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Resumen

En el ambito educativo, y particularmente en elmauhe la educacion en fisica, existe una gran sied de
cancepciones de aprendizaje. Una mirada globalimenfasificarlas en dos grandes grupos: enfoquilksp
enfoque individual. Cada enfoque atiende dimensidistsitas del aprendizaje y, por consiguienteeian-
plicancias diferentes en los disefios de ensefiAnzdz de este analisis, surge en el grupo de figaeson la
pregunta acerca de qué concepciones del aprentlizajsustentado las investigaciones llevadas a mabo
nuestra comunidad. En el siguiente trabajo, sézeeah andlisis de las concepciones de aprenditdija-
das en la comunidad de investigacion en ensefianleaftsica en Argentina. Para ello se categoriaarra-
bajos presentados en las Ultimas tres reunion&=(Rll, REF XIX y SIEF XIII), segun se alineen con u
enfoque social o individual. Los resultados arrajaa fuerte tendencia a utilizar enfoques individsialel
aprendizaje. También se encontrdé una gran cantidaplabajos que no explicitan la concepcion utiliza
Consideramos que estos resultados pueden serviriosmmo para la comunidad de investigadores para en
tender nuestras trayectorias y abordar nuevasslitheavestigacion.
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Abstract

ous conceptions, nonetheless, can be classifiedatarge groups: those within a social approaal, those

t correspond to an individual approach. Eaclthefe is more conterned with different dimensiohs o
learning, and therefore will have different impticas in the design of instruction. This work istiwated by
the query of what conceptions of learning haveairithe research carried out by our PER community. An
analysis is performed seeking to identify learniogceptions in the work reported in the meetings tave
been held in our country (SIEF XllI, REF XIX and $IKIIl), as pertaining to either a social or indiual
approach. Results show a marked tendency to usadnel approaches for learning. Also, a numberesf r
ports were found in which the conception of leagniised is not explicitly declared. We believe theseilts
can help us, as a research community, for ourduttark.

\/ithin physics education research (PER) a varietgoofceptions exists as to what it is to learn. €hesi-
t

Keywords: Learning conceptions; Social approach; Individymdraach.

I. INTRODUCCION

El area de ensefianza de la fisica es un campovdstigacion emergente, tanto a nivel internacional
como nacional. Fundamentalmente, esta comunidamb®@stante crecimiento se orienta a estudiar cues-
tiones relacionadas con los procesos de aprendizdgeensefianza de la fisica. Una de las prinapale
motivaciones de los investigadores es producir cioniento que permita mejorar estos procesos en las
aulas de la region.

Sin duda, uno de los objetivos es entender el pode aprendizaje en todas sus dimensiones, para
asi generar mejoras en las propuestas educatiadaréa de caracterizar el aprendizaje ha sids, yr®
de los principales focos de atencion de los ingadtires en educacion. Estos grandes esfuerzos diero
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lugar al desarrollo de un gran nimero de aproxiomes tedricas, de lo mas diversas, que barren un am
plio espectro de concepciones de aprendizaje.

En esa diversidad, es posible organizar los enfogespecto al aprendizaje distinguiendo entre pers-
pectivas que van desde iledividual a lo social (Leach y Scott, 2008). En la primera, los proced®s
aprendizaje son adjudicados exclusivamente a f[esosy el aprendizaje es entendido como un emeargent
de los procesos cognitivos individuales. En la pectva social del aprendizaje, este es entendidwoc
un proceso emergente de la interaccién entre Wisiduos, el intercambio entre los sujetos es &nar
donde surge el aprendizaje. Estas dos miradasaquezes se manifiestan dicotomicas, se mantienen
vigentes y son el centro de importantes discusienesd campo del aprendizaje de las ciencias. figaes
ciones recientes buscan puntos de contacto erioe esfoques (Brown y otros, 2016) que van desde la
simple coexistencia y complementariedad hasta urfamqda sinergia y eventual fusion de estas postura
(diSessa y otros, 2016). La actualidad de talesudisnes nos hace repensar el impacto que estos dos
enfoques (individual y social) tienen en el amigiéola ensefianza. En el marco de esta reflexiGresd
indagar sobre la atencion que la comunidad de eldues en fisica en Argentina ha prestado a cada uno
de estos enfoques de aprendizaje en los Ultimos &@ohipétesis subyacente a esta blsqueda ed que e
fenémeno de ensefianza es globalmente un fenémeiad, ®m el que, eventualmente, ocurren cambios a
nivel individual, y por lo tanto ambas miradas ssencialmente relevantes para poder entender @l fen
meno de la ensefianza en su totalidad.

