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Creencias de los profesores,
su importancia y como obtenerlas’

Andoni Garritz*

ABSTRACT (Teachers’ beliefs, its importance, and how to get them)

In the Introduction, the gradual changes on teaching research are informed, and how beliefs and at-
titudes towards science have emerged as a priority reason to interpret several aspects of teachers’ job,
including lesson planning; teaching; assessment; interactions with peers, parents and students, as
well as their professional development and the ways they implement reform. Afterwards how beliefs
impact on classroom practice is explored and the ways in which they can be shown explicitly.
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Resumen

En la introduccidn se informa de los cambios paulatinos que se han dado sobre investigacién de la
ensefianza y cdmo las creencias y las actitudes hacia la ciencia se han convertido en una razén prio-
ritaria para interpretar los diversos aspectos del trabajo de los profesores, incluyendo la planeacién
de las lecciones; la ensefianza y la evaluacién; las interacciones con los pares, los padres y los estu-
diantes; su desarrollo profesional y las formas en las que implementan las reformas educativas. Lue-
go se describe la manera cémo las creencias impactan sobre la practica educativa y como se pueden

hacer explicitas.
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Introduccion

A finales de los 60 del siglo pasado, la investigacién sobre la
ensefianza se basaba fuertemente en el paradigma conduc-
tista que buscaba describirla en términos de secuencias de
comportamiento, para luego investigar el vinculo de ese com-
portamiento con el aprendizaje de los estudiantes. Sin em-
bargo, en las siguientes dos décadas la investigacién se diri-
gi6 mas hacia cémo los profesores entienden su trabajo y a
los procesos de pensamiento, juicio y decisién que involucra
éste. En una primera etapa —la década de los 70— los estu-
dios se enfocaron en la toma de decisiones de los profesores,
que fue vista como el vinculo entre el pensamiento y la ac-
ciéon y entre la enseflanza pre-activa e interactiva; pos-
teriormente, la investigacién sobre el pensamiento de los
profesores se diversificé para incluir sus percepciones, atri-
buciones, pensamiento, juicios, reflexiones, evaluacionesy
rutinas. En esta segunda etapa es cuando Lee Shulman
(1986, 1987) presenta su «conocimiento base para la ense-
fianza», en el que identifica las aptitudes necesarias para en-
seflar como las identificadas en la investigacién empirica
sobre docencia efectiva resumida por Brophy y Good (1986),
Gage (1986) y Rosenshine y Stevens (1986), luego recopilada
por Brophy (2001). Presenta Shulman en estos articulos el
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concepto «Conocimiento Pedagégico del Contenido», el que
luego Magnusson, Krajcik y Borko (1999) caracterizarian mu-
chos de sus cinco elementos como conocimiento y creencias:

a) El que llaman “orientations toward science teaching” y
que hemos traducido como “Visién y propésito de la en-
seflanza de la ciencia” (Garritz, et al., 2008) y que han
recibido la atencién reciente de Friedrichsen, etal. (2011,
p. 373) ala que estos autores han atribuido tres subcom-
ponentes: 1) conocimiento y creencias de las metasy los
propositos de la ensefianza de la ciencia; 2) conocimien-
to y creencias acerca de la enseflanza y el aprendizaje de
la ciencia; 3) conocimiento y creencias sobre la Natura-
leza de la Ciencia;

b) Conocimiento y creencias sobre el curriculum de cien-
cia;

c) Conocimiento y creencias acerca del entendimiento es-
tudiantil sobre tépicos especificos de ciencia;

d) Conocimiento y creencias sobre estrategias de instruc-
cién para enseiiar ciencia, y

e) Conocimiento y creencias sobre evaluacién en la ense-
flanza de la ciencia.

Asi, enlos ultimos afios ha tomado fuerza la perspectiva
que se enfoca sobre las cosas y las formas en que los profeso-
res creen, idea que se basa en la suposicion de que las creen-
cias son los mejores indicadores de las decisiones que ellos
toman de manera individual en sus vidas y en sus clases
(Calderhead, 1996, pp. 709-710). Asi, nos dicen van Driel,
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Verloop y De Vos (1998, p. 674) que “en la pasada década la
atencidn en la investigacién sobre y la educacién para la en-
seflanza han cambiado desde los comportamientos observa-
bles o las habilidades para ensefiar hasta el conocimiento y
las creencias de los profesores”.

