Fundamentos e Investigaciones__ ===

La descripcion de creencias didacticas explicitas de una docente de ciencias
empleando inventarios como parte de un estudio etnografico. Comparacion
con las creencias implicitas.

Carmen Peme — Aranega y Maria Elena Baquero

Departamento de Ensefianza de la Ciencia y la Tecnologia. Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales
y Escuela Superior de Comercic Manuel Belgrano. Universidad Nacional de Cérdoba. Republica Argentina.
FAX Nro. 0351- 4334139 Int. 36. E. Mail: cpeme@ com.uncor.edu

Resumen

Este trabajo forma parte de un Proyecto de Investigacién basado en el modelo mediacional centrado en el
profesor; que intenta desarrollar metodologfas, procedimientos e instrumentos para estudiar creencias
epistemoldgicas y diddcticas explicitas e implicitas de docentes de Ciencias del Nivel Medio (en forma-
cién y en ejercicio). El trabajo que se presenta tiene los siguientes objetives: Describir y caracterizar (co-
mo parte de la metodologfa etnogrifica y utilizando dos Inventarios) algunas creencias diddcticas expli-
citas de una docente de Ciencia del Nivel Medio (tomada como caso) y compararlas con las implicitas,
obtenidas durante el mismo estudio etnografico (empleando como marco interpretativo del nivel explicito
y del implicito la misma teoria sustantiva respecto a dichas creencias diddcticas). Se describe la metodo-
logia utilizada en la investigacién etmogrifica centrada en el tema (creencias epistemoidgicas y diddcti-
cas). Las creencias diddcticas explicitas de la docente-caso se estudiaron con el Inventario de Creencias
Didécticas y Epistemolégicas (ICDE), elaborado por el equipo de trabajo y con el Inventario de Creencias
Pedagogicas y Cientificas (INPECIP), desarrollado por Porlan Ariza (1989). Se analizaron las respuestas
a ambos Inventarios empleando la teoria sustantiva usada para desarrollar el ICDE. Se describieron y ca-
racterizaron algunas creencias explicitas diddcticas de la profesora. Se las comparé con las creencias im-
plicitas (inferidas de otras fuentes de datos y analizadas con el mismo marco tedrico).

Abstract

This work belongs to a Research Project based in the mediational professor model that intend to develop
methodologies, procedures and instruments to study epistemological and didactical beliefs of pre-service
and in-service Sciences Teachers Secondary School. The work which is presented has the following ob-
jectives: to describe and to characterise (as a part of an ethnographic methodology and using two Invento-
ries) some didactical explicit beliefs of a Science Secondary School Teacher (used as a case) and to com-
pare its with the implicit 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 (epistemological and didactical
beliefs) is described. The didactical explicit beliefs of the teacher-case were studied with the Didactical
and Epistemological Beliefs Inventory (ICDE), elaborated by the research equip, and with the Pedagogi-
cal and Scientifical Beliefs Inventory (INPECIP), developed by Porldn Ariza (1989). The responses to
both Inventories were analysed employing the substantive theory used to develop the ICDE. Some didac-
tical explicit teacher 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-
cal framework)..

Introduccion

Este trabajo (como el de una publicacion ante-
rior') forma Earte de un Proyecto de investiga-
ci6n mayor “ enmarcado en el modelo media-

Peme-Aranega y Baquero (2001).

2. El propésito del Proyecto es estudiar la incidencia de las
creencias diddcticas y epistemolégicas del profesor en el
proceso complejo de resolucién de problemas dulicos.

cional centrado en el profesor *, que considera
al docente puente mediador entre el conoci-
miento cientifico y el escolar y que tiene en
cuenta diferentes factores que inciden en su
comportamiento y en la relacion de éste con el
aprendizaje de los alumnos. El trabajo (inserto
en el contexto de una metodologia etnogrifica)

3. Ver en Peme-Aranega y Baquero (Op. Cit) y en Peme-
Aranega y De Longhi (1999).
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se limita al estudio de las creencias diddcticas
explicitas® de la misma Profesora de Ciencias
del Nivel Medio (tomada como caso) del arti-
culo citado.

Objetivos

Este trabajo tuvo como objetivos: Describir y
caracterizar (como parte de la metodologia et-
nogréfica y utilizando dos Inventarios) algunas
creencias diddcticas explicitas de una docente
de Ciencia del Nivel Medio (tomada como ca-
s0) y compararlas con las implicitas, obtenidas
durante el estudio etnogréfico (empleando co-
mo marco interpretativo del nivel explicito y
del implicito la misma teorfa sustantiva res-
pecto a dichas creencias diddcticas).

