El desarrollo profesional de los
profesores de Ciencias Naturales

por Luis Miguel VILLAR ANGULO
Universidad de Sevilla
Marfa Angeles MARTINEZ RUIZ
y Narciso SAULEDA PARES
Universidad de Alicante

. Introduccion

En esencia, la evaluacién del Desarro-
llo Profesional Docente (en adelante,
D.P.D.) por profesores de Ciencias Natura-
les (en adelante, CC. NN.) extrae todo el
efecto perfectivo de las actividades de for-
macion permanente. Todas las comunida-
des auténomas (en adelante, CC. AA.) con
competencias transferidas de nuestro pais
han establecido planes D.P.D. Un plan es
una estrategia formativo-organizativa; es
el eje y sostén del cambio profesional. En
este estudio, asumimos que la visién sobre
el aprendizaje profesional que mantiene la
cohorte de profesores de CC. NN. participa
insoslayablemente del subconjunto de pro-
blemas que caracterizan la formacion per-
manente de cualquier profesor (Munby y
Russell, 1998).

1. EI D.PD. de profesores de CC. NN.

Desde la agenda del pensamiento edu-
cativo actual, se esta orientando el D.P.D.
hacia la biisqueda de soluciones miltiples
¥ locales, que se deciden en un escenario
de consensos amplios entre los gobiernos

autondmicos, los grupos profesionales, las
escuelas locales, y la comunidad social
(Yinger y Hendricks-Lee, 1998). Desde di-
cho escenario, una iniciativa pionera en la
educacién en CC. NN. es la impulsada por
la sociedad cientifica mas importante del
mundo (American Association for the
Advancement of Science (AAAS) (1993), que
estd desarrollando un curriculo sistémico
basado en estdndares —Project 2061—
(Rutherford y Ahlgreen, 1989). Este pro-
yecto busca alinear la educacién en CC.
NN. de los alumnos con la de sus profeso-
res, para que estos 1ltimos sean capaces
de implantar los estdndares de CC. NN.
minimos —Benchmarks for Science Literacy
(AAAS, 1995)—, que ha consensuado la
AAAS y que garantizan la alfabetizacién
en CC. NN. de todos los estudiantes. Para
el Proyect 2061 la visién del profesor de
CC. NN. efectivo supone que éste compren-
da y sepa resolver los problemas derivados
de la falta de equidad y diversidad. Para
ello, la educacién de los profesores debe
centrarse en las discusiones sobre proble-
mas de ensefianza relacionados con las ac-
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tividades cotidianas en las escuelas, lo que
demanda el uso de la préctica y la teoria.
El énfasis en los problemas précticos ha
llevado al citado Proyecto a inclinarse a
favor de Escuelas de Desarrollo Profesio-
nal —Professional Development Schools—
(Holmes Group, 1990), y propone que el
profesor trabaje, desde el primer momen-
to, en aulas escolares en las que los futu-
ros profesores experimenten una diversidad
de estrategias metodoldgicas realizando in-
vestigaciones colaborativas a largo plazo.

En el marco de una reforma descentra-

lizadora, la cualificacién de los profesores

en Estados Unidos propende a que éstos,
en forma voluntaria, obtengan una certifi-
cacion de excelencia basada en sus ejecu-
ciones. Esta certificacidn es coordinada y
controlada en base a los estdndares avan-
zados elaborados por el National Board for
Professional Teaching Standards (NBPTS).
A la hora de definir todo lo que todos los
profesores tienen que saber y ser capaces
de hacer, el NBPTS se inclina a favor de
que los profesores deben estar comprome-
tidos con todos sus estudiantes, conocer las
asignaturas y el cdmo ensefarlas, saber
motivar, ser capaces de resolver los pro-
blemas précticos adaptando los nuevos ha-
llazgos criticamente, y deben trabajar
colegiadamente con la comunidad de apren-
dizaje para obtener el mdximo rendimien-
to de los recursos educativos, reflexionando
constantemente para mejorar el aprendi-
zaje de sus alumnos.

En todos los estindares antes revisa-
dos, el énfasis del D.P.D. se sitiia no en el
aprendizaje o la investigacién individual
sino en la colaboracién de los profesores en
el marco de la comunidad escolar y en el

seno de consorcios entre centros. Yinger y
Hendricks-Lee (1998) consideran que la
naturaleza del trabajo del profesor se ca-
racteriza por estar organizativamente
inmersa en los problemas sociales y, en
consecuencia, resaltan el concepto de inte-
ligencia ecoldgica, es decir, la idea de que
aprender implica adquirir las habilidades
conversacionales apropiadas que permiten
a uno establecer una relacién funcional con
el ambiente de uno mismo.

3. Organizadores logicos del D.PD.
Esta investigacién analiza las image-
nes de los profesores de CC. NN. de las
acciones formativas en las que han partici-
pado en las CC. AA. de nuestro pais, ex-
cepto Cataluiia. La estructura hipotética
de este estudio se compuso de 40 hipdtesis
principales, que se transformaron en un
abanico de 166 subhipdtesis. Contrastamos
40 temas educativos de ocho organizado-
res logicos de programas de formacion per-
manente: (a) aspectos demogrdficos (sexo,
edad, arios de experiencia docente, afios de
ensefianza en el mismo centro docente en
el que se encontraba actualmente, y ni-
mero de horas formativas); (b) agentes (ase-
sor, preparacion, cualidades, y funciones
de los asesores, y preferencias sobre aseso-
res); (c) condiciones (bolsas, tasas, ayudas,
y condiciones); (d) participantes (seleccién,
actitudes, motivos, adquisiciones, y efec-
tos); (e) disero formativo (relacion de las
tareas con la préctica, actividades realiza-
das en los cursos, esquemas de las activi-
dades, contenidos de las actividades,
actividades de calidad, informacién y for-
macién pedagégicas recibidas, y clima so-
cial en los cursos); (f) ejecucién (principios
pedagodgicos, y esquema temporal de las
sesiones); (g) tendencias (situaciones edu-
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cativas, necesidades personales, necesida-
des profesionales, solicitud de actividades,
calendario y horario de las actividades, y
funciones de la evaluacién), y (h) modelo
evaluativo (satisfaccion, esquema evalua-
tivo, instrumentos, enfoque evaluativo, y
eficacia de las actividades formativas) (véa-
se en el Cuadro 1 los organizadores logi-
cos, el nimero de cuestiones por orga-
pizador légico del cuestionario distribuido,
los temas educativos, las hipétesis decla-
radas de evaluacién de la formacién per-
manente, y las hipétesis verificadas). A
continuacion relacionamos las declaracio-
nes hipotéticas.

