Universitat
de Barcelona

Concepciones y practicas docentes e
Investigativas del profesorado universitario de
ciencias: Un estudio de caso en la ensefianza

de la Biologia

Carolina Paz Martinez Galaz

(OMON

Aquesta tesi doctoral esta subjecta a la llicencia Reconeixement 3.0. Espanya de Creative
Commons.

Esta tesis doctoral estd sujeta a la licencia _Reconocimiento 3.0. Espafia de Creative
Commons.

This doctoral thesis is licensed under the Creative Commons Attribution 3.0. Spain License.




©

UNIVERSITAT DE BARCELONA

B,

Concepciones y practicas docentes e investigativas del
profesorado universitario de ciencias: Un estudio de

caso en la ensenanza de la Biologia

Carolina Paz Martinez Galaz



C

UNIVERSITAT DE BARCELONA

B,

Departamento de Didactica y Organizacion Educativa

Universidad de Barcelona

CONCEPCIONES Y PRACTICAS DOCENTES E
INVESTIGATIVAS DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO DE
CIENCIAS: UN ESTUDIO DE CASO EN LA ENSENANZA DE LA

BIOLOGIA

Doctoranda:
Carolina Paz Martinez Galaz
Dirigida por:

Dr. José Luis Medina Moya

Barcelona 2015



A Jose y Ema

Entre el verde, el azul y el turquesa



AGRADECIMIENTOS

En las siguientes paginas, quiero expresar mis agradecimientos a quienes
durante la realizacion de esta tesis doctoral han caminado junto a mi,
haciéndose parte de este proceso y de esta experiencia. También agradecer al
apoyo brindado a una serie de personas e instituciones, ya que sin su apoyo y

colaboracion, la realizacién de esta tesis no hubiese sido posible.

En primer lugar, quisiera expresar mis agradecimientos al programa Becas
Chile- Conicyt. Programa de becas para doctorados en el extranjero; por su
apoyo en la realizacion de esta tesis y ciclo formativo.

Agradecer también a mi director de tesis, Dr. José Luis Medina, por su gratitud,
su tiempo y por sus valiosas orientaciones y contribuciones a la realizacién de
este trabajo. Su apoyo incondicional, guia y generosidad intelectual, han sido
claves para el desarrollo de esta tesis y de su culminacién. Un agradecimiento
también a todos los integrantes del grupo FODIP de la Universidad de
Barcelona, por darme la posibilidad de participar en diversas instancias de

investigacion, enriqueciendo mi formacion doctoral.

Agradezco a la Facultad de Biologia de la Universidad de Barcelona y en
especial a Javier, Creu y Maria, por permitirme acompanarles en su andar, en
su recorrido por las aulas universitarias. Por compartir sus saberes,
experiencias y sentimientos de forma desinteresada y por contribuir con su

conocimiento a la realizacion de esta investigacion.



A mi familia, por su apoyo incondicional en este desafio, iniciado ya hace
bastantes afos. A Jose por seguirme en esta aventura personal, profesional,
relacional y amorosa, y a Ema, por elevarme cada dia hacia el amor de la
maternidad y por ser una de mis pequefias maestras. A mis padres y mi
hermana, por animarme siempre a alcanzar los suefios y las esperanzas. A
Luisa y Manuel, por acogerme en sus brazos y hacerme sentir siempre como

una mas de la tribu.

Finalmente, quisiera agradecer especialmente la amistad de tantas personas
que han hecho mi vida especial y amorosa. A Loreto, mi amiga de la vida, una
companfera de ruta. A tantas mujeres que durante mi camino en Chile y en
Barcelona, compartieron su carifio, su tiempo, sus aventuras intelectuales y su
sentir. Mi corazon esta siempre agradecido de haberlas encontrado en mi
camino queridas amigas: Ana, Paula, Vero, Claudia, Macarena, Mariana,

Jessy, Titi, Pachy, Mercedes, Asun.



iNDICE

INTRODUCCION

PRIMERA PARTE

CAPITULO 1. PRESENTACION Y PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION 3
1. 1. ¢ Desde donde surgen mis intereses investigativos? 3
1. 2. Aspectos que orientan mis interrogantes y justifican mis inquietudes 6
1. 3. El problema de investigacion y los objetivos del estudio 8
1. 3. 1. Preguntas de investigacion 9
1. 3. 2. Objetivos generales y especificos 10
SEGUNDA PARTE
CAPITULO 2. LA ENSENANZA DE LA CIENCIA, MIRADAS Y CONTEXTO 12
2. 1. Contribuciones desde cultura, la sociedad y la didactica a la importancia
de la ensefianza de las ciencias 12
2. 2. La ensefianza de la ciencia: algunos aspectos de interés para tener en cuenta 15
2. 3. El trabajo cientifico: procedimientos y metodologia 17
CAPITULO 3. CONCEPCIONES Y PRACTICAS DOCENTES 19
3. 1. Introduccién 19
3. 2. Concepciones acerca de la ciencia 21
3. 2. 1. Vision tradicional de la ciencia 24
3. 2. 2. Nueva filosofia de la ciencia 26
3. 2. 3. Giro cognitivo en la nueva filosofia de la ciencia 33
3. 3. La ensefianza: Concepciones y practicas docentes 37
3. 3. 1. Acerca del estudio de la ensefianza: breve resefia general 37
3. 3. 2. La comprensién de la practica docente desde una mirada cualitativa 39
3. 3. 3. El profesorado de ciencias: investigacion y tendencias actuales 41
3. 3. 4. Acerca de los modelos didacticos propuestos desde la ensefianza
de las ciencias implicaciones en las concepciones y las practicas docentes 43
3. 3. 4. 1. Modelo tradicional 44
3. 3. 4. 2. Modelo por descubrimiento 45
3. 3 .4. 3. Modelo constructivista 46
3. 4. Investigaciones acerca de las concepciones y practicas que contribuyen al
desarrollo de esta investigacion 48



CAPITULO 4. ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD: CONTEXTO, DOCENCIA

E INVESTIGACION 54
4. 1. La ensefanza universitaria y los roles del profesorado universitario 54
4. 2. Investigacion y docencia: sus relaciones e implicancias en la Universidad 58
TERCERA PARTE
CAPITULO 5. MARCO METODOLOGICO. PENSANDO EN EL HACER: DISENO
Y PROCEDIMIENTOS DE LA INVESTIGACION 63
5. 1. Introduccién 63
5. 2. Fundamentacioén epistemolégica: ; Como mirar? 66
5. 2. 1. Concepcion de realidad educativa 67
5. 2. 2. La indagacion fenomenoldgica — hermenéutica 70
5. 2. 3. Mirar el todo mas que las partes: la dimensién holistica 73
5. 2. 4. Estar en relacion: acerca de la subjetividad 75
5. 3. La propuesta metodoldgica: El estudio de casos 78
5. 3. 1. Delimitacion del caso: su construccion 81
5. 4. Los instrumentos de recogida de informacién 83
5. 4. 1. Observacion 84
5. 4. 2. Entrevistas en profundidad 85
5. 4. 3. Materiales escritos 87
5. 5. Caracteristicas de la informacion que se obtendra de los casos 88
5. 6. Analisis de la informacion 89
5.7. La ética y la investigacion 91
CAPITULO 6. FASES Y DESARROLLO DE LA INVESTIGACION: HACIENDO EL
CAMINO DE INVESTIGACION: EL TRABAJO DE CAMPO Y EL ANALISIS DE
LA INFORMACION 94
6. 1. Introduccion 94
6. 2. Iniciando el proceso: el trabajo de campo 95
6. 2. 1. Acerca de los participantes del estudio 97
6. 2. 2. La entrada a las aulas universitarias y a los espacios educativos:
primeros contactos e inicio del trabajo de campo 100
6. 2. 3. La recogida de informacion 102
6. 2. 3. 1. Observacién no participante 107
6. 2. 3. 2. Conversar con el profesorado 113
6. 2. 3. 3. Entrevistas en profundidad 115
6. 2. 3. 4. Analisis de materiales escritos 123
6. 2. 3. 5. Entrevistas a los estudiantes 124



6. 2. 3. 6. Entrevistas a los equipos de investigacion

125

6. 2. 4. Acerca del rigor y la credibilidad en la investigacion 126
6. 2. 4. 1. Acerca de la credibilidad 127
6. 2. 4. 2. El criterio de transferibilidad 129
6. 2. 4. 3. En lo que respecta a la dependencia 130
6. 2. 4. 4. Confirmabilidad 131
6. 3. El analisis cualitativo de la informacién: un proceso ciclico de ida y vuelta 132
6. 3. 1. Acerca del sistema de notacion utilizado 134
6. 3. 2. Los primeros analisis 137
6. 3. 3. La segmentacion y codificacion 143
6. 3. 4. Acerca de la construccion de los nucleos tematicos o metacategorias 177
6. 3. 5. Acerca de la identificaciéon de los vectores cualitativos emergentes 192
PARTE CUATRO
CAPITULO 7. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION. LOS RESULTADOS DE
CADA CASO Y LA CONSTRUCCION DE UNA MIRADA TRANSVERSAL 196
7. 1. Introduccién 196
7. 2. Informe Interpretativo 1: Caso del profesor Javier 200
7. 2. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacion 200
7. 2. 2. Acerca del primer vector cualitativo: ; Como son sus practicas
docentes? 202
7.2.2.1. Acerca de la ensefanza interactiva: Javier y las
explicaciones en bioquimica 202
7.2.2.1.1. El conocimiento de la disciplina y de su
ensefianza 204
7.2.2.1. 2. Anticipar y Recapitular 205
7.2.2.1. 3. La integracion disciplinar 207
7.2.2.1. 4. Preguntar: La interrogacion didactica y el
discurso expositivo 208
7.2.2.1.5. Eluso de los ejemplos 209
7.2.2.1. 6. El uso de los materiales para apoyar la docencia 210
7.2.2.2. Larelacion pedagodgica: El profesor y sus estudiantes 212
7. 2. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la ciencia,
su ensefianza y aprendizaje 214
7. 2. 3. 1. Concepciones epistemolégicas 215
7.2.3.1.1. Concepcioén de ciencia y la construccion de
conocimiento cientifico 215
7. 2. 3. 2. Concepciones didacticas 219
7.2.3.2.1. La Ensefianza de la bioquimica: los estudiantes
y el profesor 219



7. 2. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: EI conocimiento profesional
de la practica docente e investigativa
7.2.4. 1. La construccion del conocimiento profesional: Hacer
camino al andar
7.2.4.1.1. El aprendizaje en y sobre la practica
7.2.4.1. 2. La carrera investigativa y docente
7.2.4. 2. Investigar en la universidad
7.2.4.2.1. Javier en el mundo de la ciencia: ;Cémo lo ven
los otros?
7.2.4.2.2. Laformacion de estudiantes en ciencias
7. 3. Informe Interpretativo 2: Caso de la profesora Creu
7. 3. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacién
7. 3. 2. Acerca del primer vector cualitativo: ; Como son sus practicas
docentes?
7. 3. 2. 1. Acerca de la ensefianza interactiva: Creu y las
explicaciones en Zoologia
7.3.2.1.1. La contadora de historias: El uso de las
anécdotas
7.3.2.1. 2. Eluso del ejemplo
7.3.2.1. 3. El uso de materiales audiovisuales: los videos
7.3.2.1. 4. El trabajo experimental: instrucciones y
metodologia cientifica
7.3.2.1.4.1. En los laboratorios de la Universidad
7.3.2.1.4. 2. Salidas de campo: Campafia
UNIBARNA-2013
7. 3. 2. 2. Larelacion pedagdgica: La profesora y sus estudiantes
7. 3. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la ciencia,
su ensefianza y aprendizaje
7. 3. 3. 1. Concepciones epistemolégicas
7.3.3.1. 1. La visién de la ciencia y la importancia del
trabajo practico
7. 3. 3. 2. Concepciones didacticas
7.3.3. 2. 1. La ensefianza de la zoologia y la importancia
del contenido
7.3.3.2.2. Creuy su visién de los estudiantes
7. 3. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: EI conocimiento profesional
de la practica docente e investigativa
7. 3. 4. 1. El conocimiento actual, fruto del conocimiento de afios
7.3.4.1.1. El aprendizaje en y sobre la practica
7.3.4.1. 2. Elinicio de la carrera investigativa