Metodologia

En el marco de la investigacién etnografica
centrada en el tema mencionado en el articulo
anterior y partiendo de la una teoria sustantiva
se realizé un estudio de caso. Las creencias
epistemoldgicas y diddcticas de docentes de
Ciencias, como entonces se dijo, constituyeron
el tema; la teorfa sustantiva consistié en un
conjunto de categorias, subcategorias y dimen-
siones de andlisis que habian sido probadas
anteriormente al elaborar el ICDE (Peme-
Aranega, Gerbaudo, Ferreyra de Rubio y Eche-
varrieta, 1999) referidas, en este trabajo, a las
creencias diddcticas. Luego de la fase explo-
ratoria inicial (1996) el estudio continud en
1997 y 1998. Durante la investigacién etnogra-
fica se buscaron recurrencias, casos negativos y
discrepantes. Las creencias diddcticas explici-
tas se dedujeron, en esos anos, de dos entre-
vistas semi — estructuradas y de las respuestas
dadas al ICDE y al INPECIP (Porldn Ariza,
1989). Las implicitas se infiriero de la observa-
cién e interpretacién 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
muestras con un nimero 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 etnogréficas, estudiando en profundidad
pocos casos. Para un mayor se puede consultar: Mellado
Jiménez, (1996); Peme-Aranega, Gerbaudo, Ferreyra de
Rubio y Echevarrieta (1999), Porldn Ariza, Rivero Garcla, y
R. Martin del Pozo (1997 y 1998).

Anos); del andlisis de 18 gufas y 11 evaluacio-
nes parciales para los alumnos y de 2 reuniones
de planificacién y evaluacién con otros docen-
tes. La interpretacién de ambos niveles de cre-
encias se reaaalizé usando la teoria sustantiva a
la que hicimos referencia’. Se compararon las
explicitas y las implicitas. A partir de aqui,
llamaremos Gabriela a la profesora estudiada.

Analisis de los Resultados y
Conclusiones

Acerca de las creencias didacticas explicitas
de Gabriela

Gabriela manifiesta un conjunto de creencias
diddcticas explicitas a las que llamamos mo-
dernidad institucional (como ruptura del aca-
demicismo, abandono del eficientismo, ense-
fianza de disciplinas cientificas coordinadas y
con horarios flexibles, adaptacién del programa
al proceso de aprendizaje y a los intereses de
los alumnos) lo que hace de la programacién
un proceso flexible y, de alguna manera, da lu-
gar a la negociacién y al conocimiento com-
partidos. Esto queda de manifiesto especial-
mente cuando acuerda con la aseveracién: La
organizacion de la escuela debe basarse en
agrupamientos y horarios flexibles ® y desa-
cuerda con otras: El trabajo en el aula debe
estar organizado fundamentalmente en torno a
los contenidos de cada drea’ y La ensefianza
de muchos contenidos le permite al alumno
relacionar mejor los conceptos cientificos im-
portantes.

Otro grupo de creencias diddcticas se relaciona
con su concepcidn de la Didactica como disci-
plina que evoluciona por procesos investigati-
vos que relacionan teoria y prdctica. Disciplina
que (por un lado) pretende describir y com-
prender los procesos de ensefianza-aprendizaje
que se dan en las aulas y (por otro) definir
normas para orientar la practica. Gabriela ve a
la Did4ctica como disciplina tedrica, prescrip-

5. En el ANEXO 1 se presenta la version de categorias tedri-
cas, las subcategorias que las integran y el nimero de di-
mensiones de analisis empleado al momento de este traba-
jo. Estas se revisan permanentemente segun los resultados
empiricos y bibliografia actualizada sobre el tema.

6. Del INPECIP.
7. idem.

10 Revista de Educacion en Biologia, 2001, 4 (2)



tiva, prictica e investigativa, con componentes
contextuales e ideol6gicos. Esta visién no es ni
espontaneista ni tecnolégica (Porldn Ariza, Ri-
vero Garcia y Martin del Pozo, 1998), tampoco
cientificista. Llamamos a estas creencias: inte-
raccion teoria—prdctica (Aranega, 1993). La
ensefianza es, para ella, un trabajo que va mas
all4 de su dimensién 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 diddcticos partiendo de su propia re-
flexién sobre los fenémenos 4ulicos. Y por
otro, de elaborar una metodologia de ensefianza
propia.

