema-
ticas y generadoras de conocimiento profesional para él
(Alvarez, 2013; Porlan et al., 2010).

Formulaciéon del problema de
investigacion

El profesor de cualquier disciplina, desde su imaginario,
planeay disefia acciones pedagégicasy didacticas gene-
rales y especificas seglin sujetos y contextos (Paulsen,
2015). En su desempenio diario, el profesor toma numero-
sas decisiones; algunas de ellas son inherentes a su labor



(acciones) de ensefante. Por ende, algunas de estas accio-
nes resuelven problemas de la ensefianza y podrian cons-
tituirse, en oportunidades de aprendizaje, siempre que
el problema de ensefianza y la acciéon consecuente sean
conscientes para el profesor. La identificacion de estos y
su construccién en los planos cognitivo y situado del pro-
fesor constituyen, como tales, instancias de aprendizaje
profesionaly desarrollo en pos de una buena ensefianza
(Migueles, 2012).

Por lo anterior, el reconocimiento, la comprensién y la
construccién desde lo que resulte problematico adquiere
valory sentido; sobre todo, cuando asumimos que el pro-
fesor es un profesional capaz de construir conocimiento
especializado (Loucks-Horsley et al., 2010) y usarlo para
fundamentar su ensefanza. No obstante, la alienacion
profesional (Alvarez, 2013) es muy frecuente, por lo cual
debemos pensar en todas las formas que contribuyan
al aprendizaje del profesor sobre su quehacer para fun-
damentarlo. Considerando lo anterior, compartimos
con Cifuentes (2013) que la ensefianza es una disciplina
practica, y, por ende, su atencion esta en atender a las
complejidades que demanda solucionar los problemas
particularesy propios de la ensefianza, segun la situacion
y el contexto. Dicha atencién debe obedecer a problemas
de ensefanza previamente identificados, que, a su vez,
promuevan en el profesor la relacion deliberada entre la
teoria y la practica (Porlan et al., 2010), superando asi,
la alienacién profesional para transitar hacia el conoci-
miento practico y personal (Alvarez, 2013) que permita
enfrentary solucionar problemas de la ensefianza.

En esa direccién, y considerando la complejidad de la
ensefianza y del pensamiento del profesor (Porlany
Rivero, 1998), pensamos en andamios de desarrollo que
rescaten inicialmente las preocupaciones profesionales
del profesor, entendidas estas como una representacion
intrapersonal compuesta porinquietudesy sentimientos
sobre una tarea por hacer o una ya realizada (Hall et al.,
1991). En ese sentido, la identificacién y la problematiza-
ciénentorno ai) una preocupacién profesional, favorece-
riala llegada de un profesor a un espacio de i) dificultades
de ensefanza, que al ser construidas y reconocidas por
el profesor pueden comenzar a delimitar un problema
de ensefianza para su formalizacion; es decir, tipificar y
construiriii) un problema practico de ensefianza, para su
abordaje (Imbernoén, 2007; Porlan et al.; 2010; Ravanal y
Lépez-Cortés, 2016b). En ese espacio de pensamiento,
desde un problema practico de ensefianza, el iv) apren-
dizaje profesional cobra significado, dado que favorece-
ria la identificacion de los requerimientos profesionales
necesarios para la ensefianza (Guskey, 2000), y, en conse-
cuencia, se esperaria la construccién de un conocimiento
especializado, situado y contextual, dado que favorece la

relacidn entre la teoria y la practica (Alvarez, 2013; Kor-
thagen, 2001; Porlan et al., 2013) dentro del marco del
abordaje de un problema practico de ensefianza (figura 2).
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Figura 2. Estados y andamios de desarrollo profesional para el
aprendizaje del profesor con eje en una preocupacion profesional
Fuente: elaboracion propia.

Si se espera mejorar la practica educativa, es necesario
intensificary diversificar los espacios de acompafiamiento
y desarrollo del profesor, para que éste tome conciencia de
su conocimientoy de laimportancia de su uso en la funda-
mentacion de una accién educativa (Porlany Rivero, 1998).
Entendiendo que dicha pretension es dificil de lograr, por
razones que no discutiremos en este articulo, si creemos
que debemos comenzar por algin lado, y un punto de
partida es abordar cuestiones generales de la ensefianza
que inquieten al profesorado (es decir, sus preocupacio-
nes profesionales), para desde ahi disefiar una estructura
metodologica que favorezca la evolucion de una preocu-
pacion a una dificultad de ensefanza, para lograr carac-
terizar el problema practico. De esa forma, contribuimos
al crecimiento del profesor a través de actividades que
reconocen perspectivas y planos para trabajar con el pro-
fesor y su desarrollo. Como debemos comenzar por los
aspectos cercanos y con mayor posibilidad de abordaje
para la evolucién del profesor, comenzamos explorando
sus preocupaciones profesionales.

