
Fundamentos e Investigaciones_ 

La descripción de creencias didácticas explIcitas de una docente de ciencias 
empleando inventarios como parte de un estudio etnográflco. Comparación 

con las creencias implicitas. 

Carmen Peme - Aranega y Maria Elena Baquero 

Departaniento de Ensenanza de Ia Ciencia y Ia Tecnologfa. Facui tad de Ciencias Exactas, FIsicas y Naturales 
y Escuela Superior de Comercie Manuel Beigrano. Universidad Nacional de Córdoba. Repübiica Argentina. 
FAX Nro. 0351- 4334139 mt. 36. E. Mail: cpeme@com.uncor.edu  

Resumen 

Este trabajo forina parte de un Proyecto de InvcstigaciOn basado en ci nwdelo mediacional cenirad.o en el 
profeso? que intenta desarrollar metodologlas, procedimientos e instrunlentos pam estudiar creencias 
episremologicas y diddciicas expilcitas e implicit as de docentes de Ciencias del Nivel Medio (en forma-
ción y en ejercicio). El trabajo que Se presenta tiene los siguientes objetivos: Describir y caracterizar (co-
too parte de La metodologla etnogrzifica y utilizando dos Inventarios) aigunas creencias diddcticas expli-
cites de una docente de Ciencia del Nivel Medio (tomada como caso) y compararias con las implicitas, 
obtenidas durante ci mismo estudio etnografico (empleando como marco interpretativo del nivel explicito 
y del implicilo Ia inisma teorla sustantiva respecto a dichas creencias didáeticas). Se describe Ia metodo-
logia utiiizada en Ia investigacion etnográfica centrada en el tema (creencias epistemologicc,s 'v diddcti-
cas). Las creencias diddcticas explicitas de Ia docente-caso se estudinron con ci lnventario de Creencias 
Didácticas y EpistemolOgicas (ICDE), elaborado par ci equipo de trabajo y con ci hiventanio de Creencias 
Pedagogicas y Cientificas (INPECIP), desarrollado por Porlán Arias (1989). Sc analizaron las respuestas 
a ambos Inventarios empleando Ia teoria sustantiva usada pam desarrollar ci JCDE. Se descrihieron y ca-
racterizaron aigunas creencias explIcitas diddcticas de Ia profesora. Se las cornparO con las creencias tin-
plIcuas (inferidas de otras fuentes de datos y analizadas con el ruisino marco tetirico). 

Abstract 

This work bclongs to a Research Project based in the ,nediational professor flU3dcl that intend to deveiop 
methodologies, procedures and Instruments to study episremological and didactical beliefs of pie-service 
and in-service Sciences Teachers Secondary School. The work which is presented has the foilowing ob-
jectives: to describe and to characterise (as a part of an ethnographic methodology and using two Invento-
Lies) some didactical explicit beliefs of a Science Secondary School Teacher (used as a ease) and to com-
pare its with the i,nplicit ones, obtained during the same ethnographic study (using as interpretative 
framework for the explicit and the implicit level the same substantive theory about these didactical be-
liefs). The methodology used in the subject centred ethnographic research (episteniolagical and didactical 
beliefs) is described. The didactical explicit beliefs of the teacher-case were studied with the Didactical 
and Epistemoiogical Beliefs Inventory (1CDE), ciaborated by the research equip, and with the Pedagogi-
cal and Scientificai Beliefs Inventory (INPECEP), developed by Porlán Ariza (1989). The responses to 
both Inventories were analysed employing the substantive theory used to develop the ICDE. Some didac-
tical explicit reacher beliefs were described and characterised. These were compared with the implicit be-
liefs (which were inferred from others source of dates and which were analysed using the same theoreti-
caiframnework).. 

Introducción 

Este trabajo (como ci de una pubiicación ante-

rior') forma parte de un Proyecto de investiga-

ción mayor 2  enmarcado en ci modelo media- 

1. Peme—Aranega y Baquero (2001). 

El propôsito del Proyecto es estudiar Ia incidencia de las 
creencias didácticas y epistemolOg!cas del protesor en el 
proceso complejo de resolución de problomas áulicos. 

cional centrado en ci profesor , que considera 

al docente puente mediador entrc ci conoei-

miento cientIfico y ci escolar y que tienc en 

euenta diferentes factores que inciden en su 
comportamiento y en Ia relación de éste con ci 
aprendizaje de los alumnos. El trabajo (inserto 

en el contexto de una metodologIa ctnografica) 

Vet en Peme—Aranega y Baquero (Op. Cit.) y en Peme—
Aranega y Do Longhi (1999). 
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se limita al estudio de las creencias diddcticas 
explIcitas4  de la misma Profesora de Ciencias 
del Nivel Medjo (tomada como caso) del artf-
culo citado. 

