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Resumen

Las investigaciones sobre formacion
del profesorado han mostrado que las
concepciones sobre el aprendizaje
proximas a modelos tradicionales de
ensefianza son uno de los mayores
obstaculos para desarrollar practicas
inspiradas en los principios de las
teorias constructivistas, que gozan
hoy de plena legitimidad como marcos
para la promocién de los aprendizajes
profundos. En esta investigacion se
realizaron dos estudios para interpretar
las concepciones desde una perspectiva
constructivista y  fenomenografica
de un grupo de estudiantes al inicio
de su formacion de profesorado de
ciencias. En primer lugar se exploraron
y categorizaron las concepciones sobre
el aprendizaje de los estudiantes de
los profesorados de Fisica, Quimica,
Biologia y Matematica de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. En segundo
lugar, se seleccion6 el caso cuya
concepcion se identific6 como mas
sofisticada y constructivista. Se realizé

Summary

Research on teacher education has
shown that conceptions of learning
close to traditional teaching models
are one of the biggest obstacles to
developing practices inspired by the
principles of constructivist theories,
which today enjoy full legitimacy as
frameworks for the promotion of the
deep learning. In this research, two
studies were carried out to interpret
the conceptions from a constructivist
and phenomenological perspective of
a group of students at the beginning of
their science teacher training. In the first
place, the conceptions about the learning
of the students of the Physics, Chemistry,
Biology and Mathematics professors
of the National University of Mar del
Plata were explored and categorized.
Secondly, the case whose conception
was identified as more sophisticated
and constructivist was selected. An in-
depth study including school biography
was conducted. The results indicate
that the graphic representations have
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un estudio en profundidad incluyendo la
biografia escolar. Los resultados indican
que las representaciones graficas
presentan puntos en comun con el
modelo tradicional del aprendizaje. Por
su parte, las proposiciones analizadas
presentaron un modelo afin al tradicional,
pero combinado también con elementos
mas innovadores. En el estudio de
caso se visibilizd la importancia de los
diversos modos de aprender, de las
experiencias emocionalmente positivas
durante el aprendizaje y de los vinculos
positivos entre docentes y alumnos,
siendo factores reconocidos y valorados
para la construccion de la identidad de
docente de ciencias.

Palabras Clave: Concepciones de
aprendizaje; formacion de docentes;
ciencias exactas y naturales;
fenomenografia; estudio de caso
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points in common with the traditional
model of learning. For its part, the
proposals analyzed presented a model
similar to the traditional one, but also
combined with more innovative elements.
In the case study, the importance of
different ways of learning, of emotionally
positive experiences during learning
and of positive links between teachers
and students was highlighted, being
recognized and valued factors for the
construction of the identity of science
teacher.

Key Words: Conceptions of learning;
teacher training; exact and natural
sciences; phenomenology; case study
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Introduccion

La docencia es una profesion
compleja que involucra decisiones
acerca de qué ensefar, como hacerlo
y para qué que considera los objetos
de conocimiento, los contextos socio-
culturales en los que tiene lugar la
ensefianza y las caracteristicas de
todos los participantes en el proceso
de construccion del aprendizaje. La
practica docente, como practica social,

requiere entonces ser abordada
en su complejidad, considerando
y comprendiendo sus diversas

dimensiones: las relativas a cada
campo especifico de conocimiento,
al contexto socio-historico, politico y
cultural, a las cuestiones pedagdgico-
didacticas y también a la subjetividad,
ya que la practica del que ensefa
se orientara también a partir de la
concepcion que cada docente tenga
acerca del modo en que se aprende
y se ensefa su disciplina (Ver Pozo,
Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria,
2006).

Con el término concepciones se
hace referencia a una estructura
representacional abstracta que
se activa de forma automatica en
situaciones concretas para organizar,
predecir y dar sentido al entorno. La
literatura especifica afirma que las
concepciones sobre el aprendizaje
son producto de la exposicion
repetida a patrones interaccionales,
a eventos y experiencias personales
emocionalmente significativas (Garcia
& Mateos, 2013, p.589). Se configuran
a partir del paso de los sujetos por
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las instituciones educativas, entre
otros factores. Funcionan como un
conjunto de explicaciones acerca
de los fenémenos implicados en el
aprendizaje (Seforifio, Patat, Vilanova,
& Garcia, 2013, p. 3), asi como
marcos organizadores de diferentes
representaciones, conceptos,
significados y preferencias, incidiendo
en las elecciones que realizan
los docentes en el aula. Diversos
estudios han sugerido también que
estas representaciones, no siempre
explicitas, son dificiles de expresar y
de modificar (ver Claxton & Atkinson,
2002; Garcia & Mateos, 2013, p.589).

Esta investigacion se centro
en el estudio de las concepciones
de aprendizaje de un grupo de
estudiantes que estan iniciando
su formacion universitaria para ser
docentes de ciencias (matematica,
biologia, quimica y fisica). La misma
se realiz6 durante la primera etapa
de formacioén, por lo que no cuenta
con horas de practicas aulicas. Las
investigaciones previas indican que
desde los primeros momentos de
la formacion se debe trabajar con
las concepciones subjetivas de
aprendizaje para promover su reflexion
y modificacién a través de toda la
formacién docente. En consonancia, a
continuacion, se presenta una revision
sobre qué se entiende por concepcion
de aprendizaje y las formas de
acercamiento a este fendmeno mas
utilizadas y las mas adecuadas para
los estudiantes en las primeras etapas
de formacion.
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Definicién y tipos de concepciones
de aprendizaje

Las concepciones pueden ser
clasificadas segun el tipo de procesos
cognitivos implicados. Las concepciones
implicitas son representaciones que
pueden estar activas sin ser conscientes
para el sujeto. Se adquieren a partir de
la experiencia y la observacién, por ello
conservan su caracter situado. Cuando
un sujeto se enfrenta a una situacion
las concepciones implicitas que tiene
sobre ese tipo de contextos se activan
de manera automatica con el objetivo
de lograr un comportamiento ajustado
y la resolucion exitosa de los desafios
que alli enfrente. En cambio, las
concepciones explicitas se conforman
a partir de aprendizajes formales y se
orientan a poder almacenar y poder
reproducir informaciéon voluntaria y
deliberadamente, generalmente a
través del lenguaje. Otra diferencia entre
ambos tipos de concepciones reside en
que las implicitas son robustas, muy
resistentes a los cambios, mientras que
las explicitas se modifican, abandonan
y olvidan con mayor facilidad (Pozo,
Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria,
2006).

Estos tipos de concepciones pueden
reproducirse con mayor facilidad
en dos tipos de representaciones
diferentes: las imagenes mentales y
las proposiciones. Las concepciones
explicitas, por su naturaleza verbal, se
almacenan en forma de proposiciones:
estdn constituidas por simbolos y
remiten a conceptos y sus relaciones.
Establecen relaciones entre predicados
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y argumentos. Son explicitas, discretas,
abstractas y semanticas. No estan
ligadas a modalidades sensoriales (p.e.
visuales, auditivas, tactiles) y tienen
una estructura sintactica que no tiene
analogia con la realidad (De Vega,
1984).