221

222
222
224
230

230
232
234
234

236

237

238
239
240

241
242
242

245

246
246

247
249

249
251

253
253
253
255



7. 3. 4. 2. Investigar en la universidad
7.3.4.2.1. El vinculo entre la investigacion y la docencia
7. 4. Informe Interpretativo 3: Caso de la profesora Maria
7. 4. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacién
7. 4. 2. Acerca del primer vector cualitativo: ; Como son sus practicas
docentes?
7.4.2.1. Acerca de la ensefianza interactiva: Maria y las
explicaciones en ecologia
7.4.2.1.1. Saber ecologia y ensefarla
7.4.2.1. 2. Integracion disciplinar: El establecimiento de
relaciones al explicar
7.4.2.1. 3. Las preguntas en clases
7.4.2.1. 4. Los objetivos y la generacion de expectativas

7.4.2.2. Larelacion pedagogica: La profesora y sus estudiantes

7. 4. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la ciencia,

su ensefianza y aprendizaje
7. 4. 3. 1. Concepciones epistemolégicas

7.4.3.1.1. La ciencia y su mirada holistica

7.4.3.1. 2. La utilizacion de modelos
7. 4. 3. 2. Concepciones didacticas

7.4.3.2.1. Concepciones acerca del aprendizaje

y ensefianza
7. 4. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: EI conocimiento profesional de

la practica docente e investigativa
7.4. 4. 1. La construccion del conocimiento profesional: Hacer

camino al andar

7.4.4.1.1. La carrera académica y su pasion por la docencia

7.4.4.1. 2. Aprender de otros
7.4.4. 2. Investigar en la universidad
7.4.4.2.1. El vinculo entre la investigacion y la docencia
7.4.4.2.1.1. De la investigacién a la docencia

y de la docencia a la investigacion

CAPITULO 8. CONCEPCIONES Y PRACTICAS DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO DE CIENCIAS. INFORME INTERPRETATIVO TRANSVERSAL
8. 1. La clase de ciencias y las explicaciones cientificas: El incentivo de

un aprendizaje profundo

8. 1. 1. La generacion de expectativas y las necesidades de explicacion

8. 1. 2. El uso de las historias y las anécdotas

8. 1. 3. Las preguntas en ciencias y el planteamiento de desafios

257
257
259
259

261

261
262

264
265
266
267

269
269
269
271
272

272

275

275
276
279
280
280

281

284

285
287
288
290



8. 2. Vision de ciencia, su aprendizaje y ensefianza 292
8. 2. 1. La ciencia y el conocimiento cientifico desde una mirada holistica 293
8. 2. 2. El profesor como un facilitador en el aula 294
8. 2. 3. Los contenidos cientificos: su transformacioén para la comprension 296
8. 3. Experiencias significativas que contribuyen al desarrollo profesional docente 298
8. 3. 1. La integracion de otras areas complementarias al desarrollo
profesional: el teatro, el buceo y el arte 299
8. 3. 2. El compromiso con la docencia y la universidad: Implicancias
en temas de gestién universitaria y de coordinacion docente 300
8. 3. 3. Ser un investigador y ser profesor - 301
8. 4. Cierre y algunos comentarios 302
PARTE CINCO
CAPITULO 9. CERRANDO EL PROCESO DE INVESTIGACION: CONCLUSIONES,
DISCUSIONES Y REFLEXIONES FINALES 305
9. 1. Introduccién
9. 2. Discusiones y Conclusiones: en relacién a los objetivos de la investigacion 305
9. 2. 1. El conocimiento de las concepciones epistemoldégicas y
didacticas de los profesores de ciencia y sus posibles relaciones 307
9. 2. 2. El conocimiento de las practicas docentes de los profesores de
ciencia y la descripcion de sus principales actividades de ensefianza 310
9. 3. Acerca de la posible relacién entre las concepciones y practicas del
profesorado universitario 311
9. 4. El conocimiento de las practicas investigativas de los profesores de ciencia
y la posible relacion con su practica docente y saberes pedagogicos 313
9. 5. Acerca de la visién que tienen el profesorado de sus roles y funciones
en el contexto universitario 314
9. 6. Algunas consideraciones finales 315
9. 6. 1. Reflexiones finales acerca de la metodologia de investigacion y mi
experiencia como investigadora 316
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 318

Vi



iNDICE TABLAS Y FIGURAS

Figura N° 1
Figura N° 2
Figura N° 3
Figura N° 4
Figura N° 5
Figura N° 6
Figura N° 7
Figura N° 8
Figura N° 9
Tabla N°1
Tabla N°2
Tabla N°3
Tabla N°4
Tabla N°5
Tabla N°6
Tabla N°7
Tabla N°8
Tabla N°9
Tabla N°10
Tabla N°11
Tabla N°12

Tabla N°13

Tabla N°14

Tabla N°15

Tabla N° 16
Tabla N°17
Tabla N°18
Tabla N°19
Tabla N°20
Tabla N°21
Tabla N°22
Tabla N°23

Esquematizacion del problema de investigacion 8
Principales visiones acerca de la ciencia 23
Esquema propuesto por Kunh 30
Esquema de Giere 35
Caracterizacion del estudio instrumental 83
Resumen de instrumentos de recogida de informacion 91
Esquema elaborado por la investigadora 141
Imagen de los primeros descriptores 142
Organizacion de los informes de resultados 198
Cronograma del proceso de recogida de informacién 106
Horas de observacién de clases por cada caso en estudio 111
Detalle de asignaturas y horas de observacion de clases 113
Detalle de entrevistas en profundidad 122
Detalle de entrevistas al estudiantado 125
Detalle de documentos primarios utilizados en el programa atlas-ti 135
Descripcién de notas realizadas durante la investigacion 136

Sistema de cddigos utilizados durante los analisis de la informacion 137

Notas de la investigadora 140
Unidades de significado segun cada caso 145
Detalle de categorias y sus definiciones 157

Caso del profesor Javier. Detalle de categorias y

unidades de significado 161
Caso de la profesora Creu. Detalle de categorias y

unidades de significado 164
Caso de la profesora Maria. Detalle de categorias y

unidades de significado 167
Frecuencia de las unidades de significado segun los instrumentos

de recogida de datos 173
Frecuencia de unidades de significado relevantes del profesor Javier 174
Frecuencia de unidades de significado relevantes de la profesora Creu 174
Frecuencia de unidades de significado relevantes de la profesora Maria 174
Frecuencia de unidades de significado elevadas del profesor Javier 175
Frecuencia de unidades de significado elevadas de la profesora Creu 176
Frecuencia de unidades de significado elevadas de la profesora Maria 176
Nucleos tematicos o meta-categorias de la investigacion 179
Relacién entre nucleos tematicos, categorias y sus frecuencias

Caso Javier 183

VII



Tabla N°24

Tabla N°25

Tabla N°26
Tabla N°27

Tabla N°28

Tabla N°29

Tabla N°30

Relacién entre nucleos tematicos, categorias y sus frecuencias
Caso Creu

Relacién entre nucleos tematicos, categorias y sus frecuencias
Caso Maria

Andlisis comparativo entre los 11 nucleos tematicos

Relacién transversal entre vectores cualitativos, nucleos tematicos
y categorias

Tabla con descripcion de asignaturas observadas

para el caso de Javier

Tabla con descripcion de asignaturas observadas

para el caso de Creu

Tabla con descripcion de asignaturas observadas

para el caso de Maria

VI

186

190
192

193

201

236

260



INTRODUCCION

El presente documento denominado Concepciones y practicas docentes e
investigativas del profesorado universitario de ciencias: Un estudio de caso en
la ensefianza de la Biologia, corresponde al resultado de un trabajo de
investigacion, desarrollado durante casi cuatro anos, en el marco del programa

de doctorado Educacion y Sociedad, de la Universidad de Barcelona.

Esta tesis se ha estructurado en cinco partes, conteniendo en total nueve
capitulos, los cuales se inician con los propdésitos, problemas y objetivos del
estudio. Posteriormente, en la segunda parte se comparten algunos referentes
tedricos que han orientado y sustentado la realizacién de esta investigacion,
indagando en aquellos conceptos claves relacionados con las concepciones y
practicas del profesorado de ciencias y de su contexto en la ensefanza
universitaria. Mas adelante, en la tercera parte del documento, se detallan la
metodologia, los procedimientos, el trabajo de campo y el proceso de analisis
de la informacion. En la quinta parte del documento se exponen los principales
hallazgos de la investigacion, para finalmente en el capitulo nueve, compartir

las principales conclusiones a las que hemos llegado con este estudio.



PRIMERA PARTE




CAPITULO 1
PRESENTACION Y PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION

1. 1. ; Desde dénde surgen mis intereses investigativos?

Explicitar los argumentos por los que se inicia un proceso de investigacion, es
revelar y compartir nuestras concepciones, motivaciones y experiencias acerca
de aquello que nos inquieta y nos interroga y que al mismo tiempo nos moviliza

hacia el conocimiento.

Por esta razon, cuando reflexiono acerca al tema de investigacion que elegi y
miro el camino recorrido a través de esta tesis doctoral y a través de mi propia
experiencia como profesora de biologia, puedo enunciar con certeza que mi
pasion por la ciencia aflora nuevamente en forma de preguntas sobre las que

he venido pensando hace ya algun tiempo'.

Los docentes universitarios son profesores y profesoras que a lo largo de su
experiencia profesional han ido construyendo un saber que les es propio? y que
hoy me interesa explorar y comprender; al mismo tiempo que me planteo esta
investigacion no como una apropiacion del saber del otro, sino como una

posibilidad de relacionarme con el otro y aprender del él y de sus diferencias

! Esta idea de investigacion alguna vez intenté desarrollarla en Chile, ya que para ese entonces yo estaba
interesada en conocer y comprender como los docentes universitarios que impartian asignaturas
cientificas convivian entre el mundo docente e investigativo. En ese entonces, no pude llevar a cabo esta
propuesta, pero hoy a raiz de la realizacion de mi tesis doctoral, tuve la oportunidad de enfrentarme
nuevamente a las preguntas que desde hace algun tiempo rondaban en mi mente.

2 Cuando me planteo la posibilidad de indagar en el conocimiento de los profesores, en comun acuerdo
con Montero (2001), valoro y reconozco este saber profesional y su contribucién al conocimiento que se
puede hacer acerca de la ensefianza. Un conocimiento que fruto de la experiencia se articula y se
desarrolla en la practica.



(Lopez, 2010). Y en este sentido, cobra fuerza mi inquietud por estudiar las
concepciones y practicas del profesorado universitario de ciencia, pero
sumando a este interés primero®, otros elementos vinculados al saber

disciplinar e investigativo de la ensefianza de la biologia.