Objetivos 

Este trabajo tuvo como objetivos: Describir y 
caractcriza.r (como parte de la metodologla et-
nográfica y utilizando dos Inventarios) algunas 
creencias diddcticas explIcitas de una docente 
de Ciencia del Nivel Medio (tomada COO ca-
so) y compararias con las itnplIcitas, obtenidas 
durante el estudio etnografico (empleando co-
mo marco interpretativo del nivel explIcito y 
del impilcito la misma teorla sustantiva res-
pecto a dichas creencias didácticas). 

MetodologIa 

En ci marco de la investigacion etnogrática 
centrada en ci tema mencionado en ci artIculo 
anterior y partiendo de la una teorla sustantiva 
se realizó un estudio de caso. Las creencias 
episteinologicas y didácticas de docentes de 
Ciencias, como entonces se dijo, constituyeron 
ci tema; Ia teorla sustantiva consistió en un 
conjunto de categorIas, subcategorias y dimen-
siones de análisis que hablan sido probadas 
anteriormente al elaborar ci ICDE (Peme-
Aranega, Gerbaudo, Ferreyra de Rubio y Eche-
varrieta, 1999) referidas, en este trabajo, a las 
creencias didácticas. Luego de la fase explo-
ratoria inicial (1996) ci estudio continuó en 
1997 y 1998. Durante Ia investigación etnográ-
fica se huscaron recurrencias, casos ncgativos y 
discrepantes. Las creencias didácticas explIci-
ras se dedujeron, en esos aflos, de dos entre-
vistas semi - estructuradas y de las respuestas 
ciadas al ICDE y al INPECIP (Porián Ariza, 
1989). Las impilcitas se infiriero de la observa-
ción c interpretación de 40 clases (de 5to. y 6to 

4. 	Son pocos los trabajos que estudian empiricamente las cre- 
encias diddcticas de los profesores. Dentro de esta linea al-
gunos investigadores usan metodologias cuantitativas y 
rnuestras con un nQmero significativo de casos (entre ellos 
se encuentran los primeros que trabajaron el tema, Wehling 
y Charters, 1969 y otros posteriores que no citaremos). 
Otros, cualitativas o etnograficas, estudiando on profundidad 
pocos casos. Para un mayor se puede consultar: Mellado 
Jimdnez, (1996); Peme-Aranega, Gerbaudo, Ferreyra de 
Rublo y Echevarrieta (1999), Portán Ariza, Rivero Garcia, y 
R. Marlin del Pozo (1997 y 1998). 

Aios); del análisis de 18 gulas y 11 evaluacio-
nes parciates para los alumnos y de 2 reuniones 
de pianificación y evaluación con otros docen-
tes. La interpretación de ambos niveles de cre-
encias se reaaalizó usando la teorIa sustantiva a 
la que hicimos referencia5. Se compararon las 
explIcitas y las inrplIcitas. A partir de aquf, 
Ilamaremos Gabriela a la profesora estudiada. 

Análisis de los Resultados y 
Conclusiones 

Acerca de las creencias didácticas explicitas 
de Gabriela 

Gabricla manifiesta un conjunto de creencias 
didácticas expilcitas a las que llamamos ma-
clernidad institucional (como ruptura del aca-
demicismo, abandono del eficientismo, ense-
flanza de disciplinas cientIficas coordinadas y 
con horarios flexibles, adaptaciOn del programa 
al proceso de aprendizaje y a los intereses de 
los alumnus) lo que hace de la programaciOn 
un proceso flexible y, de alguna manera, da Lu-
gar a la ncgociaCión y al conocimiento corn-
partidos. Esto queda de manifiesto especial-
menle cuando acuerda con Ia aseveración: La 
organización de La escuela debe basarse en 
agrupwnientos y horarios flexibles 6 y desa-
cuerda con otras: El trabajo en el au/a debe 
estar orç'anizadofundainentaimente en tomb a 
los contenidos de cada area7  y La ensehanza 
de inuchos contenidos le per?nite al alumna 
re/.acionar mejor los con ceptos cient(ficos im-
portantes. 

Otro grupo de creencias didácticas se relaciona 
con su concepción de la Didáctica corno disci-
plina que evoluciona por procesos investigati-
vos que relacionan teorfa y práctica. Disciplina 
que (por un lado) pretende descrihir y corn-
prender los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que se dan en las aulas y (por otro) definir 
normas para orientar la práctica. Gabriela ye a 
la Didáctica como disciplina teórica, prescrip- 

En el ANEXO 1 se presenta Ia version do categories teOd-
cas, las subeategorias que las integran y el nrmoro de di-
mensiones de análisis ompleado at mornento de este traba-
jo. Estas se revisan perroanentemente segün los resultados 
empiricos y bibtiografia actualizada sobre el tema. 

Del INPECIP. 