Las concepciones implicitas son
factibles de ser expresadas mediante
imagenes, dado que son procesos
menos controlados  cognitivamente,
son analdgicas con la realidad; esto
implica que tendran que parecerse en
forma, tamafio y orientacién a aquello
que representa. Las investigaciones
sefialan que se suele usar imagenes
mentales cuando hay emociones o
afectos asociados a la representacion
evocada (Kosslyn, 1986).

Lineas de investigacion sobre

concepciones de aprendizaje

El marco tedrico de investigacion
mas utilizado en Iberoamérica es el
desarrollado por Pozo (Martin, Pozo,
Mateos, Martin, & Pérez Echeverria,
2014; Pozo et al., 2006). Esta
perspectiva se centra en estudiar las
concepciones implicitas dado que
considera que son el mayor obstaculo
para generar practicas docentes de
tipo constructivistas. Sus principios
generales se describen en la Tabla 1.
Metodolégicamente las concepciones
implicitas se han indagado mediante
observacion de practicas educativas
(por ejemplo Nistal, Bertran, Ibarra &
Pacheco, 2009, p. 290) y mediante la
aplicacion de cuestionarios de dilemas
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(Carcamo & Castro, 2015, p. 16; Garcia,
Vilanova, Senorifio, Medel, & Natal,
2017, p. 53). Este marco tedrico tiene
la fortaleza de tener un gran potencial
para los trabajos comparativos, dado
que trabaja con categorias a priori,
identificables mediante indicadores
observables y mensurables. Sin
embargo, este enfoque tiene dos
limitaciones metodoldgicas: 1) El uso de
escalas y cuestionarios estandarizados
no permite explorar las concepciones
emergentes, dado que se utilizan para
medir los constructos predefinidos y
2) las observaciones de clase solo
son posibles cuando se trabaja con
docentes que efectivamente realizan
practicas de ensefianza.

Otro marco tedrico aplicado en
el estudio de las concepciones es el
fenomenografico (Ver Tabla 1). Este

enfoque propone que el aprendizaje
es un cambio en la conciencia de
los sujetos. Esos diferentes modos
cualitativos de conciencia que se
pueden tener sobre un fendmeno se
deben a las diferentes experiencias
contrastantes que las personas han
tenido respecto del mismo (Akerlind,
2008). Su aplicacién en la educaciony el
aprendizaje se encuentra actualmente
en expansion debido al desarrollo
tedrico se ha orientado especificamente
hacia la intervencion educativa centrada
en el estudiante (Akerlind, 2017).
Metodologicamente este enfoque utiliza
técnicas cualitativas para describir
grupos mediante el analisis de las
variaciones que del concepto estudiado.
Esto permite que constituya un marco
metodolégico adecuado para la
investigacion con estudiantes que aun

Enfoque cognitivo
Pozo y Gomez Crespo (1998) y Schommer-
Aikins (2004)

Enfoque fenomenografico (Akerlind, 2008,
2017)

Las concepciones reflejan creencias sobre unSon representaciones formadas a partir de |4

deseable.

fendmeno. lexperiencia personal sobre un fendmeno.
Se organizan como significadogSe estructuran en una jerarquia inclusiva: 4
independientes, aunque puedan sefmayor cantidad de aspectos diferenciados

jorganizados como un continuo de desarrollgmayor complejidad y donde cada aspecto seg

relaciona con la totalidad.

cognitivas proponen un modelo l6gico, a parti
del cual se reemplaza una creencia por otra
debido a sus limitaciones o errores.

Para cambiar estas concepciones, las teorl’ajle_a mayor cantidad de aspectos diferenciados|

n la concepcion implica un mayor potencial de
problematizacion en el fendmeno. Se asume
lque los aspectos no incluidos son uniformes
Este marco propone que las concepciones
lcambian cuando esa representacion incluye
mas variaciones y se vuelve mas sofisticada.

Tabla 1. Caracteristicas principales de los enfoques de investigaciéon cognitivo

y fenomenografico
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no han realizado practicas, aplicando
diversas técnicas que permitan hacer
emerger la mayor amplitud posible de
atributos del concepto estudiado.

Escenarios de construccion de las
concepciones de aprendizaje

Tanto el marco cognitivo como
el fenomenografico plantean que
las concepciones de aprendizaje se
construyen en la experiencia temprana
en ambito escolar y que se ven
influidas, también, por el dominio de
la disciplina a ensefar. Debido a esto,
profundizaremos en estos aspectos
para contar con elementos que permitan
comprender con mayor integralidad el
problema de nuestro estudio.

. Historia escolar: Estas
concepciones se construyen, en parte,
desde de las experiencias personales
en la escuela. Son construidas durante
el largo y temprano periodo en que los
sujetos habitan los espacios escolares,
en etapas centrales para el desarrollo
de la identidad personal y profesional,
si trabajamos con docentes (Antelo &
Alliaud, 2009). La propia experiencia
escolar es la primera fase de formacion
profesional, donde se aprenden roles y
valores mientras se ensefian contenidos
formales (Jackson, 1999). Segun
Aiello, Iriarte y Sassi (2011) y Anijovich,
Cappelletti, Mora y Sabelli (2009) la
biografia escolar es, precisamente, la
historia de lo que les paso a los sujetos
en la escuela. Estas experiencias
vividas constituyen el lugar de la
formacién de concepciones y creencias
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sobre el aprendizaje.

. Campo disciplinar: En la
enseflanza de las ciencias exactas y
naturales las investigaciones previas
han hallado que las disciplinas con
contenido empirico y formal tienden a
concebir la ensefianza como transmision
de conocimiento y al aprendizaje como
adquisicion de informacion. Asi, se
tiende a dejar en un segundo plano
las caracteristicas del alumno y los
procesos personales y sociales de
construccion de conocimiento (Garcia
& Vilanova, 2010 p.588; Martin et al.,
2014, p. 42).

A partir de estas premisas,
consideramos la importancia de incluir
en esta investigacion un segundo
estudio que consista en el analisis
de la biografia escolar como una
oportunidad para la comprension del
caso que se ha destacado por su grado
de sofisticacion. Este relato posibilitara
la comprension de sus concepciones
a partir de su vinculo con los eventos
que marcaron la subjetividad de los
participantes. Ademas, estos eventos
estan  estrechamente relacionados
con la eleccidon profesional como
futuros profesores en ciencias exactas
y naturales. En este trabajo, por lo
tanto, proponemos comprender de
manera integral las concepciones,
contextualizandolas en la historia
educativa e identidad profesional de
futuros docentes.

a. La identidad docente como
concepto integrador

El relato biografico de futuros

Ano IXN°14]2018
pp. 49-74




Concepciones de aprendizaje en estudiantes de profesoraclos de ciencias: una descripcion fenomenogréfica grupal y de caso

profesores permite comprender algunas
pistas sobre la construccién subjetiva
y dialéctica de aspectos colectivos y
personales que hacen al proceso de
construccion de la identidad profesional
docente. La eleccidén de esta identidad,
afirman Tan y Calabrese Barton (2008,
p. 48), se asocia con momentos
especificos de la vida, lo que permite
comprender la construccion particular
del rol docente en cada biografia
particular. Flores y Day (2006, p. 221)
encontraron que uno de los contextos
claves para la formacién de la identidad
de un docente de ciencias naturales era
su propia biografia.