Antes de continuar, nos detendremos a presentacamaterizacion méas detallada de lo que enten-
demos por enfoquadividual y social para el aprendizaje.

A. Enfoque individual del aprendizaje

Se pueden encontrar las raices de esta miradacems$#ruccion teérica de Piaget. Su trabajo empiric
produjo un corpus te6rico acerca de como las idedss nifios se desarrollan, estableciendo elckite

tral del constructivismo con la nocién de que lasvas ideas y formas de pensamiento emergen de las
previas. A mediados de los setenta, surge comg@eutieeinvestigacion importante el estudio de los-er

res de concepcién o las concepciones alternatigaasd personas. Esta linea de investigacion se des-
arrollé con el objetivo de entender por qué existificultades en el aprendizaje de ciertos coneepto
postulados de la ciencia y cuales son las razomekp cuales estas, muchas veces, se mantiergm lue
de la instruccion. Estos trabajos tuvieron grarereysion en el disefio de las practicas de instiocci
debido a que permitieron anticipar de forma sisteadleterminadas dificultades de aprendizaje.

Mas adelante aparece un nuevo enfoque (Posneos; 4882) influenciado por el trabajo de Thomas
Khun (1970) acerca de las revoluciones cientifieassner intenta explicar como suceden los cambios
conceptuales en las personas estableciendo ur@gemabn cémo se dan los cambios paradigmaticos en
la ciencia. Esta propuesta puso de relieve el pmde cambio conceptual como objeto de estudi@y di
lugar a numerosas investigaciones que la utilizamno base de propuestas para la ensefianza. lias lim
taciones del modelo de Posner dieron lugar a nuex@icaciones/modelos/teorizaciones en relacidn co
el cambio conceptual y el aprendizaje. Ejemplo®stas propuestas teéricas sonrusdelos mentales
(Vosniadou, 1994), lasategorias ontoldgicaéChi, 1992) y laclases de coordinacié(diSessa, 1998),
entre muchas otras.

El analisis de lo que sucede con el individuo, § sos dificultades para aprender, ha sido fundamen-
tal para la ensefianza de las ciencias y fue ladmseastentacion tedrica para la generacion deupsbgs
de ensefianza constructivistas centradas en |lafiastes y en lo que ellos ya saben.

B. Enfoque social del aprendizaje

Podemos encontrar los inicios de este enfoque parkpectivarygotskianaen la que se toma al apren-
dizaje como un acontecimiento socio—cultural. Eeagdizaje ocurre primero en un plano social a savé
de las herramientas culturales de comunicaciérsputs es internalizado en el plano psicolégicovindi
dual. Es por esto que se argumenta que la mirddautelo, y del aprendizaje, de una persona esta pro
fundamente influenciada por el contexto en el quelesarrollé. En ese marco, el lenguaje tiene Lin ro
central debido a que este es el mecanismo de tisitande cultura por excelencia.

Sin embargo dentro de una sociedad podemos idmmtifistintas modos de comunicarse. Bakhtin
sostiene que nos comunicamos no solo en una oangads nacionales, sino que también nos comuni-
camos regularmente en lenguas sociales y utilizamesvariedad de géneros discursivos que encarnan
los modos de expresion de la cultura y los grupbsidturales con los que nos involucramos en naiestr
sociedad (Woolfolk, 1983). Especificamente, el lexyg cientifico involucra el simbolismo matemaético,
la construccion de analogias, la formulacién déteigis, el desarrollo de modelos, etc., de modoetjue
aprendizaje de la ciencia involucra aprender a jaameste lenguaje especifico. Dicho de otro modo
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El conocimiento y la comprensién, incluyendo lampgensiones cientificas, se construyen cuandoéas p
sonas se involucran socialmente en el lenguaje gctavidad sobre problemas o tareas compartidast Da
sentido es, pues, un proceso dialégico que invalactas personas en la conversacion y el aprenéiesj
visto como el proceso por el cual los individuos sdroducidos en una cultura por miembros mas legbi
(Driver, 1994)

Inspirados en este abordaje, se realizaron nunetosoajos en los que se analiza el discurso en el
aula. Entre este conjunto de trabajos, se puedsitae lospatrones de interacciofMehan, 1979), el
trabajo de Lemke (1990) en el que postula que dpreciencia es aprender a hablar el lenguaje Gienti
co, o el analisis de lafiscursos dialégico y autoritativ(Scott, 2006).

