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Resumen: Las creencias y conocimientos del profesorado son asuntos importantes de explorar por la influencia
que tienen sobre la preparacion y enseflanza de la biologfa. Ias creencias son las de mayor influencia en el
quehacer profesional docente, y por esta razén nuestro interés en explorarlas. El estudio centra su atencién en
creencias del profesor de biologfa en servicio sobre la preparacion de la ensefianza de la biologfa y su relacién con
algunas dimensiones de la evaluacién docente en Chile. Para ello, se aplica un cuestionario con escala Likert para
la preparaciéon de la ensefianza de biologia (PEB) y enseflanza de la biologia (EB), que fue aplicado a 92
profesores de biologia en ejercicio de la Region Metropolitana y Region de Coquimbo, Chile. En este articulo se
presentan los resultados del analisis de la dimension PEB. El analisis adopta un enfoque descriptivo-interpretativo
complementado con el uso de técnicas cuantitativas. Los resultados sefialan que el profesorado adscribe a todas
aquellas creencias que representen una perspectiva constructivista de la preparaciéon de la ensefianza; sin
embargo, dicha tendencia cambia cuando el profesorado declara lo que cree hacer en la sala de clases, siendo las
creencias de tendencia tradicional las mas representativas. Evidenciamos algunas controversias entre lo que se
piensa que se deberia hacer y lo que se piensa que se hace, particularmente cuando se habla de la organizacion del
contenido disciplinar y el sentido de la evaluacion en biologfa. La exploracion de las creencias y el desempefio del
profesorado deben ayudarnos a pensar como orientar los procesos de formacion inicial y continua que provean
mejores resultados de desempefio y de aprendizaje para el profesorado y los estudiantes.
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Belief of Chilean biology teacher on the Preparation of Teaching

Abstract: Teachers' beliefs and knowledge are important issues to explore because of the influence they have on
the preparation and teaching of biology. Beliefs are the most influential aspects in the teaching profession, and
for this reason our interest on exploring them. The study focuses on the in-service biology teachers' beliefs on
the preparation of biology teaching and its relationship with some dimensions of the teaching assessment in
Chile. To do that, a Likert-scale questionnaire for the preparation of biology teaching (PEB) and biology
teaching (EB) was applied to 92 in-service biology teachers in the Metropolitan Region and Coquimbo Region,
Chile. This article presents results of an analysis of the PEB dimension. The analysis adopts a descriptive-
interpretative approach complemented with the use of quantitative techniques. The results indicate that the
teachers ascribe to all those beliefs that represent a constructivist perspective of the preparation of teaching;
nevertheless, that tendency changes when the teachers declare what they believe to do in the classroom, being the
beliefs of traditional tendency the most representative. We find some controversies between what the teachers
think it should be done and what is thought to be done, particularly when it is referred to the matter subject
organization and meaning of assessment in biology. The exploration the teachers' beliefs and performance
should help us to think about how to guide the processes of initial and ongoing teacher training in order to
improve the performance and learning outcomes for both teacher and students.
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EDUARDO RAVANAL ET AL. CREENCIAS DE LOS PROFESORES DE BIOLOGIA SOBRE LA PREPARACION DE LA ENSENANZA

Introduccion

La escuela siempre ha promovido oportunidades de desarrollo personal y cognitivo para todos
con el propésito de construir una sociedad mas justa e igualitaria, que valore y respete a los
otros y su diversidad (Mansour y Wegerif 2013). Para ello, el profesor y la ensenanza que se
promueva es clave. Ademas, se reconoce que la ensefianza no se remite solo al aprendizaje de
conocimientos para un tipo de evaluacion, sino también a favorecer las maneras de pensar
para que todos participen con éxito del mundo cotidiano. La escuela y las clases de ciencias
que en ella ocurren, son las responsables de promover un pensar tedrico (Ravanal y
Quintanilla 2012) que desarrolle y amplie en los estudiantes la comprension de los fendmenos
del mundo natural, asi como la capacidad de actuar y decidir considerando sus principios
morales y éticos, si son necesarios. La escuela es un lugar para el didlogo, el debate y los
cuestionamientos, definiéndose como el espacio para reestructurar las ideas de y sobre ciencia.
Por ello, el profesor debe migrar hacia modelos teéricos coherentes con esa conceptualizacion
de la enseflanza de la ciencia -biologia- y responder a las demandas socio-cientificas
(Quintanilla 2006) de un pais en desarrollo, que enfrenta con optimismo los desafios del siglo
XXI.