Tan y Calabrese Barton (2008,
p.49) afirman que las identidades se
construyen vy legitiman a través de un
proceso de aprendizaje, a partir de
procesos de socializacion especificos.
Asi, adquirir una nueva identidad
implica una negociacion de quienes
son los sujetos y quienes quieren ser,
a partir de la validacion (o invalidacion)
que se produce en la interaccion con
otros participantes involucrados en las
practicas de aprendizaje.

Generalmente, estos nuevos
yoes o identidades implican la fusion
de aspectos de la identidad previa
con roles novedosos, superando las
identidades tradicionales que oferta
la cultura. Por lo tanto, cada docente
muestra cierto grado de comunalidad
con otros, pero a la vez se distingue
de sus pares por su propia impronta.
Esta amalgama de aspectos incidira
también en los elementos que integren
sus concepciones de aprendizaje (Tan &
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Calabrese Barton, 2008, p.49).
Estado de la cuestion

En el estudio de las concepciones
de aprendizaje encontramos una
gran heterogeneidad de lineas de
investigaciéon y metodologias. Una
perspectiva dentro del paradigma
cognitivo, especificamente la meta-
cognitiva (Pozo & Gomez Crespo,
1998), se centra en el estudio de estos
temas aplicando métodos cuantitativos.
Esta linea de investigacion ha estudiado
principalmente la relacion entre las
creencias  epistemoldgicas y los
procesos de aprendizaje (Hamed Al Lal,
Rivero Garcia & Martin del Pozo, 2016).
Autores como Pozo, Scheuer, Mateos y
Pérez Echeverria (2006) establecieron
modelos que permiten agrupar las
diferentes concepciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje que, si
bien se presentan como categorias,
constituyen marcos que permiten
interpretar de manera organizada los
procesos de aprendizaje construidos
por los sujetos a partir de experiencias
en diversos contextos socio-culturales y
educativos y orientadores las practicas.
En esta linea, en la Facultad de Ciencias
Exactas y Naturales de la Universidad
Nacional de Mar del Plata se han
realizado numerosos trabajos. Se han
explorado las representaciones sobre
la ensefianza de ciencia en profesores
de biologia (Martin, Garcia & Vilanova,
2013), las representaciones sobre
aprendizaje y ensefianza en profesores
de ciencias (Vilanova & Garcia, 2011), y
las concepciones sobre la evaluaciéon en
estudiantes de profesorados de ciencias
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exactas y naturales y humanidades
(Seforifio, Vilanova, Garcia, Natal &
Lynch, 2013), entre otros trabajos.

Otra linea de investigacion es
la que explora este constructo
desde una perspectiva cualitativa

constructivista-fenomenografica (Diaz
& Angarita, 2012). Las investigaciones
desarrolladas de esta manera se centran
en caracterizar las concepciones de
los docentes y los estudiantes a partir
de su discurso y sus practicas. Se
considera que las practicas, imagenes y
definiciones producidas por los sujetos
son discursivamente coherentes
con su concepcion personal. Desde
esta perspectiva, algunas de las
categorizaciones construidas sobre
el aprendizaje se centraron en las
metas del aprendizaje (Saljo, 1979);
otros han producido clasificaciones
que constituyen un continuo entre
la concepcion del aprendizaje como
producto de eventos externos hasta
concebirlo como un proceso de creacion
(Tynjala, 1997, Vermunt & Vermetten,
2004).

Enunarticuloderevision,Avraamidou
(2014) senala que el constructo de
identidad docente se ha utilizado para
docentes en formacioén, en el proceso
de transformarse de estudiantes en
docentes, centrado en el aprendizaje
y desarrollo del rol profesional.
Dentro de las recomendaciones para
estudios futuros, Avraamidou (2014,
p.163) propone profundizar en los
factores de tensién en la construccion
de la identidad para los docentes
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en formacion. Entre estos estan las
concepciones de aprendizaje, el apoyo
dado a estudiantes y la transicion en el
rol de estudiante a docente (Pillen et al.
2013 p. 662), cuestiones abordadas en
este trabajo.

En la Universidad Nacional de Mar
del Plata también se han desarrollado
investigaciones desde esta perspectiva.
Unalinea se ha centrado en el estudio de
las biografias de profesores memorables
de la Facultad de Humanidades
de esa casa de estudios (Alvarez,
Porta, & Sarasa, 2010a, 2010b). Otro
antecedente presenta un estudio de
caso sobre las representaciones de
aprendizaje y ensefianza en un docente
de nivel secundario (Sefiorino, Patat &
Vilanova, 2014).

Sintesis
En este trabajo se adoptd
una perspectiva constructivista-

fenomenografica para describir para
los diversos grados de sofisticacion de
las concepciones de los participantes.
Se seleccionaron instrumentos para
producir datos de tipo abiertos que
permitan explorar las concepciones
sobre aprendizaje tanto cercanas al
procesamiento implicito (mediante la
produccion de un dibujo) como préximas
al explicito (solicitando una definicion
personal de aprendizaje). Para valorar
los aspectos contextuales que inciden
en la construccion de concepciones
de aprendizaje, se selecciono el caso
que presentd una concepcion mas
sofisticada y afin a las orientaciones
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del constructivismo social. Se analizé
la autobiografia escolar para explorar
la existencia de vinculos significativos
entre el relato de la propia historia
escolar, su identidad profesional
prospectiva y las concepciones de
aprendizaje producidas.

Marco metodolégico

Las preguntas de investigacion que
abordaremos son ¢Qué significados
emergen a partir del analisis de las
concepciones sobre el aprendizaje de
los estudiantes de los Profesorados
de Matematica, Fisica, Quimica vy
Ciencias Bioldgicas de la FCEYN de la
UNMDP? ;Como es la relacion entre la
concepcion de aprendizaje y la historia
escolar del caso mas sofisticado y
constructivista identificado?

Definicion Metodolégica

Desdeunaperspectivaconstructivista
de la investigacidon educativa, se
realizé un estudio fenomenografico con
estrategias metodoldgicas cualitativas
(Guba & Lincoln, 2002). Esto permitio
tanto realizar un analisis desde la
teoria como también reconstruir teoria
sustantiva que permita interpretar
la subjetividad de los participantes
(Creswell, 2013).

Tipo de estudio y técnicas de
investigacion a utilizar

Se realizé un estudio exploratorio
con un disefio propuesto en dos etapas:

1) Estudio fenomenografico para
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explorar y describir las caracteristicas
de las concepciones de aprendizaje de
los participantes y generar categorias a
partir del analisis y la reflexion sobre los
datos. Se utilizaron dos fuentes de datos:
a)dibujo que representa una situacion de
aprendizaje —representacion en forma
de imagen mental- y b) una definicién
de aprendizaje desde el punto de vista
personal — representacion en forma
proposicion-. El analisis de los datos
se desarroll6 a partir de la aplicacion de
las herramientas del analisis semidtico
(Vilches, 1997).