4. Relacion de hipotesis de la
investigacion
4.1, Hipotesis sobre aspectos
demograficos

Existen diferencias significativas entre
las respuestas dadas por profesores de CC.

NN.:

(1) segin la edad a la variable re-
cursos (espaciales, materiales y
humanos);

(1) segin los afios de experiencia do-
cente a la variable recursos (es-
paciales, materiales y huma-
nos); y

(1n) segin el nimero de horas
formativas a la variable recur-
sos (espaciales, materiales y hu-
manos).

4.2. Hipotesis sobre agentes
formativos
Existen diferencias significativas entre

las respuestas dadas por profesores de CC.
NN. delas CC. AA.:

(v) en la percepcién que tienen de
la preparacién adecuada de los
ponentes de cursos y activida-
des;

(v) acerca de las funciones de los
ponentes (exponer sus conoci-
mientos de los temas, disefiar
tareas y ejercicios de cursos y
actividades, evaluar procesos de
aprendizaje en cursos y activi-
dades, desarrollar experiencias
de entrenamiento de dreas
curriculares, iniciar investiga-
ciones did4cticas en dreas de co-
nocimiento, asesorar en la
orientacién y tutoria de estu-
diantes, controlar asistencia a
cursos y actividades, y difundir
y analizar innovaciones de 4reas
de conocimiento).

4.3. Hipotesis sobre condiciones

formativas
Existen diferencias significativas entre

las respuestas dadas por profesores de CC.
NN. de las CC. AA.:

{v1) en las ayudas institucionales
(gestién, aspectos técnicos, cues-
tiones psicoldgicas, politica edu-
cativa, y cultura escolar);

(vi) en las condiciones que le indu-
jeron a matricularse (no obliga-
toriedad de asistencia a sesio-
nes, gratuidad de la matricula,
horario, calendario y niimero de
horas de cursos y actividades,
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liberacién de la carga lectiva en
el centro docente, distancia del
centro docente a la institucion
formativa, infraestructura de la
institucion formativa, interés
por la actividad formativa, y
necesidades administrativas
—sexenios—).
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ensefianza de clase, significa-
cién para el aprendizaje de es-
tudiantes, adecuacién a la
comunidad social del centro do-
cente, interés en funcién de sus
necesidades personales, y utili-
dad para la administracién);

(x) en base a la informacion y for-
macién adquiridas en las acti-
vidades formativas (conocer el
nuevo sistema educativo, incor-
porar las nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién,
integrar contenidos transversa-

4.4. Hipotesis sobre participantes
Existen diferencias significativas entre

las respuestas dadas por profesores de CC.
NN. de las CC. AA.

(vim} en los motivos profesionales que

les indujeron a matricularse (ac-
tualizacion de los conocimien-
tos cientificos y técnicos de
ensefanza, perfeccionamiento
en métodos y técnicas de ense-
fianza, elaboracién de materia-
les curriculares, aprendizaje del
manejo de nuevas tecnologias
de la informacién o comunica-
cion, trabajo en equipo con co-
legas, aprendizaje de experien-
cias didécticas de colegas, redu-
cir la ansiedad profesional pro-
vocada por la ensefianza de
nuevas materias o procedimien-
tos de ensefianza, y acumula-
cion de horas para acreditar un
sexenio),

les, especializarse en nuevas
materias del sistema educativo,
superar el individualismo y pre-
ferir el trabajo en equipo, y re-
flexionar y narrar su propia
préctica curricular);

(1) en base al clima social percibi-

do en las actividades formativas
(respeto a profesores, sensibili-
dad hacia planteamientos de co-
legas, comunicacién de ideas y
problemas practicos de aula,
tiempo para reflexionar sobre
cada una de las cuestiones abor-
dadas, y accesibilidad a recur-
sos para el aprendizaje de
conceptos y técnicas).

o Zn s e . 4.6. Hipotesis sobre ejecucion
4.5. HIpOtes.ls sobre disefio formativo Existen diferencias significativas entre
Existen diferencias significativas entre |ag respuestas dadas por profesores de CC.
las respuestas dadas por profesores de CC.  NN. de las CC. AA.:
NN. de las CC. AA.:
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(x) en base a la promocién de una
(x) en base a los contenidos de las gestion democrdtica y partici-
actividades formativas (coheren- pativa en las sesiones forma-

cia conceptual, validez para la tivas,
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4.7. Hipotesis sobre tendencias
Existen diferencias significativas entre

Jas respuestas dadas por profesores de CC.
NN. de las CC. AA:

sobre actividades basadas en si-
tuaciones educativas distintas
de aula y centro;

(xair)

sobre actividades futuras basa-
das en necesidades de profeso-
res;

?

(xav)

sobre actividades futuras basa-
das en necestdades profesiona-
les;

sobre la solicitud de actividades;

sobre actividades futuras basa-
das en un calendario y horario,

y

sobre actividades futuras basa-
das en funciones evaluativas.

(xvnI)

4.8. Hipotesis sobre modelo

evaluativo
Existen diferencias significativas entre

las respuestas dadas por profesores de CC.
NN. de las CC. AA:

(xx) en cada una de las respuestas a
la variable esquema de evalua-
cion (diagndstico de habilidades
y debilidades curriculares, mo-
tivacion a formadores y profe-
sores, informacion necesaria
proporcionada a otros formado-
res sobre su progreso, estimu-

j 3 lacién de responsabilidad y
compromiso con el aprendizaje
de contenidos, cubrir las metas

de las actividades enunciadas,
abarcar un amplio abanico de
instrumentos de medicién, im-
plicacién en el proceso valora-
tivo, adecuacion de los criterios
usados para juzgar sus apren-
dizajes, y publicacién de los cri-
terios);

(xx) en los instrumentos usados para
la evaluacién de las actividades
formativas (cuestionarios, entre-
vistas individuales, entrevistas
en grupo, escalas de opinién, ob-
servacion sistematica de clases,
diario de sesiones, redaccién de
documentos curriculares, infor-
mes de autoaprendizaje, memo-
ria final, y tests para estu-
diantes).