Modelos de ensefianza que no reconozcan los atributos y las demandas de una ensefianza
centrada en el estudiante, restringen las intenciones de una formaciéon integral,
constituyéndose en un desafio para la formacién de profesores y de cualquier programa de
desarrollo profesional que pretenda contribuir a una nueva practica de ensefanza. Sin
embrago, la investigacion sigue reportando que el modelo tradicional es el dominante en
ciencias (Pujalte, Aduariz-Bravo y Porro 2015), siendo las creencias ingenuas las orientadoras
de ese tipo de ensefianza (Guerra y Sabastian 2015). Las creencias, en ese sentido, actuan
como filtros y esquemas de interpretacion de la informacién, por ende, guian la planificacion y
las acciones de ensefianza (Fives y Buehl 2012). Fstas son un tipo de representacién mental
que influye en las acciones del profesor (Hutner y Markman 2016) y en los resultados de
aprendizaje (Soini, Pietarinen & Pyhilté 2016), por eso el interés de explorarlas.

El objetivo del presente estudio es explorar las creencias de profesorado chileno de biologfa,
en servicio, sobre la preparacion de la ensefianza de la biologia (PEB) y la relacién de estas con
las dimensiones de la evaluacién docente en Chile.

Marco teodrico

Las creencias y experiencias del profesor influyen en la comprensiéon que se tiene de la
enseflanza y, por tanto, en la representacion profesional sobre las demandas y exigencias de
preparacioén e implementacion de la ensefianza. Dicha comprension orienta las decisiones del
qué y como preparar la enseflanza, asi como del qué y como implementarla en pos de los
aprendizajes (Kind 2015). La demanda profesional implicita en lo anterior, indiscutiblemente,
representa una gama de actividades sustentadas en el conocimiento, las creencias y las
experiencias del profesor, siendo las creencias, las principales predictoras en dichas actividades
(Pajares 1992) vy, por tanto, las de mayor influencia sobre lo planificado -deseado- e
implementado -realizado- en el aula.

Muchas de las acciones profesionales del profesor -como son planificar, ensefiar y evaluar-
estan condicionadas por el sistema de creencias y conocimientos que los profesores han
construidos en su quehacer (Hoffman y Seidel 2015) y sobre las cuales las creencias
constituyen los filtros cognitivos mas influyentes, especialmente sobre qué y como aprenden
las personas (Wallace y Loughran 2012). En el sistema de creencias del profesor estan las
llamadas creencias epistemologicas (Bahgivan 2016 ; Hofer y Pintrich 1997; Wallace 2015 ),
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reconocidas como estructuras cognitivas individuales acerca del conocimiento y del
aprendizaje (Guerra y Sebastian 2015), que por cierto, afectan la conceptualizaciéon de la
preparacion de la ensefianza y la forma de trasmitirla (Kang 2008), de ahi la importancia de
ampliar la comprension sobre ellas e identificar todas aquellas que pudieran afectar positiva o
negativamente la enseflanza para el aprendizaje. Una mayor y mejor comprension de lo que
representa una creencia en el profesor, constituye una oportunidad de aprendizaje para él, en
la medida que reconozca el valor predictivo inicial y su estatus de esquema de pensamiento de
influencia superior al conocimiento académico (Bryan 2012).

Desde la perspectiva cognitiva, la preparacion de la ensefianza (PE) implica para el profesor
explicitar su conocimiento tacito (Batatia, Hakkarainen y Morch 2012), resultado de la
experiencia individual y de sus creencias (Grangeat y Kapelari 2015) y reconocer que los
estudiantes aprenden en un espacio y tiempo determinado segin su naturaleza personal.
Durante la preparacion de la ensefianza, el profesor no solo externaliza su conocimiento
tacito, sino también, la visién del conocimiento a ensefiar; absoluto, tentativo o evolutivo.
Reconoce implicitamente, su nivel de conocimiento sobre lo que debe o desea ensefiar, en ese
contexto, las creencias y el conocimiento operan en conjunto como un tipo de representacion
mediadora (Hutner y Markman 2016) para filtrar la informacién y delimitar operativamente la
preparacion de la ensefianza (Fives y Buehl 2012; Buehl y Beck 2015) reconociendo en ello
que las creencias constitutivas de dicha representacion mediadora no actian una
independiente de la otra, sino como un sistema que distinguen creencias centrales y periféricas
(Bryan 2012, Contreras 2010) o creencias ingenuas -enseflanza tradicional- y creencias
sofisticadas -enseflanza constructivista- (Lee y Tsai 2011).

En Chile, existe un instrumento regulador para la promocioén de una ensefianza de calidad,
conocido como Marco para la Buena Ensefianza (Ministerio de Educacion [MINEDUC],
2008). En él se sefiala que el proceso de enseflanza exige al profesor un conocimiento
especifico que permita organizarla para lograr aprendizajes en sus estudiantes. En ese
contexto, la preparaciéon y organizacion de la ensefianza implican al menos, dominar el
contenido de la disciplina -la materia- que se ensefa, como los aspectos que favorecen su
aprendizaje. Dominar la materia que se ensefla obliga saber distinguir los conceptos centrales y
periféricos que la articulan, como la relacién que existe entre ellos y con los métodos y
procedimientos que la validan como un nuevo conocimiento (Grossman, Wilson y Shulman
2005). En ese plano, la comprension de la materia resulta ser un desafio si la pretension es una
ensefanza eficaz (Scheerens 2016). Para Kennedy (1998), la materia es comprendida por el
profesor, cuando este distingue y relaciona las ideas centrales y fundamentales de las
periféricas o minucias. Asi, las creencias que se tenga sobre el conocimiento y comprension de
la materia, ya sea ingenuas o sofisticadas determinarfan las decisiones del qué ensefiar y de
como organizarlas para ello, como del qué evaluar y como hacerlo para el aprendizaje por su
incidencia en el conocimiento didactico del profesor (Park, Suh y Seo 2017), de ahi la
importancia de explorarlas para mejorar su comprension.