Por todo lo anterior, la pregunta que orienta el disefio y
la validacion del cuestionario es: ;Cudles son las preocu-
paciones profesionales que tiene un profesor de biologia
cuando ensefia su disciplina?

Marco teorico

Preocupaciones profesionales y la
construccion de conocimiento profesional
docente

La ensefianza en general, y de la biologia en particular,
es compleja, y una de tales complejidades la impone el
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hecho de que el profesor estd obligado a decidiry actuar
en fracciones infimas de tiempo. Cada decisién y cada
accién que pone en marcha se cubren de un manto de
posibles problemas dey para la ensefianza. No obstante
aquello, la racionalidad técnica que caracteriza el pen-
samiento del profesor de biologia (Ravanal, Quintanilla
y Labarrere, 2012) lo lleva, en muchos casos, a resolver
dichas situaciones acriticamente, sin advertirlas como
problemas practicos de su profesién (Imbernén, 2007;
Porlan, 2003) lo que les resta valor como oportunidades
de aprendizaje profesional. La racionalidad técnica de la
ensefanza le ha dificultado al profesor desarrollar con
propiedad conceptos tedricos que orienten su accién
(Vasquez, Jiménez y Mellado, 2007); tampoco le ha per-
mitido ver en el espacio de ensefianza el conocimiento
que construye —el conocimiento practico—. Si el profesor
es capaz de advertir lo que profesionalmente le preo-
cupa cuando ensefia biologia, podriamos estar préximos
aidentificar una familia de problemas que circundan una
preocupacién particular, y desde ahi, comenzar a visibi-
lizar los requerimientos profesionales necesarios para
enfrentarlos, con la intenciéon de mejorar la ensefianzay
su comprensién con una perspectiva profesional (Desi-
mone, 2009) (figura 3).

Profesor - Profesional —<€—— enviquece
Ensefanza de un <«—— mejora
contenido curricular
Aborda T
) Promueve el
concentra inciden
desarrollo
Problemas Practicos > Requer
de Ensefianza <« profesionales
. -conocimiento practico-
Contribuye a

resolver

Figura 3. Relacion entre el profesor, problemas practicos
de ensefianza y requerimientos profesionales.
Fuente: elaboracion propia.

Porlany Rivero (1998) plantean que el conocimiento pro-
fesional se compone de cuatro tipos de conocimiento: i)
los saberes académicos, entendidos como el conjunto de
concepciones disciplinares que tiene el profesor. Estos
se generan en el proceso de formacién inicial. Son expli-
citos y con baja influencia en la actividad profesional
(p. 60); i) los saberes basados en la experiencia, los cua-
les corresponden al conjunto de ideas conscientes que
los profesores desarrollan durante el ejercicio profesio-
nal. Habitualmente, se comparten en el contexto escolar
y, por lo general, orientan la conducta del profesor; iii) ruti-
nasy guiones de accion, entendidos como los esquemas
tacitos de un profesor que permiten predecir el curso de

los acontecimientos en el aula (p. 61). Son resistentes
al cambio, pues disminuyen el nivel de ansiedad de lo
que se hace en la sala de clases, y, iv) las teorias implici-
tas, que corresponden a los puentes que se establecen
entre el pensary el actuar del profesor. Dichas teorias no
son saberes conscientes. No obstante, median la rela-
cién entre el pensamiento y la accion de todo profesor.
Considerando estos antecedentes, es posible plantear
que el conocimiento del profesor es un conocimiento
en uso (Neuweg, 2004) y particularmente necesario
para abordary resolver los problemas que surgen de la
ensefanza. En ese sentido, Alvarez (2013) propuso que
el conocimiento practico es una forma de conocimiento
producido y desarrollado en el ejercicio cotidiano de
ensefiar, y que dicho conocimiento se caracteriza por
su caracter aplicadoy consolidado en el tiempo. En adi-
cién, la autora plantea que el conocimiento practico se
desarrolla y, gradualmente, constituye un cierto estilo
que el profesor transformara segin el contexto de la
ensefanza; de ahi su caracter personal y flexible.