Los sujetos participantes fueron
58 estudiantes de las carreras de
profesorado en Fisica, Quimica,
Biologia y Matematica de la Facultad
de Ciencias Exactas y Naturales de la
Universidad Nacional de Mar del Plata
que cursaron la asignatura Psicologia
del aprendizaje. Durante la primera
clase de la asignatura Psicologia del
aprendizaje del afo 2015 y 2016 se
solicitd a los estudiantes que realizaran
el dibujo, la definicion y la autobiografia
escolar ya descriptos. Luego, se les
solicitd su consentimiento para utilizar
dichas producciones en el marco de este
trabajodeinvestigacion, resguardandola
identidad de los participantes. Todos los
estudiaron manifestaron su acuerdo. En
el caso de la participante seleccionada
para el estudio de casos, se realizd
una entrevista individual donde se le
explicaron los alcances del estudio,
sus objetivos y el potencial uso de los
contenidos generados para realizar este
trabajo. Se cuenta con su consentimiento
por escrito. Para el andlisis de los
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datos aplicamos técnicas de la teoria
fundamentada en los datos (Guba &
Lincoln, 2002). Se realizaron multiples
lecturas grupales e individuales de las
frases y los dibujos. Considerando la
riqueza y complejidad de la informacion
recolectada, se construyeron una serie
de categorias 0 ejes que permiten
organizar la lectura y el analisis de
los datos. Con el objetivo de facilitar
la comprension de las concepciones
sobre el aprendizaje como una totalidad
compleja, los ejes se presentan como
preguntas complementarias, que se
responden a través de la descripcion de
las producciones de los participantes.
Algunas preguntas son comunes para
los dibujos y para las definiciones
de aprendizaje, mientras que otras
preguntas son especificas para una
produccion. Encontramos los siguientes
ejes de analisis, que fueron formulados
a manera de pregunta para facilitar la
presentacion de los hallazgos: ;Qué
se aprende?, ;Con quién se aprende?,
¢;Donde se aprende?, ;Cuando se
aprende?, ;Para qué se aprende?,
¢, Qué tipos de aprendizajes conciben
nuestros participantes?, ¢, Cuan
sofisticadas son las concepciones de
aprendizaje de los participantes?

2) Con la informacion producida
en la primera etapa se seleccioné una
participante para realizar un estudio
de casos. Se eligié un caso siguiendo
los criterios de Mudiz (2010); este
enfoque permiti6 abordar de forman
intensiva e ideografica una unidad. Se
siguid el criterio de seleccion de un
caso “diferente” (vs. tipico), en tanto se
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selecciono al sujeto con una concepcion
de aprendizaje que emergié como mas
sofisticada y afin al constructivismo
social. EI mismo permitié6 profundizar
la comprensiéon de la construccion
y evolucion de las concepciones
personales. En este caso, la fuente
de datos fue la biografia escolar. La
consigna de la misma se centré en
solicitar la narracion de situaciones
0 episodios escolares que permitan
comprender su paso por la escuela
(Aiello, Iriarte &Sassi, 2011).

Hallazgos de campo

1. Analisis fenomenografico grupal
de los dibujos y frases

A. ;{Qué se aprende?

En un primer lugar, encontramos que la
mayor parte de las representaciones,
tanto graficas como verbales, incluian
elementos de aprendizaje escolar. Por
ejemplo, en los dibujos se representaba
un pizarron con férmulas matematicas
en un aula —contenidos académicos—y
otros tipos de aprendizaje, como
aprender a manejar en la via publica—
habilidades para la vida cotidiana (Ver
Figura N°1 a y b). Especificamente en
las frases encontramos que algunas
definiciones limitaban el aprendizaje
a contenidos escolares, mientras que
la mayor parte incluian también otros
tipos. Como ejemplo, podemos citar
las siguientes afirmaciones: “aprender
es conocer un nuevo tema, una
leccion” y “aprender es adquirir nuevos
conocimientos; (...) ya sea un maestro
que ensefia a sus alumnos o ya sea un
padre a un hijo ensefiando a caminar”.
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Las respuestas centradas en otros
tipos de aprendizajes (generalmente,
habilidades practicas y valores sociales
contextualizados en escenas de la vida
cotidiana) fueron mas identificadas en
dibujos que en frases, pero, igualmente
excepcionales.

(@) (b)

Figura N° 1. Representaciones graficas
del eje 4,Qué se aprende? Categorias a)
Contenidos académicos, b) Habilidades
para la vida cotidiana y ambos.

B. ¢{Con quién se aprende?

Otro dato que identificamos en
numerosos casos fue la presencia
de otros sujetos en las situaciones
de aprendizaje. En la mayoria de los
dibujos aparecian otras personas en las
escenas de aprendizaje. En las frases,
al contrario, muchas veces se obvid
esta informacion; no se hacia mencién
a la presencia o ausencia de otros
como una condicion para aprender. En
los casos en qué si se incluia a otros
en la definiciéon, ocupaban un rol de
ensefianza: “Aprender significa adquirir
nuevos conocimientos a través de otra

Florencia Giuliani, Silvia Vilanova, Maria Marta Yedaide

persona, que esa persona te transmita
lo que sabe y su experiencia”.

(\ ewr et

~ Y N o = 0 {

() ( 1= o
/ ™ |
. |

e

prp—

(b)

Figura 2. Eje ¢Con quién se aprende?
Categorias a) solo -con objetos
culturales , b) con otros.

En los dibujos, gracias a la
presencia generalizada de este dato,
fue posible profundizar el analisis. En
un pequefio grupo de dibujos hallamos
que solo habia un ser humano, pero
en la mayoria de esos casos se habia
incluido algun tipo de interaccion
con objetos culturales, como libros o
computadoras. En los dibujos donde se
representaban al menos dos personas,
los personajes se relacionaban de
manera complementaria, es decir,
que se podia observar que uno de los
personajes ensefiaba y otro aprendia
(Ver Figura N°2 - b) .
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C. ¢Doénde se aprende?

El espacio donde es posible
aprender fue otro dato que emergio
en durante el andlisis cualitativo. Al
revisar las producciones en funcién de
esta dimension encontramos que se
repite lo observado en el eje anterior:
se registra mayor frecuencia en los
dibujos que en las frases. En este
caso, encontramos que la mayor parte
de los dibujos representan escenas
escolares exclusivamente (Ver Figuras
1 ay 2b)y otro tipo de escenarios,
como el familiar o comunitario (plazas
o clubes) (Ver Figuras 1 by 3 ay b). Las
frases, en su mayoria, no explicitaron
un lugar especifico donde sea posible
aprender y, en los casos donde si se lo
demarca, remitian a escenarios mixtos:
tanto escolares como familiares o
comunitarios. Ejemplos de esto pueden
observarse en estas proposiciones:
“Aprendizaje: es un nuevo conocimiento
que se adquiere ya sea dentro de
la familia, escuela o en la sociedad
misma”.

En el dibujo, el espacio escolar
se representd mediante la inclusion
de pizarrones, pupitres, un docente y
uno o mas estudiantes, bancos, libros,
etc. Algunos participantes aportaron
escenas con pequenas variaciones de
este modelo, por ejemplo, donde los
bancos estaban dispuestos en forma
circular; también se incluian elementos
que salen de lo tradicional, como |
plantas o una clase desarrollandose en
el patio de la escuela.

Los espacios no-escolares fueron
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mas frecuentes en el caso de los dibujos
que en la frase. Especificamente se
representaron plazas, clubes o lugares
publicos urbanos, donde se aprendia a
cruzar la calle o a no tirar papeles en
la vereda. En lo referido a la familia,
se simbolizaron situaciones como
ensefiar a caminar, dar apoyo en tareas
escolares en un entorno de privacidad.

