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Resumen

Se presenta un andlisis del contenido y la naturaleza de las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje de los docentes universitarios de ciencias de la Universidad Nacional de Mar del Plata,
Argentina. Se realizé un estudio descriptivo de las variables “concepciones sobre el aprendizaje” e
“indice de consistencia”, tomando como marco teorico las teorias implicitas, y utilizando un disefio
ex-post-facto prospectivo. Para la recoleccion de datos se adaptd y valido un cuestionario de dilemas
a partir del cual fueron consultados 100 sujetos. Los resultados muestran que los docentes poseen
concepciones en las que predomina la teoria constructiva del aprendizaje en los aspectos “qué es
aprender” y “qué y como se aprende”, mientras que respecto de “qué y como se evalua”, prevalece
la teoria interpretativa. Con respecto a la naturaleza, los valores obtenidos para el indice de consis-
tencia indican que, si bien las concepciones de los docentes pueden considerarse consistentes, el nivel
encontrado no permite equiparar dicha consistencia con la que corresponderia a aquella con la que
se adquiere una teoria cientifica.
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As concepcoes sobre o ensino e a aprendizagem em docentes universitarios de
ciéncias

Resumo

Apresenta-se uma analise do conteudo e a natureza das concepgdes sobre o ensino e a aprendiza-
gem dos docentes universitarios de ciéncias da Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina.
Realizou-se um estudo descritivo das variaveis “concepgdes sobre a aprendizagem” e “indice de con-
sisténcia”, tomando como marco teorico as teorias implicitas, e utilizando um desenho ex-post-facto
prospectivo. Para a coleta de dados se adaptou e validou um questionario de dilemas a partir do qual
foram consultados 100 sujeitos. Os resultados mostram que os docentes possuem concepgdes nas que
predomina a teoria construtiva da aprendizagem nos aspectos “o que € aprender” e “o que e como se
aprende”, enquanto que respeito do “que e como se avalia”, prevalece a teoria interpretativa. Com res-
peito a natureza, os valores obtidos para o indice de consisténcia indicam que, embora as concepgdes
dos docentes possam considerar-se consistentes, o nivel achado ndo permite equiparar esta consistén-
cia com a que corresponderia a aquela com a que se adquire uma teoria cientifica.

Palavras chave: concep¢des, docentes, universidade, aprendizagem.

Conceptions of teaching and learning held by University Science Professors

Abstract

This article presents an analysis of the nature and content of the conceptions of teaching and lear-
ning held by the science professors of the National University of Mar del Plata in Argentina. A des-
criptive study was performed on the variables “conceptions of teaching” and “consistency index”,
using the implied theories as a theoretical framework and a prospective ex-post-facto design. A dile-
mma questionnaire was adapted and validated for data collection purposes and administered to 100
subjects. The results show that professors have a predominantly constructivist conception of learning
with regard to “what learning is” while with regard to “what and how they assess” the interpretive
theory prevails. On the subject of nature, the values obtained for the consistency index show that
although the conceptions of the professors can be considered as consistent, the discovered level does
not allow to compare said consistency with the one in learning a scientific theory.

Key words: conceptions, professors, university, learning.
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Introduccién

Las concepciones sobre el aprendizaje se en-
tienden como las ideas de caracter intuitivo que
poseen los sujetos respecto de los procesos, las
condiciones y los resultados involucrados en la
enseflaza y el aprendizaje. Si bien el modo y la
intensidad de la influencia de las concepciones en
el aula es aun un tema en debate (Gess-Newso-
me y Lederman, 1995: 24; Lederman y Zeidler,
1987: 13), se sabe que los individuos tienen ideas
o creencias sobre lo que es aprender y ensefiar,
que son independientes de la instruccion formal
recibida (Porlan ef al., 1998: 17; Strauss y Shilony,
1994: 18; Sanchez, 2005: 231).

El estudio de las concepciones ha sido abordado
en los ultimos afios desde diferentes lineas de in-
vestigacion, encontrandose importantes revisio-
nes de los resultados obtenidos en trabajos como
los de Hofer y Pintrich (2002); Koulaidis y Og-
born (1995: 10) y Porlan ez al. (1998: 17). No obs-
tante, aun falta informacién en relacion con: a) el
analisis de las concepciones implicitas que poseen los
sujetos, ya que, en general, los estudios realizados
hasta el momento han indagado sobre las ideas o
creencias explicitas de los docentes, que no siem-
pre guardan relacion con la practica pedagbgica
en el aula (Norton et al., 2005: 64; Samuelowicz
y Bain, 1992: 18), y b) el estudio de las concepcio-
nes en el nivel universitario, aspecto sobre el que aun
existe poca informacion (Hativa, 2000: 3). Esta
investigacion aborda ambas cuestiones y presenta
resultados relacionados con ellas.

Marco teorico

Las concepciones del aprendizaje

como teorias implicitas

Se entiende por teorias implicitas al conjunto de
representaciones de caracter no consciente que
restringen tanto la forma de afrontar como de in-
terpretar las distintas situaciones de ensefianza-
aprendizaje a las que se enfrenta un sujeto. El
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hecho de considerarlas supone tomar una posi-
cion tedrica tanto respecto del origen como de su
naturaleza. Con relacion al origen, Reber (1993:
206) destaca su antigiiedad en la filogénesis, asu-
miendo que se forman por procesos de aprendi-
zaje asociativo que son comunes a todas las espe-
cies, su antigiiedad en la ontogénesis; es decir que
se desarrollan de manera previa al conocimiento
explicito. Con relacién a la naturaleza cabe desta-
car, por un lado, su funcion pragmatica y encarna-
da (Pozo, 2001: 240; 2003: 272); sin embargo, el
hecho de otorgarles caracter tedrico implica supo-
ner que las mismas no constituyen ideas aisladas
sino que son teorias que varian en coherencia y
consistencia segiin diferentes aspectos, situacio-
nes 0 momentos y que reunen los cuatro rasgos
propuestos por Gopnik y Meltzoff (1997: 268)
para considerar a un conjunto de representaciones
como teorias: abstraccién, coherencia, causalidad
y compromiso ontologico.

Para llevar a cabo el estudio de las concepcio-
nes sobre el aprendizaje en docentes universita-
rios que se presenta en este trabajo, se tomé como
marco referencial el propuesto por Pozo y Scheuer
(2000: 21) a partir de los resultados obtenidos en
sus estudios sobre las concepciones implicitas ob-
servadas en los docentes. Desde esta perspectiva,
existen tres teorias de dominio relacionadas con las
concepciones sobre el aprendizaje: la teoria direc-
ta, la interpretativa y la constructiva.