En términos generales se puede apreciar que desglerdoque se enfatiza quen& caracteristica
prominente, si no central, del lenguaje de la itigeion cientifica es el debate y la argumentacédn
torno a teorias, metodologias y objetivos en coemma” (Duschl, 2002) y que por lo tanto a la hora de
disefiar una clase de ciencias es necesario pesisategias que fomenten el debate y la argumemtacio
entre los estudiantes.

Las implicancias para la ensefianza de estos dodae® (individual y social) son distintas y muchas
veces complementarias. Leach y Scott (2008) muesdifarentes focos en el uso de las teorias denapre
dizaje para el disefio de una propuesta de insémic8iartiendo de ello, podemos diferenciar las iimpl
cancias de cada enfoque, a nivel general como ifispe&n la tabla | se muestran algunos ejemplos.

TABLA I: Implicancias de los distintos enfoques para laucston.

Implicancias Enfoque individual Enfoque sociocultural
Ej. El uso de la literatura de concepcionesE. . .
- h . j. El uso de la teoria sociocultural para promover
Generales alternativas para organizar la secuencia dF . . . .
contenidos a indagacion como estrategia pedagdgica general

Ej. El uso de la literatura de concepcionesEj. El uso de la teoria sociocultural para proponger
Especificas alternativas para identificar objetivos de | un patrén especifico de interaccién estudiante—
ensefianza para cada contenido. profesor para abordar un objetivo de ensefianza

Como se menciono anteriormente, estos enfoquesntidominios de aplicacion diferentes y, por con-
siguiente, implicaciones muy diversas para la usiibn. Una mirada amplia del aprendizaje no deberi
obviar ninguna de estas perspectivas. Centrarsa&nrision individual, dejaria de lado aspectosates
que influyen fuertemente en estas dinamicas, cahtambién mirar sélo lo social relegaria la estnizc
de conocimiento de cada individuo.

Considerando que cada enfoque tiene algo distintadgcir respecto de la ensefianza, surge la inquie-
tud de conocer qué perspectivas del aprendizajalair en las investigaciones de la comunidad de-ens
flanza de la fisica en Argentina. El objetivo de é¢stbajo es analizar qué concepciones del apm@gediz
han sustentado las investigaciones llevadas a pabamuestra comunidad. Se pretende determinar si
existe 0 no alguna tendencia de la comunidad aiestdesde un enfoque particular (individual o abci

Para alcanzar este objetivo se analizan los tralpagsentados en las Ultimas tres reuniones dedicad
a la ensefianza y al aprendizaje de la fisica. Bgtreryen categorias de andlisis con base en laaidst
propuesta por Leach y Scott (2008) y se clasifiaarinvestigaciones, para luego estudiar las teriden

II.METODOLOGIA

Los registros de este estudio son todos los tral@jesentados y publicados en el marco de lasadtim
tres reuniones de educacion en fisica convocadas gsociacion de Profesores de Fisica de Argantin
(APFA): SIEF XIIl (2016, San Juan), REF XIX (201Benos Aires) y SIEF XII (2014, Tandil). Se ana-
lizaron un total de 102 trabajos. Entendemos geeesjunto de registros representa un panoramalactu
de la produccion en investigacion en educaciorisicef en Argentina y es adecuado para respondsf nue
tra pregunta de investigacion en ese contexto.

El proceso de andlisis de los trabajos fue itevgior etapas, mediante discusion y posterior acuerd
entre los cuatro autores. La consigna comun paaadisis fue leer los trabajos para decidir sluifan,
explicita o implicitamente, la problematica deleamtizaje de la fisica/ciencia como (alguna) paeke d
problema global de cada trabajo. Aquellos trabgjgs no incluian esa probleméatica fueron excluidos d
posteriores andlisis (categoBp Sobre el conjunto restante, se decidié anafizal enfoque de aprendi-
zaje utilizado estaba explicito o implicito, asimmotambién si ese enfoque estaba alineado conarsa p
pectiva individual (categori®l) o social (categori®9 del aprendizaje. Es importante enfatizar que
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categorizar un articulo en alguna de estas perspsato implica que no atiende ningun aspecto de la
otra, sino que predomina fuertemente alguna ds.ella

