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Resumen

En el presente trabajo se analizé el cambio de las concepciones acerca de la ensefianza que
experiment4 un docente de ingenieria luego de transitar por una experiencia didéctica superadora.
Estas concepciones se indagaron a través de entrevistas con preguntas indirectas que se refirieron
a tres dimensiones de la ensefianza: “qué se ensefia”, “cémo se ensefia” y “para qué se ensefia”.
Del andlisis del discurso del docente se observa una transicién de sus concepciones de una posicién
tradicional, centrada en el docente y el curriculo, a otra innovadora, centrada en el estudiante y
su aprendizaje. Esto estaria en consonancia con lo que afirman ciertos investigadores acerca del
cardcter temporario e implicito de estas concepciones, mds ligadas a creencias que a teorias
sélidamente adoptadas.
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Abstract

In the present work, the change of conceptions about the teaching experienced by an engineering
teacher after going through a didactic experience was analyzed. These conceptions were
investigated through interviews with indirect questions that referred to three dimensions of teaching:
"what is taught", "how is it taught" and "what is it taught for". The analysis of the teacher's discourse
shows a transition from his conceptions of a traditional position, centered on the teacher and the
curriculum, to an innovative one, centered on the student and his learning. This would be consistent
with what certain researchers say about the temporary and implicit nature of these conceptions,
more linked to beliefs than to solidly adopted theories.
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1. Introduccién

La visidén que tienen los profesores acerca de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias estd
muy relacionada, segin numerosos autores (Pozo, et al., 2006; Pedretti, et al., 2008), con factores
como sus concepciones, el conocimiento de la materia y el conocimiento pedagdgico de la misma.
Con este bagaije, el profesor interpreta las propuestas curriculares y las transforma en acciones,
que se traducen en seleccién de contenidos, actividades, experiencias, clima de clase, etc. Para
estos autores, las concepciones de los profesores, fruto de su propia experiencia, y su conocimiento
anterior, determinan su comportamiento en el aula, y son elementos clave sobre los que actuar tanto
para mejorar su formacién profesional como para generar cambios sustanciosos en las aulas.

Durante los Gltimos dos afios nuestro grupo de investigacién ha indagado las concepciones sobre
la ensefianza de docentes de ingenieria desde el marco de las teorias implicitas, interpretdndolas
como un conjunfo de conocimientos tdcitos y automdticos, adquiridos por procedimientos
asociativos, no siempre de manera consciente y en escenarios socialmente compartidos
(Pecharromén, 2004). Particularmente se analizaron concepciones relacionadas con qué, para qué
y cémo se ensefa (Buffa, et al., 2018). Fueron entrevistados docentes de distintas asignaturas y, a
partir de sus respuestas, se establecieron categorias que permitieron describir sus concepciones
mds representativas. Los resultados mostraron que los docentes poseen ideas sobre la ensefianza
que, con diferentes matices, en su mayoria abrevan en un modelo centrado en el profesor con
énfasis en los contenidos.

Al avanzar un poco mds allé de esta primera descripcién, hemos comenzado a trabajar en una
linea de investigacién que conduzca a la re-descripcién de dichas concepciones en formatos mds
cercanos a las visiones pedagdgicas actuales.

La revisién bibliografica muestra que los primeros programas de capacitacién pedagdgica hicieron
hincapié en estudiar el cambio que se produce en esas concepciones luego de que los docentes
asistan a diferentes eventos de capacitacién tales como talleres, conferencias u otras sesiones
ofrecidas por expertos externos. Sin embargo, ha podido confirmarse que este enfoque no es
efectivo para mejorar la ensefianza y el aprendizaje (Clarke, et al., 2002) ya que no generan
espacios que permitan que los docentes interpelen sus concepciones, disparador indiscutible para
todo cambio que se busque producir. Como consecuencia, han surgido nuevos paradigmas que
permiten re-describir las concepciones y su incidencia en el desarrollo profesional, reconociendo
tanto el desafio que enfrentan los docentes en sus aulas como las motivaciones intrinsecas
requeridas para tal efecto. Las nuevas propuestas para promover verdaderos cambios en las
concepciones docentes ya no se piensan como la presentacién de un conjunto de teorias actuales
que se imparte a los docentes, sino mds bien, los profesores son vistos como participantes activos
en el aprendizaje profesional que deberian tener las oportunidades para dirigir su propio camino
de formacién continua y de re-descripcién de sus teorias implicitas (Hunzicker, 2011).