De esta forma, al adentrarme en la reflexién consciente que ha suscitado este
camino de investigacion y dejando que la incertidumbre invada mis
pensamientos, emergen los cuestionamientos acerca ;Como son las practicas
docentes de biologia en la universidad? ;Como se articula el saber disciplinar
de un profesor universitario que es académico y cientifico a la vez, con su
practica de enserianza? ;Qué es lo que piensan los docentes acerca de la
ciencia y su aprendizaje? ;Existe algun vinculo entre la investigacion y la

docencia que realiza el profesorado?

Desde mi propia experiencia como profesora de biologia reconozco que mi
pasion por la ciencia me ha permitido compartir con otros y otras, variados
conocimientos acerca del mundo, su naturaleza y sus relaciones. Es esta
pasion y gusto por la ciencia, la que me permite ir hacia lo educativo y
vincularme asi a su ensefanza. Y con esto, no quiero decir que lo disciplinar es
lo mas importante, pero es un elemento que a mi me permite moverme entre la
dimension cientifica y educativa, trazando puentes y conexiones, entre los
conocimientos cientificos y lo que he de ensefar a mis estudiantes (Berry et al,
2008). Hoy se acepta que un saber disciplinar posee una dimension

pedagogica que inevitablemente esta unida a su estructura de conocimientos

®La primera vez que desarrollé la idea de esta investigacion, centré la propuesta sélo en el estudio de las
concepciones y practicas docentes de profesores universitarios. Hasta ese momento, mi interés era mirar
el aula, pero posteriormente adicioné la posibilidad de indagar acerca de la experiencia y practica
investigativa de los profesores, intuyendo que su propia practica investigativa y disciplinar se ha de
articular de alguna forma, con la ensefianza que imparte y con la formacién de sus estudiantes.

4



(Medina y Jarauta, 2013), la que a mi modo de ver, no se articula de forma
lineal o sumatoria, sino que se configura en torno a una red de conexiones en
la que se relacionan el conocimiento pedagogico, de los estudiantes y del

contexto con la propia experiencia docente (Montero, 2001).

Desde mi experiencia formativa en la universidad, y posteriormente en mi
trabajo como profesora de secundaria y universitaria, aprendi a convivir entre el
mundo investigativo y el de la educacion, fui construyendo mi postura acerca
de qué es la ciencia y de como pienso que debo ensefarla. Tales visiones y
experiencias me han llevado a ejercer mi practica sustentandome en estas
concepciones (Gil y Rico, 2003), sin cerrarme a las posibilidades de que
existan otras formar de ver y de explicar*. También he podido constatar que
algunos de mis profesores que ejercian docencia mientras cursaba la carrera
de pedagogia en biologia en Chile, eran cientificos e investigadores, que junto
con ensefar contenidos, fomentaban en los estudiantes otras habilidades y
saberes propios de su trabajo investigativo. Intuyo que este trabajo y
experiencia cientifica se ha de configurar y articular con su propia experiencia
docente, la que al momento de estar en el aula o en el laboratorio, nutre e
influye en su propia practica y conocimiento profesional®. En comun acuerdo

con Mellado, (1999), Campanario (2002) y Acevedo (2009), los profesores

* Mi visién de ciencia se relaciona con la utilizacion de modelos para explicar los fendmenos naturales,
entendiendo que estas teorias son construcciones humanas que buscan dar explicaciones a los entornos
y situaciones. Es importante contextualizar el conocimiento cientifico, considerando siempre que los
cientificos pueden estar cargados de teorias preexistentes y de experiencias que determinan sus
propuestas para explicar algunos fenémenos (Quintanilla 2000; Sanmarti 2002). Sumo a esto la idea de
que no existe un unico método cientifico que permita llegar al conocimiento cientifico, sino que este
método esta en relacion al marco conceptual y procedimental que se posee segun el contexto (lzquierdo
et al, 1999).

® Al reflexionar en qué elementos componen el conocimiento profesional de un profesor universitario de
ciencia, pienso en un tipo de conocimiento cientifico-practico que integra y agrupa todas las
concepciones, creencias, saberes y experiencias que un profesor tiene y que pone en practica en su
funcion docente a partir de la explicitacion de ideas y de la reflexion. Este conocimiento le exige adaptarse
al contexto y a las areas especificas propias de la ciencia en si (Porlan y Rivero, 1998; Mora y Parga,
2008; Acevedo 2009).



necesitan construir un conocimiento especifico para la ensefianza de la ciencia,
pero aun sabemos muy poco acerca de como lo hacen, lo que me impulsa y
motiva a indagar en las concepciones y practicas de los profesores

universitarios y llevar a cabo este estudio.

1. 2. Aspectos que orientan mis interrogantes y justifican mis inquietudes

La presente investigacion cobra relevancia en el ambito de la ensefanza
universitaria de la biologia, ya que son escasos los estudios relacionados con
la investigacion de las practicas docentes universitarias (Prieto, 2007) y mas
aun; investigaciones que exploren en el vinculo entre la investigacion y la
docencia (Hughes, 2008). En el ambito de las investigaciones en didactica de
las ciencias experimentales, las concepciones epistemoldgicas y el estudio de
las practicas docentes, son un campo que se ha investigado por lo general en
la educacion secundaria (Porlan et al, 1998; Gil y Rico, 2003); pero los estudios
en educacion superior son escasos (Mellado, 1999; Campanario, 2002).
También es importante considerar lo que han planteado algunos autores
(Pajares, 1992; Porlan et al, 1998; Porlan y Rivero, 1998) acerca de que la
investigacion de las concepciones docentes y su relacion con las practicas de
ensefanza permitirian contribuir al conocimiento del profesor y de su desarrollo
profesional, pese a lo dificultoso que puede resultar captar esta realidad tan

compleja (Prieto, 2007).

Asi, tomando en consideracion algunos de los argumentos anteriormente
descritos, creemos que la presente investigacion nos puede proporcionar
informacion acerca de si las dimensiones pedagogicas y cientificas del profesor

universitario se integran y nutren mutuamente, o bien si son entes aislados y



paralelos que se desarrollan sin mayor conexion e impacto en la formacion de
los futuros profesionales. Cobran aqui fuerza las ideas asociadas al
Conocimiento Didactico del Contenido y mas especificamente al saber
disciplinar de la materia, ya que este conocimiento practico se vincula a los
marcos disciplinares y a los contextos concretos en la que los profesores
desarrollan su trabajo docente (Medina y Jarauta, 2013; Mora y Parga, 2008).
Sumo a estos elementos la importancia que ha adquirido en los ultimos afos la
ensefanza de las ciencias y su implicancia en temas sociales y comunitarios,
trascendiendo a todos los espacios formativos (Porlan, 1998; Unesco, 1999;
Sanmarti, 2002). De esta forma, nuevas visiones de ciencia y de su aprendizaje
se promueven socialmente, repensando la ciencia desde la transformacion de
las sociedades y por lo tanto desde la comprension para la toma de decisiones
justificadas. Aprender ciencias hoy es mas que aprender leyes, teorias o
métodos, y por tanto, el indagar en qué visiones y practicas, tanto docentes e
investigativas llevan consigo los profesores en la universidad, puede ayudarnos
a comprender los procesos, visiones y paradigmas predominantes en la

formacion de los estudiantes.

De esta forma, los propdsitos de la investigacion se articulan en indagar en las
concepciones y practicas docente e investigativas del profesorado universitario,
con el objetivo de comprender como se configuran y relacionan estas
concepciones y practicas en la ensefianza de la ciencia que se implementa en

la formacion de futuros profesionales del ambito cientifico.



1. 3. El problema de investigacion y los objetivos del estudio

Esta tesis indaga en las concepciones y practicas docentes e investigativas del
profesorado universitario, en donde el problema de investigacion se focaliza en
identificar, interpretar y comprender las concepciones y practicas del
profesorado de ciencias, cuya experiencia profesional se articula en relacion a
la docencia que ejerce y a su practica investigativa. El siguiente esquema

resume la propuesta en estudio:

Ensenanza universitaria ——
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-
-

o]

—is

(1]

0

o

=

Practicas de . —— §
B nEer e Concepciones 3
didacticas o

en el aula =
v,

~+

()]

=.

o

Practicas investigativas
vinculadas a su trabajo
profesional

—

Formacion de profesionales del ambito cientifico
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¢Cual es ese saber y esa experiencia que debe ser comunicada?

Figura N°1: Esquematizacion del problema de investigacion. Fuente: Elaboracién propia



1. 3. 1. Preguntas de investigacion

Las preguntas que orientan este estudio son las siguientes:

¢Cuales son las concepciones acerca de ciencia (concepcion
epistemologica) y el aprendizaje-ensefianza de las ciencias (concepcion
didactica) que tienen los docentes universitarios que forman a futuros

profesionales del ambito cientifico?

¢, Como son las practicas de ensefianza y las practicas investigativas de

los profesores universitarios de ciencia?

¢ Existe relacion y si la hay qué forma adopta, entre las concepciones y

las practicas de los docentes?

¢Como se articula el saber disciplinar y cientifico de un docente
universitario que es investigador y profesor a la vez, con sus saberes

pedagogicos y practicas de ensefianza?

¢, Cual es la vision del profesorado universitario acerca de su rol docente
y de las habilidades y conocimientos con los que deben contar al impartir

clases en la formacién de futuros profesionales del area?



1. 3. 2. Objetivos generales y especificos

De la justificacion expuesta en los antecedentes anteriores y de las mismas

preguntas que guian esta investigacion, se explicitan los siguientes intereses:

* Objetivo General

Indagar en las concepciones y practicas docente e investigativas del
profesorado universitario, con el objetivo de comprender como se
configuran y relacionan estas concepciones y practicas en la ensefianza
de la ciencia que se desarrolla en la formacion de profesionales del

ambito cientifico.

* Objetivos Especificos

1 | Conocer las concepciones epistemoldgicas (vision acerca de la
ciencia) y didacticas (vision de como la ciencia se ensefia y se

aprende) que tienen los docentes universitarios.
2 | Describir las practicas docentes del profesorado universitario.
3 | Describir las practicas investigativas del profesorado universitario.

4 | Conocer como se integra el conocimiento disciplinar de los profesores
universitarios con su practica docente y saber pedagogico

5 | ldentificar que vision tiene el profesorado de ciencias acerca de su rol
docente y del conjunto de habilidades y conocimientos con los que
deben contar al impartir docencia y formacion.
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CAPITULO 2

LA ENSENANZA DE LA CIENCIA, MIRADAS Y CONTEXTO

2. 1. Contribuciones desde cultura, la sociedad y la didactica a la

importancia de la enseianza de las ciencias

Si bien la gran mayoria de argumentos explicitados acerca de la importancia
del aprendizaje y ensefianza de la ciencia se ha plasmado desde contexto
escolar, me parece oportuno rescatar algunas caracteristicas relevantes que
nos ayudan a situarnos en la comprensién de su ensefianza y desde aqui
extraer algunos elementos particulares que pueden contribuir a comprender su

ensefanza en el contexto universitario.