Figura N° 8. Representacion grafica
categorizada como Se aprende en
contextos comunitarios. Se aprende en
contextos familiares.

.

Figura 3. Eje ¢Ddénde se aprende?
Categoria espacios no escolares

D. ¢Para qué se aprende?

Otro elemento emergente del
analisis fue la presencia de finalidades
del aprendizaje, En este caso, dado el
nivel de abstraccion de esta pregunta,
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los datos provienen del andlisis de las
definiciones verbales de aprendizaje.

Encontramos que cerca la tercera
parte de los participantes incluyeron
esta dimension en sus definiciones
sobre el aprendizaje. Dentro de
estas, las referencias al “para qué”
del aprendizaje fueron heterogéneas.
Un grupo de estas remiten a que el
aprendizaje tiene una utilidad genérica
para la vida cotidiana: “para resolver
problemas”. Otro tipo de utilidad acota
el impacto del aprendizaje al plano
intelectual, en tanto aprender sirve
para poder desarrollar la mente: “para
mejorar o profundizar la sapiencia”.
Por ultimo, encontramos un grupo que
se centra en el aprendizaje como el
instrumento para el desarrollo cultural y
la inclusién social: “enriquecer la forma
de ver el mundo y hacerse preguntas

sobre él. Para relacionarse y afrontar la
vida diaria.”.

E. ; Qué tipos de aprendizajes
conciben los participantes?

La primera etapa de la presentacion
de los hallazgos de esta investigacion
consistid en un proceso analitico, en
la que nos centramos en diferentes
ejes emergentes que posibilitaron
describir los diferentes elementos
de las concepciones de aprendizaje
de los participantes. A partir de este
analisis procederemos a considerar otra
dimension de las concepciones, pero
en este caso, una emergente a partir un
proceso de sintesis de los ejes de las
definiciones de aprendizaje ya referidos
para reorganizarlas segun un nuevo
criterio: su afinidad con concepciones de
aprendizaje formales, es decir, teorias
del aprendizaje. Encontramos que los

Asociacionismo

Constructivismo cldsico

Constructivismo social

|Aprendizaje como unAprendizaje

desarrolla mayoritariamenteoperaciones

de otro que ensefie. lescolares.

proceso en el que se adquierdadquisicion de conceptosjproceso que consiste en el
informacién, que serelaciones entre ellos y otrasdesarrollo personal y social,

cognitivagel cambio

lentornos escolares y requieresimilares en

comaAprendizaje como un|

la vision del
entornosmundo, la adquisicion de|
valores, etc. Es posible
laprender de pares, en|
lcontextos escolares y no

fescolares.

Tabla 2: Caracteristicas de los grupos Asociacionismo, Constructivismo clasico y

constructivismo social.
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datos pudieron agruparse en funcién
de su afinidad a tres grandes teorias:
el asociacionista, el constructivismo
clasico y el constructivismo social
(Colombo, 2000).

F. ¢Cuédn sofisticadas son las
concepciones de aprendizaje de los
participantes?

El ultimo paso del proceso consistié
en seleccionar el caso con mayor
sofisticacién tanto en el dibujo como
en la frase y que, ademas contuviera
elementos afines al construccionismo
social. Al realizar estos procedimientos
clasificatorios, encontramos una
participante, Lucia®, cuya produccién
se destacod claramente de la del resto
de los participantes porque diferencié
multiples aristas del proceso de
aprendizaje, tanto en el dibujo como
en la definicidon. La siguiente seccién
del trabajo se centra en el analisis en
profundidad del caso Lucia.

2. El caso Lucia

Lucia es estudiante del profesorado
de Ciencias Bioldgicas. Ingresé a la
Universidad luego de haber finalizado
sus estudios secundarios en una
escuela publica de la ciudad de Mar
del Plata. Al momento de participar de
la investigacion tiene 20 afios; ademas
de estudiar trabaja como ayudante de
laboratorio en el colegio secundario
donde egresod y dicta clases particulares
para estudiantes de ese nivel.

A. Anadlisis de concepcion de

aprendizaje en el dibujo
En el dibujo de Lucia podemos
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Figura 4. Dibujo de situacién de
aprendizaje de Lucia

observar el lugar central que ocupa el
sujeto que aprende, y la interaccion que
mantiene con otras personas, objetos y
el entorno natural: el protagonista esta
rodeado de elementos como arboles,
nubes, pajaros, pero también se
incluye un libro y otra persona. El otro
ser humano que aparece dibujo esta
hablando y el protagonista del dibujo
se conecta con él preferencialmente a
través de su oido, lo que parece sefialar
que lo escucha para aprender de él. Es
interesante observar las piernas del/
la protagonista, porque en el dibujo
parecen girar, tal vez rotando para
observar los diferentes sujetos y objetos
a partir de los cuales aprende. Por otra
parte, los mayores detalles graficos se
encuentran en el rostro: los oidos, ojos y
nariz son los elementos mas elaborados
del dibujo y es partir que ellos que nacen
las flechas que sefialan la interaccion
con los diversos estimulos ambientales.
Estos diferentes modos de interactuar
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implican diferentes actividades de
aprendizaje:  observacién, lectura,
dialogo y escucha, por ejemplo. Otro
rasgo facial que se destaca es la
boca. La misma no parece conectarse
especificamente con ninguna otra
seccion del dibujo, pero al observar
sus caracteristicas, podemos pensar
que el protagonista sonrie. Este gesto
podria estar indicando la experiencia
emocionalmente positiva que implica el
aprender.

En un analisis global, el dibujo
construido por Lucia representa el
aprender como una actividad que se
desarrolla en un entorno no escolar,
sino natural, pero donde encontramos
elementos también del orden cultural,
como el libro y el lenguaje mediante el
cual es posible comunicarse y aprender
de otros. Los elementos presentes en
el dibujo podrian remitir a concepciones
constructivistas del aprendizaje,
centrado en el estudiante, donde
este regula, a partir de su interés (“se
mueve”), la interaccién con diferentes
entornos y elementos del mismo, a
través de diferentes actividades, como
la observacion, la lectura y el dialogo.

B. Andlisis de concepcion de
aprendizaje en la definicion

A continuacion, transcribimos
la definicion de aprendizaje de la
participante:

Aprender es adquirir  nuevos
conocimientos sobre cualquier
aspecto del mundo que nos rodea.
Este conocimiento se obtiene a través
de todos los sentidos y al procesado

Florencia Giuliani, Silvia Vilanova, Maria Marta Yedaide

por la mente se constituye el acto
de aprendizaje. Esto implica poder
relacionar los conceptos anteriores, los
nuevos y “como todo tiene que ver con
todo”. Aprender es comprender nuestro
alrededor y a nosotros mismos a través
de nuestras experiencias (asi sea
por estudio académico, observacion,
experimentacién, etc.) tanto dentro
como fuera de la escuela.