Idem. 
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tiva, practica e investigativa, con componentes 
contextuales e ideologicos. Esta vision no es ni 
espontaneIsta ni tccnolOgica (Porlán Ariza, Ri-
vero GarcIa y Martin del Pozo, 1998), tampoco 
cientificista. Liamamos a estas creencias: inte-
racción teort'a—práctica (Aranega, 1993). La 
enseflanza es, para ella, un trabajo que va más 
allá de su dimension académica; el docente, un 
profesional crItico frente a los resultados y a 
los desarrollos provenientes de los investigado-
res. Es capaz, por un lado, de producir conoci-
mientos didácticos partiendo de su propia re-
flexiOn sobre los fenOmenos áulicos. Y por 
otro, de elaborar una rnetodologIa de enseflanza 
propia. 

Son estas creencias las que conducen a Ga-
briela a disentir con el item que dice: El objeti-
vo bdsico de la Didáctica es definir las técni-
cas inás adecuadas para una enseñanza de ca-
lidad.°  y a coincidir con los que aseveran: La 
Didáctica pretende describir y comprender los 
procesos de enseflanza / aprendizaje que se 
dan en las aulas, La Diddctica se desarrolla 
niethante procesos de investigación feórico 
prdcticos, Los profesores / profesoras deben 
hacer compatibles las tareas de enseñanza con 
las de investigación de los procesos que se dan 
en su close; Los procesos de enseñanza / 
aprendizaje que se dan en cada clase son fe-
nomenos complejos en los que mterpienen in-
nume rabies factores9  y Cada profesor constru-
ye su propia netodologIa para la enseñanza de 
las Ciencias'°  y La Didáctica debe definir 
nornias y principios que guIen la prdctica edu-
cativa. Acepta también ci juicio siguiente'2: 

Un buen profesor de Ciencias puede aceptar o 
rechazar los estudios y desarrollos de quienes 
investigan en Educación, ya que él también 
puede investigar sobre la realidad del aula. 

Otras creencias de la profesora se integran en 
lo que Ilamamos valorización del conocimiento 
cotidiano en la construcción del escolar. AsI, 
acuerda con algunos Items'3: Las personas de-
sarrolian conceptos con con fenido cient(fico 
antes del aprendizaje escolar y Las concepcio-
nes acerca de la realidad que poseen los alum-
nos y les son ttiles pueden pernanecer sin 
ca,nbios después de In enseñanza de las Cien-
cias. Simuitáneamente, no coincide con otros: 
Las personas pueden desarrollar activamente 
conceptos con contenidos cientificos fuera de 
la escuela, pero les resultan inadecuados para 
interprerar la realidad y su propia experien-
cia14  y Los niños no tienen capacidad para 
elaborar espontanearnente, por elios nis,nos, 
concepciones acerca del mundo natural y so-
cial que los rodea' 5. Estas son, quizás, las ra-
zones principales por las que, para ella, Las 
ideas espontáneas de los aluinnos deberlan ser 
el punto de partida ara el aprendizaje de 
contenidos cientificos' 

Adeniás de su valorizaci6n del conociiniento 
cotidiano, Gabriela, manifiesta un conjunto de 
concepciones que Ilamamos vision constructi-
vista moderada del aprendizaje. AsI: 

Considera ci carácter constructivo del co-
nocimiento negando el innatismo (En ge-
neral, los aluinnos son mds o menos listos 
segiTh las capacidades innatas que po- 

Del INPECIP, al que agrega el siguiente commando: A/re-
dedor de los conronidos dol Area, pero con la flexib/ildad su-
(ic/onto para hacor un trabajo intordisciplinario. Para m( Jo 
mds imporl'ante as que at alumno yea la necesidad de esos 
contenidos y conecto. Una de las ta/las justamente de nues-
Ira oscuola as la de no conoctar todos esos contenidos os-
tancos, donde no so comunican para nada las diferentes 
areas, to quo distors/ona la actividad ciont(fica y quo no haya 
contenidos comunes. 

Todos del INPECIP. 

Acerca del cual comenta: Yo creo quo no as quo fábrica o 
construye su propia metodologia, sirlo quo ía adapta a la s/• 
tuacidn quo le toca vivir. 0 sea, quo hay una motodolog(a 
para la enseñanza de las G/oncias, pero quo no puede SOT 

ostricta... Tiene que ser ab/orta... y hone que toner Ia sufi-
c/onto flexibilidad para adaptarla a cada situaciôn. 

Agregando a continuaciOn: SI, si Tea/menlo sabemos inter-
pretar el concepto de gu(en° y orionten' si. 0 sea, si des- 

pubs las pautas so van a tomar como a!go rIg/do del cual no 
nos podemos sa//r, no. Poro quo puede haber..., a sea quo 
debe haber esas normas y pdnc/pios quo surgen justamente 
de un trabajo cientif/co de invest/ga ciôn. Do ninguna manera 
pueden ser rigidas y so pueden adaptar. En oslo as funda-
mental /a oxporiencia del docente, an funciôn del grupo con 
at quo le toca viv/r. 

Del ICDE. 

Idem. 

Idem. 

