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INTRODUCCIÓN
La calidad de los aprendizajes que obtienen los alumnos en nuestro sistema educativo es una preocupación contemporánea sobre la que se discute insistentemente. En nuestro país, las recientes reformas educativas han puesto este tema en la agenda de debate. 

Con la intención de obtener información comparada con otros países y con estándares internacionales, Argentina ha participado en el programa internacional para la evaluación de estudiantes (PISA), implementado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE). A través de esta evaluación se obtuvo información sobre el perfil básico de conocimientos y habilidades de los estudiantes de 15 años.

Uno de los rubros evaluados en este programa, es Capacidad Científica
, considerada como “la capacidad para usar el conocimiento científico, para identificar problemas y elaborar conclusiones basadas en evidencias con el objetivo de comprender y ayudar a tomar decisiones acerca del mundo natural y los cambios producidos por la actividad humana”. Las áreas de aplicación de la ciencia para la evaluación de la capacidad científica fueron: La ciencia y la tecnología, Las ciencias de la vida y la salud y Las ciencias de la tierra y el medioambiente. Los resultados muestran que el desempeño de los estudiantes argentinos (fuente, DIENECE, 2006) se ubica por debajo de la media del rendimiento comparativo con el resto de los países participantes, quedando en la posición 37 de 41 países que tomaron parte de este programa de evaluación. Estos indicadores parecen justificar la creciente preocupación por la calidad de los aprendizajes de nuestros alumnos y  son los que particularmente nos interesan, ya que están relacionados con las disciplinas en las cuales se enmarca nuestra investigación. En este contexto, el conocimiento y la comprensión de lo que sucede en las aulas se muestra como imprescindible para encarar estrategias de intervención pedagógica fundamentadas tendientes al mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje. Una de las líneas de investigación  que  ha  abordado nuestro equipo de investigación son   las  creencias de los profesores  y cómo influyen en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Rossi, 2008 ; Moreno,2008) En este sentido, Bullough (2000) señala que “las creencias subyacen bajo los hábitos de acción e interacción [… ]. En efecto, todo conocimiento tiene su origen en las creencias [… ]”.
El estudio de las concepciones del profesorado sobre la naturaleza de la ciencia  y su enseñanza, es uno de los temas prioritarios de la investigación didáctica actual, dado que no cabe esperar mejoras en el aprendizaje del alumnado sin una adecuada formación del profesorado (Manassero y Vázquez, 2000). A pesar de algunas controversias, hay acuerdo en que las ideas o concepciones de los profesores sobre la ciencia, su enseñanza y su aprendizaje surgieron en gran parte de sus propias experiencias estudiantiles (Mellado y col., 1996); y por otra parte, de su propia práctica. Si bien estas investigaciones muestran gran diversidad en sus resultados dependiendo de los años de experiencia profesional y de la especialidad, son de gran utilidad para una primera aproximación al estudio de las creencias de los profesores. La principal hipótesis que dirigió dichas investigaciones se basa en que las creencias de los profesores influyen significativamente en su forma de enseñar ciencias y en las decisiones que toman en el aula (Hodson, 1994; Porlán, 1994; Porlán y Martín del Pozo, 1996; Porlán y Rivero, 1998). 

Una de las investigaciones pioneras en estudiar las posibles relaciones entre las creencias y las conductas del profesor es de Bauch (1984), quien a partir de los datos de un Inventario de Creencias Docentes, logro obtener resultados que le permitieron agrupar a los profesores en dos grandes grupos, unos donde el control de la clase está centrado en el profesor y otro preocupado por la participación de los alumnos.

Existen otras investigaciones (Duschl y Wright, 1989; Lederman, 1992) para las cuales la posible influencia de las concepciones de los profesores sobre la naturaleza de la ciencia en la práctica del aula está mediada por otros factores, tales como las restricciones del currículo, las políticas administrativas, las actitudes de los profesores sobre los estudiantes y sobre el aprendizaje etc. Para Lederman (1999) los profesores con experiencia muestran mucha mas consistencia entre sus creencias y sus prácticas en el aula, que los principiantes.