De esta forma, las creencias y las actitudes hacia la cien-
cia se han convertido en una razén prioritaria para inter-
pretar los diversos aspectos del trabajo de los profesores, in-
cluyendo la planeacién de las lecciones; la ensefianza y la
evaluacién; las interacciones con los pares, los padres y los
estudiantes; su desarrollo profesional y las formas en las que
implementan las reformas educativas.

Inexistencia de una definicion

No se ha alcanzado una definicién consensual del concepto
de «Creencia». Sin embargo, conviene explorar algunas a
pesar de su diversidad.

Si bien, como constructo de la psicologia educativa, ha
tomado importancia en los dltimos afios, el tema ha sido
abordado por diferentes pensadores desde mucho antes.
John Dewey (1993, p. 24), por ejemplo, al hablar de los signi-
ficados del término “pensamiento”, afirmaba que uno de és-
tos es sindnimo de creencia, y decia que

Una creencia se refiere a algo que la trasciende y que al mis-
mo tiempo certifica su valor; la creencia realiza una afirma-
cién acerca de una cuestién de hecho, de un principio o una
ley... Abarca todas las cuestiones acerca de las cuales no dis-
ponemos de un conocimiento seguro, pero en las que confia-
mos lo suficiente como para actuar de acuerdo con ellas...

Ortega y Gasset (2001, p. 5) decia por su lado que “las
creencias constituyen la base de nuestra vida, el terreno so-
bre qué acontece”, de tal manera que en ellas “vivimos, nos
movemos y somos. Por lo mismo, no solemos tener concien-
cia expresa de ellas, no las pensamos, sino que actian laten-
tes, como implicaciones de cuanto expresamente hacemos o
pensamos”.

Fishbein y Ajzen (1975, p. 131) consideraban que aun-
que la importancia de las creencias habia sido frecuente-
mente reconocida, en ese tiempo se habia desarrollado muy
poca investigacién sobre el tema. Para ellos las creencias
acerca de un objeto proporcionan la base para la formacion
de la actitud hacia el objeto y que las actitudes usualmente
son medidas al evaluar las creencias de un persona. Definen
una creencia como la probabilidad subjetiva de unarelacion en-
tre el objeto de la creencia y algtin otro objeto, valor, concepto o
atributo; asi, una persona puede creer que posee ciertos atri-
butos como inteligencia, honestidad, puntualidad, etc., que
un comportamiento dado llevard a ciertas consecuencias,
que ciertos eventos ocurrirdn secuencialmente, etc. En su
trabajo, estos autores realizan una caracterizaciéon amplia de
las creencias, incluyendo la adquisicién o formacidn de las
mismas, sus tipos, asi como su relacién con la formacién o
cambio de actitudes e intenciones.

Jones y Carter (2007) nos dan una multitud de defini-
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ciones de creencias y un intento por diferenciarlas de las ac-
titudes, aunque mencionan que ambos conceptos han sido
entremezclados demasiado frecuentemente. Por dar solo
algunos ejemplos de definiciones: 1) “Las creencias son pen-
samientos individuales” (Southerland, Sinastra y Mathews,
2001, p. 331); 2) “entendimientos, premisas o proposicio-
nes acerca del mundo sostenidos psicolégicamente, que se
sienten verdaderos (Richardson, 1996, p. 103); 3) Propo-
siciones consideradas como ciertas por un individuo... no
estan basadas en pruebas, sino en el juicio y la evaluacion
personales” (Luft, et al., 2003, p. 2). La siguiente (y tltima
definicién que daremos) muestra toda una serie de sinéni-
mos que complican atin mas su diferenciacion: 4) “actitudes,
juicios, axiomas, opiniones, ideologia, percepciones, con-
cepciones, sistemas conceptuales, preconcepciones, dispo-
siciones, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias perso-
nales, procesos mentales internos, teorias de la accidn,
reglas de practica, principios prdcticos, perspectivas, reper-
torios de entendimiento y estrategia social” (Pajares, 1992).