Desarrollo profesional docente (DPD)

La educaciony la ensefianza de calidad para todos es una
discusion de hace mucho tiempo. En Chile, por ejemplo,
cobré fuerza con la llamada Revolucion de los pingliinos,
de 2006. En esa ocasion, los estudiantes de educacién
secundaria se movilizaron por las calles de todo el pais
exigiendo educacion de calidad. En adelante, la discusién
académica, social y politica no ha descansado, y lleg a
2015 con una nueva reforma educacional para Chile, que
se focaliza, entre otros varios puntos, en el desarrollo pro-
fesional docente (DPD). Aunque el desarrollo profesional
es un asunto que siempre ha sido una preocupacién del
Gobierno, lo cuestionable esta en su efectividad para brin-
dar oportunidades reales al profesor, que le permitan:
i) tomar el control de su propio aprendizaje; ii) profundizar
en el conocimiento de la materia, y iii) favorecer la cons-
truccion de conocimiento practico, entendiendo que las
iniciativas de desarrollo profesional son procesos inten-
cionales, sistematicosy en marcha (Guskey, 2000). No obs-
tante, se debe prevenir que no sean acciones aisladas, de
caracter fragmentado y desconectado de los problemas
de la practica real de los profesores, por cuanto son esos
tipos de programas de desarrollo los que menos oportuni-
dades brindan al profesor (Zhang, Parker, Koehlery Eber-
hardt, 2015). Por ello, resulta interesante indagar en las
preocupaciones profesionales sobre la ensefianza, con el
fin de orientar un proceso de desarrollo profesional foca-
lizado en la practica diaria del profesor; particularmente,
la del profesor de biologia.

Entendemos el DPD como el disefio de un proceso evolu-
tivo de aprendizaje del profesor en pos de modificar su



epistemologia personal sobre la ensefianza, tomando
en cuenta sus intereses, sus necesidades y sus requeri-
mientos personales y profesionales. Desde ese marco,
compartimos la idea de que el DPD es uno de los aspec-
tos mas importantes en la mejora de la calidad de la
ensefianza (Belland, Burdo y Gu, 2015; Desimone, 2009;
Fraser, Kennedy, Reid y Mckinney, 2007; Kang, Cha y Ha,
2013; Maskit, 2011; San Antonio, Morales y Moral, 2011),
y, particularmente, que sea efectivo; es decir, que pro-
mueva el aprendizaje del profesor, y, a su vez, cambios en
la practica de ensefianza y la mejora de los aprendizajes
de los estudiantes (Desimone, 2009; Guskey 2002; Kang
etal.,2013). Durante mucho tiempo, los estudios del DPD
consistieron en documentar la satisfaccion del profesor,
asi como sus cambios de actitud en el compromiso y en
la innovacion, focalizados en la idea de un déficit en el
conocimiento y las habilidades del profesor (Desimone
etal., 2002). Asi pues, este tipo de programas se centra-
ban en talleres y cursos dirigidos —fundamentalmente,
de aspectos disciplinarios— y que consideraban el rol
del profesor como un actor pasivo y receptor de cono-
cimiento, y se despreocupaban de los resultados y del
proceso (Desimone, 2009; Hungy Yeh, 2013; Spektor-Levy,
Nylon y Scherz, 2008). A esto se le denomina modelo de
desarrollo tradicional (Little, 1993).

Un programa de Desarrollo Profesional
Docente efectivo

Actualmente, los estudios referidos a un DPD se focalizan
en la efectividad, en los resultados y en el proceso de
desarrollo profesional del profesor; fundamentalmente,
para entender el aprendizaje del docente y los cambios
de su practica pedagdgica, en pos de mejores resul-
tados en los aprendizajes estudiantiles (Avalos, 2011;
Loughran, 2014; Manzi, 2012; Whitworth y Chiu, 2015).
En este sentido, un programa de DPD efectivo deberia
considerar en su disefo: i) la identificacion de las preo-
cupaciones profesionales; ii) la construccién de proble-
mas practicos de ensefianza, iii) la reflexion significativa
entorno a un problema de ensefianza, para identificary
evaluar sus propias necesidades profesionales (Van den
Bergh, Rosy Beijaard, 2015), y, finalmente, iv) la teoriza-
cién entre la relacién practica-teoria considerando los
estados de desarrollo del profesor. Sin embargo, los pro-
gramas de desarrollo también habrian de atender —o, al
menos, considerar— los diferentes estados de desarrollo
profesional de los profesores, incluyendo su experiencia
y su integracién a una carrera docente (Broad y Evans,
2006; Kugel, 1993; Maskit, 2011).

Las investigaciones referidas al DPD, por lo general, no
prestan atencién a los estados de desarrollo del profe-
sor durante su carrera profesional, y a menudo analizan

solo un segmento o una fase de ella, sin considerar que
es un proceso continuo de desarrollo profesional (Broad
y Evans, 2006). Por ejemplo, se estudia a profesores en
etapas extremas, ya sean noveles o bien experimenta-
dos, sin advertir los aspectos implicitos para cada fase de
desarrollo profesional, lo que no permite capturar com-
pletamente la complejidad del proceso, ni tampoco el
aprendizaje continuo del profesor (Broad y Evans, 2006).