Il. Metodologia

Hemos investigado en otro lugar el
D.P.D. en el Estado de las Autonomias
(Villar, 1999). Aqui, estudiamos las per-
cepciones de una cohorte de docentes de
CC. NN. —236 profesores— y sus diferen-
cias por razones demogréficas y de perte-
nencia a CC. AA. Se estructurd el sondeo
mediante el Cuestionario de Heterofor-
macion compuesto de 293 cuestiones, divi-
dido en nueve secciones. Las respuestas
fueron cerradas y abiertas (comentandose
en este estudio las respuestas cerradas).
Se aplicé el andlisis de la varianza de un
factor para constatar la significacién de las
diferencias entre variables independientes
—organizadores logicos y CC. AA—. A
posteriori, y cuando la F fue significativa,
se utilizé la Diferencia Minima Significati-
va (DMS) para distinguir entre qué varia-
bles independientes existieron diferencias.
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lll. Resultados y discusion
1. El centro docente

La mayoria del profesorado de CC. NN.
trabajaba en dos o mds etapas de centros
escolares (42,4%). En su conjunto estaba
adscrito a centros priblicos (89,7%), prefe-
rentemente de ciudades de mas de 50.000
habitantes (26,5%). La valoracion de la ido-
neidad para el aprendizaje de las instala-
ciones espaciales, los equipamientos
materiales y los recursos humanos del cen-
tro ha sido claramente positiva y no pare-
ce prestarse a confusion. Los porcentajes
acumulados de acuerdo sobre la evalua-
cién de las disponibilidades materiales son
altos. El profesorado manifesté su comple-
to acuerdo o acuerdo (56,2%) acerca de la
adecuacion de las instalaciones espaciales
—-aulas, bibliotecas, laboratorios, etcéte-
ra—; afirmé su valoracién favorable a los
equipamientos materiales —textos, fotoco-
piadoras, audiovisuales, ordenadores, etcé-
tera— (74,2%); y, finalmente, dio su
conformidad a los recursos humanos —pro-
fesorado, equipo psicopedagdgico, equipo di-
rectivo, etcétera— disponibles en el centro
(79,7%). La media de las percepciones que
han estado completamente de acuerdo en
los tres casos citados supera el 20%.

Desde el ambito de la educacién en CC.
NN., el que los profesores valoren que las
instalaciones espaciales, los equipamientos
materiales y los recursos humanos de sus
centros son los adecuados provoca una re-
flexién dual. Por una parte, la valoracién
de los recursos como adecuados puede sig-
nificar que no son un constrefiimiento para
que los profesores enactiien su visién, pero
por otra esta hipétesis no parece corres-
ponderse con el hecho de que las activida-

des experimentales o los trabajos con orde-
nador de los alumnos sean en la préctica
tan escasos.

2. Dimensiones demograficas

En general, los participantes acumulan
mas de 13 afios de experiencia docente
(73,4%), superando un 20,4% los 50 arios.
Algunos metaanalisis de las investigacio-
nes sobre el desarrollo profesional de los
profesores a lo largo de toda la vida (Day,
1997) parecen aconsejar que las oportuni-
dades de desarrollo profesional deben es-
tar relacionadas con el lugar en que estin
los profesores en sus carreras —desde una
fase de induccion hasta una fase de
desvinculamiento profesional (Kremer-
Hayon y Fessler, 1991)—. En este sentido,
convendria tomar en cuenta, por ejemplo,
que un porcentaje significativo de los do-
centes supera los 50 afios, limite de edad a
partir del cual se ha sefialado que muchos
profesores se hallan «desencantados» y de-
jan de valorar como una prioridad el bien
de sus alumnos, lo que sugiere la conve-
niencia de que se les ofrezca oportunida-
des para revisitar sus valores (Hargreaves,
1993). En todo caso conviene no olvidar
que para un buen niimero de estudios
ideogréficos y longitudinales los adultos
pasan por diferentes momentos en fimncién
de las distintas circunstancias de cada uno
de ellos (Day, 1997). Ante el problema de
si se debiesen proponer experiencias dife-
renciadas de aprendizaje para profesores
segin la edad, los docentes se inclinan a
favor de que no sea asi (66,1% de desacuer-
do acumulado), como contrapunto si hay
consenso en que se deberian sugerir expe-
riencias diferenciadas de aprendizaje se-
gan género (52,9% de acuerdo acumulado)
y segin colectivos profesionales (80,9%).
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Las actividades de aprendizaje realiza-
das durante el dltimo sexenio superan las
100 horas en la mayoria de los profesores
(80,7%). Las contestaciones de los profeso-
res de CC. NN. (50,6%) fueron, en niimero,
pricticamente las mismas que las de las
profesoras (49,4%), mientras que en la po-
blacién general las diferencias en la parti-
cipacion fueron ligeramente mds altas a
favor de los profesores (52,1%). El equili-
brio entre el profesorado masculino y fe-
menino es para nosotros una circunstancia
positiva, ya que no incrementari la dispo-
sicién de los alumnos hacia la percepcién
de que la clencia es una actividad genui-
namente masculina. En la educacién en
CC. NN. las epistemologias y visiones fe-
ministas (Harding, 1998) consideran que
el androcentrismo es uno de los constrefii-
mientos mds intensos para conseguir que
todos los alumnos participen y no quede
ningtin olvidado.

Las actividades realizadas con mayor
frecuencia mensual en la parte no lectiva
del horario semanal fueron la asistencia a
reuniones de equipos de ciclo o departa-
mento (60%) y la programacién y evalua-
cién de actividades (56,2%). La, al menos,
aparente intensidad de la participacién en
reuniones es esencial ya que la solucién de
los problemas de las escuelas depende de
las negociaciones entre los participantes.

3. Agentes extemos

La conveniencia de contar con agentes
externos para el desarrollo profesional fue
compartida ampliamente (84,3%) y la eva-
luacién del grado de preparacién de éstos
file claramente positiva (76,0%). En cuan-
to a las cualidades profesionales percibidas
en estos agentes se resaltan el compromi-

so0 y la colaboracién con el grupo de parti-
cipantes (79,2%, porcentaje acumulado de
completamente de acuerdo y acuerdo), y la
formacién cientifica interdisciplinar
(77,3%). Asimismo, se ha expresado una
valoracién favorable a otras cualidades
como la demostracién de conocimientos en
las tareas practicas (72,0%). Las funciones
de los agentes externos en los cursos fue-
ron, principalmente, exposicion de conoci-
mientos de los temas (90,9% de
completamente de acuerdo y acuerdo), di-
sefiar tareas y ejercicios de cursos y activi-
dades (75,9%), controlar la asistencia a
cursos y actividades (74,1%), difundir y
analizar innovaciones de 4reas de conoci-
miento (74,1%), y, en menor grado, desa-
rrollar experiencias de entrenamiento de
areas curriculares (55,6%). En contraposi-
cién a lo anterior, los participantes estdn
mayoritariamente en desacuerdo en consi-
derar que las funciones del agente externo
fueron asesorar en la orientacién y tutoria
de los estudiantes (61,5% de completamen-
te en desacuerdo y desacuerdo), o iniciar
investigaciones didécticas en educacién en
CC. NN. (57,5%), o evaluar procesos de
aprendizaje en cursos y actividades (53,8%).
La contrastacién entre el conjunto de fun-
ciones que se percibe asumieron los agen-
tes externos y el conjunto de las que se
interpreta mayoritariamente no realizaron
parece sugerir que el énfasis de las activi-
dades se ha situado mds en la transmisién
y adquisicién de conocimientos que en la
participacion y colaboracién en investiga-
ciones de problemas auténticos. Empero,
las respuestas de los participantes indican
que lo que adquirieron después de realizar
la actividad educativa fue una mayor ca-
pacidad para reflexionar colectivamente so-
bre la tarea docente. En la muestra general