Item del INPECIP, el quo agrega: Lo quo pasa as quo des-
pubs, si esas concepciones son acoptadas o no esa as otra 
historia. Pero yo creo quo si tienen la capac/dad suficiente 
para eI/o. Tambibn depende do cdmo so los motive, cómo 
so cree (ado un entomo. para quo el/os se larguen y to ha-
gan. 

Como explicita un item del ICDE. 

Revista de EducaciOn en Biologia, 2001,4 (2) 	 11 



sean'7) y rechazando el papel exacerbado 
de Ia memoria (no acuerda con el juicio'8: 
Para aprender un concepto cientIfico es 
necesario que el alumno haga un esfuerzo 
mental para grabarlo en su mernoria' 9. 

Valora el aprendizaje significativo, que 
sOlo resulta serlo si es transferible: acuerda 
con Ia afirmaci6n20. Un aprendizaje será 
significativo cuando el alumno sea capaz 
de aplicarlo a situaciones dferentes. Con-
sidera Ia importancia que en 01 juega ci 
interOs (al coincidir con los juicios21: El 
aprendizaje cientfico es significativo 
cuando ci alumno tiene Un interés perso-
nal re/ac jonado con lo que aprende, J'ara 
que los alumnos aprendan de nianera sig-
nificativa es iinportante que se sien.tan Ca-
paces de aprender por sI mismos) y Ia in-
teracción que se produzca entre ci conoci-
miento nuevo (potencialmente significati-
vo) y ci preexistente que se conhsasta con 
éI. Par ella coincide con la afirmaci6n22  
Los alumnos estdn más capacitados para 
comprender un contenido si lo pueden re-
iacionar con conocimientos previos que ya 
poseen23. Concomitante con ello, Gabriela 
da importancia a los marcos o concepcio-
nes alternativas de los alumnos (que no 
son para ella directamenie reempiazables); 
por lo que acuerda con el juicio: Las ideas 
espontdneas de los alunnos deberIan ser 
ci punto de partida para ci aprendizaje de 

Item del INPECIP, acerca del cual comenta: No creo sOlo en 
las capacidades innatas, yo creo que el medio en qua so 
desarrollaron condiciona mucho. 
AseveraciOn del INPECIP. 
AtirmaciOn del INPECIP, a Ia que agrega: En todo proceso 
de aprendizaje es imposible qua dejemos de lado Ia memo-
na. 0 sea que si 0 S( la necesitamos. Pero yo no creo que el 
alumno tenga que hacer un esfuerzo mental; creo que surge 
sOlo a travOs de una serie de aclividades y situaciones a re-
solver, se tiene que grabar solo an su memonia. 
Del INPECIP. 
Idem. 
dem. 
Del INPECIP, al que agrega el siguiente comentario: No so-
lamonte con conceptos pre v/os, yo creo qua con estnicturas 
previas; si no hay estas estructuras rnenta!es previas, no va 
a encajar..., porque no nos podemos se/tar etapas. Ahora, 
por supuesto que hay conceptos.. , preconceptos....que 
tam/s/On son indispensables). 

contenidos cientficos24  y por to que di-
siente con otros25: El aprendizaje se pro-
duce cuando las concepciones incorrectas 
acerca de Ia realidad se reemplazan por 
las cientIficas y El aprendizaje escolar 
permite que ci alumno reemplace las re-
presentaciones cotidianas POT otras más 
abstractas del ámbito cient (flea. 

Pero, en contraposiciOn con estas creenci.as  
constructivistas y de modo contradictorio, Ga-
briela manifiesta indicadores de algunas con-
cepciones limitantes de las anteriores en tanto: 

Su disidencia COO el Item26. El aprendizaje 
escolar es un proceso por ci cual ci alumno 
relaciona su conocimiento con ci de sus 
pares y ci de otras fuentes y elabora uno 
nuevo, no sicmpre igual at cientIfico 
muestra su vision del aprendizaje escolar 
coma ci pasaje del cotidiano at cientifico 
(del que es una replica). 

Piensa que durante ci proceso instruccional 
Ia funciOn del profesor de Ciencias es 
transniitir los conceptos cientIficamente 
correctos y trabatarlos modificando los que 
poseen los estudiantes. La muestra su 
acuerdo con los juicios: El docente de 
Ciencias, cuando ensefla, lransmite un 
conj unto de conocimientos para que ci 
alumno los incorpore con ci significado 
correcto que ellos poseen y asI aprenda y 
La enseflanza permite que los alumnos re-
emplacen sus modelos incorrectos acerca 
de Ia realidad por conceptos cientIfica-
mente váiidos y su desacuerdo con ci que 
expresa: La enseñanza en ci aula dehe ba-
sarse en ci significado que los alumnos 
tengan de un concepto, aunque Oste no se 
corresponda con ci significado cientIfi-
co27). 