Creencias en el profesorado y su impacto

en las clases

Pajares (1992, p. 307) mantiene que “las creencias de los
profesores influyen sobre sus percepciones y juicios, los cua-
les, afectan su comportamiento en el aula”.

Hashweh (1996), uno de los alumnos de Lee Shulman,
nos da el ejemplo del impacto sobre la ensefianza de las
creencias de los profesores que puede caracterizar como
constructivistas, a quienes caracteriza como: a) mas aptos
para detectar las concepciones alternativas de los estudian-
tes; b) con un mayor repertorio de estrategias didacticas;
c) con estrategias mas efectivas para inducir el cambio con-
ceptual en los estudiantes; d) dando mds valor a esas estra-
tegias comparados con los profesores con creencias mas
empiristas. También Woolley, Benjamin y Williams-Woo-
lley (2004) insisten en comparar a profesores constructivis-
tas con tradicionales, con resultados similares.

Southerland, Gess-Newsome y Johnston (2003) nos
muestran el ejemplo de las creencias de profesores de nivel
universitario con relacién al concepto denominado «Natura-
leza de la Ciencia» y como las concepciones de los profesores
son (o no) trasladadas a su practica docente. Toca asimismo
este tema Waters-Adams (2006). Otros autores dedicados
también a este nivel, en particular para profesores de labora-
torio son Hutchins & Friedrichsen (2012).

+Como hacer explicitas las creencias?

Como uno de los primeros trabajos sobre el tema, vale la
pena mencionar el de Jones (1977), quien desarrolla un ins-
trumento para medir los cambios en las actitudes y las creen-
cias de un profesor, como resultado del entrenamiento en un
programa sobre la enseflanza de las ciencias en el nivel basi-
co. Este instrumento tipo Likert consistia de 40 items y fue
desarrollado en el contexto de la dificultad para observar di-
rectamente el cambio en el comportamiento de un profesor,
el cual, aunque deseable, era caro y dificil.
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Calderhead (1996) describe cinco categorias de métodos
comunmente usados para explicitar el conocimiento, las
creencias y el pensamiento de los profesores:

Simulaciones. Los métodos de simulacién incluyen el uso
de tareas de planificacién controladas, incidentes criticos y
el uso de videograbaciones escogidas de situaciones de ense-
fianza. Estos métodos se caracterizan por el uso de un proble-
ma, situacién o contexto inventado, que el investigador pue-
de manipular con frecuencia y pueden usarse para explicitar
el pensamiento de los profesores acerca de situaciones de en-
sefianza practicas.

Comentarios. Se refieren a lo que los profesores reportan
acerca de su pensamiento. Estos comentarios han tomado la
forma de pensamientos en voz alta, recordatorios estimula-
dos y entrevistas estructuradas.

Mapeo conceptual y rejilla de repertorio. La caracteristica
comun de estos métodos es su intento de explicitar y repre-
sentar estructuras conceptuales sistematicamente.

Etnografia y estudios de caso. La meta comun de estos es-
tudios es producir una interpretacion detallada y fundamen-
tada del comportamiento y las perspectivas de los otros.

Narrativas. Relaciones propias de los profesores acerca de
su enseflanza en forma de diarios, historias o biografias en
las cuales un investigador trabaja con el profesor para hacer
explicitas la vida y las experiencias en la ensefianza de éste.
Estan dirigidas a describir la ensefianza en las propias pala-
bras de los profesores y representar la complejidad de la en-
sefianza en la vida real.

En la revision sobre los estudios acerca de las creencias
de los profesores que Kagan (1992) realiza, en los referidos al
area de educacidn en ciencias se emplearon enfoques cuali-
tativos, usando basicamente instrumentos como entrevis-
tas, observaciones en el aula y respuestas a tareas experi-
mentales.