Para avanzar en el análisis de estas creencias, es importante considerar como construimos estas concepciones los profesores, que luego, conscientemente o no, trasladamos a nuestra práctica diaria, esto implica entender como  se genera lo que se denomina conocimiento profesional “de hecho” (Porlán A., R; Rivero García, A. y Martín Del Pozo, R., 1997).

Desde el punto de vista de estos autores, el llamado conocimiento profesional es la consecuencia de la relación de cuatro tipos de saberes esencialmente distintos que difieren en cuanto al tiempo y contexto en que fueron generados; el sujeto los guarda aisladamente en su memoria y los manifiesta en determinadas situaciones de su vida profesional. Se clasifican de acuerdo a dos dimensiones, cada una de las cuales es la expresión de una dicotomía: la epistemológica (racional-experiencial) y la psicológica (explícito-tácito), según lo muestra la tabla.

	
	Nivel explícito
	Nivel Tácito

	Nivel Racional
	Saber Académico
	Teorías Implícitas

	Nivel Experiencial
	Creencias y Principios de Actuación
	Rutinas y guiones de acción


Estos cuatro componentes poseen las siguientes características:

Saberes académicos: Conjunto de concepciones disciplinares y meta disciplinares relacionadas con los contenidos específicos tradicionales; con los saberes psicológicos, pedagógicos y didácticos o con los saberes epistemológicos. Son explícitos, están organizados en el mejor de los casos atendiendo la lógica disciplinar y los componentes psicopedagógicos y epistemológicos suelen ser desestimados como “simple teoría”.

Saberes basados en la experiencia: se refiere al conjunto de ideas conscientes que los profesores desarrollamos en el ejercicio de la profesión y no mantienen un alto grado de organización. Son adquiridos durante el ejercicio de la docencia y abarcan diferentes aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje. Suelen ser explícitos y compartidos por compañeros de trabajo, tienen un fuerte poder socializador y orientador de la conducta profesional. Epistemológicamente hablando, pertenecen al ámbito de conocimiento común o cotidiano.

Las rutinas y guiones de acción: que se refieren al conjunto de esquemas tácitos que predicen el curso inmediato de los acontecimientos en el aula y la manera estándar de abordarlos. Podemos considerarlas el saber más próximo a la conducta y son muy resistentes al cambio. Se encuadran entre aquellos significados que nos ayudan a resolver las partes más repetitivas de nuestro quehacer áulico cotidiano. Son inevitables en toda actividad reiterativa, ya que simplifican la toma de decisiones y disminuyen la ansiedad provocada por el miedo a lo no controlado, a lo desconocido. No suelen ser reconocidas por el docente si no es a través de una reflexión acerca de la propia práctica; cuando el docente refiere su desempeño, suele contar lo que debería hacer en lugar de lo que hace. Se genera muy lentamente y en parte por procesos de impregnación ambiental (en buena medida siendo alumnos, vamos incorporando de nuestros profesores los esquemas de comportamiento típicos de lo que llamamos modelo tradicional).

Las teorías implícitas: Son concepciones que también requieren de un análisis compartido con otras personas (compañeros del equipo de trabajo, formadores de profesores, investigadores, etc.) para poder ponerlo en evidencia; explican el accionar y las creencias de los profesores, aunque los mismos no tengan conocimiento de su existencia. No son teorizaciones conscientes ni aprendizajes académicos que se convirtieron en creencias y pautas de acción concretas, sino interpretaciones “a posteriori” sobre que teorías explican nuestras creencias y nuestro accionar aún cuando no lo tengamos consciente. Estas teorías y concepciones implícitas más frecuentes se perpetúan porque responden a estereotipos sociales hegemónicos, validados por el peso de la tradición y el sentido común, como ejemplo podemos citar: estar callado en clase, significa estar atendiendo y entendiendo al profesor; aprobar un examen significa haber aprendido bien los contenidos, etc.