Hoy concebimos la ensefianza de las ciencias como un conocimiento clave,
inclusive protagonico en la sociedad; donde fuertemente asociado a la
tecnologia ha impregnado varios aspectos de la vida cotidiana y se ha vuelto
indispensable como una forma de participar en una sociedad democratica. Asi,
en el afno 1999 en la conferencia mundial sobre la Ciencia para el siglo XXI,
auspiciada por la UNESCO, se proclama “La ensefianza cientifica, en sentido
amplio, sin discriminacion y que abarque todos los niveles y modalidades es un
requisito previo esencial de la democracia y el desarrollo sostenible”
(Declaracion de Budapest, UNESCO - ICSU, 1999). Este importante
acontecimiento, da nuevas directrices en los procesos de ensehanza-

aprendizaje, en donde el ensefiar ciencias para comprender el mundo y
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transformarlo, parece ser la dinamica en la cual se ha contextualizado esta

forma de mirar la educacion cientifica.

Sin embargo, esta perspectiva de la ensefanza de las ciencias es
relativamente reciente (Sanmarti, 2002); ya que la generalizacion del estudio
de la ciencia ha tenido lugar en el siglo XX, después de la segunda guerra
mundial. Anterior a esta fecha, la ensefianza de la biologia, la quimica o la
fisica en la poblacion, estaba vinculada en especifico, con la preparaciéon para
acceder a la universidad o al estudio de alguna especialidad en estas materias;
por lo que solo un grupo minoritario se formaba en estas disciplinas.
Posteriormente, a raiz de nuevas demandas sociales para una mayor y mejor
formacion cientifica, se comenzé a investigar sobre problemas relacionados
con la ensefianza de las ciencias (Sanmarti, 2002), surgiendo asi en 1960 la
Didactica de la Ciencia como un campo de investigacion y de ensefianza. Esta
area se ha focalizado principalmente en el estudio de la ensefanza y
aprendizaje de las ciencias y la dificultad de la transferencia hacia la practica;
aunque en sus origenes estuvo asociada al desarrollo cientifico y tecnoldgico
que se pretendia impulsar en paises como Inglaterra o Estados Unidos,
mediante la incorporacion de nuevas metodologias en los curriculum de ciencia
(Porlan, 1998). Para Rafael Porlan, esta primera aproximacion al desarrollo de
nuevas metodologias se manifiesta en un marco cientificista y tecnologico; el
que a partir de los afios 80 del siglo pasado, entra en crisis. Temas como el
cuidado del medio ambiente, la promocién de la energia nuclear y el desarrollo
sostenible, ponen en alerta a los investigadores y expertos en lo que respecta
al rol social que la ciencia ha de tener en los contextos escolares y

comunitarios. El ideal de que la generacién de conocimiento cientifico es
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objetivo y propio de una metodologia rigurosa se desvanece, frente a los
intereses politicos, econdmicos y sociales que se manifiestan en la sociedad
(Porlan, 1998). Adicionalmente, los enfoques de investigacion cuantitativos
también comienzan a ser cuestionados, tomando valor las perspectivas mas
holisticas y cualitativas en lo que respecta a la investigacion en el ambito
educacional y que afectan por tanto el area de la Didactica de la Ciencia. De
esta forma, es asi que en el area de la Didactica nuevas visiones se comienzan

a promover en el ambito de la educacién cientifica.

Sumado a esto, la influencia de autores como Lakatos, Kunh y Feyerabend
ponen en evidencia los problemas del positivismo logico (Porlan 1998;
Sanmarti, 2002), abriendo una discusion acerca de las teorias cientificas y su
caracter tentativo/evolutivo y la influencia que tienen en la interpretacion de la
realidad®. La vision de la ensefianza de la ciencia, comienza a tomar entonces
un matiz diferente. Ya no se pretende la ensefianza de una ciencia absoluta y
verdadera de caracter enciclopédico, tampoco la busqueda de una verdad
irrefutable, sino que la ciencia a ser enseflada estara condicionada por
intereses sociales en donde la comprensiéon de los fendmenos de la naturaleza
lleve a los ciudadanos a entender el mundo que les rodea. Es en este contexto
que el cambio en la percepcion de la epistemologia de las ciencias se acerca a
un paradigma menos convencional o tradicional, lo cual implica abrir un debate
en relacion a la naturaleza del conocimiento cientifico y a su caracter evolutivo
y relativo (Porlan, 1998). Desde esta perspectiva, la Didactica de las Ciencias
como area de investigacion debe promover una ensefianza cientifica acorde a

las nuevas necesidades y contextos. En comun acuerdo con Gonzalez et al

® Enel apartado de concepciones acerca de la ciencia, desarrollo la tematica del positivismo légico y sus
criticas, junto a la emergencia de nuevas visiones en la filosofia de la ciencia.
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(2009) el énfasis de la actual educacion en ciencias se enmarca en lograr que
todas las personas alcancen un grado suficiente de conocimientos, habilidades
y actitudes cientificas que les permita participar en una cultura cientifica de
manera fundamentada, con la finalidad de entender y ayudar a tomar
decisiones sobre la naturaleza y la influencia que ha tenido sobre ella la
actividad humana. Es asi como la ensefianza de las ciencias en la actualidad
se contextualiza segun las necesidades sociales anteriormente descritas y para
ensefarla por tanto, hace falta incluir la perspectiva de que aprender ciencia es

mucho mas que la comprension de leyes, teorias 0 métodos.

Ahora bien, mi inquietud es saber qué piensa y qué hace el profesorado de
ciencias que forma futuros profesionales del ambito cientifico; en pos de
conocer si la visidn de la ciencia que se transfiere a los estudiantes es holistica
y relacional, y si se articula con estos nuevos contextos globales y sociales. En
este mismo contexto, también cobra relevancia conocer cuales son las
practicas que se estan desarrollando en las aulas universitarias, indagando a la
vez en aquellas experiencias y acciones que podrian estar promoviendo el
aprendizaje profundo de los conocimientos cientificos y disciplinarios en la

universidad.

2. 2. La ensenanza de la ciencia: algunos aspectos de interés para tener
en cuenta

Al reflexionar en el concepto de ciencia que he intentado transferir a mis
estudiantes como docente de biologia, no dejo de cuestionarme si esta mirada
se articula de alguna u otra forma con la concepcion de qué es lo que se

entiende por ensefiar ciencias en la actualidad, en el marco de promover la
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adquisicion de habilidades que le permitan a mis estudiantes pensar
cientificamente y comprender asi los fendmenos de la naturaleza. Adiciono a
esto, y tal como lo comenté en el apartado anterior, la inquietud de que mis
estudiantes sean a su vez capaces de establecer ciertas relaciones entre la
ciencia, la cultura y la sociedad; pese a que para el lenguaje cotidiano y tal
como lo explica Jiménez (2010); ciencia y cultura pertenecen a dos mundos

diferentes.

En este escenario, ensefiar ciencias en la actualidad y mas aun en el contexto
universitario, nos plantea el desafio de promover la comprension profunda de
los contenidos, siendo conscientes que en este proceso la ciencia ensefada en
el aula es distinta a la ciencia de la comunidad cientifica, ya que tal como lo
explica Sanmarti (2002); la ciencia ensefiada es producto de la reelaboracion
del conocimiento de los expertos, incluyendo para esto la utilizacion de distintos
lenguajes, conceptos, analogias e incluso experimentos (Ogborn, 1998). Esta
reformulacion del conocimiento cientifico, en comun acuerdo con Jiménez
(2010) puede adoptar muchas formas, pero muy frecuentemente se considera
que consiste en suprimir lo mas complejo y lo abstracto, en donde no se
conectan los conocimientos con el mundo real. Para la autora, la consecuencia
de esta reformulaciéon inadecuada es que la ciencia se ensefia como si fuera
sencilla y los conocimientos cientificos acumulativos. Ademas, considerando
que la ciencia se asocia al cuestionamiento y a la explicacion de los fenbmenos
naturales, pareciera ser que a los estudiantes se les transmite que las
explicaciones son unicas y que la teoria y la practica se deben aprender por

separado.
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Desde esta mirada, se hace necesaria una trasposicién didactica mas holistica
(Sanmarti, 2002; Jiménez, 2010) en la que considerando las ideas de los
estudiantes, se vayan introduciendo nuevos conceptos y experimentos para
estudiar y comprender los diferentes fendmenos naturales y cientificos con el
objetivo de se comprendan, usen y apliquen los diferentes conceptos y
constructos tedricos. En comun acuerdo con Pozo y Gémez (1998), Sanmarti
(2002) y Jiménez (2010) no hay solo una forma de ensefiar ciencias, sino que
su ensefanza y la contribucion a la construccién del propio conocimiento de los

estudiantes puede expresarse de multiples formas.

2. 3. El trabajo cientifico: procedimientos y metodologia

Al hablar de la ensefianza de las ciencias, no podemos excluir la practica y el
trabajo cientifico. Asi, saber ciencias, implica hacer ciencias (Jiménez, 2010) y
aprender de esta forma junto a los conceptos cientificos, variados
procedimientos y metodologias. En comun acuerdo con Caamano (2010), los
trabajos practicos permiten familiarizarse con la observacion e interpretacion de
los fendbmenos, contrastar hipotesis y el manejo de instrumentos y técnicas de
laboratorio y de campo, resolver problemas teoricos y practicos y contribuir asi
a la comprension procedimental de la ciencia. Variados autores coinciden
(Sanmarti, 2002; Jiménez, 2010) en que para abordar este ambito en la
ensefanza de la ciencia, lo mejor es disefar actividades que le permitan a los
estudiantes familiarizarse realmente con el trabajo cientifico, mediante
problemas auténticos y pequefias investigaciones (Caamarno, 2010).

En el contexto de la ensefianza universitaria, la docencia impartida en el ambito
cientifico comunmente aborda clases tedricas y practicas y desde este

contexto, sera interesante indagar en las clases practicas del profesorado, con
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el objetivo de identificar que destrezas y estrategias procedimentales (Pozo y

Gbémez, 1998) se desarrollan en los laboratorios de la universidad.
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CAPIiTULO 3

CONCEPCIONES Y PRACTICAS DOCENTES

3. 1. Introduccioén

Dado que esta investigacion se enmarca en el ambito de las concepciones y
practicas docentes, me parece importante destacar algunos elementos de lo
que se entiende por concepcion y practica, con el objetivo de conceptualizar las
ideas que sustentan el estudio.

Acerca de las concepciones, varios autores (De Faria, 2008; Gil y Rico, 2003;
Sanchez, 2001) se refieren a las distintas visiones o teorias que las personas
elaboran respecto de determinados conceptos. Estas construcciones mentales
buscan proporcionar explicaciones a los fendmenos o hechos, en dénde
interactuan el conocimiento formal y el conocimiento informal. Las personas
construyen sus concepciones buscando ser capaces de interpretar y
comprender el mundo, accién que para Sanchez (2001) es una caracteristica
inherente a la condicion humana. De Faria (2008) entiende las concepciones
como una estructura global que abarca las creencias’, los significados y las
preferencias; al mismo tiempo que Gil y Rico (2003) establecen que las
concepciones se relacionan con los marcos implicitos de conceptos que son

esencialmente de naturaleza cognitiva.