)
>
)
=

x
>
To
N
—
0o
®
=]
@
<
e
©
o
=N
N
(=]
o
—
(S ]
—

s
N
[ee]

e1dodepad ap ejouedsa eysiaal




!

afio LIX, n.° 218, enero-abril 2001, 51-68

&=
()
o
]
©
]
)
a
o
o
o
o
b=
]
a
w
o
m
o
>
>
o
-]

“P)
58

L. M. VILLAR ANGULO, M.? A. MARTINEZ RUIZ y N. SAULEDA PARES

aparece un porcentaje acumulado de acuer-
dos de 71,8% y un 17% de desacuerdos,
mientras que en la cohorte de profesores
de CC. NN. el acuerdo acumulado aumen-
ta hasta un 76,8% y el desacuerdo es sélo
de 19,9%, siendo el desacuerdo completo
infimo (3,3%). En adicién a lo anterior, es
importante sefalar que la adquisicién de
una mayor capacidad de reflexionar colec-
tivamente ha sido el rasgo que ha recibido
un acuerdo completo mds alto (22,7%), lo
cual entra en resonancia con la idea de
cognicién distribuida de Perkins (1993).
Como contrapunto, inicialmente las moti-
vaciones que les indujeron a matricularse
no fiie tanto el trabajar en equipo con cole-
gas (76,1% de acuerdo acumulado) que ha
sido seleccionada en ultimo lugar entre to-
das las alternativas ofrecidas, como el per-
feccionamiento en métodos y técnicas (95%)
y la actualizacién en conocimientos (94,4%).
Los docentes se han inclinado en favor de
que las actividades de desarrollo sean ad-
ministradas por profesores no universita-
rios que realicen demostraciones practicas
(89,4% de porcentaje acumulado de anuen-
cia). A continuacién prefieren que asesores
externos lleven a término actividades vin-
culadas con necesidades personales y pro-
fesionales especificas (86,4%), las dirigidas
a problemas técnicos concretos (85,0%), y
las realizadas por profesores del centro di-
rigidas a problemas personales y profesio-
nales especificos (79,2%). En 1ltimo lugar,
incluyen las actividades en las que profe-
sores universitarios facilitan la adquisicién
de nuevos conocimientos (77,1%). Parece
que se puede afirmar que los docentes si-
tian el énfasis de su formacién mas en las
actividades practicas que en las tedricas y
que, de alguna manera, los participantes
no mantienen una valoracién positiva de

los beneficios que pueden derivarse de las
relaciones, colaboraciones y alianzas entre
escuelas y universidades.

4. Condiciones educativas

La escasa proporcion de ayudas para
desplazamiento y manutencién (25,8%),
junto al hecho de que un 35,2% pagé tasas
de matricula debe interpretarse que no ac-
tia como motivacion al aprendizaje y la
investigacion a lo largo de toda la vida,
Day (1997) asevera que una de las condi-
ciones del aprendizaje continuo es la fi-
nanciacién de las actividades. Las
instituciones formativas a las quemas asis-
tieron los profesores fueron los C.E.P.s
(96,2%) y las universidades (44,9%), sien-
do la ayuda ofrecida bdsicamente sobre po-
litica educativa (74,8%). La eleccion de la
actividad se baso en el interés de la misma
(94,4%) y en el conocimiento de horario y
calendario (89,8%).

5. Participantes

Unicamente un 8,3% de los profesores
pertenecia a un colectivo de renovacién pe-
dagégica. Este dato indica una baja inten-
sidad de participacion en organizaciones
profesionales centradas en la investigacién,
lo que demanda desarrollar la cultura de
la colaboracién como alternativa a la
balcanizacion y el aislamiento. En cuanto
a su participacién las tres cuartas partes
(77,2%) de los mismos se sienten satisfe-
chos. Su actitud suele ser de participante
moderado (81,4%), habitual (70,2%) o de
participante y educador (62,2%). La no par-
ticipacion queda descartada (86,3% de des-
acuerdo). La inscripcién vino motivada
prioritanamente por la voluntad de per-
feccionamiento en métodos y técnicas
(95%), actualizaciéon en conocimientos
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(94,4%), y aprender a manejar las nuevas
tecnologias (85,8%). A un segundo nive] si-
tuaron trabajar en equipo con colegas
(76,1%), otorgando poca relevancia a acu-
mular horas para sexenios (46,1%). Los lo-
gros més claramente alcanzados a partir
de la actividad fueron una mayor capaci-
dad para reflexionar colectivamente
(76,8%), lo que para nosotros es un indica-
dor de que los profesores son conscientes
de que el mundo al que deben adaptarse
se caracteriza por la necesidad de resolver
los problemas intersubjetivamente a tra-
vés de la colaboracién. Lo que demanda el
desarrollo de redes extensas y complejas
entre todo tipo de comunidades educativas
{Lieberman, 1992). Por tltimo, los profeso-
res sefialaron que el impacto del nuevo
aprendizaje sobre su accién en el aula de-
terminé la modificacién de su practica edu-
cativa (86,3%).

6. Diseno de las actividades
formativas

La estructura curricular de la activi-
dad se caracterizé por las técnicas de se-
minario (83,9%) y la exposicién de los
agentes externos (80,1%). Como contrapun-
to, hubo escasa anuencia en que fueran
actividades de observacién (6,4%), estudios
de caso o incidentes criticos (19,5%), inves-
tigacion accion (22,9%), simulaciones
(23,3%), o mesas redondas o debates
(36,9%). Por tanto, entendemos que con-
viene cuestionar la politica que fomenta
actividades prototipicas de transmisién y
que sitia un insuficiente énfasis en las in-
vestigaciones colaborativas de problemas
auténticos. No parece que la transmisién