Pensar en el aprendizaje continuo del profesorado pone
de relieve la necesidad de estar atentos y sensibles a sus
necesidades, entendidas como la derivacién de una pre-
ocupacién profesional con eje en un problema de ense-
fanza. En ese sentido, el desarrollo profesional debe ser
entendido como un proceso intencional, en marchay sis-
tematico (Guskey, 2000) que busque cambios individuales
que transformen el conocimiento del profesor para una
nueva practica (Loucks-Horsley et al., 2010), y donde el
aprendizaje profesional se conciba como una construc-
cién activa (Lewis, Bakery Helding, 2015), situada (Belland
etal.,2015), contextual (Borko, 2004; Paulsen, 2015) y con
sentido para el profesor.

En consecuencia con lo planteado, estos propdsitosy los
referidos al aprendizaje profesional deben constituirse
en el eje central de un programa de desarrollo. Por esta
razon, explorar en los intereses, las necesidades o las
preocupaciones profesionales derivadas de la ense-
fanza trazan posibles rutas de discusién/accién para
el disefio de programas de desarrollo que respondan
a las expectativas o las preocupaciones profesionales;
de ahi la importancia de disefiar un cuestionario sobre
preocupaciones profesionales sobre la ensefianza de
la biologia (PPEB) que permita identificar algunas pre-
ocupaciones profesionales para: i) comenzar a delinear
programas de aprendizaje sobre el profesor, sus activi-
dades de ensefianza (Hewson, 2007) y las necesidades
del profesor (Zhang et al., 2015); ii) enfrentar y mejorar
la practica educativa y iii) constituir un aporte de y para
la investigacion; especialmente, porque se focaliza en la
ensefanza, en el profesory sus preocupacionesy en su
estado de desarrollo profesional.

Metodologia para el proceso de
diseno y validacion del cuestionario

Primera etapa: revision y seleccion de
enunciados

El cuestionario PPEB se estructurd considerando la pro-
puesta de los seis estados y las dos fases, de Kugel (1993).
Lafase 1 enfatiza en la ensefianza, en tanto la fase 2 enfa-
tiza en el aprendizaje de los estudiantes. Los enunciados
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del cuestionario PPEB se disefiaron considerando los esta-

dos para la fase 1 del desarrollo del profesor (figura 4).

advierte diferencia en sus estudiantes; el contenido no
es importante en si mismo, y por ello se puede ense-

Estado 6 y
A Estado 3 Estudiante como
Foco en los independiente
estudiantes
Estado 5
Estado 2 - Estudiante como
Focoenla activo
materia
Estado 4
Estado 1 Estudiante como
Foco en si mismo L receptor
(Yo profesor)

Fase 2. Enfatiza en el aprendizaje

Fase 1. Enfatiza en la ensefianza

Figura 4. Estados del desarrollo profesional segtin Kugel.
Fuente: Kugel, 1993, p. 316.

Descripcion general de los estados de desarrollo
profesional

Los estados de desarrollo propuestos por Kugel (1993) se
describen, en términos generales, a continuacién:

Estado 1. Caracterizado por focalizarse en el profesor
y su autopercepcién como ensefiante. El profesor se
cuestiona sobre las posibilidades de éxito de su ense-
flanza, asi como por el reconocimiento de sus paresy
el de sus estudiantes como profesor. En dicho estado
el profesor se percibe vulnerable, inseguro de lo que
sabe, y, mas aln, de los modos que adopta para ense-
far(lo); particularmente, por su responsabilidad en los
resultados de aprendizaje de sus alumnos producto
de su accion.

Estado 2. Caracterizado por focalizarse en el conte-
nido curricular que se va a enseflar —subject mat-
ter—. El interés esta en apropiarse a profundidad de
dicho contenido para su transmisién en detalle y con
alto alcance, y desde ahi, entonces, advertir que si los
estudiantes preguntan u opinan sea esa una expre-
sién de interés en su clase. En el estado 2, la buena
ensefianza depende de la buena comprension que se
tiene del contenido que se quiere ensefar; de ahi los
esfuerzos por mejorary lograr una mejor comprensién
asistiendo a cursos de profundizacién del contenido,
por ejemplo, pues la preocupacién ya no estd en ver a
los estudiantes como evaluadores de la clase, sino, mas
bien, sentirse un erudito que inspira a los estudiantes.