Teoria directa

Bajo esta teoria, las personas asumen, desde un
punto de vista epistemologico, un realismo inge-
nuo. Se considera que un alumno aprende cuando
puede representar en su estructura cognitiva una
imagen del objeto de aprendizaje tal cual es, 1o que
implica que en todo aprendizaje hay un unico re-
sultado posible: el 6ptimo, el que se corresponde
con la realidad. Aprender, entonces, es reprodu-
cir el mundo, “copiarlo”. Desde el punto de vista
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psicolédgico, se asume un cierto determinismo, al
considerar que una vez establecidas las condicio-
nes de aprendizaje se obtienen siempre los mismos
resultados, sin considerar los procesos mentales
implicados en el acto de aprender. Se concibe al
aprendizaje como un hecho y no como un proceso,
una idea de todo o nada donde lo aprendido es una
posesion estatica, sin una gestacion en el pasado ni
una proyeccion de avance hacia el futuro (Pozo y
Scheuer, 2000: 21). Para la teoria directa, condicio-
nes externas a la estructura cognitiva del alumno, en
cierto modo ambientales, como la edad, la buena
salud, la responsabilidad del alumno, son los facto-
res decisivos que afectan el aprendizaje y los respon-
sables de las diferencias individuales.

Teoria interpretativa

Esta teoria coincide con la anterior en algunos de
sus supuestos epistemologicos, al respetar el prin-
cipio de correspondencia entre conocimiento y
realidad, pero asume que el aprendizaje es un pro-
ceso que exige una actividad mental por parte del
aprendiz, ubicandose asi en una postura realista cri-
tica: el aprendizaje tiene por meta imitar a la reali-
dad, pero esto casi nunca es posible con exactitud,
ya que requiere la puesta en marcha de complejos
procesos mediadores por parte del aprendiz (aten-
cion, memoria, inteligencia, motivacion, etcétera).
Desde el punto de vista psicoldgico, supone un
alumno activo, ya que los distintos caminos posi-
bles para llegar al resultado 6ptimo se interpretan
como los procedimientos alternativos que puede
realizar el que aprende. El rol docente requiere de
una intervencion explicita que favorezca la apro-
piacion “correcta” del objeto por aprender. Activi-
dades mentales como la memoria, la atencion, las
asociaciones, el establecimiento de comparaciones
y la realizacion de inferencias, se consideradan
condiciones importantes para el aprendizaje, jun-
to con las caracteristicas del contenido disciplinar:
su nivel de abstraccion, complejidad, cantidad,
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etcétera (Strauss y Shilony, 1994: 18). Con res-
pecto a las condiciones de aprendizaje, se diferencia
de la teoria directa al entender que alguien puede
aprender algo a partir de inferencias, sin necesidad
de estar en contacto directo con el objeto, ya que
el s0lo hecho de estar expuesto pasivamente a una
situacion o un estimulo adecuado no es una condi-
cién ni necesaria ni suficiente para el aprendizaje,
como lo supone la teoria directa.

Teoria constructiva

Supone que el objeto sufre necesariamente una
transformacion al ser aprehendido por el sujeto,
ya que éste lo redescribe en su estructura cogniti-
va. Asi, el énfasis estd puesto no tanto en el pro-
ducto final por aprender, sino en el desarrollo de
capacidades metacognitivas que permitan anali-
zar los diferentes puntos de vista respecto de un
objeto de estudio en particular y, dado determina-
do contexto, evaluar el mas adecuado. Al conside-
rar al conocimiento como una construccioén con-
textualizada y por lo tanto relativa, la concepcion
constructiva hunde sus raices epistemoldgicas en
un relativismo moderado: resulta imposible acceder
a la realidad tal como es ya que el solo hecho de
conocerla implica modificarla. El conocimiento
es siempre una construcciéon y no una mera ré-
plica de la realidad, por lo tanto, no hay conoci-
miento absoluto. Desde el punto de vista psicol6-
gico, la participacién del sujeto en el aprendizaje
es imprescindible. Se considera que no existe un
Unico resultado 6ptimo ya que variables como el
tipo de representaciones relacionadas con el obje-
to a aprender que el alumno posee de antemano,
el contexto en el que es aprehendido y los proposi-
tos establecidos en funcién de dicho aprendizaje,
intervendran en los resultados obtenidos dando-
les distintos matices. En el marco de esta teoria,
no siempre es posible ordenar los resultados de
aprendizaje del mejor al peor: los conocimientos
generados pueden ser cualitativamente diferentes,

e
vol. TR
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y su riqueza y potencialidad puede variar en fun-
cion de los contextos y los propositos (Pozo y
Scheuer, 2000: 21).

En sintesis: si bien las concepciones que las per-
sonas poseen sobre el aprendizaje y la ensefianza
pueden provenir de diferentes niveles representa-
cionales, formando un continuo que abarca desde
teorias implicitas sobre el tema hasta conocimien-
to explicito, las tres teorias de dominio descritas
constituyen una perspectiva interesante que apor-
ta informacion, explicando las concepciones mas
importantes encontradas en la practica y los su-
puestos implicitos en que se sustentan.

La investigacion de las
concepciones sobre la ensenanza

y el aprendizaje

En la tabla se presenta un resumen de algunos de
los trabajos que indagan concepciones sobre el
aprendizaje en docentes de nivel superior, que han
resultado mas representativos para esta investiga-
cion (véase tabla 1).

Del analisis de los trabajos presentados en la
tabla 1 se desprende que los estudios realizados
sobre concepciones respecto de la enseflanza y el
aprendizaje con docentes universitarios son esca-
sos, e indagan fundamentalmente acerca de las
concepciones explicitas, tal como ya se senald en
la introduccion. No obstante, los resultados obte-
nidos en los mismos serdn contrastados con los
de este trabajo. Por otro lado, estos pocos estu-
dios se han realizado tomando como muestra al
conjunto de docentes universitarios, sin discrimi-
nar el area de conocimiento. En el caso de esta
investigacion, se analizara un dominio en parti-
cular: el de los docentes de ciencias exactas y na-
turales, con el objetivo a mediano plazo de poder
comparar estos resultados con estudios realiza-
dos con docentes de otros dominios del conoci-
miento (Garcia, 2009: 89-90; Garcia y Vilanova,
2010: 55).
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Objetivos de investigacion
1. Respecto del contenido de las concepciones

* Describir el contenido de las teorias de domi-
nio relacionadas con la enseflanza y el aprendi-
zaje que poseen los docentes universitarios de
ciencias.

2. Respecto de la naturaleza de las concepciones

* Evaluar el grado de consistencia de las teorias
de dominio relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje que poseen los docentes universita-
rios de ciencias.

Método

Participantes

La muestra fue de tipo no probabilistica, estratifi-
cada y con sujetos tipo; estuvo compuesta por 100
docentes de ciencias (25 por cada disciplina de
formacion: Matematica, Quimica, Fisica y Bio-
logia) pertenecientes a las facultades de Ciencias
Exactas e Ingenieria de la Universidad Nacional
de Mar del Plata. Los sujetos fueron elegidos de
manera tal que estuvieran representadas no sélo
las cuatro disciplinas de formacioén en ciencias,
sino también las cinco categorias docentes de
nuestra Universidad, asi como las distintas anti-
giiedades en la docencia y la dedicacion en horas
a la investigacion cientifica.