Los enfoques se pueden determinar claramente cusondexplicitos en la formulacién tedrica del
trabajo. Sin embargo, es mas laborioso identifisacuando aparecen en forma implicita. En estasscas
se utilizaron un conjunto de estrategias que dditios de cada enfoque. En un comienzo, la prihcipa
estrategia fue relevar los objetivos, metodologi@sultados de las investigaciones. Con esa camsign
inicial se analizaron de manera independiente toeguos 20 trabajos. Hubo acuerdo inicial en 15 de
ellos y discusion sobre los 5 restantes para llagan consenso. Para ello, se agregé como estategi
analisis atender a palabras clave que den indd@oalgin enfoque. Por ejemplo “conocimientos pre-
vios”, “dificultades de los estudiantes”, “razonamtios intuitivos”, entre otras, permiten advertirau
aproximacion individual al aprendizaje, mientrag galabras como “aprendizaje colaborativo”, “discur
so en el aula” o “apropiacion del discurso cieotifj adelantan una vision social del mismo. Estenmoi
procedimiento se repitié con las siguientes 20stigaciones. En esta instancia hubo fuerte coincide
en la clasificacién y se consensué para los dbsjtva sobre los cuales los autores inicialmentntiizn.

En una segunda etapa, se dividieron los trabagiames en dos grupos, cada uno de ellos analizados
por dos autores independientemente. Luego de sjasaores en algunos puntos, hubo acuerdo total en
la categorizacion alcanzada.

Los analisis individuales puestos a consideracidiregoares exponen las diferencias interpretagivas
obligan a refinar o redefinir iterativamente logesios para el analisis, confiriendo un mayor grai
objetividad al proceso. Esta metodologia de asatiss permite afirmar, dentro de ciertos limites [as
categorias construidas son confiables. La tabieslime las categorias y sus descriptores.

TABLA Il . Categorias de andlisis.

Categorias Descriptores

Aparece explicitamente una teoria de aprendizaejares como Piaget (Epistemo-
logia Genética), Ausubel (Teoria del Aprendizagn8icativo), Vergnaud (Teoria de
los Campos Conceptuales), diSessa (Teoria de Clas&zsodéinacion), Simon (Teo-
rias del Procesamiento de la Informacién), PosBenflicto Cognitivo), etc.

Cuando no hay explicitaciones tedricas, aparecebpd como “dificultades concepr
tuales”, “concepciones erréneas”, “concepcionesdtivas”, “inferencias o reglas”,
“esquemas”, “modelos mentales”, etc. O bien apareocdos objetivos o resultados,
afirmaciones relacionadas a logros (o deficienaaghitivas de los estudiantes como
resultados de tareas realizadas individualmente.

Aparecen explicitamente teorias de aprendizaj@despciocultural y/o autores comq
Chevallard (Teoria Antropologica de lo Didacticoygdtsky (el plano social como
CategoridPS origen de los aprendizajes), Bakthin (Teorias dstiiso), Mortimer (Abordajes
(Trabajos con perspec-| comunicativos en el aula de ciencias).

tiva sociocultural del Cuando no hay explicitaciones tedricas apareceb@aa@omo “apropiacion”, “dis-
aprendizaje) curso”, “trabajo colaborativo”, etc. O bien apareea los objetivos y/o resultados,
afirmaciones relacionadas a logros (o deficienadadps estudiantes como producto
de fenébmenos sociales e interactivos.

El trabajo no incluye ni explicita ni implicitamerniina perspectiva del aprendizaje d
la fisica/ciencia. Ejemplos de esta categoriagdgunostrabajos de desarrollo curricu
lar, de andlisis de libros de textos o de desasdilstéricos de la fisica/ciencia

CategoriePI

(Trabajos con perspec-
tiva individual del
aprendizaje)

[¢)

CategoricE
(Trabajos Excluidos)

[ll. RESULTADOS

Se analizaron 102 trabajos, 35 de ellos correspatel a SIEF XII (Tandil, 2014), 27 a REF XIX (CA-
BA, 2015) y 40 a SIEF Xlll (San Juan, 2016). Comsonsenciona anteriormente del total de trabajos
examinados, se excluyeron aquellos en los cualesen@ involucrado el aprendizaje de la fisicaso la
ciencias y, por lo tanto, no se puede encontragumia concepcién en relacién a este. Dentro delesi

la incluyen, se distinguen aquellos en los cua&s eoncepcion de aprendizaje es explicita o inbglic
La figura 1 muestra la proporcion encontrada e cath de las reuniones.
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FIGURA 1. Distribucion de los trabajos en “Excluidos” (no ahwcran el aprendizaje), “Explicitos” (explicitama
posicion tedrica en relacién al aprendizaje) e ‘lloiws” (la concepcién del aprendizaje es impéy