Estado 3. Caracterizado por focalizarse en el apren-
dizaje de los estudiantes. En dicho estado, el profesor

flar menos, para asi conseguir aprendizajes de mejor
y mayor calidad. Las intervenciones de los estudian-
tes se perciben como oportunidades de discusién,
reflexion y reconstruccion del conocimiento. Emerge
un estado de autorreflexion que interroga sobre qué
se estd diciendo y qué se esta entendiendo en el aula
de clase, aspecto que situa al profesor en un estado
de mayor desarrollo cuando hablamos de ensefianza.

Ahora bien, los estados de la fase 2, con énfasis en el
aprendizaje de los alumnos, sefialan:

Estado 4. Caracterizado por considerar al estudiante
un receptor pasivo de lo que se le ensefia, de modo
que el rol activo del profesor consiste en llenar las
mentes de los estudiantes con hechosy conocimiento.
Sinembargo, se corre el riesgo de que los estudiantes
recuerden los hechos —y no por mucho tiempo—, pero
tampoco puedan ver las conexiones entre ellos. Pue-
den responder a las preguntas de las pruebas solo si
se parecen a lo que se dijo en la clase.

Estado 5. Caracterizado por considerar al estudiante
activo. Gran parte de lo que aprenden los estudiantes
es el resultado de lo que ellos mismos hacen y escu-
chan en la clase. Como la atencion se desplaza de la
ensefanza al aprendizaje, las actividades tradicionales
adquieren otros usos, como activar las mentes de los
estudiantes y que utilicen lo que estan aprendiendo.
Los profesores ven el aprendizaje como algo que los
estudiantes hacen en sus propias mentes. En esta
etapa, el profesor es un facilitador activo del aprendi-
zaje y experimenta con varias estrategias para encon-
trar las mejores que se adapten a sus estudiantes.

Estado 6. Caracterizado por considerar al estudiante
un aprendizindependiente. Son los estudiantes los res-
ponsables de controlar su propio aprendizaje,y apren-
den, incluso, a ensefiar a sus comparieros. El estado 6
reconoce que si los estudiantes aprenden a aprender,
pueden aprender mas cosas sobre los temas en discu-
sion y otras nuevas y diferentes que pueden necesitar
para su vida.

Instrumento de recogida de la informacién
preliminar

Elinstrumento preliminar acerca de las preocupaciones
sobre la ensefianza de la biologia seglin el estado de
desarrollo profesional estuvo constituido por 23 items,
distribuidos segun los estados de desarrollo profesional



de Kugel (1993), los cuales hemos redefinido como dimen-
siones: Centradas en el profesor (CP), Centradas en el con-
tenido (cc) y Centradas en el estudiante (CE). Cada item es
formulado como pregunta, y esta, organizada de manera
aleatoria en formato tipo Likert, con cuatro posibilida-
des de respuesta: Me preocupa mucho, Me preocupa,

Me preocupa un pocoy No me preocupa nada. Para orien-
tar y situar el contenido de cada enunciado, el profesor
lee: Cuando estoy en clase de biologia, pienso:

Los items y su distribucién inicial se muestran en la
tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de items seglin estados de desarrollo profesional del cuestionario preliminar

Estado de Preocupaciones
Desarrollo . ..
Profesional Ne Cuando estoy en clase de biologia, pienso:
1 ;Seré aceptado por mis alumnos o alumnas?
) ;Sobreviviré a la siguiente clase?
§ s § 8 ¢Descubriran que después de todo tampoco sé tanto de este tema?
§ -.g E 9 ¢Siun estudiante me pregunta y no tengo respuesta?
-E o EUJ: 10 (Sé todo lo que debo saber de los contenidos que ensefio?
8 12 Cuando ensefio, ;seré claro y organizado?
13 ;Diré cosas con sentido cuando ensefio los contenidos?
.g 2 ¢Como puedo explicar este tema con la mayor claridad posible?
..."E_’, 6 {Como puedo mejorar mi coleccion de diapositivas?
S . 14 ¢Deberia profundizar en los contenidos que ensefio?
% _E 15 ¢Deberia asistir a cursos de perfeccionamiento sobre biologia?
ac.: g 16 ¢Silos estudiantes trabajaran tendrian mejores resultados?
é - 20 {Cudles son los mejores ejemplos para este tema?
g 21 ;Debo formular preguntas sobre el tema a los estudiantes?
8 23 ¢Deberia profundizar en hitos histéricos para contextualizar el contenido que ensefio?
% 5 Cuando falta interés de los estudiantes, ;qué hacer?
g 3 ;Qué otra cosa puedo hacer para que lo aprendan?
-?, = 7 ¢Como puedo conseguir que mis estudiantes sean mas autonomos?
% _g 11 ¢Por qué no estan aprendiendo?
5 g 17 ;Los estudiantes tienen diferencias individuales que debo atender?
§ = 18 ¢Como conocer qué hacen los estudiantes para aprender?
g 19 ¢Deberia profundizar en las evidencias que validan el contenido que ensefo?
8 22 ¢Un buen método de ensefianza es que un estudiante ensefie a otro?