Diseno

Se utiliz6 un disefio ex post facto prospectivo simple
(Ledn y Montero, 1997: 197). Se opto por este di-
seflo pues resultaba mas apropiado que un diseflo
experimental a los objetivos de la investigacion.
Los sujetos se seleccionaron por sus valores en la
variable independiente (que ya los habia tomado
en el momento en que se inicia la investigacion);
luego se midié la variable dependiente y se anali-
zaron las posibles relaciones entre ambas.
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Tabla 1. Estudios de las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje

Supuestos
Aufores sobre la Participantes Principal Metodologi Resultad
naturaleza Dimensiones
Carvajal y Explicita Docentes nivel Concepcion del Cuestionario mas Predomina el
Gomez medio y aprendizaje y la | entrevista constructivismo
(2002: 25) superior ensefianza. sociocultural
Papel del
conocimiento
previo
Evaluacion del
aprendizaje
Van Driel et Explicita Docentes Concepciones Escala Likert Predominan
al. (2005: universitarios sobre el las
14) curriculum concepciones
Concepciones centradas en la
sobre la disciplina y en
ensefianzay el el curriculum
aprendizaje FC.
MNo se encontrd
relacion entre
nivel
académico y
tipo de
concepcian.
Séanchez Explicita Docentes Concepciones Entrevistas Se encuentran
(2005: 22) universitarios sobre la siete enfoques
ensefianzay el que resultan de
aprendizaje la combinacidn
de los tres
enfoques
propuestos
como
categorias a
priori,
Samuelowicz Docentes Concepciones Entrevistas Las categorias
(1999: 18) universitarios sobre: no son
ensefianza jerarquicas.
aprendizaje En el posgrado
conacimiento se encuentran
relacién entre posiciones
ensefianza y mas
aprendizaje elaboradas.
Morton et al. Explicita Docentes Resolucién de Escala Likert Existen
(2005: 64) universitarios problemas, diferencias
motivacian, entre las
interaccion, creencias y las
utilizacién de intenciones.
medios, Las creencias
conocimiento Se encuentran
de la materia, en niveles mas
modo de | elaborados que
impartir las
informacién intenciones.
Strauss y Implicita Docentes de Caracteristicas Entrevistas Existe un
Shilony High School de la materia, semiestructuradas modelo general
(1994: 18) entarno de los con distintos
alumnos, factores en los
docente como que las teorias
intermediario, participarian
caracteristicas con diferentes
del aprendiz, pesos
instruccion,
significados,
productos del
aprendizaje,
demostraciones
del nuevo
conocimiento
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Variables en estudio
* Variable dependiente (Vd1): concepciones sobre
el aprendizaje. Definicion: teorias de dominio
que poseen los docentes respecto de gué es
aprender, cémo se aprende, qué se aprende y qué
y como se evalua.

* Variable dependiente (Vd2): indice de consisten-
cia. Definicion: valores que toma el indice cons-
truido por Gémez Crespo y Pozo (2001: 59) en
cada sujeto.

Dado que el cuestionario utilizado para evaluar

las concepciones consta de 10 #tems con formato
de dilemas, se tomd como criterio de consistencia
un indice mayor al 0.32, valor que corresponde al
60% de los items respondidos dentro de una mis-
ma concepcion.

* Variable independiente (Vi): dominio de forma-
cion. Definicion: disciplina de conocimiento en
el que se han formado los docentes que compo-
nen la muestra. Categorias de la variable: se esta-
blecieron cuatro categorias y se le asignaron los
siguientes valores: Quimica: 1; Matematica: 2;
Fisica: 3; Biologia: 4.

Tabla 2. Categorias de la variable en estudio

Categoria Teoria de dominio
Teoria 1 Teoria directa
Teoria 2 Teoria interpretativa
Teoria 3 Teoria constructiva

Tabla 3. Categorias de la variable dependiente. Indice de consistencia

Earegarfa de fa variable Valores
Consistencia (1) IC=0.32
Mo consistencia (2) O=1C=0.32

uni>ersia http://ries.universia.net

59




-
ol

~

? Vilanova, Mateos-Sanz y Garcia / pp. 53-75

Las concepciones sobre la ensenanza y el aprendizaje...

A‘j Revista Iberoamericana
de Educacién Superior

Instrumento

Desde la perspectiva tedrica adoptada para reali-
zar el trabajo y con el fin de consultar un nimero
representativo de docentes, se optd por utilizar un
cuestionario de dilemas. Los dilemas, a diferencia
de otro tipo de items, tienen caracter argumentati-
vo y permiten contextualizar las respuestas, lo que
los hace apropiados para trabajar desde el marco
tedrico de las teorias implicitas, que destaca su ca-
racter contextual.

Se adaptd y validé (Garcia, 2009: 341) el cues-
tionario de dilemas “Concepciones sobre la ense-
flanza y el aprendizaje”, elaborado por Martin et
al. (2004). El cuestionario definitivo quedo cons-
tituido por 10 dilemas con tres categorias de res-
puesta para cada uno, que se corresponden con las
tres teorias de dominio sobre el aprendizaje: di-
recta (T1), interpretativa (T2) y constructiva (T3).

Para la selecciéon de dichos dilemas se tuvieron
en cuenta tanto los aspectos como las dimensiones
en las que se pretendia evaluar la variable concep-
ciones sobre el aprendizaje y la ensefianza. También se
considero el hecho de que la poblacidon que com-
prende el estudio esta integrada por docentes uni-
versitarios y, por lo tanto, hay cuestiones que no
tiene sentido analizar en ese ambito. A continua-
cion se presentan los aspectos a través de los cuales
se indagaron las concepciones con el detalle de los
dilemas que estan relacionados con cada aspecto
(el instrumento completo se presenta en el Anexo):

1. Concepciones con respecto a qué es aprender
1.1. Definicion de aprendizaje (dilema I)
1.2. Funcion (relevancia) de las ideas previas en

el aprendizaje (dilema 2)

Ejemplo:

Dilema 2. Un grupo de docentes discute sobre el
papel de las ideas previas de los alumnos en el
aprendizaje. Las principales opiniones escucha-
das fueron:

uni>ersia
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a) Son importantes fundamentalmente para el
alumno, porque conocerlas le permite reflexio-
nar sobre sus propias ideas, contrastarlas con
los modelos cientificos y construir a partir de
ellas su nuevo aprendizaje.

b) No es demasiado importante conocerlas,
porque van a ser reemplazadas por los nuevos
contenidos a aprender.

¢) Es util conocerlas, sobre todo para el docen-
te, ya que le permite mostrarle al alumno la di-
ferencia entre sus ideas y las de la ciencia, que
son las correctas.

Seleccione aquélla con la cual coincide.