Gabriela coincide con las aseveraciones 
siguientes28: En Ia enseñanza se obtienen 
mejores resuitados Si ci alumno no posee 
conceptos acerca de un tema, 0 Si los que 

Del INPECIP. 
Del ICDE. 
Que es un item del ICDE. 
Todas estas aseveraciones son items del ICDE. 
idem. 
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posee son incorrectos, porque entonces in-
corpora ci significado correcto que se le 
brinda y lo aprende, El docente de Cien-
cias debe ayudar a los alumnos a construir 
conocimientos sólidos y difIcilmente mo-
dificabies y El conocimiento es individual; 
cada alumno recibe la información que se 
Ic brinda y al incorporaria, aprende. Estas 
concepciones no conSt.ructivistas le ilevan 
a pensar que si los estudiantes no poseen 
conceptos acerca de un tema, la informa-
ción que ella o los textos les proporcionen 
y la orientación y la dirección que les brin-
de les permitirán reconstsuir ci significado 
correcto y elaborar conocimientos sólidos, 
difIcilmente modificables y de un carácter 
bastante absoluto. 

Considera que ci significado de una infor-
mación escolar es personal (aTh cuando se 
negocie, acepte e incorpore a través de un 
proceso grupal) y que ci conocimiento es 
individual. Prueba de ello es su total disi-
dencia con el Item29  La construcción del 
conocimiento es social, aán cuando el 
alumno esté solo y la coincidencia con 
otro: El conocimiento es individual; cada 
alumno recibe la informacion que se le 
brinda y al incorporarla, aprende 30  Su 
acuerdo con este ditimo deja entrever que, 
en Gabriela, existen signos (quizás solo 
vestigios) de una valorización del aprendi-
zaje receptivo. 

Otras creencias se agrupan en torno a una vi-
sión de la función del docente como facilitador 
de la autonornIa del alunino. Considera que El 
docente es un puente entre la sociedad y ci 
alumno; su función es ayudar a éste a trans-
formar las pautas sociales, cuiturales y cientI-
fleas vigentes31  y, como consecuencia, ye a los 
estudiantes como responsables de su propio 
aprendizaje. Por ello piensa (por un lado) que 
El alumno debe participar en las decisiones 
acerca de qué y cómo aprender, porque es él ci 
responsable de su aprendizaje y (por otro) que 
ellos deben autodiscipiinarse; disiente con la 
afirmaciOn: El proceso de enseiianza se ve flu- 

Idem. 
Idem. 
Del ICDE.  

vorecido cuando el docente controla la disci-
plina de los alumnos32). Se infiere que Gabriela 
piensa que la enscflanza se favorece Si SU fun-
ción es estimular ci intercambio y la comunica-
ción autorregulada por los propios alumnos pa-
ra. Liamamos a estas creenciasfuncion docente 
transformadora. 

Otras creencias de Gabrieia se nucléan alrede-
dor de lo que Ilamamos actualización metodo-
logica en Ia enseiianza-aprendizaje de las Cien-
cias. Brinda importancia a la diversidad meto-
doiOgica, ya que acuerda, con ci Item: Cada 
profesor canstruye su propia nzetodologIa para 
la ensehanza de las Ciencias33. Valora La me-
todologia basada en la investigación de pro-
blemas: coincide con el item34: La realización 
de probiernas en clase es La mejor aiternativa 
al rnétodo magistral de enseñanza de las Cien-
cias35. Piensa ademOs que: El aprendizaje 
cientifico de los niflos no sóio debe abarcar 
conceptos, sino tarnbién, y al mismo tiempo, los 
procesos caracieristicos de la inetodologla 
cient(fica (ohservación, hipótesis, etc.) . Pero, 
disiente con que 37: La inanera correcta de 
aprender Ciencias en la E.G.B. es aplicando ci 
,nétodo cientIfico en ci auia38. Este ditimo jui-
cio se reafirma al indicar su total disidencia con 
las aseveraciones 	Si ci docente enseña ci 

Las dos son Items del ICDE- 
Del INPECIP. 
Del INPECIP. 
Acerca del cual comenta: No hay... , creo que no se da la 
siluacidn de aprendizaje realmente cuando uno no planlea 
una vordadera situacidn prob/emética. No hablo de una pre-
gunfa, sino de un verdadero problema. Justamente la major 
altemativa pare que el alumno ponga en marc/ia todos sus 
conceptos, sus preconceptos, (ode su creatividad, todo su 
bagaje, Realmente... y as( tanlo dl como al docente puedan 
valorar si hubo realmente una interiorizacidn de esos con-
ceptos..., de esos contenidos). 