A partir de la lectura interpretativa
de la definicion de aprendizaje que
aporta Lucia, consideramos que
varios elementos de la misma permiten
pensar en su afinidad con el paradigma
constructivista social. La definicidon
comienza delimitando qué es posible
conocer: “cualquier aspecto del mundo
que nos rodea”’. En la ultima frase,
Lucia enuncia que se aprende “(...)
tanto dentro como fuera de la escuela”.
Analizando estos dos fragmentos,
podemos considerar que la concepcion
de la participante va mas alla de las
ideas tradicionales que predominan
en su grupo de pares. Ademas,
explicita diversos medios mediante los
cuales se pueden crear experiencias
de aprendizaje: “estudio académico,
observacion, experimentacién, etc.”.
Es decir, no sélo es posible aprender
de diferentes temas en la diversidad
de los entornos posibles, sino que
también es posible hacerlo a través de
multiples estrategias y herramientas
culturales, que no se acotan en las que
ha nombrado explicitamente (dado que
se incluyd un “etcétera”).

Otros fragmentos significativos de
la definicion hacen referencia procesos
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por los cuales se aprende. Lucia afirma
que la mente procesa la informacion
sensorial y relaciona los conceptos
previos con los nuevos, construyendo
una totalidad. Prosigue aportando
mas elementos a su definiciéon de
aprendizaje: “Aprender es comprender
nuestro alrededor y a nosotros mismos
a través de nuestras experiencias”. La
participante remite en su relato a un nivel
de procesamiento cognitivo superior, la
compresion, en la que se implica (¢ tal
vez modifican?) tanto el entorno como
el propio sujeto que aprende a través de
la “experiencia”.

En la definicibon de aprendizaje

de Lucia parece emerger una vision
constructivista social, afin a lo propuesto
por Vygotsky en su programa de
psicologia Histoérico cultural (Colombo,
2000). Es una vision del aprendizaje
como un proceso de interaccion
dialéctica entre el entorno y el sujeto,
donde la comprensién del uno y del
otro se genera mediante experiencias
culturalmente mediadas.
Otro elemento a considerar es la
manera en que se describen los
procesos mentales implicados en el
aprendizaje. Se inicia su descripcion
haciendo referencia a los sentidos,
luego al procesamiento mental y las
relaciones conceptuales, y finaliza
incluyendo la comprension, que implica
explicitamente tanto al objeto a aprender
como al sujeto que aprende. Esta
sucesion de complejidad progresiva
también es caracteristica del paradigma
constructivista social.
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C. Anadlisis de concepcion de
aprendizaje en la biografia

A partir de la lectura de la biografia de
Lucia retomamos las herramientas
conceptuales el modelo tedrico de
Identidad en la practica, propuesto por
Tan y Calabrese Barton (2008).

La biografia de Lucia se titula
“EDUCADORA “y” BIOLOGA®”. Su
relato se centra en describir varios
docentes como modelos a seguir,
en primer plano, y a evitar seguir, en
segundo plano. Ademas, describe su
participacion en la Olimpiada Nacional
de Biologia y el impacto que tuvo ese
evento en su vida. A partir de la lectura
del titulo y este punteo de contenidos
es posible realizar un primer analisis: a
Lucia se le pide que escriba su biografia
escolar, para conocer su experiencia en
los diferentes niveles de la escolaridad,
desde su perspectiva como estudiante.
A partir de este enunciado produjo
un relato de sus aprendizajes desde
su posicién como futura profesora de
ciencias biologicas. Es decir que la
narracion se organiza a partir de las
marcas que han dejado los diferentes
eventos y docentes —su pasado—y que
hacen que ella se proyecte en el futuro
como Educadora y Bidloga —su identidad
prospectiva.

Entonces, considerando este encuadre,
comenzaremos a analizar los diferentes
hitos y vinculos descriptos por Lucia,
seleccionados desde su rol de futura
docente. Respecto de sus docentes,
ella se destaca su relacion con Maria,
docente de Biologia de 2er afio. Lucia
afirma que haber tenido a Maria como
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profesora es “una de sus marcas mas
memorables (...) porque realmente
la definio”. Ademas de Maria, Lucia
describe su experiencia con la profesora
de Quimica del mismo afio, pero no
incluye su nombre. Lucia afirma que
durante ese afio su valoracién por el rol
docente “se incrementd” por las actitudes
de estas dos docentes, que traspasan
los limites del rol docente tradicional
para motivar, acompafar y ensefar:
ellas le ensefiaron “lo que realmente
es ser docente”. A Maria la describe
como “DOCENTE, EDUCADORA Y
MENTORA”. Lucia describe que las dos
docentes la invitaron a sus hogares para
ayudar a los participantes a prepararse
para las Olimpiadas —que las docentes
hayan mantenido su rol docente en un
extra hogarefio es muy valorado por
Lucia. También preparaban actividades
centradas en sus intereses para
facilitar el aprendizaje de contenidos
dificiles y demostraban sus emociones
en sus clases y por los logros de sus
estudiantes.

Al describir a Maria, Lucia incluye
también aspectos de la intimidad que
conociod en los momentos que la docente
los invit6é a su hogar: fotos con su pareja
y de viajes, las plantas de su parque,
la comida que iban a almorzar. Lucia la
define, al describir estos datos, como
una profesora “top”.

Al mencionar especialmente a Maria
durante la Olimpiada, Lucia dice:
[Maria] ha sido una de las personas
mas importantes de mi educacion, en
mi formaciéon como docente y como
persona, y marco definitivamente no
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s6lo mi pasado sino mi camino a seguir.
(...) Yo siempre quise ser educadora.
(...) Ella me ensefi6 que se puede
ser mas de una cosa a la vez. Que se
pueden tener muchas pasiones. Y que
las mias eran esas. La EDUCACION. Y
la BIOLOGIA. (...).

Ese afo Lucia participd, como ya
mencionamos, de las Olimpiadas
Nacionales de Biologia a partir de una
propuesta de la docente. La profesora
convoco a los estudiantes en el aula y
Luciaydos amigas decidieron participar.
En pocos dias debieron prepararse
para una evaluaciéon selectiva (que
resolvieron en el laboratorio de manera
grupal, transgrediendo las reglas
estipuladas). Luego de aprobar ese
examen, Lucia, un compafero y Maria
viajan a Cordoba para asistir y resultar
campeones del evento. Asi lo describe
Lucia:

“Por primera vez en la vida (puede
que exagere pero yo lo senti asi y
aun lo siento asi) yo era parte de un
equipo. Y una parte importante. Pero
la experiencia de viajar a Cordoba,
conocer la Universidad de Rio 1V,
conocer gente de todo el pais y encima
ganarme una medalla de oro cuando
no tenia la mas minima intencién de
hacerlo, no viene al caso”.

“En ese momento [al participar de las
olimpiadas] me di cuenta de dos cosas:
que mientras que me sentia un fracaso
en la mayor parte de mi vida, parecia
que la biologia era lo mio. Y que cuando
fuera grande queria ser como ella. Top.
Y la profesora mas dedicada que se
cruzara en el camino de cada uno de
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mis futuros alumnos”

En la biografia de Lucia podemos
identificar la creacion de una nueva
identidad en la subjetividad de Lucia:
no soélo ser docente, sino también ser
bidloga, la conjuncién de dos pasiones,
una amalgama que implica ademas
la vida personal: “ser top”. Esta nueva
definicion prospectiva de la identidad
profesional cuenta, ademas, con un
componente interesante desde el punto
de vista de la flexibilidad psicologica:
“se pueden tener muchas pasiones” en
la definicion de si mismo, habilitando
el camino para la inclusion de diversos
intereses sin que se ponga en crisis la
identidad profesional construida.