se valoraron como valiosos para la accién
en el aula (82,8%) y se alcanzé un alto
consenso en que hubo una evidente rela-
cién entre las actividades y su interven-
cién en el aula (77,3%). El énfasis de las
actividades se situd en el disefio y desarro-
llo curricular (77,1%) y en la actualizacion
cientifica, diddctica y tecnoldgica (63,6%).
La participacidn en programas de aprendi-
zaje profesional en el marco europeo es cua-
si nula (3%). El potencial de las colabo-
raciones europeas nos obliga a subrayar la
necesidad de que las nuevas politicas de
desarrollo profesional impulsen la coope-
racién a escala europea e internacional. Por
otra parte, los esquemas de las actividades
respondieron a un modelo racional (83,0%
de acuerdo y completamente de acuerdo),
y tUnicsmente un 52,5% interpreta que se
centraron en la indagacién. Ademds, hay
desacuerdo en que derivaran de un modelo
acorde con la dindmica grupal de su centro
(62,7% de desacuerdo y completamente en
desacuerdo). De nuevo se detecta el insufi-
ciente énfasis que ha dedicado la politica
de desarrollo profesional a fomentar la dis-
posicién de los docentes hacia la investiga-
cién colaborativa, lo cual nos inclina, de
nuevo, a urgir la reorientacién del desa-
rrollo de los profesores. Los participantes
concurrieron en la coherencia conceptual
de los contenidos (86,0%), pero mostraron
su disenso en que éstos se adecuaran a la
comunidad social del centro (59,7% de des-
acuerdo). En la valoracién de los rasgos
que han determinado que la actividad que
realizaron fuera de calidad la mayoria des-
tac que fue porque recibieron informacién
de su ensefianza (63,4% de acuerdo acu-
mulado). Empero, difirieron en que les ofre-
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0 en que les facilitara la creacién de equi-
pos de trabajo estables (62,0% de desacuer-
do acumulado), o en que les estimulara a
escribir su propia experiencia curricular
(70,5% de desacuerdo acurmulado). Consi-
deramos, de nuevo, que la investigacién de
la propia practica y la reflexién sobre la
misma no ha sido promovida. En términos
generales, para nosotros uno de los proble-
mas més graves de los cursos intensivos es
el escaso e inadecuado tiempo dedicado a
la reflexion.

7. Ejecucion

El clima social percibido en la activi-
dad se considerd que se caracterizaba so-
bre todo por el respeto a los profesores
(89,5% de acuerdo acumulado), la sensibi-
lidad a sus planteamientos (85,3%), y la
comunicacién de las ideas y problemas
practicos de aula (78,4%). El grado de cum-
plimiento horario fue alto (97,4% de acuer-
do acumulado), la gestién tuvo caracter
democratico (79,1%), y, en general, hubo
una defensa de los principios de la LOGSE
(69,1%). El disenso de los participantes
acerca de que la ultima actividad que rea-
lizaron fuera progresista -—sdlo un 25,4%
de sies— sorprende. También llama la
atencidn, que tnicamente un 11% conside-
re a su mas reciente actividad como des-
centralizada, cuando las tendencias a nivel
del estado espafiol y a nivel internacional
se orientan en esta direccién. En adicién a
lo anterior, que un 40,7% de los partici-
pantes estimara que la dltima actividad
en la que participaron se caracterizé por el
autoaprendizaje es un indicador del insufi-
ciente énfasis en la colaboracién profesio-
nal. Finalmente, nos parece un consenso
débil el expresado por un 47,9% de los par-
ticipantes referido a que la iltima activi-

dad en la que participaron fiiera realista.
Por otra parte, los esquemas temporales
de las tareas se adaptaron preferentemen-
te a un modelo centrado en la exposicién
del ponente, descanso, y discusién en gru-
po (72,9%). Los participantes mostraron su
disenso acerca de que los modelos se ca-
racterizaran por fomentar la colaboracién
y la investigacién.

8. Tendencias

Un aprendizaje profesional adecuado
deberia dar respuesta a los intereses pro-
fesionales (96,4% de acuerdo y completa-
mente de acuerdo acumulado), preocu-
paciones del centro escolar (95,3%), diver-
sidad de estudiantes (95,3%), y problemas
sociales percibidos por los profesores
(92,5%). Por otra parte, los profesores
muestran su disenso mayoritario en que el
desarrollo profesional difiera en funcién de
la edad (66,0% de desacuerdo), mientras
que manifiestan su consenso en que debe-
ria establecer prioridades en funcién de los
distintos colectivos profesionales (80,9% de
acimulo de acuerdo). Es de particular in-
terés la valoracion de que el aprendizaje
profesional deberia sugerir experiencias di-
ferenciales de aprendizaje segiun género
(52,9% de acumulo de acuerdo). Los profe-
sores han indicado que en el futuro selec-
cionaran las actividades sobre todo en base
a resolver la disciplina de la vida del cen-
tro, adquirir habilidades educativas y co-
nocimientos cientificos (96,8% de acumulo
de acuerdo). En relacién al calendario y
horario se deberian abrir itinerarios
individualizados de perfeccionamiento
(75,1% de actimulo de acuerdo).

9. Modelo evaluativo
La valoracién de las actividades debe-
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ria sobre todo garantizar que los progra-
mas se adapten a las necesidades de profe-
sores, centros, autonomias y estado (95,8%
de acimulo de acuerdo) y controlar la co-
herencia de planes y programas (90,8%).
El esquema de evaluacién estimuld el com-
promiso con el aprendizaje de contenidos
(62,1% de respuestas afirmativas) e impli-
¢ a los participantes en el proceso
evaluativo (57,6%). Los instrumentos mas
usados fueron el cuestionario (77,5%) y la
memoria final (46,6%). El enfoque
evaluativo se centrd en medir la eficacia al
final de la actividad (71,0% de actimulo de
acuerdo), mientras que la eficacia de las
actividades se referencié en relacién a los
cambios en el trabajo docente (66,7%).

10. Contraste de hipdtesis

Un ANOVA de un factor permitié ha-
llar diferencias significativas entre las res-
puestas dadas por profesores de CC. NN.
sobre aspectos demograficos, segin la edad
(F=2,155, p.,039), a la variable recursos
materiales: 45 a 49 (p.,008); 50 a 54 (p.,038),
y 55 a 60 anos (p.,,013). Los afios de expe-
riencia docente marcaron una diferencia a
la hora de percibir los recursos materiales
del centro donde trabajaban (F=2,414,
p.,050). Esto es aiin mas evidente entre 1
adanos y 7 a9 anos (p.,035), y mas de 13
afios (p.,033) de experiencia docente. El nii-
mero de horas formativas que ha acumula-
do un profesor en el tltimo sexenio le hace
percibir el elemento organizativo de recur-
s0s espaciales de su centro de manera dis-
tinta (F=3,324, p.,011); basta con decir que
la causa fue provocada por quienes tenian
entre 51 y 100 horas (p.,002), y més de
100 horas (p.,002).