No sorpende el hecho de que alrededor n 70% de los trabajos, en general, llevan implioi
explicitamente alguna concepcion de aprendi:auncuando no todos ellos tenian al aprendizaje c
objeto de estudio. Es decir, en los trabajos qustra comunidad comunica en estas tres reun el
aprendizaje es un tema de importancia centraleggerque se lo estudia, o porque esta involuade:
manera mas o menos directa con el fendmeno qustisgieeEs importante destacar también que ¢
del 20% del total de trabajos presenta la cpcién del aprendizaje de manera implicita. Estoesgnte
alrededor de un 40% de los trabajos no exclui

Tomando como universo al conjunto de trabajos idok) esto es, al conjunto formado por la si

de “Explicitos” e “Implicitosde la igura 1, se clasifican los trabajos en 3asategoric anteriormente
mencionadas (figura 2):

PI (Perspectiva Individue: el aprendizaje se considera una tarea partidel@ada individu
. PS(Perspectiva Socialgl aprendizaje resulta de la interaccion entrividuos
. IS (Individual + Social) ninguna de las miradas predomina sobre la otra.

1000
g e ™ . Bl
74 ’
800 40 133 - 129
9
T 600
9 mis
2
5 400 P
a PI
200
61,1 85,2 771
0,0 8\0’0 T T 1
SIEF XII REF XIX SIEF XIII Total

FIGURA 2. Distribucién de los trabajos segun concepcion derafizajt.

Si bien es claro que en todas las reuniones, esodi se considera el conjunto de las 3 Reuniak
mismo tiempo, la mayoria de trabajos responde emirada “individual”. Lh analisis comparativo ent
reuniones muestra alguna pequefia fluctuacicla distribucion.

Por otro lado, &ta figura permite observar que si bien es clanadsor incidencia de trabajos ¢
concepciones de tipo individual, sea cfuerela unidad de andlisis que se elija, el caso deEla resn-
ta una diferenciacién de sugntraparte, los SIEF. En REF, es donde observamca mayor proporcion
de trabajos que atienden a los aspectos socialescdastruccion de conocimiento, llegando a regn-
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tar un 39% del total (considerando las categd?fas IS juntas). En SIEF, este porcentaje no supera el
20%. Esta observacion es coherente con el heclp@®EF se enfoca mas que SIEF en las cuestiones
relacionadas directamente con el quehacer de losntks en las aulas, ambito en el cual es panticula
mente relevante una mirada sobre la interaccidoddiferentes actores.

IV. CONCLUSIONES

A partir del trabajo realizado es posible destaoarresultados. En primer lugar, se observa qua cks
40% de los trabajos incluidos en el analisis ndieixgn la concepcion de aprendizaje desde donde se
realiza la investigacién. Este dato no es menajug como se mostré durante este articulo, la gence
cion de aprendizaje no es Unica sino que coexdigtimtas miradas tedricas. Por este motivo, cenaid
mos que es importante tomar conciencia de estdpiizittad de enfoques y hacer explicito en cuéal de
ellos uno se sitla a la hora de realizar una irgestn.

En segundo lugar, es notable la fuerte tendenciasteabajos hacia un enfoque individual del apren
dizaje. Méas del 70% presenta una orientacion ta@it este sentido. Como se ha mencionado, los dife-
rentes enfoques desentrafian dimensiones distietagpdendizaje y presentan dominios de aplicacion
diversos a la hora de conceptualizar y disefian$efanza. Esta tendencia podria estar indicando una
invisibilizacionde los abordajes socioculturales en la concepa@fin de la ensefianza en nuestra comu-
nidad. Esto Gltimo plantea un nuevo interrogant ppdria ser objeto de una investigacion futursuRe
tados en este sentido ofrecen espacios de refled@dtro de la comunidad de investigadores en
educacion en fisica, que podrian ayudar a entemgEstras trayectorias y emprender nuevas lineas de
investigacion.
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