Metodologia

En el marco del proyecto Fondecyt 11140297 se disefia un estudio exploratorio transeccional
de las creencias del profesorado de biologia sobre la preparaciéon de la ensefianza de la
Biologia. Las variables de interés para el estudio y su operacionalizacién se muestran en la
Tabla 1.
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Tabla 1. Variables en estudio organizadas por dimensién, plano de pensamiento y vision epistemologica.

Dimension a Plano del Vision Operacionalizacién del plano de pensamiento
estudiar pensamiento | epistemoldgica
Preparacién de | Pensamiento | Tradicional (T) Ideas que expresen lo que se cree deberfa hacer el
la Ensefianza — profesor cuando Prepara la Ensefianza de la Biologfa
de la Biologia Constructivista (C) segun una perspectiva de acceso al conocimiento (T o C).
(PEB)

Accion Tradicional (T) Ideas que expresen lo que cree hacer el profesor cuando
Prepara la Ensefianza de la Biologfa segtin una perspectiva
de acceso al conocimiento (T o C).

Constructivista (C)

Descripcion de los participantes

Participan 92 profesores de biologia en servicio quienes fueron contactados por correo
electréonico para participar de un seminario sobre Desarrollo Profesional Docente. La
actividad convocante se realiz6 en la Region Metropolitana y en la de Coquimbo, Chile. La
informacién se obtuvo desde bases de datos de los centros de practicas disponibles para cada
region. Los datos sociodemograficos de la muestra se indican en la Tabla 2.

Tabla 2. Antecedentes sociodemograficos de los profesores de biologfa participantes.

Antecedentes Plano Distribucién (%o)
Rango de edad De 25 a 35 afios (46,5%) De 36 a 45 afios De 46 o mas afios
(33,7%) (19,8%)
Rango de afios de De 0 a5 afos | De 6a 15 afios De 16 a 25 afios De 26 o mas afios
experiencia docente (36,5%) (40,0%) (14,1%) (9,4%)
Género de los Hombre Mujer
participantes (25,3%) (74,7%)
Niveles educativos que Primaria Primaria parcial | Primaria y | Primaria y | Secundaria | Secundaria
atiende completa (4,7%) Secundaria | Secundaria | completa parcial
(1,2%) parcial | completa | (3060 | (44,7%)
(8,2%) (10,6%)

Instrumento y procedimiento de recogida de datos

La recogida de informacion se realiz6 mediante el cuestionario de Pensamiento y Accion sobre la
preparacion y ensenanza de la Biologia, el cual se organizé en tres secciones: Antecedentes
demograficos del profesor (seccion 1) y las creencias de los participantes sobre la Dimension
de Ensefianza de la biologia (EB) y su Preparacion (PEB), esta dltima discutida en este
articulo. En un plano declarativo, el cuestionario explora lo que el profesor piensa que deberia
hacer cuando prepara y ensefa biologia (seccién 2 — denominada “Pensamiento”) y lo que
piensa que hace cuando prepara y ensefia biologia (seccién 3 — denominada “Accién”). El
cuestionario fue disefiado y validado en torno a dos dimensiones: PEB y EB, las que a su vez,
representan dos planos del pensamiento del profesor: Pensamiento y Accidon segin una vision
epistemoldgica particular, tradicional (T) o constructivista (C) segun Contreras (2010) sobre
Pensamiento y Actuacién educativa para profesores chilenos. Los enunciados del cuestionario
sobre planificaciéon que hemos analizado se muestran en las tablas 3, 4 y 5, con excepcion de
los enunciados 2 y 3 que aluden a la ensefianza de la biologfa.

Para la validez de contenido, se utiliz6 la férmula de Lawshed (1975) y el ajuste de Tristan-
Lopez (2008) para 5 jueces, que establece que 0,3 es el valor minimo de razén de validez para
cada enunciado. Enunciados que no cumplieran con la exigencia fueron eliminados.
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Posteriormente se evalu6 la confiablidad del instrumento a través del Alpha de Cronbach,
obteniendo un valor de 0,744 para la dimension PEB. El cuestionario definitivo quedd
conformado por 31 enunciados —items-, de los cuales 15 representan la Dimension PEB y 16
items la Dimension EB. Este articulo solo analiza PEB.