Acerca de los agentes formativos, se

puede decir que los profesores tienen una
percepcion distinta de la preparacion ade-
cuada de los ponentes de cursos y activida-
des (F=1,869, p.,029). Los profesores de la
Comunidad de Madrid se distinguieron en
este aspecto de los de nueve comunidades:
Asturias (p.,019), Aragén (p.,031),
Cantabria (p.,011), Valencia (p.,004), La
Rioja (p.,019), Murcia (p.,006), Navarra
(.,019), Pais Vasco (p,031) y Andalucia
(p.,024). Se diria que en la funcién atribui-
da a los ponentes de controlar asistencia a
cursos y actividades, los profesores no sélo
tuvieron diferentes valoraciones (F=2,097,
p.,012), sino que, ademds, se comprobd que
la Comunidad de Islas Baleares se distin-
gui6 de las de 10 comunidades en esta apre-
ciacién; entre Islas Baleares y Galicia
(p.,002), Aragén (p.,001), Castilla-La Man-
cha (p.,017), Extremadura (p.,001), Madrid
(p.,004), Murcia (p.,002), Navarra (p.,017),
Pais Vasco (p.,017), Castilla-Ledn (p.,008)
y Andalucia (p.,003).

De las condiciones formativas aparece
la diferencia cuando los profesores indica-
ron que habian recibido ayudas institu-
cionales ofrecidas, en particular, en la
cultura escolar (sistema de principios y va-
lores compartidos) (F=2,149, p.,010).

Entre las condiciones formativas, la
razén que les indujeron a matricularse
fue por necesidades administrativas —y,
en particular, para la obtencion de sexe-
nios—, pero no coincidié en todas las co-
munidades (F=1,841, p.,032), siendo el
Pais Vasco el que se diferencié de un ma-
yor niimero de ellas: Galicia (p.,030),
Extremadura (p.,048), Murcia (p.,019),
Navarra (p.,050), Castilla-Leén (p.,015) y
Andalucia (p.,001).
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Los participantes tuvieron motivos dis-
tintos para matricularse en los cursos. Un
motivo profesional de disenso fue que se
hubieran matriculado para acumular ho-
ras con el proposito de acreditar sexenios
(F=2,063, p.,013); en ese punto, las dife-
rencias mas acentuadas fueron entre la Co-
munidad del Pais Vasco y otras seis:
Aragén (p.,036), Castilla-La Mancha
(p.,022), Extremadura (p.,011), La Rigja
(p.,036), Murcia (p.,035) y Navarra (p.,031).

Formativamente los contenidos de las
actividades formativas provocaron percep-
ciones diferentes entre los profesores, y en
particular, cuando evaluaron que los con-
tenidos estaban adecuados a la comunidad
social del centro docente (F=1,773, p.,042);
fue la Comunidad de Islas Baleares la que
més se distinguié de las demds: Galicia
(p.,012), Asturias (p.,032), Castilla-La Man-
cha (p.,005), Valencia (p.,016), La Rioja
(p.,023), Pais Vasco (p.,035) y Castilla-Ledn
(p.,021).

La informacion y formacion adquiridas
en las actividades formativas desbaraté la
igualdad en las percepciones de los profe-
sores. En esta cuestion resulté inquietante
que las diferencias se produjeran por el
criterio que las matizaba: reflexionar y na-
rrar su propia préctica curricular (F=2454,
p.,003). La presencia instantdnea de las
diversas realidades se evidencié en la Co-
munidad de Castilla-La Mancha que mos-
tré divergencias con respecto a siete
comunidades: Islas Baleares (p.,026),
Cantabria (p.,026), Aragén (p.,015), Valen-
cia (p.,000), Extremadura (p.,029), Madrid
(p.,015) y Castilla-Ledn (p.,001).

Un hecho como el respeto a los profeso-

res fue percibido de manera desigual entre
ellos cuando caracterizaron el clima social
desarrollado en las actividades formativas:
respeto a profesores (F=2,022, p.,016); las
cifras mostraron que se diferenciaron
significativamente de ocho comunidades
tanto la Comunidad de La Rigja --Galicia
(p.,049), Aragén (p.,006), Islas Baleares
(p.,004), Cantabria (p.,017), Valencia
(p.,005), Extremadura (p.,018), Murcia
(p.,001) y Castilla-Leén (p.,014)—, como la
del Pais Vasco —Aragén (p.,012), Islas Ba-
leares (p.,008), Cantabria (p.,032), Valen-
cia (p.,008), Extremadura (p.,035), Murcia
(p.,002), Castilla-Leén (p.,027) y Andalu-
cia (p.,077)—.

Es en la promocién de una gestion de-
mocratica y participativa en las sesiones
formativas donde se consiguié establecer
nuevas diferencias (F=1,819, p.,034), que
se estiraron y prolongaron en la Comuni-
dad de La Rioja que fue distinta de 14
comunidades: Galicia (p.,000), Asturias
(p.,003), Aragén (p.,005), Islas Baleares
(p.,002), Cantabria (p.,018), Castilla-La
Mancha (p.,043), Valencia (p.,001),
Extremadura (p.,018), Madrid (p.,001),
Murecia (p.,019), Navarra (p.,006), Pais Vas-
co (p.,003), Castilla-Leén (p.,010) y Anda-
lucia (p.,002).

El esquema de evaluacidn, y en parti-
cular, el diagndstico de habilidades y debi-
lidades curriculares describié con meri-
diana claridad la diferencia entre comuni-
dades (F=1,941, p.,022); tanto Aragén como
Murcia se distinguieron de las mismas sie-
te comunidades, respectivamente, aunque
con distinta probabilidad: Galicia, Asturias,
Islas Baleares, Cantabria, Extremadura,
Castilla-Leén y Andalucia.
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Los instrumentos usados para la eva-
luacién de las actividades formativas fue-
ron percibidos distintos entre los profesores.
Y aqui el diario de sesiones (F=2,173,
p.,008) se unié con la redaccién de docu-
mentos curriculares (F=1,792, p.,037), y
memoria final (F=2,076, p.,012) para mos-
trar los matices evaluativos. En la redac-
cion de un diario de sesiones la Comunidad
de Madrid marcé las diferencias con 10
comunidades: Galicia (p.,017), Asturias
(p.,006), Castilla-La Mancha (p.,004), Va-
lencia (p.,008), Extremadura (p.,006), La
Rioja (p.,006), Navarra (p.,020), Pais Vas-
co (p.,002), Castilla-Leén (p.,032) y Anda-
lucia (p.,001). La redaccién de documentos
curriculares como herramienta evaluativa
fiue percibida como distinta por los profeso-
res, sucediendo que la Comunidad de La
Rioja se distinguié més que las deméds co-
munidades: Cantabria (p.,019), Madrid
(p.,012), Navarra (p.,043), Pais Vasco
(p.,010) y Andalucia (p.,043). La memoria
final sustentdé otro pardmetro evaluativo
que distinguié las comunidades, teniendo
en la Comunidad de Andalucia la que més
cargd la diferencia con el resto, en particu-
lar, con Aragén (p.,024), Cantabria (p.,020),
Castilla-La Mancha (p.,045), Valencia
(p.,013), Murcia (p.,003) y Castilla-Ledn
(p.,000).

