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Resumen:

De los diferentes aspectos asociados a la educacion en ciencias, las relaciones que
existen entre las representaciones explicitas que poseen los docentes sobre la ensefianza y
su préactica, es un problema en el que aln quedan cuestiones sin resolver, particularmente
en el &mbito universitario. El estudio continda una investigacion que consistio en describir
desde la perspectiva de las teorias implicitas, las concepciones sobre el conocimiento
cientifico, su ensefianza y su aprendizaje en docentes universitarios de ciencias. Los
resultados obtenidos mostraron diferencias en las concepciones de los docentes cuando se
indagan aspectos relacionados con el que, (qué se conoce, que se aprende, qué se ensefia)
respecto de aquellos en los que interviene el como, el saber hacer (cémo se conoce, cémo

se aprende, como se ensefia). Actualmente se esta realizando un estudio complementario
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con entrevistas partiendo del supuesto que los aspectos asociados al qué, podrian ligarse al
conocimiento teorico, de caracter fundamentalmente explicito y que las cuestiones
relacionadas con el como pueden estar mas ligadas al conocimiento préactico, posiblemente
mas implicito. Los resultados obtenidos hasta el momento aportan evidencia en este
sentido. Mas alla de esto, las entrevistas constituyen un espacio de reflexién sobre la propia
practica y una oportunidad de eventual redescripcion de representaciones que permitan un
mayor grado de convergencia entre los diferentes tipos de saberes que conforman el saber

profesional docente.
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Introduccion

El trabajo que aqui se presenta, da continuidad a un proyecto de investigacion que
consistié en el estudio de las concepciones de docentes universitarios sobre el conocimiento
cientifico, su ensefianza y aprendizaje desde un enfoque cuantitativo. En esta nueva etapa
se estudia el mismo problema desde metodologias cualitativas con el fin de ampliar el
andlisis y trazar un “mapa” mas representativo de las concepciones de los sujetos en
cuestion. Para el estudio de las concepciones, se adopta la definicion utilizada por Kember
(1997:255), que, a su vez la toma de Pratt (1992:204)

Las concepciones son significados especificos vinculados a los fendmenos que luego
median nuestra respuesta a las situaciones. Formamos concepciones de
practicamente con todos los aspectos de nuestro mundo percibido y, al hacerlo,
usamos esas representaciones abstractas para delimitar algo y relacionarlo con otros
aspectos de nuestro mundo. En efecto, vemos el mundo a través de los lentes de
nuestras concepciones, interpretando y actuando de acuerdo con nuestra
comprension del mundo.

Se asume, entonces, que los sujetos construyen representaciones que luego pueden

dar lugar a la conformacion de teorias subjetivas (Flick, 2004: 33) sobre cémo funciona el

mundo y sobre como llevan a cabo sus propias actividades.
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Las investigaciones realizadas en concepciones sobre la ensefianza han permitido
crear abundante conocimiento sobre las diferentes posiciones mantenidas por los docentes
en torno al tema (Dall’Alba, 1990: 293; Trigwell et al., 1994:217; Martin and Balla, 1990;
Gow and Kember, 1993:20, Prosser et al., 1994; Samuelowicz and Bain, 2001:299). Una de
las conclusiones mas relevantes es que existen dos grandes enfoques para llevar a cabo la
ensefianza: por un lado, el profesorado puede desarrollar su tarea centrdndose en la materia,

con el objetivo de transmitir informacion a los estudiantes, o bien puede centrarse
en el estudiante con el objetivo de complejizar la comprension que el estudiante tiene del
mundo que lo rodea (Prosser et al., 2005:137, Kember, 1997:255). Dentro de estos dos
grandes enfoques, se han descripto diferentes posiciones, segin los marcos teéricos y
metodolégicos desde los que se ha abordado el problema. En el caso particular de los
estudios fenomenogréaficos los andlisis realizados han propuesto desde dos posiciones (Gow
y Kember, 1993:20) hasta siete (Samuelowicz y Bain, 2001:299).

Si bien, tal como se deduce de lo expresado hasta el momento, existen abundantes
estudios que describen las ideas que poseen los docentes en relacion a la naturaleza de la
ciencia, las metas de su ensefianza y las estrategias y actividades que ponen en marcha en
sus clases, existen menos investigaciones que indagan qué concepciones subyacen a estos
modos de opinar (Schraw, 2010). En el caso particular de la ensefianza, las concepciones
que los docentes universitarios tienen sobre ella, son de vital importancia ya que influyen
en su desemperio en el aula (Prosser et al., 2005:174; Pajares, 1993; Hofer y Pintrich, 2002:
389; Prawat, 1992:354)

El objetivo, entonces, es analizar las opiniones que poseen los docentes
universitarios respecto de qué es ensefiar, como se ensefia y qué y cémo se evalla
interpretando dichas opiniones en términos de concepciones sobre la ensefianza y buscando

describirlas.