Son estas creencias las que conducen a Ga-
briela a disentir con el item que dice: El objeti-
vo bdsico de la Diddctica es definir las técni-
cas mds adecuadas para una enseiianza de ca-
lidad® y a coincidir con los que aseveran: La
Diddctica pretende describir y comprender los
procesos de ensefianza / aprendizaje que se
dan en las aulas, La Diddctica se desarrolla
mediante procesos de investigacion tedrico
prdcticos, Los profesores / profesoras deben
hacer compatibles las tareas de ensefianza con
las de investigacion de los procesos que se dan
en su clase;, Los procesos de ensefianza /
aprendizaje que se dan en cada clase son fe-
namenos complejos en los que intervienen in-
numerables factores’ y Cada profesor constru-
ye su propia metodologia para la ensefianza de
las Ciencias' y La Diddctica debe definir
normas y principios que guien la prdctica edu-
cativa''. Acepta también el juicio siguiente':

8. Del INPECIP, al que agrega el siguiente comentando: Alre-
dedor de los confenidos del drea, pero con la flexibilidad su-
ficiente para hacer un trabajo inferdisciplinario. Para mi lo
mds importante es que el alumno vea la necesidad de esos
confenidos y conecte. Una de las fallas justamente de nues-
tra escuela es la de no conectar todos esos contenidos es-
fancos, donde no se comunican para nada las diferentes
dreas, lo que distorsiona fa actividad cientifica y que no haya
contenidos comunes.

9. Todos del INPECIP.

10. Acerca del cual comenta: Yo creo que no es que fdbrica o
construye su propia metodologia, sino que la adapta a la si-
tuacion que le toca vivir. O sea, que hay una metodologia
para la ensenanza de las Ciencias, pero que no pusde ser
estricta... Tiene que ser abierta... y tiene que tener la sufi-
ciente flexibilidad para adaptaria a cada sifuacion.

11. Agregando a continuacion: Si, si realmente sabemos inter-
pretar el concepto de “guien” y ‘orienten”, si. O sea, si des-

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

Otras creencias de la profesora se integran en
lo que llamamos valorizacién del conocimiento
cotidiano en la construccion del escolar. Asi,
acuerda con algunos ftems': Las personas de-
sarrollan conceptos con contenido cientifico
antes del aprendizaje escolar y Las concepcio-
nes acerca de la realidad que poseen los alum-
nos y les son iitiles pueden permanecer sin
cambios después de la ensefianza de las Cien-
cias. Simultdneamente, no coincide con otros;
Las personas pueden desarrollar activamente
conceptos con contenidos cientificos fuera de
la escuela, pero les resultan inadecuados para
interpretar la realidad y su propia experien-
cia"t 'y Los nifios no tienen capacidad para
elaborar espontdneamente, por ellos mismos,
concepciones acerca del mundo natural y so-
cial que los rodea". Estas son, quizds, las ra-
zones principales por las que, para ella, Las
ideas espontdneas de los alumnos deberian ser
el punto de partida para el aprendizaje de
contenidos cientificos'.

Ademds de su valorizacién del conocimiento
cotidiano, Gabriela, manifiesta un conjunto de
concepciones que llamamos visidn constructi-
vista moderada del aprendizaje. Asf:

e Considera el cardcter constructivo del co-
nocimiento negando el innatismo (En ge-
neral, los alumnos son mds o menos listos
segiin las capacidades innatas que po-

pués las paulas se van a tomar como algo rigido del cual no
nos podemos salir, no. Pero que puede haber..., o sea que
debe haber esas normas y principios que surgen justamente
de un trabajo cientffico de investigacion. De ninguna manera
pueden ser rigidas y se pueden adaplar. En esto es funda-
mental la experiencia del docente, en funcidn del grupo con
el que le toca vivir.

12. DelICDE,
13. [dem.
14. idem.

15. ltem del INPECIP, al que agrega: Lo que pasa es que des-
pugs, si esas concepciones son aceptadas o no esa es olra
histaria. Pero yo creo que si tienen la capacidad suficiente
para ello. También depende de cdmo se los motive, como
se cree todo un entomo, para que ellos se larguen y lo ha-
gan.

16. Como explicita un item del ICDE.
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sean'’) y rechazando el papel exacerbado
de la memoria (no acuerda con el juicio'®:
Para aprender un concepto cientifico es
necesario que el alumno haga un esfuerzo
mental para grabarlo en su memoria®.