Cada enunciado de la secciéon “Pensamiento” tiene 4 opciones de respuesta con escala de
valoracion tipo Likert, que van desde Totalmente de acuerdo (T'A), Parcialmente de acuerdo
(PA), En desacuerdo (ED) a Totalmente en desacuerdo (ID). En tanto, la seccién “Accion”
utiliza 4 opciones que van desde Siempre (S), Frecuentemente (FQ), Rara vez (R) y Nunca
(N). La puntuaciéon para la escala nominal usada depende de la visién epistemolégica que
represente cada enunciado. Los enunciados usados en la seccién “Pensamiento” son los
mismos que se usan en la seccidon “Accién”, solo cambia su redaccidon ya que estos ultimos
estan expresados en la forma de procedimientos. Por ejemplo, el enunciado E1 plantea: “Los
contenidos de biologfa se deben organizar de tal forma que se relacionen unos contenidos con
otros”, mientras que en la forma de “Accién” el planteamiento es: “Los contenidos de biologia
los organizo de tal forma que se relacionen unos contenidos con otros”. Esto entrega
antecedentes de ambos planos declarativos para un mismo enunciado.

Técnicas de analisis de datos

El analisis de los datos fue descriptivo, inferencial y multivariado. En términos descriptivos y
para conocer el grado de adhesion a los enunciados se considerd el porcentaje obtenido por la
suma de Totalmente de Acuerdo y Parcialmente de Acuerdo (TA+PA) para el plano del
"Pensamiento” y la suma de las opciones Siempre y Frecuentemente (S+FQ) para el plano de
la "Accion". Se utilizé el test de Wilcoxon para datos numéricos de una escala ordinal
(Berlanga y Rubio 2012) para detectar diferencias significativas entre lo que se cree se deberfa
hacer y lo que se cree se hace para cada enunciado. En adicién, para conocer los factores que
explican la adhesiéon de lo que creen los profesores respecto a PEB, se realizé un analisis
factorial. Finalmente y con el objetivo de establecer una relacién entre la creencia declarada y
la evaluacion docente en Chile, se realizaron analisis de contenido global de cada enunciado
para determinar su vinculo con tres dimensiones de la evaluaciéon docente chilena (Tabla 3, 4 y
5). Para ello, se realiza un analisis de concordancia inter-observador entre los enunciados del
cuestionario y los indicadores que definen las dimensiones de la evaluacién docente de interés
para el articulo. El analisis de concordancia arroj6 un indice de kappa igual a 0,75 considerado
bueno (Torres y Perera 2009). Los enunciados del cuestionario y la relacion con los
indicadores segun dimension de la evaluacién docente se muestran en las tablas 3, 4 y 5.
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Tabla 3. Relaciéon de los enunciados sobre preparacion de la enseflanza de la biologia desde el plano del
“Pensamiento” y “Accién” y la dimensién Organizacion de los Elementos de la Unidad de la evaluacion

docente chilena.

Enunciado Descripcion del Enunciado del Indicador de Descripcion operacional de la
Ey cuestionario Evaluacién Docente | dimension Organizacion de los
Epistemologia y enunciados del Elementos de la Unidad
(T/0) cuestionario (OEU)
E1C Los contenidos de biologfa [se deben
organizar/los organizo] de tal forma
que se relacionen unos contenidos
con otros.
E3T [Lo apropiado es planificar/Planifico]
las actividades de los estudiantes patra
los momentos de inicio, desarrollo y
cierre de clase. Secuencia la clase para
el logro de objetivos.
E4T [Lo mas adecuado es
organizar/Otganizo] los contenidos
de biologfa en una secuencia logica y
lineal de temas.
E31T Lo adecuado es otganizar/Organizo]
los contenidos de biologia en una Esta dimension evalia la
secuencia lineal que se ajusta a la capacidad de organizar la clase
légica de la disciplina que ensefio. en una secuencia pedagégica y
didactica que contribuya al
ES8T Lo adecuado es planificar/Planifico] | Capacidad de generar|logro de los objetivos de
las actividades de los estudiantes |actividades de| aprendizaje en los estudiantes.
coherentes con los objetivos de | aprendizaje que
aprendizaje definidos por el marco | contribuyan al logro
curricular. de los objetivos.
E11C [Es adecuado planificar/Planifico] una
secuencia de actividades que permita
socializar los objetivos de aprendizaje
de una clase de biologfa
E12C [Es  apropiado  Disefiar/Disefio] | Capacidad para
estrategias didacticas que permita | reformular estrategias
abordar las dificultades que presentan | didacticas segun los
los estudiantes durante su aprendizaje. | resultados de
aprendizaje  de los
E16C [Es  adecuado  preparar/Preparo] | esrudiantes.

diversas actividades de ensefianza para
que los estudiantes con distintas
capacidades logren los objetivos de
aprendizaje previstos.
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Tabla 4. Relacion de los enunciados sobre Preparacion de la ensefianza de la biologfa desde el plano del
“Pensamiento” y “Accion” y el indicador Reflexion Pedagogica para la evaluacion de desempefio docente.