En el presente trabajo se aborda el estudio en profundidad de las concepciones de uno de los
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docentes que compusieron la muestra con la que se ha venido trabajando. Se buscé indagar acerca
de la dindmica que se produce en las concepciones de un docente cuando trabaja en la puesta en
marcha de una asignatura con una metodologia completamente nueva, en la que se implementd
un modelo de ensefianza centrado en el estudiante, con las clases en formato taller. Si las teorias
implicitas se forman por aprendizaje asociativo y a través de la exposicién repetida a escenarios
socialmente compartidos, cabria esperar que se produzca algin movimiento en las concepciones
de este docente ya que durante un cuatrimestre completo participé de un contexto educativo
diferente.

1.1 Marco Tedrico

Las investigaciones realizadas desde la perspectiva fenomenogrdfica han permitido crear
abundante conocimiento sobre las diferentes concepciones acerca de la ensefianza mantenidas
por los docentes universitarios (Samuelowicz, et al., 2002; Prosser, et al., 2008). Una de las
conclusiones mds relevantes es que las mismas se pueden agrupar en dos grandes orientaciones:
por un lado, las que entienden que el profesor desarrolla su ensefianza centrdndose en la materia
de estudio, con el objetivo de transmitir informacién (tradicional) y, por otro, las concepciones que
centran la ensefianza en el estudiante con el objetivo de ayudarlo a complejizar la comprensién
que éste tiene del mundo que lo rodea (innovadora). Dentro de estas dos orientaciones, existen
posiciones intermedias, segin los marcos tedricos y metodoldgicos desde los que se ha abordado
el problema. En la Tabla 1 se presenta una breve descripcién de cada una.

Tabla 1. Principales orientaciones encontradas en docentes universitarios

. .. Orientacién centrada en
Orientaciéon centrada en el . .. . .
. . Orientacién Intermedia el estudiante
profesor (tradicional) .
(innovadora)
Transmisién de conocimientos de Interaccién profesor-estudiante Cambio conceptual y
forma estructurada desarrollo intelectual
El propésito es presentar la Se caracteriza por la relevancia El protagonista es el
materia en forma mds o menos que se oforga a la interaccién estudiante. El papel del
estructurada para facilitar al profesor-estudiante. Se hace profesor es ayudar al
estudiante el proceso de hincapié en las actividades de estudiante a aprender,
asimilacién de los contenidos. El aprendizaje tales como confrontando lo que sucede a
estudiante se ve como un receptor | experimentos, o la solucién de su alrededor con lo que
pasivo de lo que recibe. problemas. piensa.

Fuente: elaboracién propia

2. Objetivo

El estudio tiene como objetivo caracterizar las concepciones sobre la ensefianza de un docente de
la Facultad de Ingenieria de la UNMDP, y analizar su posible reconfiguracién luego de participar
en el disefio y la puesta en el aula de una propuesta diddctica centrada en el estudiante. Para ello
se considerardn distintos aspectos de la ensefianza, particularmente aquellos relacionados con
“qué se ensena”, “para qué se ensefia” y “como se ensefia”.
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3. Metodologia

Estudio: la investigacién que se plantea en este trabajo fue guiada por un enfoque cualitativo
siguiendo una perspectiva interprefativa ya que el objetivo central fue describir, comprender e
inferpretar un evento especial a través de las percepciones y significados producidos por las
experiencias de un docente. El estudio se centré en la descripcidn e interpretacién de las
concepciones sobre la ensefianza de un docente, antes y después de participar de un cambio de
modelo diddctico en una asignatura. Se adopté como metodologia de investigacion “un estudio de
caso”.

Sujeto y contexto: la eleccién del caso (el docente seleccionado para este estudio) se fundamentd
en dos cuestiones principales: por un lado, formé parte de la muestra de nuestro estudio original
presentando un perfil claramente tradicional en sus concepciones sobre la ensefianza; y por otro,
por haber formado parte, a posteriori de este estudio, de un equipo docente que decidié
transformar completamente el disefio didéctico de una asignatura (Quimica de los Materiales), que
pasé de una modalidad tradicional, con un modelo didéctico centrado en la ensefianza, a una
modalidad taller, con un modelo centrado en el aprendizaje.