Valora el aprendizaje significativo, que
sélo resulta serlo si es transferible: acuerda
con la afirmacién®. Un aprendizaje serd
significativo cuando el alumno sea capaz
de aplicarlo a situaciones diferentes. Con-
sidera la importancia que en &l juega el
interés (al coincidir con los juicios?: El
aprendizaje cientifico es significativo
cuando el alumno tiene un interés perso-
nal relacionado con lo que aprende, Para
que los alumnos aprendan de manera sig-
nificativa es importante que se sientan ca-
paces de aprender por si mismos) y la in-
teraccién que se produzca entre el conoci-
miento nuevo (potencialmente significati-
vo) y el preexistente que se contrasta con
él. Por ello coincide con la afirmacién®
Los alumnos estdn mds capacitados para
comprender un contenido si lo pueden re-
lacionar con conocimientos previos que ya
poseen®™, Concomitante con ello, Gabriela
da importancia a los marcos o concepcio-
nes alternativas de los alumnos (que no
son para ella directamente reemplazables);
por lo que acuerda con el juicio: Las ideas
espontdneas de los alumnos deberian ser
el punto de partida para el aprendizaje de

18.
19.

20.
21,
22,
23.

12

. item del INPECIP, acerca del cual comenta: No creo sélo en

las capacidades innatas, yo creo que el medio en que se
desarrollaron condiciona mucho.

Aseveracion del INPECIP.

Afirmacion del INPECIP, a la que agrega: En todo proceso
de aprendizaje es imposible que dejemos de lado la memo-
ria. O sea que si o sf la necesitamos. Pero yo no creo que el
alumno tenga que hacer un esfuerzo mental; creo que surge
s0lo a través de una serie de actividades y situaciones a re-
solver, se tiene que grabar solo en su memoria.

Del INPECIP.
idem.
idem.

Del INPECIP, al que agrega el siguiente comentario: No so-
famente con conceptos previos, yo creo que con estructuras
previas; si no hay estas estructuras mentales previas, no va
a encajar..., porque no nos podemos saliar etapas. Ahora,
por supuesto que hay conceptos... , preconceplos... , que
también son indispensables).

contenidos cientificos™ y por lo que di-
siente con otros®: El aprendizaje se pro-
duce cuando las concepciones incorrectas
acerca de la realidad se reemplazan por
las cientificas y El aprendizaje escolar
permite que el alumno reemplace las re-
presentaciones cotidianas por otras mds
abstractas del dmbito cientifico.

Pero, en contraposicién con estas creencias
constructivistas y de modo contradictorio, Ga-
briela manifiesta indicadores de algunas con-
cepciones limitantes de las anteriores en tanto;

Su disidencia con el item®. El aprendizaje
escolar es un proceso por el cual el alumno
relaciona su conocimiento con el de sus
pares y el de otras fuentes y elabora uno
nuevo, no siempre igual al cientifico
muestra su visién del aprendizaje escolar
como el pasaje del cotidiano al cientifico
(del que es una réplica).

Piensa que durante el proceso instruccional
la funcién del profesor de Ciencias es
transmitir los conceptos cientificamente
correctos y trabajarlos modificando los que
poseen los estudiantes. Lo muestra su
acuerdo con los juicios: El docente de
Ciencias, cuando ensefla, transmite un
conjunto de conocimientos para que el
alumno los incorpore con el significado
correcto que ellos poseen y asi aprenda y
La ensefianza permite que los alumnos re-
emplacen sus modelos incorrectos acerca
de la realidad por conceptos cientifica-
mente validos y su desacuerdo con el que
expresa: La ensefianza en el aula debe ba-
sarse en el significado que los alumnos
tengan de un concepto, aunque éste no se
corresponda con el significado cientifi-
co”).

Gabriela coincide con las aseveraciones
siguientes”®: En la ensefianza se obtienen
mejores resultados si el alumno no posee
conceptos acerca de un tema, o si los que

24.
25,
26.
27.
28.

Del INPECIP.

Del ICDE.

Que es un jtem de! ICDE.