AseveraciOn correspondiente al INPECIP. 
(dam. 
Comentando a conhinuación: Vo no sé Si todos los docentes 
realmente entienden qué es,  0/ mOtodo cientifico y si no as-
tan ostructurados con respecto at mdtodo cientifico como 
una sede de pasos que se cumplen SI 0 SI y realmente al 
c/i/co tamiina aprendiendo cómo son los pesos del mOtodo 
cientifico y no su apllcacirbn y la utilidad. Hay muchos do-
conies qua hablan del mdtodo cientifico en una fomia Iota/-
monte teOrica. Repel/f una situaciOn no es vdlldo. 0 sea, 
que hay una mernorizaciOn y una verdadera transferencia. 
No hay un verdadero aprendizaje) 

Items del ICDE. 
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método cientfico, los alumnos cambian su 
forma de actuar frente a nuevos problemas y 
Los docentes de Ciencia deben enseñar que el 
método cientIfico tiene una secuencia ordenada 
y sistemdtica de pasos; asI los alumnos apren-
den a investigar. Extiende el concepto de pro-
blemas más allá de aquellos que surgen de la 
realidad y que se estudian experimentalmente: 
no acuerda con la aseveraci6n40  El contacto 
con la realidad y el trabajo en el iaboratorio 
son imprescindibles para el aprendizaje cienti-
fico41, ni con la que dice: Las situaciones pro-
biemdticas en la enseñanza de las Ciencias 
s6lo son problemas si surgen de la realidad y 
se estudian experimentalmente42. Pero, a su 
vez, no cree que el trabajo con problemas deba 
Ilevarse a cabo como descubrimiento autóno-
mo, como lo muestra su desacuerdo con la 
afirmación43  La enseflanza de las Ciencias se 
basa en dejar que los alumnos descubran, por 
si inismos, los concepros cientIficos. Valora la 
diversidad de recursos y de matcriales, aün 
cuando Ic dé una imporancia relativa al libro 
de texto: coincide con que El aprendizaje de 
las Ciencias basado en ci libro de texto no mo-
tiva a los alumnos y con que La mayor(a de los 
textos sobre ciencias experimentales no facili-
Ian la comprensiOn y ci aprendizaje de los 
alumnos 44, Por ci contrario, enfatiza el uso de 
otros recursos y fuentes: La biblioreca y ci aT-
chivo de clase son recursos imprescindibles 
para la ensenanza de las Ciencias45  y Los do-
centes de Ciencia, para enseñar, pueden ir mds 
allá de los textos y de los materiales con que 
cuenta la escieela y extraer recursos de otras 
fuenres46. 

Que forma parte del INPECIP. 

Agregando at momento do responderla: No siompre las acti-
vidades prdcticas traen buenos resultados, tambidn depen-
de on el momento an que son realizadas. A veces algunas 
son necesarlas antes, otras despuOs de toner los conceptos 
teôricos, y algunas quo directarnonte son inlitiles, porgue no 
dejan nada; 

Perteneciente at ICDE. 

(dem. 

Ambos juicios son Items del INPECIP. Acerca del Ultmo 
comenta: Si el libro do texto se refiere al nivel secundarlo, 
en mi asignatura en particular, es cierto. 

item del INPECIP, at quo agrega: Para ml quo el alurnno 
consulte una bibiloteca es muy importante. 

Quo constituye un item del ICDE. 

14 

Sin embargo, en lo que hace a la onentacidn 
del proceso de enseñanza, las creencias de Ga-
brieia se asocian con lo que denominamos di-
rectividad docente. Didácticamente habiando, 
piensa que El profesor, al programar, debe 
planificar con todo detalle las tareas a realizar 
en clase por él y por los alumnos, para evitar 
la improvisación, que Los objetivos, organiza-
dos y jerarquizados segán su grado de dficu1-
tad, deben ser ci instrunzento esencial que di-
rija la práctica educativa. Además, muestra 
indecision frente a la aseveraciOn que dice: Los 
alumnos no deben intervenir directarnente en 
la pro gramación y evaluación de su clase47. 
También piensa que es importante que enfatice 
ci control y la directividad del proceso didácti-
co, que priorice las tareas áulicas y que Ic otor-
gue primacIa a la.motivaciOn extrInseca48. 

Otro grupo de creencias didácticas explicitas 
se integran en lo que denominamos cienrfici-
dad del conocimiento escolar transmitido y 
signficatividad lógica de la enseñanza. Estos 
se asocian con la relevancia que Gabriela brin-
da a la significatividad ldgica de la enseflanza; 
con la marcada adaptaciOn de esta ültima a la 
disciplina objeto de estudio y con ci dnfasis que 
pone en ci significado cientIfico de los con-
ceptos. Son indicadores su coincidencia con las 
aseveraciones49: El docente de Ciencias debe- 

Todas afirmaciones del INPECIP, acerca de la iItima co-
menta: Deben inlervenim, pero, por supue sf0 no van a telmi-
nar haciendo ellos totalmente Ia programaciOn y evaluacidn. 
Yo cmeo que el alumno puede f/tar ideas en funcidn do lo 
quo to gusta o quo s/onto acemca de cOmo por ejemplo, sam 
evaluado, lo quo quiere estudiar o cdmo programam, de to• 
das maneras es; al docente el quo tennina redondeando y 
haciendo eso. Bueno, para algo estamos, porque si no tra-
bajamlan solos y, ante otro, relaciooada con la flexibilidad de 
horarios expresa: In!entar la organizacion en tunciOn do pa-
quenos grupos y horamios flexiblos para 01 alumno aorta, yo 
creo, 10 optimo. Porn con nuostra realidad, con escuelas fan 
grandes, con esa cantidad do alumnos. V ademds, tiene quo 
haber una prepamacion muy importante en dondo el alumno 
mealmente sepa rnanejar su responsabilidad, do lo contramio 
esa organizackn no funciona, terrnina siondo una desorga-
nizacidn. 