Descripcién de la asignatura en formato taller: se disefid la cursada de la asignatura bajo un nuevo
modelo diddctico en donde se fomenté la participacién activa del estudiante en torno a un proyecto
concreto de trabajo (Ruiz Ortega, 2007) que implica la contextualizacién en la realidad, la puesta
en juego de conocimientos y procesos de pensamiento y la interaccién entre pares y con el docente,
favoreciendo el establecimiento de acuerdos, el respeto por las normas de convivencia y el esfuerzo
colectivo para el logro de un objetivo comin. Se trabajé para lograr que el estudiante adquiera
experiencia personal en el manejo de materiales y métodos de laboratorio y, a través de ello,
elabore e incorpore nuevo conocimiento. Asimismo, se favorecié el trabajo cooperativo en la
construccién de conocimientos.

El estudiante fue considerado un ser activo, capaz de autorregular su aprendizaje, que puede
plantear sus posturas frente a la informacién que estd abordando y, sobre todo, que él mismo va
construyendo su conocimiento desde el desarrollo de pequefios procesos investigativos y de
resolucién de problemas semiestructurados, que buscaron dar lugar a procesos de aprendizaje mds
rigurosos y significativos. En cuanto al docente, su tarea se centré en plantear problemas
representativos, con sentido y significado para el estudiante, donde el contenido de las situaciones
problemdticas tuvo un acercamiento al contexto inmediato, al entorno de aprendizaije, de manera fal
que los conocimientos tuvieron una significacién desde el medio que lo rodea y que son susceptibles
de ser abordados a partir de las experiencias cercanas. Los docentes fueron parte del proceso como
promotor de un escenario dialégico, un ambiente de aula adecuado para configurar un proceso de
ensefianza y aprendizaje de la ciencia significativo, permanente y dindmico.

Se implementaron las siguientes estrategias que permitieron un tratamiento flexible del
conocimiento, partiendo de un reconocimiento de factores multimodales (motivacionales,
comunicativos, cognitivos y sociales) en el aula de clase:
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* Andlisis y reflexién teérica: se buscéd desarrollar con base en la confrontacién, la reflexion
permanente, la argumentacién de conceptos a través de procesos de contrastacién, experimentacién
y didlogos grupales.

k

* Trabajo o falleres individuales y grupales: en donde se brindaron espacios para la discusién y
aplicacién de los conocimientos adquiridos en donde se dio valor al trabajo en equipo y al desarrollo
de habilidades sociales y comunicativas. En esta propuesta se integraron dos tipos de jornadas de
trabajo que se denominaron “Taller de Entrenamiento” y “Taller de Proyecto”. Cada una de estas
jornadas consistieron en encuentros de 3 horas donde, mediante diversas actividades, se abordé
la construccién de nuevos conceptos, y la elaboracién de un proyecto propio de cada equipo de
trabajo donde se facilité el intercambio de informacién, experiencias, conocimientos, para el logro
de un producto determinado.

*

* Evaluacién formativa de la evolucidn conceptual y metacognitiva: a lo largo de toda la cursada
se plantearon actividades que involucraron al estudiante en un reconocimiento de su propio proceso
de aprendizaje, a indagarse sobre lo que aprendié, cémo y para qué aprendié. Con ello se buscaron
fortalecer los mismos procesos ejecutados por el estudiante, pero, sobre todo, concientizarlo de la
manera como él aprende y puede ser mds eficiente y eficaz en este proceso. Se utilizaron instrumentos
de evaluacién formativa como ribricas o matrices para las distintas jornadas y etapas de trabajo.
Recoleccién y andlisis de datos: como método principal de recopilacién de datos se utilizé el
andlisis de una entrevista semiestructurada que fuera disefiada con la finalidad de indagar acerca
de las concepciones de los docentes de ingenieria en tres dimensiones de andlisis: 3Qué se ensefia?
sPara qué se ensefia? y 3Coémo se ensefia? (Buffa, et al., 2018). El docente fue entrevistado dos
veces en este estudio: una entrevista inicial y una entrevista luego de finalizada la implementacién
del nuevo modelo diddctico en la asignatura. Para andlisis de datos, se utilizé el método
comparativo constante (Strauss, et al., 1997).

4. Resultados y discusion

En la Tabla 2 se muestran las respuestas del docente a tres de las preguntas realizadas. Estas
respuestas fueron seleccionadas a modo de ejemplo y cada una de ellas pertenece a una de las
tres dimensiones de la ensefianza que se tomaron como referencia para el estudio general. Las
respuestas fueron categorizadas de acuerdo con las orientaciones referidas en el marco tedrico y,
para mejorar su visualizacién, se usaron los mismos colores que en la Tabla 1.