Meétodo
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Muestra

La muestra estuvo compuesta por 15 docentes universitarios voluntarios cuyas
disciplinas de formacion son: fisica (2), matematica (6) y biologia (7). Estos docentes
trabajan en disciplinas con diferentes caracteristicas, ocho de ellos han realizado cursos de
formacion pedagdgica y cuatro de ellos trabajan en extension.
Recoleccion de datos

Se realizaron entrevistas semi-estructuradas que duraron aproximadamente una
hora. Las entrevistas fueron grabadas en audio y transcriptas integramente. El protocolo que
guid la entrevista constdé de 18 preguntas relacionadas con las dimensiones: “Qué es
ensefiar, cOmMo se ensefia y como se evalaa”. Un detalle de las preguntas se presenta en el
apéndice (A)
Analisis de datos

Se identificaron categorias a través del método comparativo constante (Glaser,
1969: 220) con la transcripcion completa de cada entrevista como la base de comparacion.
Las transcripciones se leyeron varias veces, se compararon entre si y se interpretaron en
un sentido amplio y no en funcion de los matices locales del discurso de cada sujeto, para
obtener un panorama global de las creencias de los docentes frente a la ensefianza y el
aprendizaje. La categorizacion comenzo con la formacion tentativa de orientaciones en la
que los casos que parecian similares en la orientacién se consideraron en conjunto, siempre
que fueran suficientemente diferentes de otras categorias nacientes. Luego se fue re -
categorizando a medida que surgieron agrupaciones alternativas, continuando el proceso
hasta que las categorias se estabilizaron. Como guias para la agrupacién de orientaciones se
tomaron las cinco la categorias propuestas por Kember (1997).

Resultados
Una vez finalizado el proceso de agrupamiento de respuestas dadas por los
docentes, se pudieron establecer cinco tipos de concepciones. Las mismas fueron
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codificadas en términos similares a la categorizacion realizada por Samuelowicz (1999).
Comenzando por una posicion denominada A, que concibe la ensefianza centrada en el
docente, cuya funcién fundamental es presentar informacion rigurosamente con una vision
de alumno pasivo; luego recorriendo tres posiciones en que la prioridad de los contenidos
conceptuales va disminuyendo en favor de los procesos cognitivos que permiten
comprender la informacion y la presencia del alumno va apareciendo en forma gradual,
hasta llegar a la Gltima concepcién donde el énfasis estd puesto en los procesos y la
ensefianza se centra fundamentalmente en el estudiante, particularmente en la manera en
que desarrolla capacidades metacognitivas para manipular informacion, con el docente
guiando, proporcionando informacion, planteando preguntas y proponiendo escenarios para
la reflexidn. Estas categorias fueron descriptas a través de dos dimensiones: qué se ensefia y
como se ensefia.

Qué se ensefia: Tal como se describio de manera general, en esta dimensién las
categorias recorren un continuo que va desde la primera posicion en la que se hace
referencia a contenidos conceptuales concretos de la asignatura entendidos como un cuerpo
de conocimientos cerrados y acabados, hasta la quinta y Gltima posicién, donde el
contenido conceptual deja de tener un papel principal para pasar a estar al servicio de la
adopcion de una concepcion de ciencia determinada; esta Ultima posicion implica un
cambio conceptual ya que busca modificar la manera de concebir la ciencia. Dentro de
estos dos extremos, las categorias se van complejizando, corriendo progresivamente el
centro desde la informacion hacia las competencias para manipular la informacion, hacia el
sujeto que aprende.

Una sintesis de cada categoria con las respuestas tipo dadas por los docentes se

presenta en la Tabla 1

A Ab AB Ba
Ideas Informac Informac Concept Un
principales de la | ion ya | ibn  cientifica | 0s y | cuerpo de
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concepcién establecida por | previamente procedimientos | conocimientos
el curriculo. seleccionada, para incorporar | que se
adaptada y | informacién internaliza, se
estructurada por | cientifica. reorganiza y
un experto. reconstruye en
el proceso

aprendizaje
Ejemplo Informac Dos A Que se
s de expresiones | i6n acerca de conceptos: la resolver den cuenta que

de los docentes

los

invertebrados.

unidad por un
ladoy la
diversidad por

el otro.

problemas de
electromagnetis

mo.

hay
herramientas
que ellos
conociéndolas
las pueden
aplicar para
resolver

situaciones.