Para describir el conocimiento y las creencias de profe-
sores de ciencias principiantes de nivel medio, acerca de la
ciencia, la naturaleza de la enseflanza y el aprendizaje y su
filosofia de la ensefianza, Simmons et al. (1999) emplearon
un instrumento denominado Entrevista Filoséfico-Pedagé-
gica deun Profesor (un protocolo que se enfoca sobre la epis-
temologia, la naturaleza de la ciencia, la naturaleza de la
ensefianza y aprendizaje, la idea de uno mismo como profe-
sor y el ambiente educativo), el cual consistia de 49 pregun-
tas clasificadas en 10 categorias.

Luft y Roerig (2007) han desarrollado durante varios
afios una entrevista del tipo semi-estructurado para explorar
las creencias de profesores de ciencias principiantes del ni-
vel medio, ala cual hanllamado «Teacher Beliefs Interview»;
las autoras inicialmente plantearon una serie de preguntas
para capturar las creencias epistemoloégicas de los profesores
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de ciencias; las cuales pusieron a prueba durante una se-
rie de entrevistas con ellos, analizando los datos y estandari-
zando las preguntas, rechazando las que no consideraron
convenientes para la captura de las creencias de interés; el
resultado final fue una entrevista con siete preguntas:

1) ;Cémo maximizas el aprendizaje de sus alumnos?

2) ;Cémo describes tu papel como profesor?

3) 4Coémo sabes que tus estudiantes comprenden?

4) ;Coémo decides qué ensefiar y qué no?

5) $Cémo decides cudndo cambiar de tema en la clase?

6) ;Coémo aprenden de ciencia mejor tus estudiantes?

7) +Cémo sabes que en el salén estd ocurriendo aprendizaje?

Rufino Trinidad (2012) partié de estas preguntas y agre-
gb otras mds en un cuestionario que aplicé en sus entrevistas
a profesores de quimica del bachillerato:

8) Cémo es para ti un aula bien organizada, ;por qué lo
crees asi?

9) ;Siescribieras un libro que describiera los principios so-

bre los cuales debe estar construida la ensefianza, jcua-

les serian estos principios?

Cuando dibujas un buen aprendiz en tu mente, ;qué ca-

racteristicas de esa persona te llevan a creer que es un

buen aprendiz?

+Como decides qué ensefiar, como representarlo, cémo

cuestionar a los estudiantes sobre el tema, como te las

ves en caso de malentendidos?

¢De dénde provienen tus explicaciones, representacio-

nes o aclaraciones que das a los estudiantes, que no tie-

nen que ver directamente con el contenido disciplina-

rio, sino que estas creando en ese momento?

Describe la mejor situacidon de ensefianza/aprendizaje

que hayas experimentado

14) ;De qué manera tratas de sistematizar (repetir) esa me-
jor situacién de ensefianza/aprendizaje en el aula, qué
obstaculos encuentras y como los vences?

10

11

12

13

Conviene que los lectores respondan a estas catorce pre-
guntas, para que aquilaten bien lo que pasa en su aula y las
razones que esgrimen para transformarlo favorablemente.

Al explorar las diferencias en las creencias de los profe-
sores de ciencias (fisica, quimica, biologia y ciencias en ge-
neral) en formacién de diferentes niveles (medio y basico),
acerca del aprendizaje y la ensefianza, Markic et al. (2008)
desarrollaron una herramienta para tal fin, la cual consiste
en pedir a los profesores dibujarse en una situacién de clase
cotidiana, donde representen el papel que cumplen los estu-
diantes y él mismo; este dibujo debe ir acompafiado de las
respuestas a cuatro preguntas abiertas: ;qué estd haciendo
el profesor?, ;qué estan haciendo los estudiantes?, ;cudles
son los objetivos de la ensefianza en la situacién presentada?
y s qué sucedio antes de la situacién de ensefianza dibujada?
En un estudio similar, Markic y Eilks (2010) utilizan el mismo
instrumento con algunas variantes, detallando los atributos

EDUCACION QUIMICA e« ABRIL DE 2014



tomados en cuenta para la evaluacién de las creencias acerca
dela ensefianza, de futuros docentes en ciencias. Podriamos
llamar a este método como «Elaboracién de una prueba/di-
bujo de su clase de ciencias, a partir de una lista de verifica-
cién» (DASTT-C, por sus siglas en inglés: Draw-a-Science-
Teacher-Test-Checklist).
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