Tabla 2. Respuestas categorizadas del docente, antes y después de realizado el Taller.
|  TRADICIONAL INTERMEDIA |  INNOVADORA
Dimension: ;Qué se ensena?
Pregunta: 5Qué es lo que fundamentalmente aprenden los estudiantes en tu asignatura?

ANTES Conceptos bdsicos de
quimica.
DESPUES Yo creo que aprenden En los dltimos arios ...que en el seminario

algo de contenidos. tratamos de que aprendan | traten de compartir los

algo mds, como el trabajo
en grupos, que hagan un
informe compartido.

problemas que les surgen,
que traten de ayudarse.
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Dimensién: (Para qué se enseia?
Pregunta: 3Qué importancia tiene tu materia en la carrera?

ANTES Es una materia bdsica,
con conocimientos muy
bdsicos sobre los sélidos,
que es adonde apunta, y
algunos conocimientos
bésicos de quimica
orgdnica, que usardn en
las materias que siguen.

DESPUES Para las carreras mds Para las otras carreras
relacionadas con la creo que no tiene mucha
quimica es el ladrillo a relevan-cia. Para estas
partir del cual podrdn carreras se podria
seguir construyendo en orientar un poco mejor:
las quimicas superiores dar algunas cosas con
que vienen. menos peso y realzar

ofras que podrian resultar
mds dtiles.
Dimensién: ;Como se ensena?
Pregunta: 3Cémo describirias, brevemente, una tipica clase tuya?

ANTES Expositiva, tratando de
captar la atencién a
partir de algo, algo de
todos los dias.

DESPUES Arranco repasando lo que | ...tratamos de que

vimos la clase anterior. trabajen en grupos:

Para esto hago un ping- primero para que se
pong de preguntas que conozcan, y después
tengo armado; son para que se ayuden unos
preguntas con opciones, a ofros; que el que

para trabajar en entendié mds un tema
grupifos... pueda ayudar a otros...

Fuente: elaboracién propia

Otras respuestas muy representativas del cambio evidenciado son las que se muestran a
continuacién, referidas a la dimensién “cémo se ensefia”, donde se hacen mds explicitas las
concepciones del docente ya que debe reflexionar sobre las estrategias a llevar adelante para
favorecer los aprendizaijes.

a) Pregunta: 3Qué recursos utiliza para atender a la diversidad de alumnos que probablemente
tenga en su clase?

ANTES: “Hay heterogeneidad: uno nota que hay chicos que prestan atencién, siempre contestan;
hay otros que te miran y no se sabe si estdn entendiendo o no. Pero no tengo ninguna estrategia
para atender a esos grupos...”

DESPUES: “A principio del cuatrimestre recogemos una serie de datos: de qué escuela vienen, qué
carrera siguen...para conocer sus perfiles y qué estrategias se podrdn usar [...] a medida que uno
los va conociendo se sabe que hay chicos que requieren mds atencién, se ve que les estd costando
mds... uno ve que se esfuerzan y que no estdn logrando los objetivos de aprendizgje...[...] Este
afio tuvimos un resultado muy malo en el primer parcial (en la comisién)...nos dio como un
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cachetazo a todos, spor qué fue tan malo? Lo hablamos con ellos. El resultado después fue un poco
mejor...cambiamos también el tipo de problemas, con otros mds relacionados con la realidad”.

b) Pregunta: ;Qué mejoras considera que serian importantes para su desempefio docente?
ANTES: “Armar cosas no tan esquemdticas. Poder salirse de este modelo. No sé si tengo la
capacidad para hacerlo. Me asusta el hecho de hacer eso y que por ahi sea peor el resultado de
lo que se estd obteniendo ahora”.

DESPUES: “Tener mds capacitacién en herramientas para usar como docente. Al no tener formacién
docente, uno hace lo que le parece mejor, lo que viste hacer a ofros...prueba y error. Uno deberia
ser un poco mds profesional en la docencia. Y esto creo te abre las puertas a ofras cosas: a veces
veo un chico y pienso, scémo hago para que vaya siguiendo la materia, para que le vaya bien,
para que vaya entendiendo algo? Y uno se encuentra con limitaciones, porque las limitaciones
estdn en uno. Te das cuenta de que no estds llegando. Si uno tuviera otro tipo de herramientas,
podria llegar”.

c) Pregunta: 3De qué manera devuelve las evaluaciones?