2. Concepciones con respecto a qué se aprende

2.1. Contenidos del aprendizaje (dilema 3)
2.2. Objetivos del aprendizaje (dilema 4)

Ejemplo:
Dilema 3. En relacion con la extension de los
programas de las asignaturas, algunos docentes
piensan que se debe:
a) Seleccionar los contenidos mas adecuados
para que los alumnos razonen y desarrollen es-
trategias de aprendizaje.
b) Ensefiar todos los contenidos que surgen de
la l6gica disciplinar, ya que son indispensables
para que el alumno avance en la carrera.
¢) Ensefiar todos los contenidos que surgen de la
logica de la disciplina, sin descuidar que los alum-
nos razonen y comprendan lo mas posible.
(Con cual de éstas coincide usted?

3. Concepciones con respecto a cémo se aprende (re-
Ccursos y estrategias)

3.1. Estrategias de intervencion docente (frente
a una tarea) (dilema 5)

3.2. Estrategias de intervencién docente
(respecto de la presentacion de la informacion)

]
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(dilema 6)
3.3. Recursos materiales (dilema 7)

Ejemplo:
Dilema 7: En cuanto a las caracteristicas funda-
mentales a tener en cuenta al seleccionar un libro
de texto, los docentes opinaron que deben:
a) Presentar abundante y rigurosa informacién
bien organizada.
b) Ofrecer variedad de actividades y problemas
aunque no incluya todos los temas.
¢) Destacar la informacién mas importante y
ofrecer actividades para el alumno.
(Qué criterio prioriza usted?

4. Concepciones respecto a qué y como se evalua

lo aprendido

4.1. Qué se debe evaluar (dilema 8)
4.2. Cémo se debe evaluar (dilema 9)

4.3. Condiciones en las que se debe realizar una

evaluacion (dilema 10).

Ejemplo:
Dilema 9. Respecto de las ventajas y los incon-
venientes de hacer los examenes permitiendo
que los alumnos tengan el material de estudio
delante, los docentes creen que:
a) No es una buena idea porque los alumnos
no hacen el esfuerzo de estudiar los contenidos
para la prueba.
b) Es una buena idea porque esto podria per-
mitir valorar si los alumnos son capaces de uti-
lizar la informacién disponible para elaborar
su propia respuesta.
¢) Puede ser una buena idea siempre y cuan-
do se acompafie con alguna otra tarea que
permita comprobar que el alumno conoce la
informacion.
Seleccione aquella opinidon que mas se acerque
ala suya.
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Para la recoleccién de los datos se procedio
seleccionando a los docentes que constituirian
la muestra; se les administrd el cuestionario es-
crito, de manera individual, en el marco de una
entrevista.

Resultados

a) Sobre el contenido de las
concepciones

Los datos obtenidos se analizaron a partir de los
siguientes procedimientos:

1) Distribucion de frecuencias: se calculd la distri-
bucion de frecuencias relativas para cada alter-
nativa (teoria implicita directa, interpretativa o
constructiva) de los dilemas planteados en el
cuestionario (véase grafica 1).

2) Prueba de bondad de ajuste (véase tabla 4).

3) Moda: se calcul6 la moda tomando como base
de datos la respuesta de cada sujeto a cada uno
de los dilemas planteados, obteniendo como re-
sultado el valor “3”, lo que estaria indicando
que la opcién que predomina en las respuestas
de los sujetos es la que corresponde a la teoria
categorizada como T3, “teoria constructiva”.

De los dos analisis realizados se derivan los si-
guientes resultados:

* En general predominan las concepciones co-
rrespondientes a las teorias 2 (interpretativa)
y 3 (constructiva), conformando entre ambas
mas del 90% de las respuestas de los sujetos
en todos los casos.

* Lateoria 1 (directa), tiene una representativi-
dad menor al 8% en todos los dilemas.

+ La teoria 2 (interpretativa) predomina en
los dilemas 5, 8 y 10. Estos dilemas tienen
en comun que todos versan sobre las accio-
nes que debe llevar a cabo el profesor, ya sea
para que aprendan algo sus alumnos o bien
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Grafica 1. Distribucion de respuestas relacionadas con las concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje
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Tabla 4. Chi-cuadrado para distribucion de frecuencias de las concepciones
sobre la ensefiaza y el aprendizaje

Dapi Dap2 | Dap3 Dap4 Dap5 | Dap6 Dap? | Dap8 | Dap% Dap10
g;‘tm 76.22 | 61.34 | 50.96 | 11576 | 41.54 | 49.58 | 68.18 | 66.38 | 55.94 | 45.50
Df 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
gls;m"" 000 | .000 | .000 000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 000
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para evaluarlos. Resulta evidente que, no
obstante, los docentes conciben un alumno
activo y consideran importante la presencia
del profesor interactuando de manera con-
creta, no s6lo como orientacidén sino mas
bien a modo de guia, que presenta las dis-
tintas alternativas de caminos para llegar a
un unico destino final.

La teoria 3 (constructiva) predomina en el
resto de los dilemas con mas del 45%, con ex-
cepcion del dilema 5, donde los porcentajes
de frecuencias de las teorias 2 y 3 son simila-
res. Este dilema versa sobre las estrategias del
profesor en la resolucion de problemas, en el
cual las opciones de las teorias 2 y 3 proponen
“Explicar en qué consiste el problema y esta-
blecer las relaciones con la teoria dada en cla-
se” y “Plantear nuevas preguntas que ayuden
a comprender el problema”, respectivamente.

Analisis de los distintos aspectos en
que se indagaron las concepciones
Como se sefalo antes, los aspectos que se tuvieron
en cuenta para indagar las concepciones sobre
el aprendizaje fueron: qué es aprender, qué se
aprende, como se aprende, y qué y como se evalua
lo aprendido. Para estudiar si las respuestas de los
sujetos a los dilemas planteados se agrupan segin
estos aspectos propuestos a priori, para el estudio
de la variable se realizd un analisis de clusters. En
la grafica 2 se presenta el dendograma obtenido.

Se observan tres clusters. Cada cluster contiene
a uno de los aspectos propuestos a priori para eva-
luar las concepciones, con excepcion del aspecto
“como se aprende”, cuyos dilemas se ven distri-
buidos dentro de los tres clusters formados.

Este resultado parece indicar que las respuestas
de los sujetos se agrupan en tres aspectos funda-
mentales: qué y como se evalaa (D8, D9 y D10

Grafica 2. Analisis de conglomerados.
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mas el DY), qué es aprender (D1 y D2 mas el D6)
y qué se aprende (D3 y D4 mas D7).

Para estudiar las caracteristicas de estos tres
clusters, se realizo la distribucidén de frecuencias
para cada uno de ellos (véase grafica 3).

Los resultados de la prueba chi-cuadrado sobre
la tabla de contingencia de tres clusters por tres di-
mensiones (X2 =17.447; gl = 4; p = 0.000), permi-
ten rechazar la hipdtesis de independencia entre
las variables y concluir que existe asociacion entre
el cluster y la teoria de dominio.

b) Sobre Ila naturaleza de las
concepciones

Se calcul6 el indice de consistencia para cada sujeto y
luego se calculo el promedio de los indices (IC) entre

todos los sujetos que componen la muestra. El valor
obtenido fue IC = 0.38033151. Si se tiene en cuenta
que se tomd como criterio de consistencia un indice
mayor a 0.32, podria considerarse que las concepcio-
nes de los docentes tienen cierto grado de consisten-
cia. No obstante, cabe destacar que este valor es muy
cercano al limite preestablecido de 0.32.