Fuente: elaboracién propia.

Segunda etapa: validacion de contenido

El cuestionario fue presentado a cinco jueces expertos;
todos ellos, doctores en educacién con especializacién en
la ensefanza de las ciencias, y, en particular, en la ense-
flanza de la biologia. Dos de ellos desarrollan su actividad
cientifica en Chile, en tanto los tres restantes trabajan en
Espafia (uno de ellos) y en Colombia (los dos restantes).
Segun Lawshe (1975), el nimero minimo para validar el
contenido de un cuestionario es de tres jueces. Conside-

rando los vinculos de cooperacién con estos profesiona-
les, se decidié trabajar con cinco jueces.

Cada juez experto contaba con una pauta de 1 a 4 para
evaluar tres aspectos: claridad de la redaccion de las
preguntas (CR), pertinencia de cada pregunta para la
dimension subordinaria (PE) y pertinencia del contenido
de la pregunta (PC). Adicionalmente, el instrumento de
validacion conté con un espacio para proponer cambios,
comentarios o sugerencias (tabla 2).
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Tabla 2. Instrumento de validacion

Dimension

CR PE PC

Propuesta de preguntas

CP/CC/CE

Pregunta segiin dimension

Para determinar la validez de contenido seglin los aspec-

tos antesindicados, se utilizo la formula de Lawshe (1975),
asi como el ajuste de Tristan-Lopez (2008) para cinco jue-
ces, que establece un valor minimo de razén de validez de
0,33 para cinco jueces. El indice de validez de contenido
(ivc) fue calculado usando la expresién:

Donde, a su vez: CVR representa la razén de validez de los
items, ne corresponde al nimero de jueces que acepta

el item, M representa el nUmero total de items acepta-
dos por los jueces segin dimension y N corresponde al
numero de jueces.

Ahora bien, la validacién se hizo para cada uno de los
aspectos evaluados por el juez experto. En la tabla 3 se
resume la validacion por items y dimension, y se desta-
can en negrita los items que resultaron problematicos a
juicio de los expertos.

Tabla 3. indice de validez de contenido por items y dimensién

Preocupaciones
No

CVR [ CVR | CVR | IVC | IVC | IVC

Cuando estoy en clase de biologia, pienso: CR | PE| PC| CR | PE | PC

1 | ;Seréaceptado por mis alumnos o alumnas?

0,6 1,0 1,0

4 | ;Sobreviviré a la siguiente clase? 0,2 0,2 0,2
8 | ;Descubrirdn que después de todo tampoco sé tanto de este tema? 0,6 0,2 0,2
9 | ¢Siun estudiante me preguntay no tengo respuesta?

0,6 0,6 0,6 0,60 0,85 1,0

10 | ;Sétodo lo que debo saber de los contenidos que ensefio?

-0,6 0,0 0,0

12 | Cuando ensefio, ;seré claroy organizado?

0,0 0,5 1,0

13 | ;Diré cosas con sentido cuando ensefio los contenidos?

0,2 1,0 1,0

2 | ;Cémo puedo explicar este tema con la mayor claridad posible?

0,6 0,6 0,6

6 | ¢{Cémo puedo mejorar mi coleccion de diapositivas?

0,6 0,6 1,0

14 | ;Deberia profundizar en los contenidos que ensefio?

0,6 0,6 0,2

15 | ;Deberia asistir a cursos de perfeccionamiento sobre biologia?

0,6 1,0 1,0

16 | ;Silos estudiantes trabajaran tendrian mejores resultados?

-0,6 0,2 -0,6 0,50 0,76 0,76

19 | ;Deberia profundizar en las evidencias que validan el contenido que ensefio? 0,6 0,6 1,0

20 | ¢Cudles son los mejores ejemplos para este tema?

0,6 0,2 1,0

21 | ;Debo formular preguntas sobre el tema a los estudiantes?

0,2 0,2 0,6

23 | ;Deberia profundizar en hitos histéricos para contextualizar el contenido que ensefio? | 0,2 0,2 0,2

5 | Cuando falta interés de los estudiantes, ;qué hacer?

0,5 1,0 1,0

3 | ;Qué otra cosa puedo hacer para que lo aprendan?