ANTES: “Entregamos la lista con las notas y después hacemos una muestra de exdmenes. Tratamos
de marcarles las cosas que no estdn bien, donde se equivocaron. No hacemos algo expositivo de
hacer como una correccién de todo el examen sino dejamos que cada uno venga a consultar las
dudas que tenga. Hacemos comentarios generales en caso que veamos una falla general...para
que ellos sepan lo que uno espera”.

DESPUES: “...se hace una vista de parciales de manera grupal en presencia de todos los que
corregimos, Y se les explican los errores [...] Cuando uno sabe que a uno le fue muy mal se trata
de llamarlo para preguntarle, ‘3qué pasé acd?@’ y animarlos, porque cuando el resultado fue muy
malo a veces se desaniman. En primer afio, si te va mal en las tres materias que estds cursando, es
muy duro. Entonces darle dnimo, para que no se caigan. Porque algunos tienden a dejar...y eso
es un problema. Les recalcamos que vengan y pregunten, que nos consulten. No tenemos problema
en darles clases extra. Siempre hacemos hincapié en que ellos son los protagonistas principales de
su aprendizaje”.

En todos los casos se observa claramente una transicién en las respuestas del docente de una
posicién tradicional, centrada en el profesor, a otra innovadora, centrada en el estudiante. Entre
ambas entrevistas solo tuvo lugar, como hecho trascendente y transformador de la actividad
docente, el taller referido al principio de este apartado.

Si bien este es solo un caso, es representativo de las teorias que entienden a las concepciones
como una creencia o teoria implicita mds que una posicién basada en una teoria sélidamente
fundada, lo que permitiria su reformulacién o transicién de posiciones tradicionales a otras mds
innovadoras. Y que estos cambios no se logran solo por entrar en contacto con informacién o por
la realizacién de cursos de actualizacién, de disefio de estrategias, efc., sino por llevar adelante o
ser participe directo de una nueva propuesta. Con el “hacer” se produce la transformacién; no solo
con el “conocer”.

En la Tabla 2 se observa que la posicién tradicional no se abandoné completamente. En el discurso
del docente alin aparecen expresiones similares a las encontradas en la primera entrevista. Y es



ACERCA DEL CARACTER IMPLICITO DE LAS CONCEPCIONES DE LOS DOCENTES Y SU POSIBILIDAD DE
RECONFIGURACION

que solo transcurrié un afo desde la realizacién del taller, frente a otros veinte de reproduccién de
estrategias tradicionales. Pero es de destacar la decisién del docente de introducir varios cambios
en su ofra asignatura, que si bien no tiene la modalidad taller (por dictarse para varias comisiones
con distintos profesores que no han abrazado aun estrategias progresistas), dejaria de tener la
estructura tradicional referida en la primera entrevista.

5. Conclusiones

El CONFEDI ha decidido que los préximos planes de estudio de las carreras de Ingenieria deberdn
estar basados en las competencias que se pretenden desarrollar en los futuros profesionales. Y que
estas competencias van mucho mds alld de los contenidos conceptuales, y se extienden a los
procedimentales y actitudinales. De la lectura y reflexién de éstas, se desprende que una ensefianza
tradicional conducird al fracaso de esta iniciativa: serd imposible promover el desarrollo de valores
(por citar un ejemplo) con docentes que no fijen su mirada en el estudiante y en el desarrollo de su
aprendizaje. Por eso, una transformacién verdadera del curriculo estaré directamente vinculada
con una transformacién de las estrategias docentes. Y estd demostrado que éstas se encuentran
determinadas por sus concepciones. Se sabe que las concepciones revisten una indudable
importancia préctica, vitalizando cada aspecto de la vida cotidiana (Schommer, 1990). Ademds
de su contrastada relacién con numerosos aspectos pedagdgicos, también se han vinculado con el
desarrollo de la personalidad (Chandler, et al., 1990), la empatia y las relaciones interpersonales
(Sinnot, 1984) y con la forma de dialogar y argumentar (Kuhn, 1992).

Serd responsabilidad de los equipos directivos de las unidades académicas investigar acerca de
las concepciones de su cuerpo docente, a fin de disefiar las estrategias para favorecer estas
transformaciones, teniendo en cuenta que no serd suficiente un “curso de capacitacién o de
actualizacién metodolégica” en tanto los docentes no puedan vivenciar estas nuevas modalidades.

“Si el actor no estd convencido de la letra, es muy dificil que el publico se lo crea”
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