Enunciado Descripcion del Enunciado del Indicador de Descripcion operacional de la
E)y cuestionario Evaluacién Docente dimensién Reflexién
Epistemologia y enunciados del Pedagogica (RP)
(T/C) cuestionario
E5T [Lo adecuado es planificar/Planifico]
la  clase considerando que el
conocimiento de biologfa es producto
de la acumulacién de teorfas que han
sido comprobadas.
Analiza las decisiones | Esta dimensién evalua la
E6C Las estrategias de evaluacion [deberfan | pedaoboicas-didacticas | capacidad del profesor para
serclaboradas/las elaboro] con el de]  contexto  de | reflexionar sobre su préctica,
grupo de profesore§ de biologia o de implementacién de la|ya sea sobre su capacidad para
ciencias de mi colegio. unidad y los objetivos | organizar el contenido segun
F39T [Sc debe considerar en I de aprendizaje. su Progresién y su reflexién a
. - . partir  de  resultados de
planificacién/Planifico] la clase de N o
biologfa segun los conocimientos ensefianza y aprendizaje.
3 g
genéricos al que deben llegar los
estudiantes para demostrar que han
aprendido.
E13C [Es adecuado evaluar/Evalto] las|Analiza los resultados
fortalezas y debilidades de una unidad | de enseflanza y
didactica antes de implementarla en la | aprendizaje obtenidos
sala de clase. por los estudiantes
segun los  objetivos
E15C [Es adecuado analizar/Analizo| los previstos.

resultados de las evaluaciones para
planificar y ajustar mi ensefianza.

Tabla 5. Relacién de los enunciados sobre Preparacion de la ensefianza de la biologfa desde el plano del
“Pensamiento” y “Acciéon” y el indicador Evaluacién de los Aprendizajes de la EDD.

Enunciado Descripcion del Enunciado del Indicador de Descripcién operacional de la
Ey cuestionatio Evaluacién Docente | dimensién Evaluacién de los
Epistemologia y enunciados del Aprendizajes (EV)
(T/C) cuestionario
E23T Para mantener el interés de los
estudiantes en la asignatura de
biologia [es recomendable/defino , . . ,
&2 [ . / | Evalua para regular el |Esta dimensiéon evalda la
evaluaciones sumativas frecuentes. . . .
aprendizaje desde una|capacidad de orientar a los
E25T Lo fundamental es | Perspectiva sumativa y | estudiantes en su aprendizaje a

planificar/Planifico] evaluaciones que
midan el aprendizaje de conceptos
biolégicos.

formativa.

partir del analisis los resultados
de aprendizaje.

3601-7




EDUARDO RAVANAL ET AL. CREENCIAS DE LOS PROFESORES DE BIOLOGIA SOBRE LA PREPARACION DE LA ENSENANZA

Resultados

a) Creencias del profesor de biologia sobre la Preparaciéon de la Ensefianza de la
Biologia

El analisis estadistico descriptivo consider6é el uso de la media aritmética y la desviacion
estandar, las que son complementadas con un analisis porcentual para cada uno de los
enunciados (Tabla 6). Al respecto, podemos decir que la mayor y principal adhesion se da para
enunciados de tipo constructivista, reconociendo en ello, que muchas de las creencias que se
piensan para preparar la ensefianza de la biologfa, también se cree hacer en la sala de clases,
exceptuado lo referido a la evaluacion del aprendizaje (E6C).

Tabla 6. Grado de adhesion promedio (X1 DE) y porcentual de (TA+PA) o (S+FQ) de los planos de
“Pensamiento” y “Accion”.

Preparacién de la Enseflanza de la Biologfa
Pensamiento Accién
Enunciado Media DE % (TA+PA) Media DE % (S+FQ)

3T 1,38 0,63 95,2 1,45 0,76 91,6
4T 1,58 0,76 89,2 1,49 0,7 96,4
5T 1,92 0,77 78,3 1,93 0,9 74,7
8T 1,43 0,87 90,4 1,29 0,64 98,8
23T 3,52 0,93 57,8 1,9 1,09 63,8
25T 24 0,91 45,8 1,77 0,95 79,5
31T 1,7 0,77 85,5 1,63 0,85 89
39T 1,63 0,47 91,6 1,68 0,81 88
1C 3,73 0,77 100 3,12 1,15 94
6C 3,4 0,88 92,8 2,05 1,21 39,8
11C 3,46 0,83 97,6 292 1,22 84,1
12C 3,063 0,81 98,8 3,07 1,13 91,6
13C 3,36 0,83 97,6 2,78 1,13 80,7
15C 3,7 0,79 98,8 3,04 1,15 88
16C 3,62 0,84 96,4 2,87 1,18 78,3