" En algunos estudios se habla de concepciones o creencias como similes al ser entendidas como parte

del fendbmenos de conocer; pero en general se considera a las creencias como verdades personales
idiosincrasicas, las que constan de gran valor afectivo y de diferentes estados de conviccion (Gil y Rico,
2003). Otras autoras como Moreno y Azcarate (2003), sugieren algo muy similar al explicar que las
creencias son conocimientos subjetivos poco elaborados a nivel particular y que justifican muchas de las
decisiones personales.
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De esta forma, las concepciones cuentan con un caracter de subjetividad
menor y se apoyan en las explicaciones logicas, al mismo tiempo que se
constituyen en un conjunto de conocimientos vinculados entre si, en donde se
dan respuesta a nuevos cuestionamientos, mediante la re-significacion
(Sanchez, 2001). En el caso del presente estudio se indaga en las
concepciones del profesorado universitario acerca de la ciencia y de su
aprendizaje, recogiéndose informacion acerca de estas dos concepciones:
vision de ciencia (concepcion epistemologica) y de como esta se aprende y
ensefia (concepcion didactica).

Con respecto a las practicas de enseflanza o también llamadas practicas
docentes, para autores como Garcia-Cabrero et al (2008) éstas se definen
como el conjunto de situaciones manifestadas al interior del aula, que
configuran las acciones del profesor y de los estudiantes en funcion de
alcanzar los objetivos y metas formativas que inciden en el aprendizaje. En ese
mismo sentido, Zabalza (2002) explica que el analisis de toda practica debera
considerar los elementos que se desprenden de la interaccion profesor-
estudiante, lo que contempla para Garcia-Cabrero et al (2008) incluir los
procesos de planeacion docente, intervencidn pedagdgica en el aula y la
evaluacion de resultados. Sumo a esto la concepcion de que la practica
docente es una actividad intencionada, donde el profesor junto con promover el
aprendizaje de sus estudiantes debera continuamente enfrentarse a la toma de
decisiones (Bazdresch 2000; citado en Loredo et al 2008). En el ambito de la
ensefianza de las ciencias, se enuncia la existencia de tres enfoques o
propuestas didacticas que abordan la ensefanza de la disciplina cientifica;

estos son el enfoque tradicional del aprendizaje de la ciencia (transmision-
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recepcion), el enfoque de aprendizaje por descubrimiento y el enfoque
constructivista (Jiménez, 2000). Cada propuesta describe las acciones y
configuraciones de la ensefianza que se manifiestan al interior del aula en la
interaccion estudiante-profesor, abordando por lo general los supuestos
epistemologicos y la concepcion de aprendizaje que subyace al enfoque
mismo, los criterios de seleccion de contenidos; y las actividades de ensefianza
y de evaluacion (Pozo y Gomez, 1998). Asi y en los apartados que siguen,
indagamos y detallamos en algunos aspectos teoricos y conceptuales acerca
de la ensefianza y su conocimiento, puntualizando posteriormente en estos

modelos propuestos desde la didactica de las ciencias experimentales.

3. 2. Concepciones acerca de la ciencia

Respecto de las concepciones acerca de la ciencia, varios estudios en el
ambito de la didactica de las ciencias experimentales han demostrado la
existencia de una tendencia mayoritaria hacia una vision absolutista-positivista
del conocimiento cientifico (Porlan et al 1998; Porlan y Martin del Pozo, 2002;
Sanmarti 2002; Suarez y Lépez-Guazo 1993). En ese mismo sentido, en
comun acuerdo con Suarez y Lépez-Guazo (1993) la vision esquematica de la
tendencia positivista como recurso para la construccidn de conocimiento
cientifico, es una de las herencias mas representativas que poseen los
profesores de ciencia y también los investigadores. Gordon (1984, citado en
Porlan et al, 1998) plantea que esta imagen de ciencia esta relacionada con la
ciencia bajo una mirada absolutista y con una vision de los cientificos como
seres de extrema inteligencia. En este contexto, tal mirada de la ciencia podria
llegar a ser un obstaculo para comprenderla desde una mirada holistica y

contextual, ideas que ya hemos comentado anteriormente.
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Asi, las visiones de ciencia que por lo general tienen los docentes son
asumidas como concepciones racionales, técnicas y objetivas; relacionada casi
directamente con un modelo analitico en su base, en estrecha comunion con la
idea de objetividad en la recoleccion de datos y la existencia de un unico
método de trabajo, el lamado método cientifico. Asi, una tendencia comun es
pensar que la ciencia es la busqueda de la verdad a través de la observacion y
el analisis de los fenbmenos naturales; o que la ciencia se ha de basar en
hechos comprobables, situacidon que se contrapone con la existencia de un
proceso de ensefianza de las ciencias en el cual interactue una visibn mas
constructivista y holistico (Porlan y Rivero, 1998).

A modo de profundizar en las concepciones acerca de la ciencia, es importante
sefalar que el concepto Ciencia, ha evolucionando a lo largo del tiempo,
producto de influencias histéricas, sociales y filosoficas. Segun Sanmarti
(2002), existe un debate entre los expertos dedicados a la filosofia, historia de
la ciencia, sociologia, psicologia cognitiva e incluso aquellos dedicados a la
didactica de las ciencias experimentales, al analizar ;Como se genera la
ciencia?, ¢ Como diferenciar el conocimiento cientifico del que no lo es? 6 saber
¢, Qué relacién existe entre la teoria y la practica experimental? En este sentido
la autora destaca que cada persona tiene su propia vision de la ciencia,
generalmente implicita, donde en muy extrafia ocasion se tomara conciencia de
ella®. Es asi, que diversos puntos de vista se configuran en relacién a la
pregunta ¢qué es la ciencia?, visiones que desde las miradas mas absolutistas

0 analiticas avanzan en los ultimos afos hacia modelos mas cognitivos y

8 Al reflexionar acerca de la vision de ciencia que tenemos los profesores, hacemos explicito muchos de
nuestros pensamientos, encontrando sentido a nuestras propias acciones. Esta accion implica darse
cuenta de cémo miramos y entendemos la relacion con el conocimiento. En lo personal recuerdo haber
vivido este cuestionamiento cuando comencé a estudiar aspectos o dimensiones sociales e histéricas de
la ciencia, con la finalidad de contextualizar los acontecimientos cientificos o descubrimientos a mis
estudiantes.
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relacionales. En un esfuerzo por compilar y explicitar algunos antecedentes en
lo que respecta a la vision de ciencia, y buscando comprender de mejor forma
el concepto en si mismo, indago en este marco conceptual desde diversas

miradas, las que resumo en el siguiente esquema:

El giro cognitivo

Vision tradicional Nueva filosofia de de la nueva
de ciencia la ciencia filosofia de la
ciencia

Falsacionismo de
opper

Tradig:i()n POPP
Galeliana Falsacionismo
sofisticado de : o
Lakatos Giro cognitivo
Utilizacion de

modelos

Circulo de Viena

Figura N° 2: Principales visiones acerca de la ciencia y el conocimiento cientifico. Fuente: elaboracion
propia
De esta forma, cuando me refiero a la vision tradicional de ciencia, lo relaciono
con aquellas visiones que asocian la génesis del conocimiento cientifico a la
observacion o bien a la racionalidad del pensamiento humano (Sanmarti,
2002); mientras que visiones vinculadas a la nueva filosofia de la ciencia
postulan que el conocimiento cientifico esta condicionado por las perspectivas
tedricas de los que investigan o de la comunidad de investigadores. Esta
corriente que surge en los afios 50’ tiene entre sus principales adherentes a
Popper, Lakatos, Kunh y Feyerabend (Quintanilla 2000; Sanmarti 2002). Por

otra parte, la vision de nuevo giro cognitivo en la nueva filosofia de la ciencia
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intenta explicar cdmo los cientificos utilizan sus capacidades cognitivas para
construir la ciencia moderna, mediante modelos y la interaccion que se da con
el mundo que les rodea (Quintanilla 2000; Sanmarti, 2002). A continuacién
expongo algunas de las ideas sustantivas que articulan la idea de qué es la

ciencia, bajo estas miradas..

3. 2. 1. Vision tradicional de la ciencia

En el siglo XVII, el debate entre empiristas y racionalistas estaba centrado en si
el progreso cientifico se daba producto de la observacién e inducciones; o bien
mediante el razonamiento l6gico. Bacon, considerado el padre los empiristas
(Sanmarti, 2002) defendia la idea de que la ciencia avanzaba gracias a la
capacidad del hombre para observar mediante los sentidos, mientras que
Descartes, en su discurso sobre el método, defiende la capacidad humana de

pensar, como forma de progresar en el conocimiento.

Es en este ambiente cuando surge la ciencia moderna, bajo el postulado de
que los hechos observacionales son considerados como base de la ciencia
(Chalmers, 2000) y va ser Galileo, con su propuesta de realizar experimentos,
quien da un paso fundamental en responder a la inquietud de ¢ cdmo se genera
la ciencia y el conocimiento? (Sanmarti, 2002). En un experimento, sabemos
que se recrean situaciones de forma artificial, en las que se observan ciertas
regularidades que pueden identificarse posteriormente como leyes cientificas.
En palabras de Sanmarti (2002) “Se parte de una hipotesis deducida de teorias
previas y se hacen observaciones en las que se seleccionan y combinan unas

variables que se consideran como significativas, descartando otras” (pp: 41). Lo
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que implica que las observaciones ademas de ser objetivas, deben ser

apropiadas al fendmeno en estudio.

En este contexto, empiristas y positivistas forman dos escuelas o corrientes
que intentan formalizar la visibn comun de la ciencia, visidon que afirma que el
conocimiento cientifico se deriva de los hechos (Chalmers 2000; Quintanilla
2000). Los empiristas ingleses de los siglos XVII y XVIII sostenian que todo el
conocimiento se deriva de ideas preestablecidas en la mente por medio de la
percepcion sensorial. Por otra parte, los positivistas tenian una visibn mas
amplia acerca del conocimiento, menos orientada hacia lo psicoldgico respecto
del significado de los hechos; mientras que los positivistas logicos, escuela
filosoéfica que se origina en Viena en los afios 20, retoman el positivismo
introducido por Augusto Comte en el siglo XIX e intenta formalizarlo,
destacando la forma logica de la relacion entre conocimiento cientifico y los
hechos (Sanmarti 2002; Chalmers 2000; Quintanilla 2000). Asi, empirismo y
positivismo comparten el aspecto de que el conocimiento cientifico debe

derivarse de los hechos alcanzados por la observacion.

Posteriormente, a principios del siglo XX, los fildsofos adscritos al Circulo de
Viena promovieron la corriente conocida como neopositivista o positivismo
l6gico, lo que hemos mencionado anteriormente. Son ellos los que definen
como cientifico, solo aquel analisis de la realidad que trabaja con la relacion
l6gico-matematica y con una fase de verificacion empirica. Segun Mardones
(2003), el objetivo mas representativo del circulo de Viena, era reconstruir
racionalmente todos los posibles enunciados de la ciencia unitaria y universal.
De esta manera, el énfasis de los neopositivistas del circulo de Viena aboga
por una concepcion cientifica del mundo, fundada en el empirismo, la
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metodologia inductiva, la busqueda de un lenguaje cientifico universal y la
refutacion de la metafisica. De esta manera, las reglas sintetizadas en el
llamado método cientifico se hacen indispensables, considerando que si éste
se aplica de forma rigurosa garantiza que sus conclusiones son
incuestionables. Para Sanmarti (2002) este es un momento complicado en la
ciencia, ya que mediante la aplicacion del método se comienza a considerar
como verdadero e indiscutible todo fenbmeno que se explicite como cientifico y
que esté validado por la aplicacién de esta metodologia, concepcion que es

aun muy comun entre las personas.