La ültimo se pane do manifiesto cuando, at responder a un 
Item del INPECIP, comenta: Yo cmeo que la motivación pue-
de venir con el libro, pomqua una lectura puede sam motivado-
ma. Porn puede venim con un audiovisual, con una expemien-
cia do laborafomio previa, con una experiencia de la vida dia-
do. 0 sea, con miles de situaciones yo puedo motivar a! 
alumno. 

Del ICDE. 
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na cnseflar los conoci,nientos cienhificaniente 
actualizados y por lo tanto, los que son conve-
nientes que ci alumno aprenda, En la enseñan-
za se obtienen mejores resultados si ci alumno 
no posee con ceptos acerca de un tema, 0 Si los 
que p05cc son incorrectos, porque entonces in-
corpora ci significado correcto que se le brin-
da y lo aprende, El docente de Ciencias, cuan-
do enseña, transinite un conjunto de conoci-
mien tos para que el alumno los incorpore con 
el significado correcto que elios poseen y as! 
aprenda, La enscñanza perinite que los aiwn-
nos reempiacen sus modelos incorrectos acer-
ca de Ia realidad por conceptos cientIjicamente 
válidos y su disidencia con otras50: La enseñan-
za en ci aula debe basarse en elsignificado 
que los alumnos ten gan de un concepto, nun-
c/ue éste no se corresponda con ci sign ifi.cado 
cientijico y El aprendizaje escolar perinite que 
ci alumno reemplace representaciones cotidia-
nas por otras incis abstractas del ánthiro cien-
ilfico. También su acuerdo con el juicio' El 
inétodo de ensefianza es in manera de dar los 
con ten idos cienitficos. 

En ci proceso evaluativo de los alumnos sc en-
cuenira on las creencias de Gabriela Ia misma 
actualización que en otros aspcctos. Estas se 
agrupan en La denominada evaivación conduc-
tista. Si bien disiente con que La evaluación 
debe centrarse en medir ci nivei aicanzado por 
los alumnus respecto de los objetivos previstos 
52 acuerda con los juicios: Las esirategias, téc-
nicas e instruinentos que utilice ci docente para 
evaluar a los alumnos deben ser objehivas pa-
ra resuitarjustas y Los aiutnnos cuando son 
capaces de responder correcrainente a las 
cuestiones que ics plantea ci profesor, de-
muestran que han aprendido 54, como Si pensa-
se que La vcrhaiización informartiva de los 
alumnos reflejara su comprcnsiOn. 

Resumiendo: Dcsde ci punto de vista organi-
zativo. Las creencias diddcticas explicitas dc 
Gabriela Se nuc!éan, como se dijo, en torno a Ia 
modern idad institucional. Las que denomina- 

Idem. 
Del INPECIP. 

Idem. 
Dado on un item del ICDE. 

dem del INPECIP. 

mos interaccio'n teorma—práctica se acercan a lo 
que Porián Ariza, Rivero Garcia y MartIn del 
Pozo (Op. Cit.) liaman enfoque alternativo 
(constructivista e invcstigativo). Las que iinpii-
can una vaiorización del conocimiento cotidia-
no en Ia construcción del escolar se encuadran 
on creencias constructivislas (aunque modera-
das) acerca del aprendizaje cientfico. Pero se 
encucntTran rnds alejacias de las conccpciones 
del aprendizaje como un modelo de tabia rasa 
(netamente receptivo) que del aprendizaje co-
mo un proceso de cambio del conocimiento 
(Aguirre, Haggcrty y Linder, 1990), asemcjdn-
dose a lo que Lopez (1994) llama constructi-
vismo simplificado. Sin embargo, si bien qucda 
claro quc sus creencias diddcticas expi!citas 
estOn alejadas de visiones tradicionalistas o es-
pontanefstas (Porlán Ariza, Rivero Garcia y 
Martin del Pozo, Op. Cit.) muestran un estado 
de transiciOn entre lo que los aulores Liaman un 
enfoquc tecnolOgico y un cnfoque aLternativo. 
Las creencias asociadas a La función docente 
iransformadora y a La adecuación ,netodol6i-
ca no logran despremiderse afm de Las quc se 
relacionan con La directividad docente, con La 
cient(ficidad del conoci/nienro escolar trans-
mitido, con Ia significatividad lógica de Ia en-
señanza y con La evaluación conductista. 

Acerca del acuerdo entre las creencias 
explIcitas e implicitas de Gabricla 

En el Cuadro 1 sintetizamos el acuerdo entre 
los dos tipos de creencias, segdn fucron mani-
festadas on forma expilcita e iinplIcira (Las que 
se intcrpretaron, como se dijo, con Ia rnisrna 
teorIa sustantiva). 