Tabla 1: Concepciones de docentes universitarios respecto de qué se ensefia

Como se ensefia: En esta dimension, las concepciones también recorren un continuo

que va desde concebir la ensefianza como la actividad de presentar informacion clara y

precisa hasta la posicién en la que ensefiar requiere poner el foco en el alumno y desarrollar

sus capacidades metacogniticas para promover un cambio en su manera de ver el mundo.

Una sintesis de cada categoria con las respuestas tipo dadas por los docentes se

presenta en la Tabla 2.
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A Ab ab Ba
Ideas Impartie Presenta Interactu Interactu
principales de la | ndo informacién | ndo ando con el|ando con el
concepcion (metéfor | informacion estudiante para | estudiante para
a de la siembra | bien transmitir mejor | negociar
al boleo) estructurada la informacion. | significados.
para facilitar al
alumno el
proceso de
asimilacion  de
contenidos y
mantener su
atencion.
(metafora de la
madre y el buen
alimento)

Ejemplos El Las Inicio Yo les he
de expresiones profesor tiene teorias son repasando lo de pedido que
de los docentes autoridad presentadas con la clase traigan material

intelectual, diapositivas... ir anterior, para trabajar
entonces el preguntando problema muestras en el
estudiante como para motivador, los | laboratorio.... la
recibe esa confirmar si lo | temas, hacerlos guia la tienen
informacion que uno dice participar en lo | que armar ellos
como realmente se que pueda. mismos, se les
proveniente de entendio. Planteo pide que armen
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una fuente

confiable

Muchas veces
no lo entienden
porque no
pueden sino
porque uno no
lo expresa de

buena manera

ejercicios en el
pizarron para
que recorra
cada uno su
propio camino y
se comparan los

resultados

un protocolo y
que después ese
protocolo lo

desarrollen

Tabla2: Concepciones de docentes universitarios respecto de como se ensefia

Desde un punto de vista tedrico, podria esperarse una posicion mas, en la que se

ensefia a desarrollar una nueva manera de pensar y concebir la ciencia, en el presente

estudio no se encontraron docentes que manifestaran esa concepcion.

Las Figuras 1y 2 muestran el porcentaje de docentes en cada categoria
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Qué se ensena
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Figura 1: porcentaje de docentes en cada categoria asociada a qué se

ensefia
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Comose ensena
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Figura 2: porcentaje de docentes en cada categoria asociada a qué se

ensefia

Conclusiones
Los primeros resultados arrojados por el presente estudio sugieren que:

- Predominan las concepciones realistas con una visién de la ensefianza
centrada en el profesor y orientada hacia los contenidos tanto en el aspecto “que se
ensefia” como en “como se ensena” dado que entre las tres primeras posiciones (A,
Ab y AB), todas con una marcada vision realista del aprendizaje superan el 85% de
las concepciones mostradas por los docentes. Es decir que, los docentes
entrevistados entienden que su principal objetivo es transmitir un cuerpo de
conocimientos acabados que reflejan en mayor o menor medida, la realidad.

- Las posiciones constructivas (aB) en el como se ensefia corresponden

a docentes que se desempefian en el area de didactica de las ciencias. Esto plantea
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las siguientes nuevas preguntas de investigacion: ;en qué medida las caracteristicas
particulares de la asignatura en la que desempefian su tarea profesional influyen en
las concepciones de los docentes? ¢El hecho de que un docente de ciencias posea,
ademas, una formacion especifica en el campo disciplinar de la ensefianza de las
ciencias, modifica las concepciones?
- Las posiciones constructivas en el qué se ensefia corresponden a
docentes que trabajan en extension, por lo que se plantea una nueva pregunta acerca
de en qué medida este tipo de actividad modifica las concepciones de los docentes.
Por ultimo, cabe destacar que, dado que sélo se han consultado a 15 docentes, no es
posible afirmar que todos los profesores universitarios de ciencias estén representados por
estas concepciones.

Por otro lado, no buscamos rebatir las concepciones inadecuadas de los profesores,
sino que intentamos proporcionar espacios para que las expliciten de manera tal de ayudar a
que reflexionen sobre las mismas, que aparezcan dudas sobre sus métodos, que analicen las
inconsistencias o los supuestos contradictorios que las sustentan al opinar sobre diferentes
aspectos relacionados sobre la ensefianza y que aparezca la necesidad de formarse en estos
temas. En este sentido, acordamos con Campanario (2002) en que “La arraigada creencia
de que cualquiera que tenga un titulo de licenciado (o doctor) esta técnicamente cualificado
para dar clase en la universidad porque esta legalmente reconocido para ello es dificil de
combatir. El cualquiera sirve que subyace tras esta concepcion, estd estrechamente
relacionado con el no se necesita saber mas, que acaba siendo la argumentacién mas
comdn que escuchamos cuando planteamos la necesidad de una formacién adicional

psicopedagdgica en el profesorado universitario.”
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