Con el proposito de identificar las creencias del profesor sobre la PEB y ampliar el caracter
exploratorio del estudio se realiza un analisis factorial (Figura 1 a, b), que permiti6 distinguir
dos grupos de enunciados, los de tendencia tradicional y los de tendencia constructivista.
Independiente del plano con que fueron analizados ambos grupos comparten dentro de ellos
elementos comunes referidos a: OEU, EA y EP (Tabla 3). El analisis factorial del plano del
pensamiento —lo que se cree se deberfa hacer- permitié reconocer que las dos primeras
componentes explican el 61,1% de la informacién de los datos, en donde el componente 1
esta conformado por enunciados constructivistas -E12C, E15C, E16C, E1C, E11C, E13C-
siendo la tendencia que mayormente explica la adhesion del profesorado a las creencias
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expresadas en el cuestionario (varianza explicada de 44,5%) las que a su vez, se relacionan con
la dimension de Organizacién de Elementos de la Unidad (OEU) y de Reflexién Pedagogica
(RP) de la evaluaciéon de desempefio docente, El componente 2 esta conformado por
enunciados de tendencia tradicional -E4T, E31T, E39T, E5T, E8T, E3T- explicando el 16,5%
de la varianza total. El disefio de actividades (E16C) para lograr objetivos segun las diferencias
individuales (E16C) y el ajuste de la planificaciéon y enseflanza derivados del andlisis de los
resultados de aprendizaje (E15C), son asuntos que representan las creencias del primer grupo,
mientras que, el segundo grupo de enunciados esta representado por creencias de tendencia
tradicional relacionadas también, a las dimensiones OEU y RP, en la que organizar los
contenidos de biologia en una secuencia logica y lineal para los momentos de inicio, desarrollo
y cierre (E4T; E31T; E3T), como planificar la clase considerando que el conocimiento es
producto de la acumulacion de teorfas (E5T) resultan ser las creencias mas representativas, En
tanto, los enunciados sobre la evaluacién del aprendizaje (E25T; E23T) estan menos
correlacionados con dicha vision.
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Figura 1. Analisis factorial del plano de a) Pensamiento (KMO=0,88) y b) Accién (KMO=0,91)

El andlisis factorial, desde el plano de la —Accién-, explica el 68,1% del total de la informacion
recogida. Al respecto, el componente 1 esta conformado por enunciados constructivistas

-E11C, E1C, E16C, E12C y E13C- y es el factor que mayormente explica la adhesion de los
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profesores a dichas creencias (56.8% de la varianza total). Las creencias de tendencia
constructivista vinculadas a OEU son las que mas explican el conjunto de datos. En este
sentido, la pretension de lograr objetivos de aprendizajes (E11C), secuenciar el contenido
relacionandolo uno con otro (E1C) y reformular las estrategias para lograr los objetivos segin
los estudiantes (E16C y E12C) constituyen el eje central para el profesor cuando prepara la
ensefanza de la biologfa.

La prueba no paramétrica de Wilcoxon permiti6 establecer diferencias significativas para los
siguientes pares de enunciados: E1C, E6C, E11C, E12C, E13C, E15C, E16C, E23T, E25T,
revelando “rupturas” por plantearlo de alguna forma, entre lo que se cree se debe hacer y lo
que se cree hacer cuando se planifica la ensefianza de la biologia (Figura 2), observado
mayoritariamente en enunciados de tendencia constructivista (C) vy, particularmente en
aquellos ligados a la organizacién del contenido disciplinar (E1), los objetivos, las estrategias y
actividades de aprendizaje (E11, E12), el analisis de los resultados para la toma de decisiones
(E13, E15) y la elaboracion colaborativa de las estrategias de evaluaciéon (E6). La PEB debe
permitir vincular un contenido con otro, como hacer visible las razones que hay detras de su
aprendizaje, sin embargo, eso que parece trivial, se cree no hacer con frecuencia (Tabla 1).

E16C * [ ] o
E15C * 4 L] o
E13C * 4 L o]
E12C * 4 [ ] o
E11C* ] o

E6C * 4 . =]

E1C * 4 L] L=l
E39T 4 (SN

E31T A oe
E25T * o L] o
E23T * 1 . O

E&T [ Is]

EST 4 (=B ]

E4T A L] @ Pensamiento
E3T A [ ] ®  Accién

T T T T T

1,0 15 2,0 2,5 3,0 3,5 4.0

Enunciados

Puntuacion promedio

Figura 2. Relacidon entre lo declarado “Pensamiento” y “Accion” para cada uno enunciado (* indica diferencias
g y
significativas, p< 0,05).