Todas estas aseveraciones son items del ICDE.
Idem.
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posee son incorrectos, porque entonces in-
corpora el significado correcto que se le
brinda y lo aprende, El docente de Cien-
cias debe ayudar a los alumnos a construir
conocimientos sélidos y dificilmente mo-
dificables y El conocimiento es individual,
cada alumno recibe la informacién que se
le brinda y al incorporarla, aprende. Estas
concepciones no constructivistas le llevan
a pensar que si los estudiantes no poseen
conceptos acerca de un tema, la informa-
cién que ella o los textos les proporcionen
y la orientacién y la direccién que les brin-
de les permitirdn reconstruir el significado
correcto y elaborar conocimientos sélidos,
dificilmente modificables y de un cardcter
bastante absoluto.

s Considera que el significado de una infor-
macién escolar es personal (atin cuando se
negocie, acepte e incorpore a través de un
proceso grupal) y que el conocimiento es
individual. Prueba de ello es su total disi-
dencia con el item® La construccién del
conocimiento es social, atin 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 *. Su
acuerdo con este dltimo deja entrever que,
en Gabriela, existen signos (quizds sdlo
vestigios) de una valorizaci6n del aprendi-
zaje receptivo.

Otras creencias se agrupan en torno a una vi-
sién de la funci6n del docente como facilitador
de la autonomia del alumno. Considera que EI
docente es un puente entre la sociedad y el
alumno; su funcion es ayudar a éste a trans-
Sformar las pautas sociales, culturales y cienti-
ficas vz;t‘;n‘:nte.s'31 y, como consecuencia, ve 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 como aprender, porque es él el
responsable de su aprendizaje y (por otro) que
ellos deben autodisciplinarse; disiente con la
afirmacién: El proceso de ensefianza se ve fa-

29. idem.
30. idem.
31. Del ICDE.

vorecido cuando el docente controla la disci-
plina de los alumnos™). Se infiere que Gabriela
piensa que la ensefianza se favorece si su fun-
cién es estimular el intercambio y la comunica-
cién autorregulada por los propios alumnos pa-
ra. Llamamos a estas creencias funcién docente
transformadora.

Otras creencias de Gabriela se nucléan alrede-
dor de lo que llamamos acrualizacién metodo-
légica en la ensefianza-aprendizaje de las Cien-
cias. Brinda importancia a la diversidad meto-
doldgica, ya que acuerda, con el ftem: Cada
profesor construye su propia metodologia para
la ensefianza de las Ciencias™. Valora la me-
todologia basada en la investigacién de pro-
blemas: coincide con el item™: La realizacién
de problemas en clase es la mejor alternativa
al mérodo magistral de ensefianza de las Cien-
cias”. Piensa ademds que: El aprendizaje
cientifico de los nifios no sélo debe abarcar
conceptos, sino también, y al mismo tiempo, los
procesos caracteristicos de la metodologia
cientifica (observacién, hipétesis, etc.) *. Pero,
disiente con que’: La manera correcta de
aprender Ciencias en la E.G.B. es aplicando el
método cientifico en el aula®. Este tltimo jui-
cio se reafirma al indicar su total disidencia con
las aseveraciones *°: Si el docente ensefia el

32. Las dos son items del ICDE-
33, Del INPECIP.
34, Del INPECIP.

35. Acerca del cual comenta: No hay... , cree que no se da la
situacion de aprendizaje realmente cuando uno no plantea
una verdadera situacion problemdtica. No hablo de una pre-
gunta, sino de un verdadero problema. Justaments la mejor
altemativa para que el alumno ponga en marcha fodos sus
conceptos, sus preconceplos, toda su creatividad, todo su
bagaje. Realmente... y asi fanfo él como el docente puedan
valorar si hubo realmente una interiorizacidn de esos con-
ceplos..., de esos contenidos).

36. Aseveracion correspondiente al INPECIP.
37. [dem.

38. Comentando a continuacion: Yo no sé si todos los docentes
realmente entienden qué es el método cientifico y si no es-
tan estructurados con respecto al método cientifico como
una serie de pasos que se cumplen si o si y realmente el
chico termina aprendiendo cémo son los pasos del método
cientifico y no su aplicacion y la utilidad. Hay muchos do-
centes que hablan del método cientifico en una forma total-
mente tedrica. Repetir una situacion no es vdlido. O sea,
que hay una memorizacion y una verdadera transferencia.
No hay un verdadero aprendizaje)

39. items del ICDE.