Discusion de resultados

Sobre el contenido de las concepciones
sobre la ensenanza y el aprendizaje

Los resultados obtenidos muestran que, de las tres
teorias de dominio sobre el aprendizaje estableci-
das como categorias a priori, las concepciones de
los docentes se podrian encuadrar dentro de la teo-
ria constructiva (moda=3), aunque cabe aclarar

Grafica 3. Distribucion de respuestas relacionadas con los tres clusters
que aglomeran a las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
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que el nimero de docentes con concepciones mas
cercanas a la teoria interpretativa es importante
en gran parte de los temas indagados. Estos re-
sultados concuerdan, en general, con los encon-
trados por Carvajal y Gomez Vallarta (2002: 25),
quienes trabajaron con docentes de nivel medio y
superior y que, denominando a una de sus cate-
gorias —con caracteristicas similares a la teoria
constructiva— ‘“constructivismo sociocultural”,
encontraron también el predominio de ésta so-
bre el resto de las categorias. Resultados similares
fueron encontrados por Martin et al. (2006: 16),
quienes definen a los docentes de escuela primaria
que compusieron la muestra como “constructivos
pero no tanto”; por Pérez Echeverria et al. (2001:
155), y por Strauss y Shilony (1994: 18), quienes
trabajaron con docentes de educacion secundaria.

Sin embargo, a pesar del predominio de respues-
tas en la teoria constructiva, el analisis por separa-
do de los distintos aspectos a partir de los cuales
se indagaron las concepciones sobre la ensefianza
y aprendizaje arroj6 los siguientes resultados:

* Por un lado, los cuatro aspectos planteados a
priori para el estudio de la variable, pueden ser
reducidos a tres con base en los resultados del
analisis de conglomerados: qué se aprende, qué
es aprender y qué y como se evalua.

e Por otro lado, los analisis estadisticos realiza-
dos, la moda en cada aspecto y la prueba Chi
cuadrado, dan cuenta de que existe una rela-
cion entre las teorias de dominio que poseen
los docentes sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje y el aspecto en que se evaluan sus concep-
ciones. El predominio de la teoria constructi-
va aparece en aquellos aspectos relacionados
con qué es aprender y qué se aprende, mien-
tras que en los aspectos relacionados con qué
evaluar y cuales son las condiciones en que
debe realizarse una evaluacion, predomina la
teoria interpretativa.
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En funcion de estos resultados, se puede reali-
zar el siguiente andlisis de los mismos:

Respecto de las concepciones sobre
qué es aprender:

Los resultados muestran que la mayoria de los
docentes considera que aprender es un proceso
que implica una interaccidén entre sujeto y obje-
to y que, como consecuencia del mismo, ambos
sufren necesariamente transformaciones. Este
resultado coincide con ciertos rasgos detectados
por Samuelowicz (1999: 18) en docentes que tra-
bajan en el nivel de posgrado, pero difiere de lo
encontrado por Carvajal y Gomez Vallarta (2002:
25) quienes indagaron con profesores de nivel se-
cundario y terciario.

Con respecto a la exploracion de las ideas pre-
vias de los alumnos como punto de partida para
el aprendizaje, si bien se observa que una parte
mayoritaria (68%) de los docentes entiende que
lo que importa es que los alumnos se den cuenta
de lo que piensan para poder comparar sus ideas
con otras explicaciones y modelos, una porcion
de la muestra, menor pero relevante (27%), cree
que es importante conocer las ideas previas de
los alumnos para detectar cuales son erréneas y
modificarlas, observandose un supuesto realista
subyacente a esta concepciéon. Nuevamente los
resultados contrastan con los encontrados por
Carvajal y Gémez Vallarta (2002: 25), quienes
advierten que los sujetos que indagaron tienen
una nocion mas intuitiva que formal respecto
de la definicion y funcién de las ideas previas.
Se encuentran mas en linea con lo hallado en
el estudio realizado por Martin et al. (2006: 16),
cuyos docentes consideran que es bueno que los
estudiantes expresen sus ideas intuitivas en voz
alta en clase, pero casi la mitad lo justifican para
contrastarlas con la explicaciéon correcta que dara
el profesor, mientras que solo un tercio elige la
opcion constructiva.
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Respecto de las concepciones sobre
qué se aprende:

En general los docentes entienden que, dada la
gran cantidad de informacién que se ha generado
y se sigue produciendo dia a dia, lo que impor-
ta fundamentalmente es adquirir los principales
conceptos que permitan obtener el lenguaje de la
ciencia para desarrollar luego destrezas y capaci-
dades cognitivas que posibiliten acceder a la infor-
macién y tener actitud proposicional sobre ella.
En este punto, las concepciones de los docentes
universitarios coinciden con las de los docen-
tes encuestados por Carvajal y Gomez Vallarta
(2002: 25). Estos ultimos sefialan que, a pesar de
las presiones sufridas por parte de las instituciones
para cumplir con el programa del curso, muchas
veces estan dispuestos a cambiar sus estrategias
cuando es necesario, “sacrificando” contenidos.
También los docentes indagados por Norton et
al. (2005: 64), muestran visiones mas elaboradas
tanto en el nivel de las creencias explicitas como
en el de intenciones educativas, estas ultimas de
caracter mas implicito, dentro de subdimensiones
relacionadas con el aspecto que ellos denominan
“impartiendo informacion”.

Cabe destacar sin embargo que un porcentaje
importante de los docentes (84%) considera signi-
ficativo cumplir con todo el programa, es decir, le
otorgan relevancia a la informacién por sobre las
capacidades. Este tipo de concepcion fue encontra-
da en los docentes universitarios encuestados por
Van Diriel et al. (2005: 303) quienes asumen la je-
rarquia de la disciplina por sobre el alumno. Tam-
bién en el estudio realizado por Gimeno Sacristan
y Pérez Gémez (1992: 137), los estudiantes de pro-
fesorado y los profesores con experiencia que no
pertenecen a colectivos de renovacion pedagdgica,
tienen una vision ligada al academicismo tradicio-
nal respecto de la formulacion, seleccion y organi-
zacion de contenidos y objetivos, es decir, basada
en la légica formal de la disciplina. Asimismo una
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parte de los docentes indagados por Norton ef al.
(2005: 64) sugieren, dentro de una de las subdi-
mensiones establecidas, que un buen profesor es
aquel que entiende que su principal funcién es di-
fundir informacion a su estudiante.