Si como mencionamos anteriormente, podemos considerar el conocimiento de los profesores como una yuxtaposición de estos cuatro tipos de saberes, es esperable encontrar en mayor o menor medida en cada uno de nosotros niveles de inconsistencia entre las creencias teóricas y las consideraciones metodológicas, con lo cual vemos que es normal la existencia de una importante diversidad de modelos, de concepciones y de prácticas dentro un mismo marco profesional, todas ellas generadas por alguna de las muchas combinaciones que puede darse como superposición de estos campos de saberes.

Hemos enfocado nuestra atención de manera global en las creencias de los profesores de química, física y biología sobre las cuatro categorías que se plantean indagar Porlán y col., 1998, (la naturaleza de la ciencia, teorías del aprendizaje, modelos didácticos y metodología de enseñanza) a través del cuestionario INPECIP. En principio nos centramos en el análisis de las creencias sobre naturaleza de la ciencia y teorías del aprendizaje, con el objeto de describirlas, categorizarlas y reflexionar sobre ellas. A continuación y teniendo en cuenta los resultados obtenidos nos dedicamos al análisis de las otras dos categorías, modelos didácticos y metodología de la enseñanza pero sólo en profesores de química y física, dado los resultados obtenidos anteriormente.
METODOLOGÍA
La investigación realizada tiene el objeto de explorar y describir las creencias de los profesores de química, física y biología, es de naturaleza cuantitativa, no con el ánimo realizar una generalización de los resultados, sino más bien de establecer un diagnóstico sobre estas creencias en los profesores que se realizan su trabajo en el conurbano bonaerense.

En la primera etapa de la investigación la muestra general estuvo conformada por veintisiete profesores en actividad de escuela secundaria del área de ciencia naturales de sectores público y privado, veinte del área de biología, cuatro de química y nueve de física. La mayoría de ellos presentaba amplia experiencia como docentes (menor a 2 años: 9%, entre 3 y 9 años: 44%, mayor a 10 años: 47%).
En la segunda etapa, que es el propósito central de este trabajo, hemos indagado a docentes que dan clase en los espacios curriculares de física, química y físico-química de la provincia de Buenos Aires que se desempeñan en el nivel secundario de la enseñanza común, tanto en ESB como en Polimodal, se ha tomando en forma indistinta a los profesores que trabajan en escuelas de gestión estatal como privada, la condición de desempeñarse en el nivel secundario es necesaria para pertenecer a la muestra, pero a la vez pueden trabajar en otro nivel del sistema educativo. 

La muestra estuvo constituida por 84 docentes, los que desempeñan su trabajo en las regiones educativas 1, 2, 4, 7, 8, 9, que corresponden a la zona sur y oeste del conurbano bonaerense, de los cuales 57 corresponden a las regiones ubicadas en la zona sur y 27 a las regiones ubicadas en la zona oeste. .

Del total de docentes encuestados (84), 18 solo dictan física, 21 sólo dan química, 25 físico-química  y el resto alguna combinación de estos espacios.  Distribuidos por sexo, encontramos 64,3 % de sexo femenino y 35,7 % de sexo masculino. 

El 87 % de estos docentes posee titulo, o esta por tener un título de una institución de gestión estatal, de los cuales el 60,27 % poseen títulos de profesor terciario y el 23,29 % tienen estos estudios incompletos pero ya están trabajando.

En un análisis etario de la muestra encuestada (84) podemos decir que el 40,1 % es menor de 35 años, el 34,9 % tiene entre 35 y 45 años y el 25 % tiene mas de 45 años y vistos de acuerdo a la actividad docente, el 24,1 % tiene una antigüedad inferior a los 4 años, el 50,1% entre 4 y 15 años y el 25,8 posee una antigüedad mayor a los 15 años.