Revista de Educacién en Biologia, 2001, 4 (2) 13



método cientifico, los alumnos cambian su
forma de actuar frente a nuevos problemas y
Los docentes de Ciencia deben ensefiar que el
método cientifico tiene una secuencia ordenada
y sistemdtica de pasos; asf los alumnos apren-
den a investigar. Extiende el concepto de pro-
blemas mas alld de aquellos que surgen de la
realidad y que se estudian experimentalmente:
no acuerda con la aseveracién®® El contacto
con la realidad y el trabajo en el laboratorio
son imprescindibles para el aprendizaje cienti-
fico®, ni con la que dice: Las situaciones pro-
blemdticas en la ensefianza de las Ciencias
s6lo son problemas si surgen de la realidad y
se estudian experimentalmente®. Pero, a su
vez, no cree que el trabajo con problemas deba
llevarse a cabo como descubrimiento auténo-
mo, como lo muegstra su desacuerdo con la
afirmacién® La ensefianza de las Ciencias se
basa en dejar que los alumnos descubran, por
si mismos, los conceptos cientificos. Valora la
diversidad de recursos y de materiales, ain
cuando le dé una importancia relativa al libro
de texto: coincide con que El aprendizaje de
las Ciencias basado en el libro de texto no mo-
tiva a los alumnos y con que La mayoria de los
textos sobre ciencias experimentales no facili-
tan la comprension y el aprendizaje de los
alumnos *. Por el contrario, enfatiza el uso de
otros recursos y fuentes: La biblioteca y el ar-
chivo de clase son recursos imprescindibles
para la ensefianza de las Ciencias™ y Los do-
centes de Ciencia, para ensefiar, pueden ir mds
alld de los textos y de los materiales con que
cuenta la escuela y extraer recursos de otras
fuentes*®.

40. Que forma parte del INPECIP.

41. Agregando al momento de responderla: No siempre las acti-
vidades practicas frasn buenos resultados, también depen-
de en el momento en que son realizadas. A veces algunas
son necesarias antes, otras después de tener los conceptos
tedricos, y algunas que directamente son intitiles, porque no
dejan nada;

. Perteneciente al ICDE.

idem.

. Ambos juicios son items del INPECIP. Acerca del Gltimo
comenta: Si el libro de texto se refiere al nivel secundario,
en mi asignatura en particular, es cigrto.

45. ftem del INPECIP, al que agrega: Para mi que el alumno
consulte una biblioteca es muy importante.

46. Que constituye un ftem del ICDE.

&S

Sin embargo, en Io que hace a la orientacién
del proceso de ensefianza, las creencias de Ga- - .
briela se asocian con lo que denominamos di-
rectividad docente. Diddcticamente hablando,
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 improvisacidn, que Los objetivos, organiza-
dos y jerarquizados segiin su grado de dificul-
tad, deben ser el instrumento esencial que di-
rija la prdctica educativa. Ademds, muestra
indecisién frente a la aseveracién que dice: Los
alumnos no deben intervenir directamente en
la programacién y evaluacién de su clase®.
También piensa que es importante que enfatice
el control y la directividad del proceso diddcti-
co, que priorice las tareas dulicas y que le otor-
gue primacfa a la motivacién extrinseca®.

Otro grupo de creencias diddcticas explicitas
se integran en lo que denominamos cientifici-
dad del conocimiento escolar transmitido y
significatividad ldgica de la ensefianza. Estos
se asocian con la relevancia que Gabriela brin-
da a la significatividad l6gica de la ensefianza;
con la marcada adaptacién de esta tltima a la
disciplina objeto de estudio y con el énfasis que
pone en el significado cientifico de los con-
ceptos. Son indicadores su coincidencia con las
aseveraciones™: El docente de Ciencias debe-

47. Todas afimaciones del INPECIP, acerca de la dltima co-
menta: Deben infervenir, pero, por supuesto no van a termi-
nar haciendo ellos totalmente la programacidn y evaluacion.
Yo crao que el alumno puede tirar ideas en funcion de lo
que le gusta o que siente acerca de cémo por ejemplo, ser
evaluado, lo que quiere estudiar o cdmo programar, de to-
das maneras es el docente el que termina redondsando y
haciendo eso. Bueno, para algo estamos, porque si no tra-
bajarian solos y, ante otro, relacionada con la flexibilidad de
horarios expresa: Infentar la organizacion en funcidn de pe-
quenos grupos y horarios flexibles para el alumno seria, yo
creo, lo dptimo. Pero con nuestra realidad, con escuelas tan
grandes, con esa cantidad de alumnos. Y ademds, tiene que
haber una preparacién muy importante en donde el alumno
realmente sepa manejar su responsabilidad, de lo contrario
esa organizacién no funciona, termina siendo una desorga-
nizacidn.