Si bien, la teoria moderna de la ciencia ha sido fuertemente influida por estas
ideas, surgen algunos cuestionamientos a la corriente del positivismo logico,
entre las cuales destacan la influencia del lenguaje cotidiano en la construccion
de un lenguaje cientifico universal y la exigencia de mayor verificacion
empirica, lo que segun Popper, aniquila las hipotesis empiristas y el
conocimiento natural, ya que la mayoria de los enunciados cientificos no son

verificados empiricamente (Mardones 2003).

Tales cuestionamientos, permitieron el nacimiento de otras visiones y
tendencias posteriores, entre las que destacan las ideas de Popper, Lakatos

Kunh y Feyerabend.

3. 2. 2. Nueva filosofia de la ciencia

Esta vision surge en la década del cincuenta al cuestionarse la relacion entre la
experimentacion y la generacion de nuevas teorias cientificas. Emerge
entonces la confrontacion entre una visién objetiva y rigurosa de la ciencia

versus el estudio de la generacion de conocimiento a lo largo de la historia
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(Sanmarti, 2002). Entre sus principales exponentes destacan las ideas de Karl
Popper, Imre Lakatos, Thomas Kuhn y Paul Feyerabend. Popper y Lakatos
defienden la racionalidad como motor del progreso de la ciencia; mientras que
para Kuhn los cambios y el progreso son producto de un condicionamiento
social e historico. En la vision mas extrema encontramos a Feyerabend, el cual

expresa que no hay racionalidad ni método que guien el progreso de la ciencia.

Las visiones expuestas a continuacion intentan sintetizar los enunciados mas
relevantes de cada uno de estos autores, considerando que la riqueza de estos
aportes a la ciencia se encuentra en las diversas visiones y formas de

comprender la ciencia y como se produce el conocimiento cientifico

Segun Chalmers (2000), Karl Popper es la figura mas influyente y respetada de
la filosofia de la ciencia en la segunda mitad del siglo XX, destacandose por
sus criticas contra el positivismo l6gico. Popper admite que la observacion es
guiada por la teoria y que esta la anticipa, pero establece que se puede decidir
racionalmente si una teoria es mejor que otra (Sanmarti, 2002). Al respecto,
Chalmers (2000) explica que las teorias se constituyen como suposiciones
especulativas, las que son provisorias; producto de la inteligencia humana en el
intento de solucionar los problemas con los que tropezaron las teorias
anteriores y de proporcionar explicaciones adecuadas respecto de los
fendbmenos que estan en estudio. Una vez que estas teorias son propuestas,
deben ser comprobadas por la observacion y experimentacion. Asi, las teorias
que no superan las pruebas observacionales y experimentales deben ser
eliminadas por otras conjeturas, estableciéndose un sistema en el que solo

sobreviven las mas adecuadas. De esta forma, aunque no se puede decir que
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una teoria es verdadera, se puede decir que es la mejor disponible de las que

han existido anteriormente.

En este mismo ambito, Hernandez et al (2005) destaca como contribucion de
de Popper, la utilizacion del concepto de Falsabilidad® como criterio de
demarcacién de lo que es y no es cientifico. De esta manera, Popper distingui6
la ciencia verdadera, la cual se caracteriza por poseer teorias susceptibles de
ser demostradas falsas, de aquellas que llamé pseudociencias, las que no son
refutables. Es decir, una teoria es cientifica s6lo si es susceptible de ser
falseada y las pruebas para falsear una teoria deben focalizarse en evidenciar
aspectos equivocos de ellas (Chalmers, 2000). De esta forma, es importante
destacar que la ciencia para Popper progresa por medio de conjeturas o
refutaciones, y por tanto, una teoria sera cientifica si puede ser falseada por
medio de la experiencia (en el caso de las teorias empiricas) o por medio de su
contradictoriedad (en el caso de las teorias légicas y matematicas) (Chalmers

2000; Quintanilla 2000).

Imre Lakatos es un filésofo hungaro muy influenciado por la filosofia hegeliana,
que a partir de sus 40 afos orienta su trabajo hacia la filosofia popperiana. La
tesis central de su pensamiento se basa en que una teoria nunca puede ser
falsada por la observacion ni por un experimento, pero si por otra teoria. De
esta manera, Lakatos postula que no hay falsacion sin la emergencia de una

teoria mejor (Chalmers 2000; Hernandez et al 2005).

El falsacionismo que propone Lakatos, difiere del falsacionismo de Popper en

sus reglas de falsacién. Considera importante la evaluacion de una serie de

® Posibilidad de falsar o refutar una teoria. La ciencia consiste no solo en la confirmacion sino en pruebas
para ver si las hipotesis son falsables.
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teorias, y no de las teorias aisladas, lo cual trae como consecuencia que las
unidades basicas de analisis seran los programas de investigacion y no las
teorias mismas (Hernandez et al 2005). De esta manera, segun Pérez-Tamayo,
citado en Hernandez et al (2005), el esquema general de Lakatos es atractivo,
ya que la estructura que propone es casi tridimensional para los programas
cientificos de investigacion. Cada uno de esos programas esta formado por tres

capas conceéntricas de entidades dialécticas:

(i) El nucleo central, que reune los supuestos basicos y esenciales del
programa de investigacion (todo lo fundamental para su existencia),

(i) Alrededor del nucleo central, un cinturén protector llamado heuristico
negativo que le protege de la falsacion, y

(i)  en la capa externa del programa cientifico encontramos el cinturén
heuristico positivo que representa las directrices generales para

explicar los fenomenos.

De esta forma, Lakatos examina en detalle los distintos aspectos que
constituyen los programas de investigacion, abordando aspectos como el
caracter flexible de la heuristica positiva, el papel de la anomalia y las
diferentes interpretaciones que se le pueden dar a las confirmaciones,
refutaciones y desafios. Ademas, Hernandez et al (2005) sugiere que este
filbsofo también concede importancia al proceso historico, considerando que la
filosofia de la ciencia sin historia no es filosofia. Lakatos, segun Quintanilla
(2000) concibe que la ciencia ya no es considerada una cuestion exclusiva de
la I6gica segun las leyes del positivismo; sino que se configura en una relacion
de ideas comunes que poseen los cientificos. Lakatos comparte con Popper la
idea de construir una epistemologia normativa, y reconoce que el inductivismo
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como el falsacionismo ha fracasado en su intento de encuadrar la actividad

cientifica.

Una aproximacion menos tradicional esta dada por la ideas de Thomas Kuhn,
las que se articulan en temas como la historia y sociologia de la ciencia.
Mardones (2003) y Chalmers (2000), explican que un rasgo caracteristico de
este filosofo es la importancia que atribuye al caracter revolucionario del
progreso cientifico, en el cual una revoluciéon supone el abandono de una
estructura tedrica o paradigma; y su reemplazo por otra incompatible con la

anterior.

La obra mas importante de Kuhn fue su libro “The estructure of scientific
revolution”, en donde las concepciones inductivistas y falsacionista, son
desafiadas. La imagen del progreso de la ciencia que tiene Kuhn, se puede

resumir en el siguiente esquema abierto:

Preciencia- Ciencia normal- Crisis- Revolucion- Nueva ciencia normal- Nueva crisis

Figura N° 3: Esquema propuesto por Kuhn. Fuente: Chalmers (2000), Pagina 101

Chalmers (2000), explica a través de este esquema, que la actividad que
precede a la formacién de una ciencia, tiene una estructura y direccién que
conlleva a que una comunidad cientifica se adhiera a un solo paradigma. Este
paradigma esta constituido por los supuestos tedricos generales, leyes y
técnicas que adoptan los miembros de una determinada comunidad para su
implementacion. Quienes trabajan dentro del paradigma, practican lo que Kuhn
llamé ciencia normal, entendida como la explicacion y acomodamiento de
aspectos importantes del mundo real. En este contexto de ciencia normal, la
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comunidad de investigadores se encontrara con dificultades y falsaciones
aparentes; las que si son insostenibles desencadenaran un estado de crisis.
Para Chalmers (2000), al resolverse esta situacion es cuando surge un
paradigma completamente original, con un cumulo de problemas. En palabras
del autor, “el cambio discontinuo constituye una revolucion cientifica, el
paradigma nuevo lleno de promesas guia la actividad cientifica normal hasta
que choca con problemas serios y aparece una nueva crisis seguida de una
revolucion” (pp: 102); y lo fundamental de esta idea es que la ciencia

progresaria mediante esta secuencia.

Quintanilla (2000) y Hernandez et al (2005) destacan que el principal aporte de
Kuhn radica en postular que la ciencia no crece acumulativamente, negando
ademas la existencia de una verdad independiente de la teoria. Por otra parte,
Kuhn no se refiere a la I6gica del descubrimiento cientifico sino que destaca la
psico-sociologia de la ciencia. Esto quiere decir que cada paradigma esta
condicionado por una situacién historica, socioldgica y psicologica, que no

puede ser explicado dentro de una perspectiva racional.

Por ultimo sefalar, que la publicacidn del libro de Kuhn presenté cierto rechazo
dentro de la comunidad cientifica, acusandole de relativizar el progreso
cientifico. Segun explica Chalmers (2000), Kuhn propone una concepcién de
progreso, de la cual surge preguntarse si un paradigma es mejor que otro,
dependiendo de los valores del individuo, grupo o cultura que hace el juicio.
Este punto de controversia es aun cuestionado entre algunos filésofos e

investigadores actuales.
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En lo que respecta a Paul Feyerabend, tuvo su primer encuentro con Popper
en el afno 1948. Luego de dos afios inicia su trabajo con este destacado fildsofo
y también con Lakatos, con quien mantuvo un debate permanente (Hernandez
et, 2005). Segun relata Chalmers (2000) y Hernandez et al (2005), la evolucion
de su pensamiento toma forma cuando trabaja en la teoria de la medida y la
l6gica cuantica. Feyerabend observa durante este tiempo, que las reglas
metodoldgicas que los cientificos utilizan para probar sus teorias eran muchas
veces transgredidas por los propios cientificos, oponiéndose a la tesis
empirista. Es aqui cuando comienza a cuestionar la metodologia cientifica,

declarandose anarquista respecto al método cientifico.

Segun Mardones (2003), en su libro “Contra el método”, Feyerabend propone
explicitamente el anarquismo, como una medicina excelente para la
epistemologia y para la filosofia de la ciencia. Critica la logica del método
cientifico racionalista, apoyando esta critica en el estudio de algunos episodios
claves de la historia de la ciencia. Concluye al respecto, que la investigacion
histérica contradice que haya un método con principios inalterables, que no
existe una regla que no se haya roto, indicando que la alteracion no es
accidental, sino necesaria para que la ciencia avance. Feyerabend afirma
ademas que nunca una teoria sera consistente con todos los hechos

relevantes.

Es asi como establece que hay un unico principio que puede defenderse en
todas las circunstancias y etapas del desarrollo humano, “el Todo vale”. Segun
explica Hernandez et al (2005), Feyerabend se concentra en la busqueda de
una forma general que abarque tanto la ciencia como los mitos, la metafisica,
las artes, llegando a proponer una sola regla general para conocer un
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fendmeno. En este sentido, propone que ha llegado el momento de desmarcar
a la ciencia y a la razon de los puestos privilegiados que han ocupado a lo
largo de la historia, no existiendo ninguna teoria que pueda o deba
considerarse privilegiada. Es importante reflexionar en que esta postura surge
como consecuencia de la crisis de ciertas escuelas de pensamiento que
potencian a la ciencia como una verdad absoluta, o que la descontextualizan
de la actividad humana cotidiana (Quintanilla, 2000). El considerar a la ciencia
superior a otras disciplinas, trae consigo la connotacion de que una explicacion
cientifica, es algo verdadero e incuestionable, alejando a la ciencia muchas
veces de los individuos y ciudadanos, e impulsando a la vez visiones

tradicionales de ciencia entre los diferentes ambitos y disciplinas.