Respecto de las concepciones sobre
cémo se aprende:

En este aspecto se observa una contradiccion en-
tre las concepciones respecto de cudl es la funcién
del profesor en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje y lo que debe hacer éste ante una situacién
concreta de aula. Los resultados muestran que los
docentes opinan que la funcion del profesor es la
de guia para el aprendizaje; pero luego, cuando
deben responder respecto de su papel a la hora de
ayudar a un alumno a que aplique lo aprendido
en situaciones nuevas, mas de la mitad de estos
docentes se ubican en el lugar del experto, que
conoce el camino correcto y va adelante seflalan-
dolo, abriéndolo. Este resultado concuerda con
lo encontrado por Martin et al. (2006: 16) en su
muestra de profesores, los que al ser interrogados
sobre como ayudar a los alumnos a que aprendan
a usar los procedimientos adquiridos en nuevas si-
tuaciones, se inclinan por explicarles como deben
hacerlo y darles un buen modelo.

Respecto de las concepciones sobre
qué y como se evalua:

Los resultados muestran que la mayoria de los
docentes consideran que al evaluar resulta mas
importante establecer si el alumno ha incorpora-
do la informacion, que saber si ha adquirido las
capacidades cognitivas necesarias para relacionar
significativamente dicha informacion. Es decir,
se observa claramente la relevancia de la funcion
social de la evaluacién como componente norma-
tivo por sobre la funcién pedagogica de la misma.
Este resultado concuerda, en parte, con lo hallado
en el estudio realizado con docentes de primaria
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y de secundaria por Martin et al. (2006: 16) y Pé-
rez Echeverria et al. (2001: 155). Frente a dilemas
similares, la mitad de estos docentes no creen que
se pueda asumir el riesgo de plantear preguntas
abiertas que permitan distintos grados de profun-
didad en su respuesta. También obtienen resulta-
dos analogos Gimeno Sacristan y Pérez Gomez
(1992: 73), en cuyo trabajo los profesores consul-
tados muestran una fuerte concepcion de la eva-
luaciéon como instrumento de control; también
los estudiantes de profesorado consultados por
Martin del Pozo (1994) y por Vilanova ez al. (2007:
12-14) consideran a la evaluacion como la “com-
probacion final de los aprendizajes conceptua-
les”. Esto podria explicarse por el hecho de que
los dilemas sobre evaluacidn estan muy ligados al
docente en accién y este caracter pragmatico del
item posiblemente nos acerque a representaciones
mas implicitas. Ademas, es posible que sea en el
terreno de la evaluacion, es decir, cuando se tra-
ta de determinar el conocimiento adquirido por
un estudiante, donde el supuesto del realismo se
encuentre mas arraigado: aunque los profesores
puedan admitir que es necesario ayudar al estu-
diante a construir nuevos significados durante el
proceso de ensefianza, al final 1o que importa no
es la capacidad del alumno para construir signifi-
cados sino que haya incorporado el conocimiento
“objetivo” especifico de una disciplina.

Por ultimo, es importante sefialar que si bien
aparece un predominio de la concepcidon cons-
tructiva por sobre la interpretativa en algunos as-
pectos relacionados con la ensefianza y el apren-
dizaje, en ningun caso el porcentaje de docentes
que poseen concepciones interpretativas es des-
preciable, ya que siempre se encuentra alrededor
del 30%. Estos resultados muestran que un grupo
considerable de docentes le otorga escasa rele-
vancia a la autorregulacién en el proceso de en-
seflanza y aprendizaje, concibiéndolo como una
actividad dirigida desde afuera y entendiendo los

uni>ersia

procedimientos como técnicas y no como estrate-
gias controladas por el aprendiz.

El analisis de las caracteristicas comunes de los di-
lemas que componen cada cluster sugiere las siguien-
tes cuestiones: por un lado, el primer cluster parece
agrupar aquellos dilemas que tienen que ver con la
fase proactiva del aprendizaje, es decir, con la actua-
cion docente en el aula (por ejemplo, el papel del do-
cente frente a un hecho concreto, la evaluacion); por
otro lado, los dos clusters restantes estarian aglome-
rando aquellos dilemas asociados con la fase preac-
tiva del aprendizaje, con aquellas cuestiones sobre
las que un docente debe reflexionar antes de entrar al
aula, en el momento de la planificacion (por ejemplo,
planteamiento de objetivos, contenidos, disefio de es-
trategias para el aula, etcétera).

Con respecto a la teoria que predomina en cada
cluster, podria arriesgarse una explicacion en fun-
cion de los niveles de representacion a los que per-
mite acceder cada grupo de dilemas. En el primer
cluster, mas relacionado con la accion y, por lo tan-
to, posiblemente asociado a representaciones mas
implicitas, los docentes optan predominantemen-
te por la teoria interpretativa (moda=2), algunas
de cuyas caracteristicas mas distintivas han sido
observadas también en las aulas universitarias por
investigaciones anteriores (Samuelowicz, 1999:
18). Sin embargo, en los clusters denominados 2
y 3, la teoria que predomina es la constructiva
(moda=3). Este cambio en el contenido de las
concepciones se podria explicar porque la teoria
constructiva, al ser mas elaborada, requiere cier-
to grado de reflexion sobre el problema, que se
puede estar dando con mayor probabilidad aqui,
debido a que estos dos clusters, tal como se analizo
previamente, se refieren a cuestiones relacionadas
con la fase preactiva del aprendizaje y no con la
acciéon propiamente dicha. A una conclusion si-
milar llega Gil Cuadra (1994: 20) al realizar una
revision critica de los resultados obtenidos en el
trabajo realizado por Guibert y Meloche (1993).
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A modo de resumen, se pueden describir las concepciones de los docentes de la siguiente manera:

Qué se
aprende

Qué es
aprender

El contenido de las concepciones epis-

temolégicas que subyacen a las teorias

de dominio sobre el aprendizaje

Si bien las concepciones sobre el aprendizaje des-
critas en este trabajo se encuentran en el nivel
representacional de las teorias de dominio, cada
una de ellas guarda a su vez cierta corresponden-
cia con otras teorias de cardcter mas implicito,
mas general y de corte epistemologico (Pozo y
Scheuer, 2000), tal como se describe en el marco
teodrico.

Tomando como punto de partida los resultados
del analisis de conglomerados, se pueden esbozar
las siguientes ideas:

El tipo de concepciones involucradas en cada
cluster, teniendo en cuenta la posible corresponden-
cia planteada, muestra que en las cuestiones rela-
cionadas con la fase considerada activa (cluster 1)
del proceso de ensefianza y aprendizaje, predomina
la teoria interpretativa —asociada al realismo criti-
co— respecto de qué es el conocimiento y codmo
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Qué se
evalua
(resultados)

Coémo se
aprende o
(procesos)

se conoce. Segun la posicion epistemologica que
subyace a esta teoria, los objetos de conocimiento
tienen una existencia independiente del sujeto que
los conoce, pero se obtiene una vision modificada
de los mismos debido a las dificultades de acceso
provenientes del sujeto, que pueden reducirse, o
incluso eliminarse, mediante el empleo de técnicas
adecuadas de deteccidén, medicién, contrastacion,
etcétera. Asi, un aprendizaje es mas eficaz cuando
logra una reproduccion mas fiel, pero ello requiere
una intensa actividad por parte de quien aprende.
La preocupacion por la objetividad, como reflejo
de una clara posicion realista, se pone de mani-
fiesto en el resultado obtenido en los dilemas 8 y
10, resultado que coincide con otros estudios que
muestran que la evaluacion formadora es el aspec-
to mas complejo de la innovacion en la practica en
el aula (Martin et al., 2006: 16).