48. Lo (ltimo se pone de manifiesto cuando, al responder a un
Item del INPECIP, comenta: Yo creo que la motivacién pue-
de venir con el libro, porque una lectura puede ser motivado-
ra. Pero puede venir con un audiovisual, con una experien-
cia da laboratorio previa, con una experiencia de Ja vida dia-
ria. O sea, con miles de situaciones yo puedo mofivar al
alumno.

49. Del ICDE.
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ria ensefiar los conocimientos cientificamente
actualizados y por lo tanto, los que son conve-
nientes que el alumno aprenda, En la ensefian-
za se obtienen mejores resultados si el alumno
no posee conceptos acerca de un tema, o si los
que posee Son incorrectos, porque entonces in-
corpora el significado correcto que se le brin-
da y lo aprende, El docente de Ciencias, cuan-
do ensefia, transmite un conjunto de conoci-
mientos para que el alumno los incorpore con
el significado correcto que ellos poseen y asi
aprenda, La ensefianza permite que los alum-
nos reemplacen sus modelos incorrectos acer-
ca de la realidad por conceptos cientificamente
vdlidos y su disidencia con otras®; La ensefian-
za en el aula debe basarse en el significado
que los alumnos tengan de un concepto, aun-
que éste no se corresponda con el significado
cientifico y El aprendizaje escolar permite que
el alumno reemplace representaciones cotidia-
nas por otras mds abstractas del dmbito cien-
tifico. También su acuerdo con el juicio® El
método de ensefianza es la manera de dar los
contenidos cientificos.

En el proceso evaluativo de los alumnos se en-
cuentra en las creencias de Gabriela la misma
actualizacién que en otros aspectos. Estas se
agrupan en la denominada evaluacién conduc-
tista. Si bien disiente con que La evaluacion
debe centrarse en medir el nivel alcanzado por
los alumnos respecto de los objetivos previstos
72 acuerda con los juicios: Las estrategias, téc-
nicas e instrumentos que utilice el docente para
evaluar a los alumnos deben ser objetivas pa-
ra resultar justas > y Los alumnos cuando son
capaces de responder correctamente a las
cuestiones que les plantea el profesor, de-
muestran que han aprendido >, como si pensa-
s¢ que la verbalizacién informartiva de los
alumnos reflejara su comprensidn,

Resumiendo: Desde el punto de vista organi-
zativo, las creencias diddcticas explicitas de
Gabriela se nucléan, como se dijo, en torno a la
modernidad institucional. Las que denomina-

50. [dem.

51. Del INPECIP.

52. idem.

53. Dado en un item del ICDE.
54. item del INPECIP.

mos interaccidn teoria—prdctica se acercan a lo
que Porldn Ariza, Rivero Garcia y Martin del
Pozo (Op. Cit.) llaman enfoque alternativo
(constructivista e investigativo). Las que impli-
can una valorizacidn del conocimiento cotidia-
no en la construccion del escolar se encuadran
€N creencias constructivistas (aunque modera-
das) acerca del aprendizaje cientifico. Pero se
encuentran mds alcjadas de las concepciones
del aprendizaje como un modelo de tabla rasa
(netamente receptivo) que del aprendizaje co-
mo un proceso de cambio del conocimiento
(Aguirre, Haggerty y Linder, 1990), asemejdn-
dose a lo que Lépez (1994) llama constructi-
vismo simplificado. Sin embargo, si bien queda
claro que sus creencias diddcticas explicitas
estdn alejadas de visiones tradicionalistas o es-
pontaneistas (Porldn Ariza, Rivero Garcia y
Martin del Pozo, Op. Cit.) muestran un estado
de transicién entre lo que los autores llaman un
enfoque tecnolégico y un enfoque alternativo.
Las creencias asociadas a la funcién docente
transformadora y a la adecuacion metodolégi-
ca no logran desprenderse aiin de las que se
relacionan con la directividad docente, con la
cientificidad del conocimiento escolar trans-
mitido, con la significatividad ldgica de la en-
seflanza y con la evaluacion conductista.

Acerca del acuerdo entre las creencias
explicitas ¢ implicitas de Gabriela

En el Cuadro 1 sintetizamos el acuerdo entre
los dos tipos de creencias, segin fueron mani-
festadas en forma explicita e implicita (las que
se interpretaron, como se dijo, con la misma
teoria sustantiva).