La “ruptura” de la que hablamos entre Pensamiento y Accién también se aprecia para
enunciados de tendencia tradicional (E23T y E25T) en ello advertimos que usar evaluaciones
sumativas para mantener el interés de los estudiantes o para medir el aprendizaje de conceptos
cientificos, son asuntos que el profesor no recomienda en la planificacion, sin embargo, las
condiciones laborales contextuales que enfrenta, por ejemplo, calificar a los estudiantes en
periodos breves de tiempo, llevan al profesor a implementar una evaluacion tradicional
centrada en el contenido disciplinar.

b) Creencias del profesor de biologia y la evaluaciéon docente en Chile

En Chile la Evaluaciéon Docente busca promover la calidad de la educacién a través del
fortalecimiento de la profesiéon docente (Tejeda 2011). Nuestro analisis se focaliza en las
dimensiones de desempeno: Organizaciéon de Elementos de la Unidad (OEU), Evaluacién de
los Aprendizajes (EA) y Reflexion Pedagogica (RP), los que en los dltimos 4 afios (Figura 3)
presentan un alto porcentaje de profesores en los niveles Insatisfactorio -profesor que
presenta debilidades en el indicador- y Basico -profesor que cumple con lo esperado en el
indicador, pero ocasionalmente- (Flotts y Abarzaa 2011). Cabe sefialar que los resultados de la
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ultima evaluacién docente publicada (2016) no tiene disponible los resultados para las
dimensiones que se han considerado en este articulo.

('

80 | Organizacién EU - ' Eval. Aprendizajes | Reflexion Pedagdgica |

gD 4 L | -— 012
= 2013

40 4 . ! - 7014 |
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Profesores evaluados (%)

0
Insatisfactoric Basico Competents Destacado Insafisfactorio Basico Competente Destacado Insafisfactorio Basico  Competente Destacado

Nivel de Desempefio

Figura 3. Resultados para los indicadotres a) Organizacién de Elementos de la Unidad, b) Evaluaciéon de los
Aprendizajes y, ¢) Reflexién Pedagégica de la EDD (2012-2015).

b1) Organizacién de los Elementos de la Unidad

ILa EDD en el periodo de 2012 a 2015 da cuenta que menos el 50% de los profesores
evaluados en el perfodo no alcanzan un nivel de desempefio adecuado en la dimension
(profesor Competente) o un desempefio que esté por sobre lo esperado (profesor Destacado)
en acciones como: Secuencia de clase, contribucion de las actividades al logro de los objetivos
o capacidad para reformular las estrategias didacticas, siendo estas acciones a considerar en la
PEB (Tabla 3), no obstante, su implementacion es dificil, especialmente aquellas vinculadas
con la reformulacién de estrategias didacticas (E12C) o el disefio de actividades para socializar
un objetivo de aprendizaje (E11C). Sobre lo ultimo, entre el ano 2015 y 2016 con 5 profesores
de biologfa en servicio identificamos dos razones de por qué no socializar los objetivos usando
una secuencia de actividades, que son: 1) temor de invertir demasiado tiempo en su
implantacién descuidando la ensefianza de los contenidos conceptuales de biologfa prescritos
en el curriculo; 2) no saber disefiar una secuencia de actividades que permita la comprension y
sentido de los objetivos de aprendizaje en la clase, representando esta situacién una
oportunidad de trabajo para el desarrollo del profesor.

b2) Evaluacion del aprendizaje

Algunos piensan que el analisis de las creencias sobre la evaluacién de los aprendizajes tiene
sentido para entender la relacion entre las creencias y los resultados de aprendizaje, dado que
un cambio de creencia sobre la evaluacion modificarfa los métodos de evaluacion (Opre 2015),
y, por consiguiente, los resultados del aprendizaje. Siendo la evaluacion del aprendizaje unos de
las dimensiones de desempefio profesional docente, su exploracién es importante,
especialmente cuando en el periodo 2012-2015, menos del 20% de los profesores evaluados
alcanzan un desempeno adecuado o por sobre lo exigido. En un plano declarativo, los
profesores comparten una nocion de evaluacién propia del paradigma de autorregulacion, en
la que la evaluacién sumativa no debe ser usada como una forma para mantener el interés
(E23) o medir el aprendizaje de conceptos biolégicos de los estudiantes (E25); sin embargo, se
cree promover una evaluaciéon contraria a lo que se piensa (Figura 2), antecedentes que
coinciden con lo sefialado por Davis y Neitzel (2011) quienes sefialan que el profesor no
tiende a usar métodos formativos de evaluacion.
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b3) Reflexion Pedagdgica

Esta dimensién representa para la politica publica chilena la capacidad del profesor para re-
mirar los aspectos de su practica de enseflanza, cuestion que exige ademads, una actitud critica,
particular y permanente, que busque transformarse en un habito deliberado y no en una
accion aislada condicionada por las exigencias y consecuencias de la EDD. En Chile, los
resultados de la EDD en el periodo 2012-2015 no han sido del todo alentadores, ya que atun es
bajo el porcentaje de los profesores en el nivel de desempefio Competente (X=12.7%) o
Destacado (X=2.8%) en lo que es reflexion pedagdgica, a pesar de declarar que el analisis de
resultados de ensefianza y aprendizaje (E15C, E13C) constituye una cuestion que se hace con
frecuencia cuando prepara la ensefianza de la biologfa.