Sin embargo, en la fase considerada preactiva
(cluster 2 y 3), estas concepciones migran hacia po-
siciones epistemoldgicas asociadas al relativismo
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(teoria constructiva), que consideran al conoci-
miento como una construccion elaborada en un
contexto social y cultural en relacion con ciertas
metas y, por lo tanto, existen distintas representa-
ciones, igualmente validas, para un mismo objeto
de aprendizaje, cada una con diferentes niveles de
adecuacion y potencia explicativa, segun el con-
texto en que se apliquen.

Sobre la naturaleza de las
concepciones

Los resultados obtenidos muestran que los sujetos
responden de manera consistente. No obstante, el
grado de consistencia encontrado no puede consi-
derarse elevado. Dado que lo que se busca indagar
son rasgos de teorias implicitas en las concepcio-
nes de los docentes y no de teorias en el nivel de
teoria cientifica, los valores encontrados podrian
estar dando cuenta de cierto grado de organiza-
cion, de interrelacidén entre las representaciones
asociadas a estas concepciones, que se correspon-
derian con el grado de consistencia esperado para
una teoria con caracter implicito.

Otros niveles de consistencia aceptables tam-
bién han sido obtenidos en los trabajos realiza-
dos por Dunkin (1990: 19), Fox (1983: 12), Pratt
(1992: 17), Sherman et al. (1987: 22) y Norton et
al. (2005: 64), aunque cabe aclarar que los mis-
mos han sido medidos de otra manera, en forma
cualitativa o cuantitativa, y a través de métodos
descriptivos, ya sea comparando porcentajes de
respuestas intersujeto o analizando las concepcio-
nes en distintos contextos o, como en el caso de
Norton et al. (2005: 64), comparando concepcio-
nes con intenciones.

Conclusiones

El estudio del contenido de las concepciones so-
bre la enseflanza y el aprendizaje se llevd a cabo
partiendo del supuesto de que las mismas se en-
cuentran representadas en el nivel de las teorias de
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dominio, tal como lo proponen Pozo et al. (2006:
459). También se acepto la idea de que cada una
de ellas (directa, interpretativa y constructiva) se
construye sobre la base de supuestos filoséficos
(realismo ingenuo, realismo critico y relativismo
moderado, respectivamente). Se comenzo por rea-
lizar un analisis descriptivo.

Si se analizan estos resultados desde el punto
de vista del proceso de ensefianza y aprendizaje
propiamente dicho, la débil coherencia entre lo
que se pretende ensefiar y lo que luego se evalua,
da cuenta de la existencia de una relacion lineal y
no interactiva entre los distintos aspectos involu-
crados en el aprendizaje; de una vision aditiva del
curriculum segun la cual los elementos curriculares
no forman parte de un sistema de ideas integrado
y coherente (Porlan et al., 1998: 18).

Si se analizan los resultados desde los supues-
tos filosoficos implicados en las teorias de domi-
nio, también se observa una convivencia de dife-
rentes concepciones epistemologicas, ya que el
predominio de la concepcion interpretativa en la
evaluacion estaria indicando una fuerte presencia
de rasgos realistas, frente al relativismo predomi-
nante en los otros tres aspectos.

Por ultimo, cabe una reflexion: en vista de que
“las representaciones implicitas son mas un saber
hacer que un saber decir” (Pozo et al., 2006: 459),
ya que tienen un caracter fundamentalmente proce-
dimental (Karmiloff, 1994: 292) o de conocimiento
en accion, podria pensarse que los dilemas involu-
crados en el cluster asociado con la fase activa del
aprendizaje estarian brindando informacion mas
cercana a las teorias implicitas de los docentes.
Luego, como la teoria de dominio que predomina
en este cluster es la interpretativa, las concepciones
epistemoldgicas que caracterizarian a los docentes
que componen este estudio podrian describirse a
partir de los supuestos de esta teoria, resultado que
esta en linea con los obtenidos en los diversos traba-
jos realizados en torno al tema en los tltimos afos.
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El estudio de la naturaleza de las concepciones
va mas alla de describir su contenido, indagando
acerca de su naturaleza, de manera que sea po-
sible comprender cuestiones mas de fondo, por
ejemplo, de qué forma se activan las representa-
ciones asociadas a las concepciones y cuales son
los mecanismos de cambio.

Dado que el marco conceptual que guid el tra-
bajo fue el que entiende a las concepciones como
teorias implicitas, la hipétesis puesta a prueba
parti6 de ciertos supuestos sobre la naturaleza de
las mismas. Ahora bien, la cuestidn es si los resul-
tados obtenidos permiten afirmar que las concep-
ciones son de naturaleza teodrica e implicita.

Los datos que se obtuvieron permitieron con-
siderarlas consistentes. Sin embargo, los valores
estan lejos de la consistencia completa. Esta dis-
tancia de la consistencia total, ;jpermite suponer
que las concepciones no tienen naturaleza teori-
ca? En principio se puede decir que no guardan el
grado de teoria cientifica. No obstante, ya que es
evidente que las teorias cientificas tienen un ma-
yor propésito de universalidad que las teorias im-
plicitas, podria asignarseles cierto caracter tedrico
aunque, por supuesto, con un estatus epistemolo-
gico menor. Se podria concluir, entonces, que las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
son menos consistentes que las teorias cientificas,
ya que estan mas asociadas al contexto, son mas
locales y constituyen un conocimiento mas situa-
do (Pozo y Gomez Crespo, 1998: 160), pero con-
servan su naturaleza teorica.