05 | 06 | 05

7 | iComo puedo conseguir que mis estudiantes sean mas auténomos? 0,0 1,0 1,0

11 |;Porqué no estan aprendiendo?

0,5 1,0 1,0 | 046 | 094 | 094

17 | ;Los estudiantes tienen diferencias individuales que debo atender?

0,5 1,0 1,0

18 | ;Como conocer qué hacen los estudiantes para aprender?

0,5 1,0 1,0

22 | ;Un buen método de ensefianza es que un estudiante ensefe a otro? 0,2 1,0 1,0

Fuente: elaboracién propia.




En negrita se destacan los enunciados que merecen aten-
cién para ajustar o eliminar.

En la tabla 3 se observa que algunos items resultan pro-
blematicos en dos de los criterios de evaluacién; con-
siderando que los problemas de redaccién se pueden
resolver, el criterio de mayor incidencia en la seleccién
de un enunciado fue el criterio de Pertinencia del Con-
tenido (PC). En cuanto a la validez de los enunciados por
dimensién, podemos apreciar que el criterio de redaccién
para la dimensién CE es el mas bajo (0,46); todos los res-
tantes para los tres criterios de evaluacion son adecua-
dos. Finalmente, el analisis de la evaluacién de los jueces
expertos nos lleva a eliminar los siguientes enunciados:
4,8y 10 para la dimensién Centrada en el Profesor (CP) y
los enunciados 16y 23 para la dimensién Centrada en el
contenido (cC). De ladimensién Centrada en el Estudiante
(CE) no se elimina ninguno de los enunciados.

Segunda etapa: validaciéon de constructo
del cuestionario PPEB

Para determinar la validez de constructo, se aplico el cues-
tionario PPEB a 32 participantes; entre ellos, profesores de
biologia en ejercicio, bidlogos que ejercen docenciay pro-
fesores de biologia en formacién que cursaban su tltimo
semestre de carrera. Comenzamos por verificar la medida
de adecuacién muestral KMO y la prueba de Bartlett para
un analisis factorial exploratorio (Pérezy Medrano, 2010).
Los primeros resultados muestran un bajo valor de KMO,
lo que nos lleva a revisar la matriz de correlacion e iden-
tificar los enunciados asociados, para evaluar su elimina-
cion. A raiz del analisis, se toma la decision de eliminar
los siguientes enunciados: 1,3,7,16,17,18,21y22; asise
obtuvo un valor de KMO de 0,649 que nos lleva a un anali-
sis factorial confirmatorio para tres factores, lo cual, a su
vez, explica el 64,2% de la variacién (tabla 4).

Tabla 4. Matriz de factores segln los items seleccionados

. Factores
Enunciados
1 2 3
E12 0,873 0,044 0,225
E13 0,804 0,174 0,075
E2 0,727 -0,169 -0,130
E5 0,077 -0,076 0,763
E6 0,563 0,551 -0,019
E20 0,649 0,177 0,030
E9 -0,075 0,257 0,751
E11 0,112 0,036 0,855
E14 0,075 0,880 -0,008
E15 0,173 0,772 0,010
E19 -0,054 0,706 0,196

KMO=0,649
Varianza explicada 64,2%

En negrita se destacan las correlaciones significativas en cada factor.

De lo anterior inferimos que el factor 1 esta relacionado con dos dimensiones: Profesor (CP) y Contenido (cC). Entre
tanto, el factor 2 se halla estrechamente relacionado con la dimensién Contenido (cc), mientras que el factor 3 se vin-

cula con la dimension de los estudiantes (CE) (tabla 5).

Tabla 5. Enunciados y los factores primarios derivados del analisis factorial confirmatorio

. Factor
Estados del desarrollo Enunciados propuestos Factor 1 Factor 2 Factor 3
preliminarmente actor actor actor
30,2 (%) 18,1 (%) 15,9 (%)
Centrada en el profesor (CP) 9-12-13
Centrada en el contenido (CC) 2-6-14-15-20-19 2-12-3-20 6-14-15-19 5-9-11
Centrada en el estudiante (CE) 5-11

Fuente: Elaboracién propia
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Tercera etapa: confiabilidad del cuestionario PPEB

La confiabilidad del instrumento obtenido con el método de Alfa de Cronbach es de 0,747. El indice de consistencia
interna para las tres dimensiones oscila entre 0,701 y 0,781. Los resultados reflejan un indice de consistencia interna

adecuado (tabla 6).