3. 2. 3. Giro cognitivo en la nueva filosofia de la ciencia

Esta ultima vision se ha vinculado en los ultimos afos al area de Didactica de
las Ciencias Experimentales, y se fundamenta en la importancia que tiene la
construccion de modelos para representar y explicar los fendmenos naturales
(Sanmarti, 2002). Para la autora, las teorias y los modelos son construcciones
humanas que se ajustan a los hechos del mundo, los cuales proporcionan una
mirada que siempre es parcial. Sin embargo, existen acuerdos acerca de
cuales son los modelos que mejor se ajustan a la realidad, lo que permite llegar
a explicaciones. En este mismo contexto, Izquierdo (2000), destaca que en el
modelo cognitivo de las ciencias, es primordial dar un sentido al conjunto de
datos, lo que responde a un concepto de ciencia como resultado de una

actividad cognitiva.
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Esta dltima vision, tiene la directriz de ser concebida como una guia
indispensable para ensefiar a pensar cientificamente a los estudiantes, ya que
establece pautas para justificar los conocimientos, relacionando las teorias
cientificas y los fendmenos mismos (Izquierdo, 2000). De esta forma, en comun
acuerdo con Shiang-Yao y Lederman (2007) si se considera a la ciencia como
una parte importante y esencial de la cultura, entonces es relevante introducir
sus componentes culturales a los estudiantes. Por lo tanto, la ciencia actual
pretende lograr la transformacion del mundo, ademas de conocerlo; idea que
es reafirmada por Aduriz-Bravo (2001) y Quintanilla (2000), al plantear que un
curriculum de ciencias epistemoldgicamente fundamentado, debe considerar la
estimulacion de los estudiantes para protagonizar creativamente la

construccioén social del conocimiento cientifico en la escuela.

Entonces, otro elemento de esta mirada es la contextualizacién del
conocimiento cientifico mediante estos modelos explicativos, considerando que
los propios cientificos pueden estar influenciados por teorias y experiencias
que determinaran sus propuestas o formas de mirar un determinado fenémeno.
De esta manera, el nucleo de una determinada teoria cientifica no lo constituye
un conjunto de axiomas o leyes, sino que un conjunto de modelos, los cuales
son entidades abstractas idealizadas y definidas previamente (Quintanilla,
2000). Estos modelos son los que conectados al mundo real a través de
hipotesis teoricas, aseguran la similitud entre el modelo abstracto y algun
elemento que pertenece al mundo real, tal como muestra el esquema en la
figura 4, en la cual para Giere en Sanmarti (2002), se explica la aproximacién

de las teorias cientificas basadas en modelos.
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Se ajusta a
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Figura N°4: Esquema de Giere, aproximacion de las teorias cientificas basadas en modelos.

Fuente Sanmarti (2002), pagina 35

La construccion de modelos tienen como objetivo responder a una forma de
explicar la realidad, y ese ajuste modelo-realidad no es global, sino que solo es
relativo a aquellos aspectos del mundo que los modelos intentan capturar.
Desde ellos surgen preguntas y también se pueden hacer predicciones,
ademas de poder contrastarlos con datos provenientes desde la
experimentacion. De esta manera, segun el autor se puede afirmar que la
realidad observada forma parte del modelo, dado que se genera en relacion a

ella y porque se observa a través de esta estructura mental.

Asi también, lzquierdo et al (1999) argumenta que el modelo cognitivo
considera que la ciencia se caracteriza por cuatro dimensiones, las cuales

tienen las siguientes caracteristicas:

* Objetivo: le otorga sentido a la ciencia. Intenta interpretar los
fendmenos del mundo y actuar sobre ellos, relacionandolos entre si
mediante modelos y teorias.

* Meétodo: no existe un método unico que conduzca al conocimiento

cientifico. Todo parece indicar que los cientificos disponen de alguna
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teoria cuando preparan algun experimento y los resultados obtenidos
son interpretados segun el marco conceptual y procedimental que
éstos poseen.

* Racionalismo: es imposible saber si una teoria es verdadera o falsa,
pero la confianza en la capacidad humana de pensar y discriminar
entre conocimientos validos y los que no lo son, mediante la
racionalidad, permiten analizar de manera hipotética los fenomenos en
funcidn del objetivo y del contexto.

* Realismo: Se acepta que los hechos son reconstruidos en el marco de
las teorias cientificas para convertirse en hechos cientificos, es decir

hechos vistos desde la teoria.

Para la Didactica de las Ciencias Experimentales segun Sanmarti (2002,) ésta
vision y forma de pensamiento implica colocar el énfasis de la ensefianza
cientifica en la construccion de modelos por parte de los estudiantes. De esta
forma, los modelos sirven para conocer algo nuevo a partir de algo ya
conocido, con la finalidad de unir dos realidades que antes eran lejanas. Segun
plantea la autora, seria relevante en el marco de la ensefianza constructivista
indagar en actividades que valoren la modelizacion en la ensefianza de la
ciencia, tanto por su coherencia con los modelos epistemologicos, como por su

potencialidad para ensefar.

Finalmente, es importante tomar consciencia de que el debate respecto de
cdmo se genera el conocimiento cientifico, permite abrir miradas y plantear
interrogantes, sobre todo en el ambito de la ensefianza de la ciencia.
Preguntarse por el tipo de ciencia qué es ensefiada supone hacer explicita la

forma de entender y ver la realidad. Este ultimo enfoque epistemoldgico de la
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ciencia refuerza la idea que los esquemas de pensamiento cotidianos deben
converger en el proceso de generacion de conocimiento, asumiendo cada una
de las representaciones historicas y culturales que posee el sujeto que

investiga.

3. 3. La enseianza: Concepciones y practicas docentes

Ensefar ciencias nunca ha sido una tarea sencilla y en comun acuerdo con
Jiménez (2010) los desafios planteados hoy en dia a los profesores, en
relacion a los conocimientos que se deben tener y a la seleccion de
metodologias apropiadas, no son menores. Ademas, la gran mayoria de los
profesores de ciencia coinciden en que las explicaciones son fundamentales
para su trabajo docente (Ogborn et al, 1998) y que en ellas se sustentarian las
acciones de los profesores. Asi, los docentes tienen concepciones propias que
se reflejan de manera mas o menos coherente en sus formas habituales de
actuar (Porlan y Rivero, 1998). Considerando estos elementos, nos parece
oportuno indagar en algunos aspectos teodricos relacionados con el
conocimiento acerca de la ensefianza y de la practica docente, con el objetivo
de contribuir a la comprensién tanto de las concepciones docentes acerca del
aprendizaje de la ciencia y del conjunto de las acciones que realizan los

profesores en sus clases al ensefar.

3. 3. 1. Acerca del estudio de la ensehanza: breve reseia general

Hasta finales de la década de los 60’ las investigaciones relacionadas con la
ensefianza, se articulaban desde una mirada positivista (Montero, 2001). Asi,
los investigadores bajo el paradigma proceso-producto y centrados

mayoritariamente en estudios acerca de la eficacia docente, se esforzaron en
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extraer un conocimiento cientifico acerca de la ensefianza, usando los criterios
propios de las ciencias naturales (Angulo Rasco, 1999). Asi, estas
investigaciones se acercaban a la realidad educativa y a la ensefianza desde
una vision positivista, interesandose por observar e identificar aquellas
conductas de los docentes que podrian influir positivamente en los resultados
de aprendizaje de los alumnos. Como resultado de este proceso se suscriben
diversas pautas y orientaciones de lo que deben hacer los profesores en su
practica docente, fruto de una relacidn causal y descontextualizada (Montero,

2001).

Posteriormente, en los afios que siguen y gracias a la contribucion de la
investigacion de Jackson (1998), acerca de la vida en las aulas; emerge con
fuerza una nueva perspectiva acerca del estudio de la ensefianza y el
aprendizaje centrandose en el proceso cognitivo y pensamiento de los
docentes (Montero, 2001). También ayuda el auge que tuvo en este mismo
tiempo la psicologia cognitiva y de los modelos de procesamiento de la
informacion (Medina, 2006). Asi, investigaciones acerca de la planificacion
docente y de sus decisiones (Carter, 1990) y el estudio de las creencias
implicitas del profesorado (Porlan y Rivero, 1998); marcan el camino
investigativo acerca de la ensefianza de los profesores desde estas nuevas
dimensiones. Contribuciones complementarias en este mismo ambito de de
investigacion, fueron las realizadas en tematicas acerca del conocimiento
experto (Berliner 1987, citado en Medina, 2006) y las comparaciones que se

hacen entre profesores noveles y expertos (Westerman, 1991).

Si bien estas investigaciones contribuyeron principalmente a reconocer el valor
del conocimiento que los profesores poseen sobre su actividad y a descubrir el
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conjunto de teorias implicitas que los profesores tienen acerca de la ensefianza
(Montero, 2001); también es cierto que se ha cuestionado la falta de un modelo
en donde situar los resultados de estas investigaciones, ya que es fundamental
conocer el contexto social y ecolégico de las situaciones de aula en la que se
desarrolla la practica docente (Medina, 2006). La critica también se ha
realizado sobre los estudios comparativos entre profesores noveles y expertos,
ya que se podria llegar a valorar el pensamiento experto como un referente de
ensefianza, mas alla de intentar comprender como se alcanza esa practica con
experticia (Carter, 1990). Ahora bien, pese a estos cuestionamientos, se debe
valorar la oportunidad de acercarse, mediante estas investigaciones, al
contexto natural de la ensefianza y la incorporacion posterior de nuevas
propuestas metodologicas con enfoques epistemologicos mas naturalistas y

constructivistas (Montero, 2001).

3. 3. 2. La comprensiéon de la practica docente desde una mirada

cualitativa

Como una forma de atenuar las carencias derivadas de la investigacion
centrada en el procesamiento de la informacion de los docentes y ante la
excesiva descontextualizacion de dichas investigaciones, empiezan a surgir
estudios que conciben la necesidad de comprender las vivencias, percepciones
y conocimientos de los docentes acercandose a sus creencias, cultura y
experiencias, que les resultan utiles para la practica (Medina, 2006). Asi, en
estos trabajos se enfatiza que el conocimiento practico es personal, relacional,
dinamico, elaborado en un contexto institucional y social determinado (Montero,

2001; Medina, 2006).
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Asi, uno de los primeros estudios del conocimiento generado desde la practica
del docente es el trabajo de Elbaz (1980, citado en Medina 2006) acerca del
conocimiento de una profesora de inglés. En este estudio de caso, la
investigadora identific6 de forma inductiva cinco dominios del conocimiento
practico relacionados con el conocimiento de si mismo, del medio, de la
materia, del curriculum y de la instruccion. Otras investigaciones posteriores en
esta misma linea, también se articulan desde una vision cualitativa y son
investigaciones relacionadas con la dimension personal del conocimiento
practico (Clandinin y Conelly 1987, citado en Medina, 2006) y con el

conocimiento del aula (Carter, 1990).