Si nos referimos al nivel en el que se desempeñan, encontramos que 12 solo desarrollan su trabajo en ESB, 23 trabajan en polimodal, 36 se desempeñan en ambos niveles, 10 también trabajan en el nivel universitario y solo 4 trabajan en el nivel terciario.
La unidad de análisis que tomamos en este caso, son las concepciones de los profesores de física y química de nivel secundario, sobre Modelos Didácticos y Metodología de la Enseñanza, las cuales están a su vez compuestas por subcategorías que también serán analizadas. Las mismas fueron analizadas y agrupadas para su análisis en dos concepciones: Tradicional (T) y No Tradicional (NT). Se realizaron diferentes clases de análisis, uno multifactorial, teniendo en cuenta factores como antigüedad, título, nivel, etc. vs. respuestas de los docentes; otro análisis está dirigido a una comparación de las respuestas obtenidas de los profesores, buscando si son consistentes estas opiniones dentro de una misma categoría y si se mantiene esta consistencia cuando el análisis se amplía a ambas categorías relevadas; por último vamos a adentrarnos en las subcategorías que componen cada una de las categorías para buscar en las declaraciones de cada una de ellas mas información que nos permita plantear un análisis que tienda un puente con el marco teórico, donde planteamos las características y origen de las creencias de los profesores.

Para la recolección de datos se utilizó una adaptación del cuestionario INPECIP (Inventario de Creencias Pedagógicas y Científicas de los Profesores), que es de tipo Likert, en el que los encuestados colocando una cruz muestran su grado de acuerdo o desacuerdo con las declaraciones de los ítems. Este cuestionario consta de 56 ítems, distribuidos inicialmente por Porlán (1989) en las cuatro categorías mencionadas. De este hemos realizado un recorte, utilizando solo las declaraciones que se corresponden con las categorías que nos interesaban indagar.

Las proposiciones de los ítems se corresponden en cada categoría con dos modelos contrapuestos, uno más Tradicional (T) y otro más en sintonía con las actuales concepciones didácticas y epistemológicas que denominamos No Tradicional (NT). 

En la siguiente tabla se presentan las categorías y la asignación de preguntas correspondientes a cada concepción:

Asignación  de declaraciones del cuestionario INPECIP.

	Categoría
	Concepción Tradicional
	Concepción No Tradicional

	Modelo Didáctico
	2, 8, 12, 14, 18, 19, 20, 25
	3, 9, 11, 13, 16

	Metodología de la 
Enseñanza
	1, 4, 5, 6, 10, 17, 22
	7, 15, 21, 23, 24, 26, 27


Cuando mencionamos que el cuestionario fue adaptado nos referimos a que de este conjunto de declaraciones hemos escogido aquellas que se relacionan mejor con nuestras intenciones de análisis de las concepciones de los profesores, en función de las cuales se puedan agrupar en forma mas clara como T o NT. Siguiendo este criterio hemos descartado para el análisis de los resultados las preguntas de naturaleza mas ideológica o teóricas y nos concentramos principalmente en las que se refieren al papel del docente, el papel del alumno, la programación, la evaluación, sobre la utilización del método científico y los contenidos. A continuación se presenta el conjunto de declaraciones que han sido escogidas de acuerdo a este criterio:

Asignación  final de las declaraciones utilizadas del cuestionario INPECIP.

	Categoría
	Concepción Tradicional
	Concepción No Tradicional

	Modelo Didáctico
	2, 12, 14, 18, 19
	 9, 11, 16

	Metodología de la Enseñanza
	1, 4, 5, 6, 10, 22
	15, 21, 24, 27


En el anexo se incluye un detalle de todas las declaraciones utilizadas y las subcategorias a la que corresponde cada una de estas preguntas seleccionadas.
RESULTADOS


En la muestra estudiada en la primera etapa de la investigación se observó que predominan las creencias constructivistas sobre las tradicionales para los modelos de ciencia y de aprendizaje.