Conclusiones e implicaciones para el desarrollo profesional del profesor

El estudio nos permite concluir que todas aquellas ideas que extrapolan, en un plano
declarativo, decisiones o acciones docentes de tendencia constructivista dan sentido a las
decisiones que toma el profesor y por ello, muestran una alta adhesion, exceptuando lo
referido al disefio de estrategias de evaluacion entre pares (E6C) vista mas bien como una
accion solitaria, para lo cual, al parecer, no existe costumbre de socializar dichas estrategias
entre pares.

En el plano del conocimiento de la materia, el profesor adscribe a la necesidad de vincular los
contenidos cientificos unos con otro (E1C), aunque el 89,2% de ellos piensa que lo adecuado
es organizarlos en una secuencia légica y lineal (E4T) que responda a la 16gica de la disciplina
(E31T). Estas creencias, indican que la organizaciéon de la materia se representa como un
listado de conceptos cientificos para el profesor y como un vocabulario especifico para el
estudiante (Astolfi 1997), descuidando su valor como estrategia de pensamiento y
transformador de ideas. El conocimiento de la materia no solo se remite a los hechos, teorfas y
principios, sino también a las maneras de como la disciplina evalia y acepta el nuevo
conocimiento (Schwab 1978, Grossman ef al. 2005), en ese sentido, es importante que el
profesor comprenda ampliamente la materia que ensefia para una enseflanza eficaz, para lo
cual debe evitar ensefar los conceptos cientificos como enunciados tnicos, sin considerar su
estructura de organizacién interna (Astolfi 1997), cuestion que el profesor con frecuencia cree
no hacer, aunque en este estudio evidenciamos lo contrario.

El profesor de biologia cree que la evaluacién del aprendizaje se planifica -se dice hacer- para
medir el aprendizaje de conceptos cientificos (E25T; 79.5%), aun cuando no es fundamental
considerarla en la planificacién de la ensefianza de la biologfa (E25T; 45.8%). Dicha situacion
deja entrever que la evaluaciéon no pretende, en este sentido, ser una estrategia para ayudar a
otros a transformar las ideas o ampliar su comprensién sobre lo discutido, ya que son
evaluaciones que se centran en los conceptos cientificos, lo que no favorece la comprension de
fenémenos o ideas de ciencia (Harlen 2010). Esto constituye una controversia desde el punto
de vista del profesor y sus creencias, ya que adopta la idea de vincular los contenidos
cientificos para ampliar la comprension de los estudiantes, en consecuencia, la evaluacién se
reduce al concepto cientifico.

Evidenciamos que la coherencia entre lo que se piensa se debe hacer y lo que se piensa que se
hace es significativamente diferente (Figura 2) cuando los enunciados aluden a una creencia de
tipo constructivista, reflejando que los significados del profesor valoran estos enfoques, aun
cuando la accién esta representada por un enfoque tradicional. Desde el punto de vista del
pensamiento, -lo que se cree se debe hacer- sobre la Organizaciéon de los Elementos de la
Unidad (OEU) y Reflexion Pedagdgica (RP) movilizan al profesor, especialmente, por develar
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una nociéon de aprendizaje como proceso gradual y de atencién, donde los objetivos, las
actividades y la evaluacién del aprendizaje responden a las dificultades de aprendizaje de los
estudiantes, siempre que los productos del analisis sean considerados en la preparacién de la
enseflanza como dicen que piensan y hacen los profesores encuestados (E15C). Asi, la
secuencia de clases (Tabla 3) y el analisis de decisiones pedagogicas (Tabla 4), en particular lo
referido a los aprendizajes deseados, representa una serie de creencias ingenuas influenciadas
por el curriculum prescrito, siendo la mas reveladora aquella que sostiene que los contenidos
de biologia se deben organizar —y los organizo- en una secuencia lineal que se ajuste a la l6gica
de la disciplina que ensefo (E317T).

Por cierto, la reflexién sobre la practica de enseflanza debe permitir la construcciéon de
conocimiento profesional y la valoracion de las decisiones pedagogicas y el pensamiento del
profesor (Loughran, Keast y Cooper 2016) en y para una buena ensefianza (Fenstermacher
1989), particularmente cuando se ha evidenciado falta de teorizaciéon (Bravo y Cofré 2016) y
de reconocer que la relacién de la teorfa y la practica influyen en la ensefianza (Loughran y
Hamilton, 2016) y su preparacion, representando en ese sentido, un foco importante de
desarrollo profesional. En otro marco, la exploracion de las creencias y el desempefio del
profesor deben ayudarnos a generar bases de orientaciéon profesional, sustentadas en una
reflexion activa y consciente, sobre todos aquellos asuntos que resulten una preocupacion, una
dificultad o un problema de ensefianza para el profesor (Ravanal 2017), reconociendo la
naturaleza compleja y problematica de la preparacion y ensefianza de la biologfa y la necesidad
de re-conceptualizarla para comprenderla desde todas aquellas representaciones que median
las decisiones y accion del profesor de biologfa.
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