Implicaciones para la ensehanza
universitaria

(Como se traducen al aula los resultados obteni-
dos respecto de las concepciones sobre la ense-
fianza y el aprendizaje? ;De qué manera se puede
interpretar esa aparente contradiccién entre las
concepciones relacionadas con la fase preactiva y
las asociadas a la fase activa?

http:/ries.universia.net

Aunque sin duda son muchos los factores que
explican la dificultad para gestionar el cambio edu-
cativo en el aula: sociales, culturales, asociados a la
profesion, etcétera, uno de los mas importantes, re-
lacionado con el nucleo del problema, lo constituye
la influencia de las concepciones de los profesores
sobre el proceso de implementacion curricular. Si
bien algunos autores consideran que el modo y la
intensidad de dicha influencia es un tema aun en
debate (Gess-Newsome y Lederman, 1995; Le-
derman y Zeidler, 1987), otros investigadores han
hallado que los docentes adaptan los nuevos cu-
rriculos a fin de compatibilizarlos con sus ideas,
haciendo que la practica se lleve a cabo desde la
perspectiva de sus propias concepciones acerca de
la naturaleza del conocimiento y de su aprendiza-
je (Duschl y Whight, 1989; Nespor, 1987; Pajares,
1992; Porlan, 1994). Estudios recientes indican que
los docentes cuyas concepciones sobre el aprendi-
zaje poseen rasgos constructivistas, promueven el
desarrollo de estrategias de aprendizaje autbnomas
y eficaces en los estudiantes, al tiempo que po-
tencian la mejora de sus actitudes y el desarrollo
de enfoques mas profundos de aprendizaje, obte-
niendo un rendimiento académico mas alto de sus
alumnos (Gargallo et al., 2007: 21). En tal sentido,
los resultados obtenidos en este trabajo podrian
ser alentadores, si se tiene en cuenta que en los
aspectos “qué es aprender”, “coOmo se aprende” y
“qué se aprende”, los docentes poseen concepcio-
nes ligadas al constructivismo. Sin embargo, esta
concepcion no la mantienen cuando se trata de
evaluar, donde claramente predomina la teoria in-
terpretativa. Asi, aparece una pregunta que, si bien
quedara abierta, resulta sumamente trascendente:
(hasta qué punto esta inconsistencia entre los mo-
dos de concebir la ensefanza y la evaluacion puede
estar influyendo en el rendimiento de los alumnos?

Tal como lo sefialan Pozo et al. (2006: 459), la
falta de diferenciacién entre ambas teorias (in-
terpretativa y constructiva) explicaria el éxito
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aparente y el fracaso real de constructivismo cuan-
do se traslada al aula. Si bien resulta interesante
que un docente entienda que la motivacion, los
conocimientos previos, el desarrollo cognitivo y
los procesos, son factores fundamentales para un
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ANEXO: Cuestionario de dilemas completo

En una reunién de departamento, los profesores
estan discutiendo acerca de distintos temas que
tienen que ver con la ensefianza. Se exponen aqui
los diferentes puntos de vista que aparecen. Le pe-
dimos que sefiale la posicién que representa mejor
su opinion.

1. Con respecto al aprendizaje, algunos docentes

opinan que:

» Aprender es obtener la copia del objeto aun-
que algo distorsionada debido al propio pro-
ceso de aprender.

» Aprender es obtener la copia fiel de lo que se
aprende.

* Aprender es recrear el objeto de aprendizaje,
necesariamente transformandolo.

2. Con respecto a las ideas previas de los alumnos,

las principales opiniones fueron:

* Son importantes fundamentalmente para
el alumno, porque conocerlas le permite re-
flexionar sobre sus propias ideas, contrastar-
las con los modelos cientificos y construir a
partir de ellas su nuevo aprendizaje.

* No es demasiado importante conocerlas, por-
que van a ser reemplazadas por los nuevos
contenidos a aprender.

» Estil conocerlas, sobre todo para el docente,
ya que le permite mostrarle al alumno la dife-
rencia entre sus ideas y las de la ciencia, que
son las correctas.

3. En relacion con la extension de los programas
de las asignaturas, algunos docentes piensan que
se debe:

» Seleccionar los contenidos mas adecuados
para que los alumnos razonen y desarrollen
estrategias de aprendizaje.

» Ensefiar todos los contenidos que surgen de la
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logica disciplinar, ya que son indispensables
para que el alumno avance en la carrera.

* Ensefar todos los contenidos que surgen de
la logica de la disciplina, sin descuidar que
los alumnos razonen y comprendan lo mas
posible.

4. En cuanto a los objetivos principales de una

asignatura son:

*  Procurar que los alumnos desarrollen estrate-
gias que les permitan asignarle significado a lo
que aprenden.

*  Procurar que los alumnos adquieran todos los
conocimientos basicos fundamentales, ya que
con el tiempo lograran darles significado.

* Procurar que los alumnos razonen y com-
prendan lo maés posible, aunque no siempre
lo logren en el caso de los contenidos mas
complejos.

5. Para que los alumnos aprendan a aplicar los co-

nocimientos adquiridos, las opiniones fueron:

* Enfrentarlos a situaciones cada vez mas
abiertas, donde el docente s6lo actia como
orientador.

* Explicarles con claridad lo que deben hacer y
plantearles unas cuantas situaciones similares
para que practiquen lo que se les ha ensefiado.

» Explicarles con claridad como deben traba-
jar para luego ir enfrentandolos a situaciones
diferentes.

6. Con respecto a la funcién del profesor, funda-

mentalmente es:

» Explicar el tema a aprender y si el contenido
lo permite, favorecer la discusion y el analisis.

» Explicar en forma clara y acabada el saber es-
tablecido, tal como se lo acepta en la discipli-
na correspondiente.
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» Favorecer situaciones en las que el alumno
desarrolle capacidades para realizar compa-
raciones, argumentar y desarrollar un pensa-
miento critico respecto del tema a aprender.

7. En cuanto a las caracteristicas fundamentales a

tener en cuenta al seleccionar un libro de texto, los

docentes opinaron que deben:

» Presentar abundante y rigurosa informacion
bien organizada.

*  Ofrecer variedad de actividades y problemas
aunque no incluya todos los temas.

* Destacar la informacién mas importante y
ofrecer actividades para el alumno.

8. Respecto de como hacer preguntas para evaluar

los aprendizajes, las opiniones fueron:

» Las preguntas deben ser lo mas concretas y
claras posible, como para que los alumnos no
se dispersen en las respuestas.

» Las preguntas deben ser lo mds concretas
y claras posible, pero a su vez permitirle al
alumno llegar a la misma respuesta por dis-
tintos caminos.

» Las preguntas deben ser lo suficientemente
abiertas como para que cada alumno pueda
organizar su propia respuesta.

9. Respecto de las ventajas y los inconvenientes de
hacer los examenes permitiendo que los alumnos

Como citar este articulo:

tengan el material de estudio delante, los docentes

creen que:

* No es una buena idea porque los alumnos no
hacen el esfuerzo de estudiar los contenidos
para la prueba.

* Esunabuena idea porque esto podria permitir
valorar si los alumnos son capaces de utilizar
la informacion disponible para elaborar su
propia respuesta.

* Puede ser una buena idea siempre y cuando
se acompaifie con alguna otra tarea que per-
mita comprobar que el alumno conoce la
informacion.

10. Al evaluar la resolucion de un problema, lo

mas importante es:

» DPlantearle una situacién problematica nueva
e, independientemente del resultado final que
obtenga, comprobar que puede ponderar dis-
tintos caminos y elegir entre una variedad de
estrategias para resolverlo.

» Plantearle una situacion problematica similar
a las trabajadas en clase y comprobar que el
alumno sigue los pasos del procedimiento en-
sefiado y llega al resultado correcto.

* Plantearle una situacién problematica nueva
y comprobar que es capaz de seleccionar un
procedimiento adecuado para llegar al resul-
tado correcto.
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