Aunque coincidiendo con otras investigaciones ya comentadas en la introducción de este trabajo, los profesores sostienen simultáneamente ideas de diferentes modelos sobre la ciencia. En algunos sujetos, aunque predomina la concepción de ciencia tradicional, mantienen ideas constructivistas sobre el aprendizaje. Esto podríamos interpretarlo teniendo en cuenta que las ideas  tradicionales, fueron construidas a lo largo de la escolarización del profesor, durante su formación y ejercicio profesional, por lo que reflejan sus ideas personales no necesariamente coherentes y organizadas en un marco teórico. Mientras que hoy en día, existe mucha difusión sobre cuáles serían las posiciones actuales respecto del aprendizaje de la ciencia, sobre todo en los cursos de capacitación y actualización docente, por lo que las ideas constructivistas se presentan en los docentes como un cuerpo de conocimiento más organizado con lo cual el profesor reconoce la respuesta que se espera de él.

En la comparación de los perfiles de profesores de diferentes disciplinas, observamos diferencias entre las concepciones de ciencia de los profesores de física y de química respecto al los de biología. En los dos primeros se aprecia una fuerte concepción positivista, centrada en una metodología científica predominantemente experimental, en la cual se diluyen los roles de las hipótesis y las teorías. De modo similar, el profesor de física sostiene ideas más tradicional respecto del aprendizaje.

Para profundizar en el conocimiento de las creencias de los profesores fue que decidimos emprender la segunda etapa de la investigación, pero esta vez centrando los análisis sólo en profesores de química y física. Además en este caso el trabajo se centro en las otras dos categorías: Metodologías de Enseñanza y Modelos Didácticos, como así también en las subcategorias que componen a cada una de estas y que hacen a la conformación del conjunto de relaciones que se establecen en el aula.
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En primera instancia realizamos un análisis multifactorial de los datos obtenidos y posteriormente se el análisis de las subcategorias. Sobre el total de la población (84 profesores) se pudo detectar que existe una mayor tendencia de los profesores a sostener concepciones sobre modelos didácticos y sobre metodología de la enseñanza equitativamente alternadas (A) entre tradicionales y no tradicionales (44 o sea 52.4%), le siguen los no tradicionales (NT) (32 o sea 38.1%) y son muy pocos tradicionales (T) (8 o sea 9.5%).

	Comparación NT-T-A

	NT
	32
	38,1%

	T
	8
	9,5%

	A
	44
	52,4%

	 
	84
	100,0%


Si bien la mayor parte de la población trabaja en los niveles de ESB y Polimodal (71 o sea 84 %) es en estos niveles en donde los docentes tienen sus concepciones equitativamente alternadas entre modelos tradicionales y no tradicionales (37).

	Nivel en el que ejerce
	ESB
	Polimodal
	Terciario
	Universitario
	Otros

	Código 
	1
	2
	3
	4
	5


Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "A"
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Comparación por Nivel

	1
	7
	15,9%

	1,2
	15
	34,1%

	1,4
	1
	2,3%

	2
	15
	34,1%

	2,3
	2
	4,5%

	2,4
	4
	9,1%

	2,3,4
	0
	0,0%

	 
	44
	100,0%


Siguiendo el estudio con respecto a la población de los docentes (44) que tienen sus concepciones equitativamente alternadas (A) entre modelos tradicionales y no tradicionales, resulta ser que la mayoría tienen una formación docente.

	Título
	Prof. Ter.
	Prof. Univ.
	Otro Univ.
	Prof. Incomp.
	Técnico
	Otro 

	Código 
	1
	2
	3
	4
	5
	6


Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "A"
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	1
	21
	48%

	2
	2
	5%

	3
	9
	20%

	4
	9
	20%

	5
	0
	0%

	6
	1
	2%

	Otros
	2
	5%

	 
	44
	100%


Si se analiza la población que tiene un resultado no tradicional (NT) (32), resulta ser que la mayoría corresponde a docentes que trabajan simultáneamente en los niveles ESB y Polimodal (16 de 50%).
Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "NT"[image: image7.emf]Comparación por Nivel
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	Comparación por Nivel

	1
	4
	12,5%

	1,2
	16
	50,0%

	1,4
	2
	6,3%

	2
	6
	18,8%

	2,3
	1
	3,1%

	2,4
	2
	6,3%

	2,3,4
	1
	3,1%

	 
	32
	100,0%

	
	
	


Si se analizan los títulos de esta población (NT 32), se observa que la mayoría tiene formación docente, o que aún no han concluido su estudio en los profesorados.

Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "NT"
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	1
	18
	56%

	2
	2
	6%

	3
	2
	6%

	4
	7
	22%

	5
	1
	3%

	6
	1
	3%

	Otros
	1
	3%

	 
	32
	100%


Con respecto a la población con una concepción tradicional (T), la cual es muy reducida (8), se puede observar que el mayor porcentaje de los docentes dan clase simultáneamente en ESB y Polimodal.

Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "T"
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 Con respecto a los títulos de procedencia la mayoría corresponde a profesorado terciario, le siguen los universitarios y la minoría procede de aquellos que aún se están formando en los profesorados.

Tomamos para su estudio los encuestados con resultado "T"
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	1
	5
	63%

	2
	0
	0%

	3
	2
	25%

	4
	1
	13%

	5
	0
	0%

	6
	0
	0%

	Otros
	0
	0%

	 
	8
	100%


Haciendo un balance de lo que hasta aquí se ha citado, se podría decir que los docentes en ejercicio en su mayoría tienen concepciones equitativamente alternadas (A) entre tradicional y no tradicional, sobre modelos didácticos y metodología de la enseñanza; que no existe alguna característica que los distinga de las poblaciones que tienen concepciones no tradicionalista (NT) y tradicionalista (T). 

Hasta aquí se ha mostrado un análisis con respecto a los niveles en que ejercen y con respecto a los títulos de formación, los que no hacen a una caracterización particular distintiva. Esto mismo ocurre con respecto a los análisis hechos sobre, la antigüedad, la edad, los años de estudio, etc.

A continuación se presentan los datos de análisis reagrupados, para una visualización rápida. Los porcentajes están dados en función de las poblaciones parciales de Tradicionales (T 8) No Tradicionales (NT 32) y  Equitativamente Alternadas (A 44)

	    Nivel en el que ejerce
	ESB
	Polimodal
	Terciario
	Universitario
	Otros

	           Código 
	1
	2
	3
	4
	5

	Título
	Prof. Ter.
	Prof. Univ.
	Otro Univ.
	Prof. Incomp.
	Técnico
	Otro 

	Código 
	1
	2
	3
	4
	5
	6
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Un análisis minucioso, nos brindo algunos datos interesantes:

1- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes que dan clases en simultáneo en polimodal y niveles superiores.

2- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes, cuyos títulos son de profesorados universitarios, técnicos y otros y si mayoritariamente con títulos de formación docente.

3- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes de sexo masculino.

4- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes mayores que 50 años y sí en menores que 30 años.

5- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes de más de 20 años de antigüedad, y si en aquellos de 1 a 5 años de antigüedad.

6- No se presentan casos de modelo tradicional en docentes que dan física y si muy marcadamente en los que dan química.

Si bien este último análisis está hecho sobre una pequeña población (8), correspondiente a los docentes con concepciones tradicionales, es interesante ver donde están y donde no están.