D. Integracion entre las fuentes de
datos

Apartirdelanadlisisdelastextualidades
producidas por Lucia encontramos
numerosos puntos de convergencia de
significados emergentes.

Lucia plantea en su definicion que es
posible conocer sobre cualquier aspecto
del mundo. Esa afirmacién coincide con
surepresentaciongraficasobreaprender,
donde el personaje principal aparece
en el centro de la escena, aprendiendo
sobre lo que lo rodea. También este
punto ha sido descripto con claridad en
la autobiografia escolar de Lucia, donde
resulta forzado pretender analizar
de manera aislada los aprendizajes
disciplinares de los personales o ético-
morales. En esta produccién Lucia
relata lo que ha aprendido de sus
docentes, y su foco parece estar puesto
en aspectos vinculares: la manera en
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que se considera, valora y se “mira”
al estudiante: desde los docentes que
ven a sus estudiantes como promedios
de notas en una planilla —de quienes
aprendid a “no ser"—a aquellos que
hacen las evaluaciones en funcién de
los talentos de sus aprendices. Resulta
interesante lo que sucede en el caso
de su profesor de Historia. Cuando
lo describe, ella afirma que tiene una
tendencia consumista gracias a que su
docente le ensefid la importancia de que
el dinero circule por el mercado, pero no
hace mencién a que haya tomado de él
aspectos especificos para su practica
docente. Sin embargo, al describirlo
dice: “El relacionaba TODO con TODO”
y esta frase nos remite literalmente a
su definicion de aprendizaje: “el acto de
aprendizaje (...) implica poder relacionar
los conceptos anteriores, los nuevos
y “como todo tiene que ver con todo”.
Los puntos en comun entre estas dos
afirmaciones nos permiten recuperar
las propuestas en que se plantea que
las concepciones sobre el aprendizaje
y la ensefianza se construyen a partir
de la experiencia escolar (Avraamidou,
2014), y dejan marcas explicitas e
implicitas en la identidad de los futuros
docentes. Como ya dijimos, Lucia narra,
desde su perspectiva de futura docente,
como fue posicionada como alumna.
A partir de este estudio, tenemos
elementos concretos para afirmar que
su perspectiva se construyd, asimismo,
desde estas experiencias, e implican
una clara concepcion sobre qué es
aprender, doénde ocurre y cémo es
posible lograrlo. En sus palabras, el
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aprendizaje es un “acto de comprension
del mundo y de si mismo”.

Otro punto en comun en las
producciones es el aprendizaje
vinculado a la experiencia sensorial.
Como ya dijimos en el analisis del dibujo,
los rasgos faciales que representan a
los sentidos son graficados con gran
detalle. En la definicion se los menciona
explicitamente, y en la biografia se
describen diferentes situaciones a
partir de lo que Lucia vio, escuchd,
sintio, experimenté. Su relato se
articula desde las experiencias, para,
a partir de estas, proponer reflexiones.
Este modo de aprender (reflexionar a
partir de la experiencia) nos remite al
analisis de las herramientas culturales
utilizables en estas experiencias
sensoriales y reflexivas. En el dibujo
y en la definicidon Lucia representa el
dialogo, la lectura, la observacion y la
experimentacion como medios para
aprender. En su biografia, ella relata
diversas situaciones de aprendizaje que
se dan tanto en el escenario escolar
como por fuera de él. En el caso de
las historias de Maria, la docente de
Biologia, Lucia relata detalladamente
tres escenas que tienen en comun
estar por fuera del espacio aulico
cldsico y que implican experiencias
emocionales positivas intensas. La
primera remite a la evaluacion para
clasificar en las Olimpiadas Nacionales
de Biologia, en el laboratorio del
colegio —donde actualmente trabaja
Lucia—y que se completa de manera
grupal (transgrediendo las reglas del
examen, pero dando lugar a la primera
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experiencia de equipo de Lucia).
La segunda es en las Olimpiadas
propiamente dichas, donde la docente
llora de alegria al escuchar que sus
estudiantes obtuvieron medalla de oro.
Laterceraescenanarrada se desarrolla
en la casa de la docente, donde
les explico contenidos que serian
evaluados en las Olimpiadas, y que
Lucia rescata como una ensefanza de
dedicacion y compromiso personal con
sus estudiantes.

A partir de este andlisis,
consideramos contar con indicadores
potentes para encuadrar la concepcion
de aprendizaje de Lucia dentro del
constructivismo social. Esta corriente
es considerada dominante en lo
discursivo dentro del campo educativo,
pero como ya dijimos en la introduccién,
aun se encuentran dificultades para
desarrollar una practica armoénica con
este tipo de postulados.

En este contexto, es interesante
analizar dos aspectos centrales de la
propuesta constructivista, comparando
las producciones de Lucia. Se trata
de dos dimensiones mutuamente
implicadas, la social y laemocional, que
estan presentes en la biografia y en el
dibujo, pero que no se explicitan en la
definicion de aprendizaje analizada. En
el dibujo encontramos que la persona
que aprende puede hacerlo a partir de
la escucha, y que esto —al igual que los
otros medios para aprender—genera
alegria, como comunica la sonrisa
del protagonista. En la biografia
encontramos un entramado de
experiencias vinculares en las que los
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docentes y los estudiantes experimentan
emociones: carifio, orgullo, verguenza,
alegria, admiracion, ansiedad,
compromiso, diversion, pasion e interés,
entre otros. La mayoria de los parrafos
de la biografia incluyen la descripcion
de la experiencia emocional de los
protagonistas del relato. Sin embargo, en
la definicion no encontramos mencion a
partenaires sociales y a las emociones.
El aprendizaje es descripto como
comprension, pero no se hace mencion
a si la experiencia social y emocional
forma parte de esa comprension.
Es interesante considerar que esta
dimension socioemocional, ausente e
incluso sancionada negativamente por
las concepciones mas tradicionales y
racionalistas del aprendizaje en ciencias
exactas y naturales, estén justamente
ausentes en la definicion—la textualidad
mas académica y “explicita” con la que
trabajamos. En contraste, tanto el dibujo
como la biografia, producciones que
responden a géneros menos eruditos
que la definicién, son parte e incluso
protagonistas de los significados
emergentes. Este hallazgo nos permite
reflexionar sobre dos aspectos. Por un
lado, surge una pregunta metodoldgica:
;es posible que las reglas del
género mediante el cual se exploran
las concepciones de aprendizaje
puedan afectar los elementos que los
participantes incluyen en ellas? Por otro
lado, emerge una pregunta prospectiva
sobre la relacion entre lo explicito y lo
implicito: ¢Coémo seran las practicas
educativas que desarrolle Lucia? Tal
como afirman Pozo, Scheuer, Mateos
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y Pérez Echeverria (2006) se han
documentado divergencias entre las
concepciones personales explicitas
e implicitas sobre el aprendizaje. La
mayoria de los antecedentes sefalan
que las incongruencias entre un tipo
de concepcién y otra tienden a ir en
sentido opuesto al que encontramos
aqui: las concepciones explicitas
son mas innovadoras y las implicitas
mas tradicionales, es decir, que
expresan ideas mas constructivistas
que las que desarrollan en el aula.
Nos preguntamos, entonces, ¢Qué
actividades de aprendizaje disefara
Lucia, cuyas concepciones implicitas
son mas innovadoras que las
explicitas? ¢ Podra desarrollar practicas
de orientacion constructivista, como
las que la marcaron identitariamente,
o el contexto aulico y la cultura
organizacional incidiran en ella como
parece haberlo hecho el género de la
produccion “definicion”?.