11, Conclusiones
" Existen diferencias significativas entre
Tas respuestas dadas por profesores de CC.
NN. de las distintas CC. AA. en 14 temas
f&e siete organizadores logicos de planes de
‘DPD.
54
(1) La edad produce diferencias sig-
B nificativas en la percepcion de
los profesores de CC. NN. sobre

la adecuacién de los recursos
materiales de sus centros para
los procesos de ensefianza-
aprendizaje, en particular, en-
tre profesores de 30 6 menos
afios y quienes se sitian entre
35 y 39 afios de edad.

(m) Los arios de experiencia docente

producen diferencias significa-
tivas en la percepcidn de los pro-
fesores sobre la adecuacion de
los recursos materiales de sus
centros para los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, especial-
mente, entre quienes tienen 1
a 3 afios con los de 7a 9, y con
aquellos de més de 13 afios.

(m) El nitmero de horas formativas

realizadas en el wltimo sexenio
produce diferencias significati-
vas en la percepcién de los pro-
fesores sobre la adecuacién de
los recursos espaciales de sus
centros para los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, funda-
mentalmente, entre quienes
tienen de 51 a 100 horas, y mas
de 100 horas de perfecciona-
miento.

(v) La adecuada preparacion de los

ponentes de los cursos y activi-
dades, prioritariamente, en la
Comunidad de Madrid que se
distinguié de otras nueve.

(v) Las funciones desarrolladas por

los formadores de los cursos y
actividades, mayoritariamente,
en la Comunidad de Islas Ba-

3
=1
o
-
T
=
o
N
—
(53
<]
=3
3
ja
<
Y
3=
N
o
o
—
w
—
o]
o]

eldo3epad ap ejouedsa ejsiaal




la de pedagogia
enero-abril 2001, 51-68

fio
18,

b revista espa
g L. ano LIX, n.° 2

L. M. VILLAR ANGULO, M.2 A. MARTINEZ RUIZ y N. SAULEDA PARES

(vr)

(vir)

(vn)

()

(x)

leares que se diferencié de otras
diez.

La ayuda ofrecida por las insti-
tuciones que han coordinado ac-
tividades formativas en la
cultura escolar, es decir, desa-
rrollar un sistema de principios
y valores compartidos.

Las condiciones que tuvieron
presentes los profesores para
adoptar la decisién de partici-
par en actividades formativas,
en concreto, la Comunidad del
Pais Vasco se desmarcé de otras
seis.

Los motivos profesionales que les
indujeron a matricularse en ac-
tividades formativas (matizado
en la expresién: acumular ho-
ras para acreditar un sexenio),
principalmente, la Comunidad
del Pais Vasco se alejo de otras
seis.

Los contenidos de las activida-
des formativas (en la expresion:
adecuacién a la Comunidad del
centro docente), esencialmente,
la Comunidad de Islas Balea-
res que se distinguié de otras
siete.

La informacién y formacién ad-
quiridas a través de las activi-
dades formativas, en cuanto ello
hubiera llevado a los profesores
a reflexionar y narrar su pro-
pia practica curricular, singu-
larmente, en la Comunidad de

Castilla-La Mancha en la que
se hallé un diferencial con res-
pecto de otras siete.

(x1) El clima social percibido en las

(x11)

actividades formativas (en la ex-
presion: respeto a los profeso-
res), obrando de forna similar
las comunidades de La Rioja y
el Pais Vasco cuyos profesores
difirieron de otras ocho.

La gestién democrética y
participativa de las sesiones de
las actividades formativas, sien-
do la Comunidad de La Rioja
distinta de otras catorce.

(xtn) El esquema de evaluacién (en

especial, la expresién: diagnos-
ticar habilidades y debilidades
curriculares); precisamente, las
comunidades de Aragdn y
Murcia fueron distintas de otras
siete.

(xtv) Los instrumentos usados para la

evaluacién de las actividades
forinativas realizadas, y parti-
cularmente, diario de sesiones,
con la Comunidad de Madrid
que fue distinta de otras diez
redaccién de documentos curri-
culares con la Comunidad de La
Rioja que lo fie de otras cinco,
y la memoria final con la Co-
munidad de Andalucia como
diferente de otras seis.

Implicaciones

(1) Aspectos demogrdficos. Nos halla-
mos ante colindantes estampas inquietas
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del vivir docente de una poblacién que no
ba llegado a la adultez en la profunda ins-
titucion escolar piiblica, y que tiene més
de una década de experiencia profesional,
tras divisar un equipamiento material que
recorta las luces de procesos de ensenan-
za-aprendizaje. Cuanto mds jévenes y con
menos afios de experiencia docente, mas
penumbra perciben los profesores en la re-
lacién recursos materiales y desarrollo de
ensefanza. Si, ademads, han hecho durante
los dltimos seis afios tantas o més boras
de actividades de perfeccionamiento que las
reglamentarias, més denuncian las som-
bras de los recursos espaciales de sus cen-
tros. Conviene desvelar la situacién estatica
de los recursos claves de institutos de ciu-
dades de més de 50.000 habitantes que
producen una agria percepcién en las mi-
radas de educadores, segin edad y situa-
ciones profesionales.

() Agentes. La preparacién adecuada
comin de los agentes externos se ha di-
suelto entre las comunidades; este panora-
ma en lo que respecta a la Comunidad de
Madrid manifiesta disidencia.- El cosmos
de las funciones desarrolladas por for-
madores ha sido plural, trascendiendo la
Comunidad de Islas Baleares a las restan-
tes comunidades. Se deben espigar funcio-
nes del mundo plural y profesional de
formadores mediante estudios de metasin-
tesis. Conviene recuperar, ordenar y nece-
sariamente recrear los balbucientes
conciertos y convenios universidad y comu-
nidad auténoma para la co-optacién de
formadores que hablen de la tangible y mu-
table realidad educativa (Hargreaves,
1993).

(1) Condictones. Las instituciones

formativas de las CC. AA. no son una refe-
rencia unitaria y sélida para ayudar a dar
vida cultural a los centros escolares. El ta-
lante diferenciado mostrado por el profeso-
rado de la Comunidad del Pais Vasco acerca
de la necesidad de acumular sexenios des-
prende una apostilla: no todas las admi-
nistraciones vinculan perfeccionamiento
(mérito) y retribucion, dos indicadores que
deben quedar disasociados en cualquier
modelo D.P.D.