Estos resultados muestran que, en La docente-
caso, se encuentra cierta correspondencia entre 
Las creencias didácticas explIcitas y Las imp!!-
citas (inferidas dc algunas activiclades de Ga-
briela en las etapas preactiva, interactiva y 
postactiva de su prdctica docente). Nos acer-
camos más a las conclusiones obtenidas por al-
gunos autores, como Tobin y Espinet (1989) y 
otros mencionados por Meliado JimOnez 
(1996), que a los logrados por otros (citados 
por dicho autor) que encuentran diferencias 
sustanciales entre ambos niveles de creencias. 
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Discusión 

Como en ci caso de las creencias epistemológi-
cas (presentado en un artIculo anterior), en ci 
de las didácticas (motivo del actual) Ia utiliza-
ción de dos instrumentos como parte de Ia me-
todologIa etnográfica: uno elaborado por nues-
tro equipo de trabajo, el ICDE y otro desarro-
liado por Porlán Ariza (Op. Cit.), el Inventario 
de Creencias Pedagogicas y CientIficas 
(INPECIP), permitió detectar dichas creencias 
a nivel expilcito en una profesora de Ciencias 
del Nivel Medio (docente-caso). La inferencia 
acerca las creencias didácticas implIcitas sur-
gió de otras fuentes de datos (GuIas, cvaluacio-
nes para los est.udiantes y clascs). Tanto las ex-
pilcitas como las impilcitas fucron interpreta-
das tomando como base una misma teorfa sus-
tantiva (conj unto de categorfas, subcategorIas y 

dimensiones de anáiisis relacionadas con ci 
Aprendizaje CientIfico y con La Metodologla de 
Enseflanza de las Ciencias) que habla sido uti-
lizada para el desarrollo del ICDE. Nos fue p0-

sihie describir las creencias expiIcitas e itnpli-
citas de la docente y hacer una caracterizacidn 
de ella respecto a tales creencias. También pu-
dimos comparar las expilcitas con las impilci-
tas y concluir acerca ciertas semejanzas entre 
ambos niveles de manifestación. La continui-
dad de nuestro Proyecto de Investigacion en Ia 
misma dirección nos permitira ver si, en otros 
casos, es posible encontrar acuerdos semejantes 
y, de set asi, usar e interpretar cuaiitativamente 
los Inventarios como un procedimiento rápido 
para sacar a luz estas creencias y hacer que los 
docentes reflexionen sobre ellas como un pri-
mer paso para mejorar su prdctica profesional. 

Creencias ExplIcitas ImplIcitas 

modernidad institucional 

- 

valorizaciOn del conocimiento cotidiano en 
a construcción del escolar 

interacción teorIa—práctica 
vision 	contructivista 	relativamente 	corn- 

valorización del conocirniento coti- pleja acerca del conocirniento, del apren- 
diano en la construcciOn del es- dizaje y de Ia comunicaciOn 
colar 

Didácticas desactualizaciOn metodológica 
visiOn 	contructivista 	moderada 
acerca del aprendizaje cientifico directividad docente 

funciOn docente transformadora cientificidad 	del 	conocirniento 	escolar 

actualizaciOn rnetodolOgica transmitido y significatividad lOgica de la - 
ensenanza 

directividad docente significatividad psicológica y social relativa 

cientificidad del conocirniento es- de Ia enseñanza 

colar transmitido y significatividad autoridad académica del docente 
lOgica de Ia enseñanza 

evaluación conductista 
 evaluaciOn conductista 

Cuadro 1. Creencias explicitas e implIcitas. 
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ANEXO 1 

VersiOn teOrica de las categorlas conceptuales, subcategorfas y ntimero de dimensiones de análisis 
que las componen 

a.- Enseflanza en general e institucional en particular 4 
b.- FormacjOn del docente de Ciencias 2 
c.- Enseflanza institucional: algunos aspectos generales 5 

Metodologla d.- Contenidos y su relaciOn con objetivos y actividades 10 
de la ense- e.- FunciOn del docente 12 

ñanza de las 
f.- Control por parte del docente 6 ciencias 
g.- MetodologIa 18 
h.. Recursos 7 
i.- Interacción áulica 6 
J.- Marcos y concepciones alternativas y su papel en La enseflanza 4. 
k.- EvaluaciOn 10 
1.- RelaciOn teorIa - prOctica 5 

a.- Construcción del conocirniento en general y cientIfico en particular; es- 4 
colar y no escolar 

Concepción b.- Conocimiento escolar 11 
del apredi- 
zaje cienifi- 

. 
c.- ConstrucciOn del conocimiento sobre temas cientificos 5 

Co d.- Marcos o concepciones alternativas 2 
e.- Aprendizaje 5 
f.- Papel de Ia interacciOn social en el aprendizaje 

g.- Papel de La comunicaciOn en el aprendizaje 2 
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