Otro tipo de análisis corresponde a la consistencia en las opiniones de los docentes respecto a la metodología de la enseñanza y modelos didácticos. Esto es, ver si dentro de la categoría Metodología de la Enseñanza sus opiniones se corresponden con una modalidad puramente no tradicional o puramente tradicional (en donde se dice que hay consistencia) o bien si tienen opiniones repartidas (en donde se dice que hay dualidad). Esta misma comparación se realiza para Modelos Didácticos. Por último vimos quienes eran consistentes con sus opiniones en ambas categorías (Metodología  de la Enseñanza y Modelos Didácticos). En cada uno de estos estudios se puede analizar si su consistencia es en la modalidad tradicional o en la modalidad no tradicional.  
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De dicho análisis se puede concluir, que existe un mayor número de casos de profesores consistentes en sus opiniones con respecto a Metodología de la Enseñanza (32%) que en Modelos Didácticos (28.5%). Además las consistencias tienen un mayor porcentaje en las concepciones no tradicionales (66% en M. E. y 95.8% en M. D) que en las tradicionales. 

En el análisis de las opiniones de los profesores que son consistentes tanto en Metodología de la Enseñanza como en Modelos Didácticos resulta que se reduce a solo 7, o sea que solo el  8% de los profesores son consistentes en sus opiniones en un plano general y sus concepciones son de naturaleza no tradicional en un 100%.
Por último planteamos un análisis al interior de las dos categorías con las que hemos trabajado, buscando en las subcategorias los factores principales que determinan el núcleo duro del modelo y exponerlo a un análisis más exhaustivo y detallado. Vamos a empezar con las subcategorias comprendidas dentro de Modelo Didáctico. Como mencionamos anteriormente estas se encuentran en el anexo 2 y en la siguiente tabla presentamos los datos obtenidos:

	Subcategoría
	Concepción Tradicional
	Concepción No Tradicional

	Programación de la clase
	79,76%
	20,24%

	Papel de los objetivos
	78,60%
	21,40%

	Papel de la evaluación
	70,20%
	29,80%

	Papel de los contenidos
	56,00%
	44%
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Podemos observar en estos datos que en el desagregado de la categoría, encontramos que para los factores más importantes en la conformación de un modelo, dominan ampliamente las creencias Tradicionales. Sin embargo en la respuesta de la pregunta (11) sobre la consideración del proceso enseñanza-aprendizaje en el aula, la gran mayoría (90,5 %) afirma que este es un fenómeno complejo en el cual intervienen innumerables factores.

Esta situación contradictoria es consistente con la enorme mayoría de profesores que han manifestado tendencias alternadas en sus opiniones, pero ahora en análisis mas detallado podemos ver que hay una tendencia mas No Tradicional en las cuestiones mas ideológicas pero se mantiene una mirada conservadora hacia el manejo de la clase en el aula.

Planteando el mismo tipo de análisis, pero para la categoría Metodología de la Enseñanza, encontramos los siguientes datos:

	Subcategoría
	Concepción Tradicional
	Concepción No Tradicional

	La aplic. del Met. Científico
	70,20%
	29,80%

	La Exp. Magistral del Prof.
	78,60%
	21,40%

	Papel de los contenidos
	60,70%
	39,30%
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Nuevamente en esta categoría podemos observar que en el desagregado por subcategorias se muestra una clara tendencia a la concepción Tradicional, donde lo mas llamativo es el amplio predominio de la creencia de los profesores en que la exposición magistral facilita el aprendizaje de los temas. Por otro lado el análisis de otra subcategoría (pregunta 27), nos muestra que hay un mayor porcentaje de profesores (54,8 %) que sostienen que la enseñanza de las ciencias basada en la explicación verbal de los temas favorece que el alumno memorice mecánicamente el contenido. (Enciclopedismo y memorización), lo cual vuelve a mostrar una contradicción, ya que si bien la mayoría opina de una forma, a la hora de estar en el aula parece que resuelve de otra manera, poniendo de manifiesto nuevamente las inconsistencias ya marcadas.

CONCLUSIONES
En la primera etapa de la investigación, si bien encontramos gran diversidad en sus resultados dependiendo de los años de experiencia profesional y de la especialidad, nos fueron de gran utilidad para una primera aproximación al estudio de las creencias de los profesores. De aquí, cuando procedimos a trabajar específicamente con los profesores de química y física, hemos obtenido algunas conclusiones valiosas, que si bien no se pueden generalizar por la representatividad de la muestra, si podemos decir que son resultados significativos por la tendencia que marcan.
El análisis general de la muestra nos brindó información difusa, donde vemos que la mayoría de los docentes sostiene opiniones alternadas entre las concepciones Tradicionales y las No Tradicionales, sin marcar una tendencia definida.