Tabla 6. Confiabilidad de las dimensiones

Namero de items Namero de items
Dimension determinados determinados Alfa de Cronbach
tedricamente empiricamente
Centrado en el profesor 3 4 0,781
Centrado en el contenido 6 4 0,748
Centrado en el estudiante 2 3 0,701
items total 11 11 0,747

El cuestionario quedé integrado por 11 items, representados en la tabla 7.

Tabla 7. Cuestionario definitivo de Preocupaciones Profesionales segiin Estado de Desarrollo Profesional del profesor de Biologia

Estado deDesarrollo | = . . Preocupaciones
Profesional Cuando estoy en clase de biologia, pienso:
2 {Cémo puedo explicar este tema con la mayor claridad posible?
Centradaen el 5 Cuand o erecl odo?
Profesor uando ensefio, ;seré claroy organizado?
13 ¢Diré cosas con sentido cuando ensefio los contenidos?
(Estado 1)
20 ;Cudles son los mejores ejemplos para este tema?
6 {Coémo puedo mejorar mi coleccion de diapositivas?
Centradaen el W Deberia orofundi | o _7
Contenido ;Deberia profundizar en los contenidos que ensefio?
15 ¢;Deberia asistir a cursos de perfeccionamiento sobre biologia?
(Estado 2)
19 ;Deberia profundizar en las evidencias que validan el contenido que ensefio?
Centrada en el 5 {Qué hacer cuando falta interés de los estudiantes?
Estudiante 9 ¢{Siun estudiante me pregunta y no soy capaz de dar una respuesta?
(Estado 3) 11 ¢Por qué no estan aprendiendo?
Fuente: Elaboracién propia
Conclusiones valor contextual y situado al espacio de crecimiento pro-

El cuestionario de Preocupaciones Profesionales sobre
la Ensefianza de la Biologia (PPEB) es un instrumento
que permite explorar al profesor y sus preocupaciones
sobre la ensefianza focalizando en tres aspectos: profe-
sor, contenido y estudiante. Segiin nuestra experiencia,
la identificacion y la discusidn a partir de una preocupa-
cion profesional deberian constituir el primer andamio
de un programa de desarrollo que busque ampliar la
comprension sobre la ensefianza de una disciplina, dado
que situa al profesor en un plano personal sobre aspec-
tos de la ensefianza que a él le inquietan, lo cual otorga

fesional que surge.

El cuestionario mantuvo la esencia en sus principales
aspectos segun su estructura original, aunque con algu-
nas variaciones en sus componentes factoriales. De esta
manera, el cuestionario representa los mismos estados
de desarrollo (que son tres), si bien varia el nUmero de
items en alguna de sus dimensiones. En la dimensién CP
seelimino elitem 1y en la dimension CC se eliminaron los
items 16 y 21, mientras que en la dimensién CE se elimi-
naron los items 3, 7, 17, 18 y 22. Asi pues, el cuestionario
quedo conuntotal de 11 items. Respecto a la confiabilidad



del cuestionario, los indices para cada una de las tres
dimensiones reflejan una consistencia interna adecuada,
ya que oscilan entre 0,747y 0,781. Entre tanto, el valor de
Alfa de Cronbach es de 0,747 para el total de los items, y
ello refleja un grado de confiabilidad aceptable para el
total del cuestionario. Esto nos permite indicar que es un
instrumento confiable para identificar preocupaciones
profesionales sobre la ensefianza de la biologia segliin sus
estados de desarrollo profesional.

Enrelacion con las aportaciones realizadas por los jueces
expertos, podemos afirmar que un PPEB se hace necesa-
rio porque permitira generar, para el profesor, situaciones
problematicas especificas con mayor valor formativo y
de desarrollo para él, pues dichas situaciones seran las
derivaciones de una preocupacioén profesional (figura 4)
que considere la perspectiva contextual (Borko, 2004) y
situada del quehacer profesional (Belland et al., 2015)
para favorecer el aprendizaje y su desarrollo (Fraser et
al.,2007; Loughran, 2014).

Pensar en un instrumento que explore las preocupaciones
profesionales sobre la ensefianza de la biologia permite, al
menos, dos cosas: i) advertir necesidades profesionales,
que, a su vez, permiten representar el contenido tematico
de un programa de desarrollo profesional para el desa-
rrollo del conocimiento practico, y ii) situar al profesor
en un estado de desarrollo profesional profesor-conte-
nido-estudiante-.

Finalmente, si el disefio de un programa de desarrollo
profesional busca el aprendizaje profesional del profesor
desdey sobre su hacer, entonces se hace necesario promo-
ver espacios de desarrollo que comiencen rescatando las
preocupaciones del profesor (inquietudes profesionales),
y asi construir, desde tales preocupaciones, auténticos
problemas de ensefanza para el desarrollo del profesor.
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