Ensintesis, en este trayectoenelque
hemos analizado las representaciones
sobre el aprendizaje focalizando en una
futura docente, encontramos datos que
permiten sostenerque susconcepciones
personales sobre el aprendizaje han
sido construidas sobre las bases de su
experiencia personal. Al mismo tiempo,
encontramos que esta concepcion de
aprendizaje se articula dentro de un
marco personal mas amplio, que es
la identidad de Lucia como docente,
una amalgama particular, generada a
partir de experiencias y valores que la
diferencian y asemejan a otros colegas,
pero que sin duda la hacen unica. Su
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identidad sefiala un camino desde el
cual se construye el futuro rol profesional
ya en el presente. Esperamos que
Lucia pueda desarrollar sus practicas
como docente en la linea que recupera
sus experiencias como estudiante,
generando practicas de aprendizaje
potentes, perdurables y significativas
como las que ella ha atravesado.

Conclusion

El recorrido realizado en este trabajo
permitié identificar las caracteristicas
principales de las concepciones de
aprendizaje de los futuros profesores de
biologia, fisica, quimica y matematica
que se forman en la UNMdP.

En primer lugar, encontramos que
las concepciones emergentes en las
representaciones graficas presentan
muchos puntos en comun con el modelo
tradicional del aprendizaje. La mayor
partedelosdibujosrepresentaronanifios
aprendiendo contenidos disciplinares
en contextos escolares, en presencia de
un adulto que ensefia. Por su parte, las
proposiciones analizadas (definiciones
de aprendizaje) presentaron un
modelo afin al tradicional, pero
combinado también con elementos mas
innovadores. En estos se narraba que
era posible aprender tanto contenidos
disciplinares como otros cotidianos,
dentro y fuera de instituciones
educativas, y en algunos casos, durante
cualquier etapa de la vida y con una
orientacién pragmatica. Al encontrar
esta diferencia entre las concepciones
emergentes en instrumentos que
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evocan representaciones de tipo
implicito y explicito, podemos afirmar
que resultados coinciden con los

presentados  por investigaciones
previas, entre otros, donde las
representaciones del primer tipo

suelen ser mas afines a modelos
tradicionales que las explicitas (Por
ejemplo en Pozo, Scheuer, Mateos, &
Pérez Echeverria, 2006). Igualmente,
los contenidos de ambos tipos de
produccion son similares a lo reportado
por los antecedentes en estudiantes
y profesores de ciencias. En estos
contextos disciplinares, el aprendizaje
suele limitarse a adquisicion de
contenido y su ensefanza, en
consonancia, a su transmision (Nistal,
Bertran, Ibarra, & Pacheco, 2006,
p.295; Sefiorifio, Vilanova, Garcia,
Natal, & Lynch, 2013, p.15).

Para  explorar los
significados de las
entre los elementos incluidos en
las  textualidades, consideramos
otras dos perspectivas. Por una
parte, lo propuesto desde el enfoque
fenomenografico  (Akerlind, 2008),
que afirma que los elementos no se
incluyen en las representaciones
cuando se consideran “constantes”.
Esta propuesta nos permite pensar
que en las definiciones hubo menor
inclusién de los datos sobre el contexto
fisico e interpersonal del aprendizaje
porque, tal vez, este proceso se daria
indefectiblemente en la escuela y con
docentes que ensefien. Es decir que el
hecho de no haber incluido este dato
de manera explicita en el texto podria

posibles
diferencias
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no significar que las concepciones de
aprendizaje de sus autores sean menos
tradicionales, sino, al contrario, que ni
siquiera consideran la posibilidad de
aprender por fuera de esta organizacion
y sin alguien que ensefie.

Por otra parte, podemos agregar
nuevos matices si consideramos lo
dicho sobre las imagenes mentales y las
proposiciones por la psicologia cognitiva
(De Vega, 1984). Las representaciones
proposicionales  suelen remitir a
aspectos abstractos o conceptuales y
las imagenes incluyen en mayor medida
informacion concreta relacionada con la
experiencia emocional. Esta pregnancia
emocional podria también contribuir a la
presencia casi constante de escenarios
escolares en los dibujos sobre
aprendizaje, por la marca que deja el
paso por la escuela en la subjetividad
de las personas en general y los futuros
docentes en particular (Alliaud, 2006). En
este sentido, seria convergente con los
hallazgos en el analisis del caso Lucia,
donde en la definicion de aprendizaje
no incluyé aspectos emocionales ni
interpersonales, en contraste con la
importancia central que dio a estos en
su dibujo y su autobiografia.

Respecto del caso Lucia, recordemos
que fue seleccionado para el estudio
particular porque sus producciones
fueron las mas sofisticadas y orientadas
al aprendizaje constructivista de todo
el grupo de participantes. El estudio
de caso, al combinar la informacion
procedente de diferentes fuentes
de datos, permiti6 un abordaje mas
rico que el realizado en la primera
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parte de este trabajo, focalizado en la
integralidad de la informacion disponible
mas que en indagar la presencia de
categorias emergentes pero comunes
a la mayor parte de participantes. Al
articular la informacion desde este
nuevo enfoque e incorporar la biografia
escolar, se ampliaron las dimensiones
consideradas para comprender las
concepciones de aprendizaje. Por
ejemplo, se visibilizd la importancia
de los diversos modos de aprender,
de las experiencias emocionalmente
positivas durante el aprendizaje y de
los vinculos positivos entre docentes y
alumnos. Estos aspectos emergieron
al analizar las experiencias que Lucia
experimentd durante su participacion
en eventos culturales socialmente
reconocidos (como las Olimpiadas de
Biologia) y en equipos de trabajo, entre
otros. Segun Avraamidou (2014, p.147)
la experiencia emocional y social en la
formacion en ciencias en la escuela son
factores clave para la construccion de la
identidad de docente de ciencias.

Consideramos que dentro de
las limitaciones de este estudio es
necesario destacar que la coherencia
interna de esta investigacion podria
fortalecerse con la inclusion de otras
fuentes de datos, como entrevistas y la
aplicacion de instrumentos cuantitativos
de exploracién. La aplicacion de
métodos mixtos de investigacion
favorece la comprension integral de
los fendbmenos psicosociales, como
es el caso de las concepciones sobre
aprendizaje  (Hernandez  Sampieri,
Fernandez Collado & Baptista Lucio,
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2010). Considerando estas debilidades  otras investigaciones debe realizarse
metodolégicas, creemos que la con precaucion. El proceso artesanal
comparaciéon con los resultados con de construccion de los datos implica

una serie de decisiones fundamentadas pero que dificultan el cotejo con estudios
previos y futuros.
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