Cuando examinamos la consistencia de las opiniones de los docentes, encontramos que menos del 10 % tiene consistencia en sus opiniones (en este caso resultaron ser no tradicionales). Esto refuerza los elementos planteados en el marco teórico, donde mencionamos que las creencias de los profesores se conforman como yuxtaposición de saberes diferentes, con lo cual es lógico encontrar bajos niveles de consistencia entre estos diferentes campos.

En el análisis por subcategorias se observa mas claramente un predominio amplio de la concepción tradicional, donde la evaluación es coherente con esta clase de planteos, ya que tiene asignado el rol de comprobación final de aprendizajes conceptuales planteados en los objetivos, el profesor como fuente de conocimientos y la enseñanza como transmisión de información que es recogida por el que “aprende”.

Como cierre podemos decir que gran parte del profesorado se identifica con una imagen de ciencia próxima al realismo ontológico, el empirismo y el inductivismo epistemológico, otorgándole un status especial al método científico y en general a las concepciones más tradicionales.
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ANEXO
Declaraciones y subcategorías del INPECIP.

MODELO DIDÁCTICO

2- El profesor, al programar, debe planificar con todo detalle las tareas a realizar en clase por él y los alumnos, para evitar improvisación. (La programación)

9- Los profesores y profesoras deben hacer compatibles las tareas de enseñanza con las de investigación de los procesos que se dan en clase. (Papel del profesor)

11- Los procesos de enseñanza-aprendizaje que se dan en clase son fenómenos complejos en los que intervienen innumerables factores. (El aula como sistema complejo)

12- Los alumnos no deben intervenir directamente en la programación y evaluación de la actividad de su clase. (Papel de los alumnos).

14- Los objetivos organizados y jerarquizados según su grado de dificultad deben ser el instrumento esencial que dirija la práctica educativa. (Papel de los objetivos)

16- El docente debe intercambiar con sus pares sus inquietudes y experiencias positivas y negativas. (Relación con los colegas)

18- El trabajo en el aula debe estar organizado fundamentalmente en torno a los contenidos. (Papel de los contenidos)

19- La evaluación debe centrarse en medir el nivel alcanzado por los alumnos respecto a los objetivos previstos. (Papel de la evaluación)

METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA

1- Los alumnos aprenden correctamente los conceptos científicos cuando realizan actividades prácticas. (Las actividades prácticas)

4- La realización de problemas en clase es la mejor alternativa al método magistral de enseñanza de las ciencias. (La realización de problemas)

5- La manera correcta de aprender ciencias es aplicando el método científico en el aula. (La aplicación del método científico)

6- Los trabajos prácticos deben realizarse una vez que los alumnos hayan aprendido la teoría. (El papel de los trabajos prácticos)

10- El profesor debe hacer un esfuerzo por explicar todos los contenidos del temario. (El papel de los contenidos)

15- El contacto con la realidad y el trabajo en el laboratorio son imprescindibles para el aprendizaje científico. (El contexto)

21- Cada profesor construye su propia metodología para la enseñanza de las ciencias. (El método como construcción del profesor)

22- Para enseñar ciencias es necesario explicar detenidamente los temas para facilitar el aprendizaje de los alumnos. (La exposición magistral del profesor)

24- En la clase de ciencias es conveniente que los alumnos trabajen formando equipo. (El trabajo en equipo)

27- La enseñanza de las ciencias basada en la explicación verbal de los temas favorece que el alumno memorice mecánicamente el contenido. (Enciclopedismo y memorización)
� La capacidad científica cubre tres dimensiones: Procesos Científicos, Conceptos Científicos y Situaciones.