(v) Participantes. Nuevo homenaje hi-
cieron los docentes a motivaciones intrin-
secas distintas de la consecucién de una
certificacion de sexenios, convertida en
levisima anécdota, mds acentuada entre la
Comunidad del Pais Vasco y las restantes
comunidades. Pertinente y comiin fieron
las restantes motivaciones de signo peda-
gégico. Las comunidades deben trasladar
a los docentes una idea modesta y plena
de felicidad: la mejora es un valor.

(V) Disero. El contenido formativo se
desmadeja en las CC. AA. cuando se busca
la simbiosis entre actividades y comuni-
dad escolar, sobre todo, en la Comunidad
de Islas Baleares. No es que los restantes
contenidos sean vaporosos, pero esta dis-
crepancia consistente sobre la realidad de-
beria cohesionar las politicas para que den
cobijo a entornos préximos al docente. Mas
ain, los educadores de la Comunidad de
Castilla-La Mancha se hicieron eco de las
mayores diferencias de la informacién y
formacién recibidas para reflexionar y na-
rrar la practica. A la vera de los cursos se
deben generar crénicas en forma de dia-
rios y relatos que diseccionen la causalidad
del fracaso intelectual o emotivo, la espera
del cambio, la secuencia de contenidos, o
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las pequefias controversias en un grupo
humano. La expansién de la identidad in-
telectual de un profesional docente debe
caer en la encendida apologia de un clima
social marcado irremediablemente por di-
rectrices sociales de respeto, sensibilidad,
comunicacién, tiempo de reflexion, y acce-
sibilidad a recursos.

(v) Ejecucién. La misién primera de
la formacién es la enculturacién de todos
en la democracia mediante la participacién
auténtica en una conversacién humana
inclusiva dirigida a la bisqueda sostenida
de la equidad (Brizuela y Soler-Gallart,
1998).

(vi) Tendencias. Aunque no se hayan
producido diferencias significativas entre
profesores de CC. AA., se deben proponer
modelos D.P.D. que contemplen soluciones
a necesidades de profesores (incluidas las
profesionales).

(vit) Modelo evaluativo. El esquema
evaluativo basado en el descifrable diag-
néstico de habilidades y debilidades
curriculares de los docentes es un matiz
distintivo excluyente comunitario, desde las
comunidades de Aragén y Murcia, como
escenarios més diferenciadores. Los planos
y registros evaluativos suscitaron diferen-
cias caleidoscopicas (diario, redaccién de
documentos curriculares, y memoria final)
que formularon una geometria comunita-
ria diferenciada en las comunidades de
Madrid, La Rioja y Andalucia, principal-
mente. El patrimonio de la evaluacién
formativa se jacta de sus peculiaridades
comunitarias y rechaza una evaluacién
identitaria.

Se estd demostrando la existencia timi-

da de una cultura formativa peculiar que
cuenta con la proteccidn incipiente de la
particularidad de planes formativos y la
promocién de la originalidad de disefios de
desarrollo profesional, pero siempre den-
tro de un marco comin, de un policentrismo
radicado en muchas CC. AA. La temética
formativa compone una trama de ideas te-
jida por ideologias concretas para profeso-
res innominados interpretada y percibida
con leves variaciones.

Direccion del autor: Luis Miguel Villar Angulo. Dpto. Didéc-
tica y Organizacion Escolar y M.LD.E. Facullad de
Ciencias de la Educacion. Universidad de Sevilla. Avda.
San francisco Javier s/n. 41005 Sevilla.
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Summary
Profesional Development of Science

Teachers

In this article, the conceptions on the
professional, personal, and political
reconstitution assumed by 236 science
teachers from the different Autonomic
Communities are assessed. The authors
have reflected on the lifelong professional
development of educators through eight
ormative organizers and 40 educational

~ topics specified in a Questionnaire on
- Heteroformation, composed of 293 items.

g
T

166 subhypothesis were tested, and later

reduced to 14 verified. At the end

recommendations are made of the
perspectives on permanent development in
the field of natural science.

KEY WORDS: In-service Education Eva-
luation, Training Programs, Teacher
Centers, Profesional Development, Science
Education, Science In-service Teacher
Education, Science and Society.
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CUADRO 1. ORGANIZADORES tOGICOS, NUMERO DE CUESTIONES POR ORGANIZADOR LOGICO,
TEMAS, HIPOTESIS (H) E HIPOTESIS SIGNIFICATIVAS {1..xiv) EN LA EVALUACION
DE LA FORMACION PERMANENTE!,

Organizador Temas
légico N.* de las hipétesis (H)
y y N.° de las hipétesis significativas (i...xiv)
n.°de
cuestiones
Centro Etapa Tipo Ubicaci6n Provincia Unidades Recursos
docente
©
cuestiones)
Aspectos Sexo Edad Titulos Afios de Aceas Cargos | Horas | Activi-
demogri- Hi H2 experiencia HS dades
ficos 0] H3 (ii) (iii)
(¢ Afios de
cuestiones) ensefianza
H4
Agentes Asesor Preparacién | Profesional | Cualidades | Funciones Preferencias
[ H6 H7 H8 H9 H10
cuestiones) (iv) (v)
Condiciones Bolsas Tasas Entes Ayudas Condiciones
(& Hil HI12 HI3 H14
cuestiones) (vi) {vii)
Partici- Seleccibn Colectivo | Satisfaccién Actitud Motivo Adaquisicién Efecto
pantes HIS H16 HI17 HI18 HI9
(7 (viii}
cuestiones)
Diseiio Metodologia | Materiales Tarea Actividades Esquema Contenidos Calidad |
9 H20 H21 H22 H23 H24,
cuestiones) Clima (ix) H2s
H26 (x)
(xi)
E jecucién Principios Gesti6én Horario | Organizacién | Presenta- Esquema Evidencias
(W H27 ciones H28 H29
cuestiones) (xii)
Tendencias | Sitvaciones | Necesidades | Profesionales| Solicitudes Tiempo Evaluacién |
(6 H30 H3) H32 H33 H34 H35
cuestiones)
Modelo Satisfaccién |Planificacién | Esquema | Instruincntos | Enfoque Elficacia
Evaluativo H36 H37 H38 H39 H40
© (xiii) {xiv)
cuestiones)

' Este mapa conceptual procede de la investigacion Villar, L. M. (1999} (Dir.) £/ Desariolio Profesional Docente en ef
Estado de las Autonomias: Descripcicn y evaluacidn, {Sevilla, G..D.).