Estos resultados muestran que, en la docente-
caso, se encuentra cierta correspondencia entre
las creencias diddcticas explicitas y las impli-
citas (inferidas de algunas actividades de Ga-
briela en las etapas preactiva, interactiva y
postactiva de su préctica docente). Nos acer-
camos mds a las conclusiones obtenidas por al-
gunos autores, como Tobin y Espinet (1989) y
otros mencionados por Mellado Jiménez
(1996), que a los logrados por otros (citados
por dicho autor) que encuentran diferencias
sustanciales entre ambos niveles de creencias.
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Discusién

Como en el caso de las creencias epistemoldgi-
cas (presentado en un articulo anterior), en el
de las diddcticas (motivo del actual) la utiliza-
cion de dos instrumentos como parte de la me-
todologia etnogréfica: uno elaborado por nues-
tro equipo de trabajo, el ICDE y otro desarro-
llado por Porldn Ariza (Op. Cit.), el Inventario
de Creencias Pedagégicas y Cientificas
(INPECIP), permitié detectar dichas creencias
a nivel explicito en una profesora de Ciencias
del Nivel Medio (docente-caso). La inferencia
acerca las creencias diddcticas implicitas sur-
gi6 de otras fuentes de datos (Guias, evaluacio-
nes para los estudiantes y clases). Tanto las ex-
plicitas como las implicitas fueron interpreta-
das tomando como base una misma teorfa sus-
tantiva (conjunto de categorias, subcategorias y

dimensiones de andlisis relacionadas con el
Aprendizaje Cientifico y con la Metodologia de
Ensefianza de las Ciencias) que habia sido uti-
lizada para el desarrollo del ICDE. Nos fue po-
sible describir las creencias explicitas e impli-
citas de la docente y hacer una caracterizacion
de ella respecto a tales creencias. También pu-
dimos comparar las explicitas con las implici-
tas y concluir acerca ciertas semejanzas entre
ambos niveles de manifestacién. La continui-
dad de nuestro Proyecto de Investigacién en la
misma direccién nos permitird ver si, en otros
casos, es posible encontrar acuerdos semejantes
y, de ser asi, usar e interpretar cualitativamente
los Inventarios como un procedimiento rdpido
para sacar a luz estas creencias y hacer que los
docentes reflexionen sobre ellas como un pri-
mer paso para mejorar su préctica profesional.

Creencias Explicitas

Implicitas

e modernidad institucional

s interaccion teoria—practica

) colar
Didacticas L o
s visibn contructivista

acerca del aprendizaje cientifico

+ funcién docente transformadora
e actualizacion metodoldgica

e directividad docente

|6gica de la ensefianza

e evaluacion conductista

e valorizacion del conocimiento coti-
diano en la construccién del es-

moderada

e cientificidad del conocimiento es-
colar transmitido y significatividad

» valorizacion del conocimiento cotidiano en
la construccion del escolar

e visidon contructivista relativamente com-
pleja acerca del conocimiento, del apren-
dizaje y de la comunicacién

e desactualizacién metodolégica
o directividad docente

o cientificidad del conocimiento escolar
transmitido y significatividad Iégica de la
ensefanza

s significatividad psicolégica y social relativa
de la ensefanza

e autoridad académica del docente

e evaluacion conductista

Cuadro 1. Creencias explicitas e implicitas.
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Versi6n tedrica de las categorias conceptuales, subcategorias y nimero de dimensiones de analisis
que las componen

a.- Ensefianza en general ¢ institucional en particular 4
b.- Formacién del docente de Ciencias
c.- Ensefianza institucional: algunos aspectos generales 5
Metodologia | d.- Contenidos y su relacién con objetivos y actividades 10
~de la ense- ¢.- Funcién del docente 12
na:i:;?](c:iiz;as f.- Control por parte del docente 6
g.- Metodologia 18
h.- Recursos 7
1.- Interaccién dulica 6
J.- Marcos y concepciones alternativas y su papel en la ensefianza 4,
k.- Evaluacién 10
L- Relacidn teoria - préctica 5
a.- Construccién del conocimiento en general y cientifico en particular; es-
colar y no escolar
Concepci(;\n b.- Conocimiento escolar 11
del a;‘)rec’hl- c.- Construccién del conocimiento sobre temas cientificos 5
zaje cienifi- . )
- d.- Marcos o concepciones alternativas 2
e.- Aprendizaje 5
f.- Papel de la interacci6n social en el aprendizaje 1
g.- Papel de la comunicacién en el aprendizaje 2
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