Finalmente, en la década de los 80’ y con los aportes de Shulman (1987);
surge una linea de investigacion relacionada con el pedagogical content
knowledge (PCK) y que ha sido traducido como el conocimiento didactico del
contenido (Marcelo, 1992) y que se incluye dentro de lo que el autor denominé
conocimiento base para la ensefianza. Este ultimo conocimiento, no se refiere
solo a la dimensidon conceptual (acerca del conocimiento pedagdgico y
disciplinar) del conocimiento docente, sino que incluye dimensiones interactivas
y sus debidas justificaciones para las acciones practicas (Medina, 2006). Asi,
cuando se esta pensando en un conocimiento base, se esta pensando en que
aquél conocimiento fundamenta la practica de ensefianza, relacionandose la
teoria con la practica (Shulman, 2005), producto de una razonamiento
pedagogico que sustenta su construccion. Ahora bien, retomando algunas
ideas acerca del conocimiento didactico del contenido, para Shulman (2005),
los docentes ademas de dominar y conocer con la debida profundidad la

materia que imparten; deben desarrollar un conocimiento especifico acerca de
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la forma en que se enseinan los contenidos, transforma ese saber y haciéndolo
comprensible a sus estudiantes. Para el autor, esta caracteristica, de

transformar el conocimiento, es la que le da especificidad a la funcion docente.

Finalmente, me parece oportuno comentar que la descripcion detallada
anteriormente intenta contribuir a contextualizar la investigacion de la practica
docente en los ultimos afos. Si bien la gran cantidad de trabajos y estudios
derivados a partir de las contribuciones de Shulman (2005) acerca del
conocimiento base para la ensefianza y en especifico acerca del conocimiento
didactico del contenido, podria derivarnos a seguir indagando en estos
ambitos, considero que tomando los objetivos de esta investigacion, en los
apartados siguientes presentaré algunos conceptos claves vinculados en

especifico a la ensefianza de las ciencias y a las concepciones docentes.

3. 3. 3. El profesorado de ciencias: investigacion y tendencias actuales

Desde las didacticas especificas, hay una linea de investigacion que se viene
desarrollando hace ya algun tiempo y que se relaciona con la formacién y el
conocimiento profesional de los profesores de ciencias (Mosquera, 2011). Asi,
el profesorado de ciencias es considerado un profesional especialista en el
dominio de los conocimientos cientificos, con amplios conocimientos didacticos
que le posibilitan para su ensefianza. Ademas, la didactica de las ciencias
experimentales ha contribuido en los ultimos afos al desarrollo de nuevos
modelos de ensefianza y aprendizaje cientifico, los que emergen como
alternativas a los modelos tradicionales y que intentan promover la ensefianza
de las ciencias desde una vision constructivista y focalizada en la comprension

profunda de los fendmenos naturales (Sanmarti, 2002). Ademas, autores como
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Gil (1991) y Porlan et al (1998) contribuyen al conocimiento de los profesores
de ciencia mediante el estudio de las concepciones cientificas y didacticas y su
rol en la formacién inicial y permanente. De manera complementaria, las
contribuciones de diversos autores (lzquierdo et al, 1999; Mellado, 1999; Porlan
y Rivero, 1998), también hacen referencia a la importancia de la investigacion

del conocimiento de los profesores de ciencias.

En este contexto, y tal como lo explica Mosquera (2011), los avances de la
investigacion educativa en lo que respecta a la formacion de los profesores,
han permitido contribuir a la ensefianza de las ciencias, superando el concepto
artesanal y vocacional de la actividad docente. Asi, tal como explica el autor,
las primeras investigaciones y experiencias curriculares en didactica de las
ciencias respondian a la solucibn de problemas puntuales 'y
descontextualizados, en donde la concepcion predominante de que la didactica
era un asunto instrumental de la pedagogia impedia resolver problemas
relacionados con las concepciones alternativas de los estudiantes. Por otra
parte y tal como se comentd en el apartado anterior, las investigaciones
relacionadas con la psicologia educativa, llevaron a olvidar los propios
conocimientos que se ensefian desde un contexto y desde una disciplina,
obviando incluso la importancia que tenia el saber didactico del contenido
(Shulman, 1992). Asi, para Pozo (1989), los resultados derivados de
investigaciones relacionadas a la psicologia educativa refutaron la idea de que

los aprendizajes generales, podian ensefiarse con estrategias generales.

La construccién por tanto de una didactica especifica, consoliddé desde la
década de los afnos 80" (Porlan, 1998) la emergencia de didactica de las

ciencias como una disciplina que contribuye a la investigacion en las tematicas
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relacionadas a la ciencia, su ensefianza y aprendizaje. Posteriormente y con la
publicacion del primer handbook especifico acerca de la investigacion en esta
area editado por Gabel en el afio 1994 (Mosquera, 2011) comienza un periodo
de consenso en relacion a la consolidacidon de la didactica como una disciplina
cientifica. De ahi en adelante, los aportes de diversos investigadores en temas
relacionados con el aprendizaje y ensefianza de la ciencia y la inclusion de los
aspectos epistemologicos, conceptuales y metodolégicos en estos estudios,
contribuyen a que la investigacion en didactica se preocupe de los modos de
ensefanza de la ciencia, con la finalidad de favorecer una educacion cientifica

de calidad en todos los niveles educativos (Porlan, 1998).

3. 3. 4. Acerca de los modelos didacticos propuestos desde la ensehanza
de las ciencias: implicaciones en las concepciones y las practicas

docentes

En la actualidad, se disponen de diferentes marcos conceptuales para describir
y modelizar el conocimiento de los profesores, lo que no solo abordan los
procesos de ensefianza-aprendizaje de las ciencias; sino que también se
incluyen algunos elementos relacionados con la caracterizacion de la ciencia
(Fernandez et al, 1997). Asi, en comun acuerdo con Larriba (2001), los
modelos didacticos corresponden a un conjunto de principios educativos, fruto
del saber académico y de la experiencia que sirven para definir los objetivos de
aprendizaje y orientar los procesos de ensefianza que se manifiestan en el
aula. Se trata entonces del conjunto de ideas sobre las que el profesorado
fundamenta su practica docente. En palabras del autor, “todo profesor, de
forma mas o menos consciente, se adscribe, desde el punto de vista disciplinar,
a determinadas posturas tedricas y, por otro lado, sigue unos principios
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educativos de una forma méas o menos consciente y con mas o menos
coherencia. (pp 76). Asi, seran los marcos curriculares, epistemoldgicos e
institucionales del profesor, los que confluyen y se interrelacionan,

expresandose en estos modelos didacticos.

Tal como lo hemos comentado anteriormente, en el caso de la ensefianza de
las ciencias, tres son los modelos didacticos que mayoritariamente se han
descrito y a continuacion revisamos sus principales argumentos conceptuales
en pos de caracterizar por una parte, las concepciones acerca del aprendizaje

y ensefianza de la ciencia, y por otra, las practicas docentes del profesorado.

3. 3. 4. 1. Modelo tradicional

Para Jiménez (2000), el enfoque tradicional focaliza su atencién en la
importancia del conocimiento y de la formacién disciplinar. También explica que
los supuestos psicologicos implicitos vinculados a esta vision son conductistas,
utilizandose por lo general el recurso premio/castigo. El estudiante es
considerado una pagina en blanco en el que se inscriben los conocimientos y el
aprendizaje se produce, concordando con Sanmarti (2002), por medio de la
repeticion de ciertas conductas que el individuo realiza porque esta motivado,
ya sea positiva o negativamente. Este enfoque desde el punto de vista
epistemologico, puede asociarse con algunos aspectos de la visidn de ciencia
tradicional, ya que la ciencia se considera como un cuerpo cerrado de
conocimientos que crece por acumulacion de saberes. La concepcion de
aprender y ensefar se basa en el lenguaje, sea este verbal o escrito; y el
aprendizaje de las ciencias se relaciona con la asimilacion de conocimientos

cientificos fieles a la forma de cémo la ciencia los ha formulado (Jiménez,
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2000). Asi también, el curriculum es logico en su estructura y rigido en su
elaboracion. Los contenidos son importantes, tanto que siempre seran la base
de todo nivel educativo. Al respecto, Fernandez et al (1997) sefiala acerca de
esta vision, que a medida que una persona avanza en las etapas escolares,
aumenta la magnitud de los conceptos aceptados por la comunidad cientifica y
es el profesor quien tiene los conocimientos suficientes para reproducir este
saber a sus estudiantes. En este tipo de ensefanzas, las principales formas de
entregar conocimientos se basan en la leccion magistral y la utilizacion del libro
de clase. Ademas es aqui donde las actividades practicas de ciencia se
proponen simplemente como ilustraciones de la teoria. Claramente el rol
principal del docente en este tipo de procesos, es el de transmisor de
conocimientos y fuente de autoridad, tanto cientifica como en la organizacion
de la clase, manejando muy bien el contenido y no tan bien los conocimientos

pedagogicos (Jiménez, 2000).

3. 3. 4. 2. Modelo por descubrimiento

Por otra parte, el enfoque por descubrimiento, basado en la propia metodologia
de la investigacién cientifica (Pozo y Gomez, 1998) propone como objetivo de
la ensefianza de las ciencias el desarrollo del pensamiento formal en los
estudiantes, ya que ellos estan dotados de unas capacidades intelectuales
similares a la de los cientificos. Fundamenta su quehacer en el empirismo o
inductivismo, ya que la ciencia se caracteriza por la existencia de un método
universal y por la observacion objetiva (Jiménez, 2000). De esta forma, tal
como lo explican Porlan y Rivero (1998) el alumno aprende por medio del
descubrimiento de los conocimientos cientificos, correspondiéndose con la
mirada epistemologica centrada en la induccion. Segun los autores, seran
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importantes las ideas que los alumnos elaboran durante el trabajo de campo o
de laboratorio, descubriendo conceptos y leyes a partir de la observacion. De
esta manera, el proceso de ensefianza de la ciencia se vincula a la ensefianza
de destrezas investigativas y los contenidos conceptuales suelen perder
importancia. La participacién de los estudiantes es activa, promoviéndose el
trabajo cooperativo; al mismo tiempo que la evaluacion se centrara en la
verificacion de la adquisicion de destrezas investigativas (Jiménez, 2000). Por
lo tanto, se fomentan y evaluan las habilidades y destrezas procedimentales,
mas que las conceptuales. Si bien esta es una de las desventajas del modelo
didactico, se reconoce su contribucion en romper con el modelo tradicional de

transmision-recepcion.

3.3 .4. 3. Modelo constructivista

Finalmente, el enfoque constructivista es uno de los modelos mas actuales en
la linea del aprendizaje cognitivo. Su emergencia se relaciona con la
investigacion de ideas alternativas de los estudiantes, la cual considera que
éstos mantienen interpretaciones de los fendmenos naturales a pesar de la
instruccion que reciben (Jiménez, 2000). De esta forma, se critica la idea de
que los estudiantes son paginas en blanco, por lo que se recomienda prestar
atencion a sus concepciones de la realidad. Es asi, que partiendo de las
propias ideas alternativas de los estudiantes y confrontandolas con situaciones
conflictivas, se aspira a lograr un cambio conceptual, entendido como la
sustitucion de estas ideas alternativas por otras teorias mas potentes y
cercanas al conocimiento cientifico (Pozo y Gémez, 1998). La forma de lograr

esta sustitucién explican los autores, es hacer que el estudiante perciba los
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limites de sus propias ideas y concepciones, se sienta insatisfecho con ellas y

dispuesto a adoptar otros modelos y explicaciones mas convincentes.

Desde este enfoque, la ciencia entonces, se aproxima a un proceso de
interpretacion de la realidad, mediante la construccién de modelos que pueden
ser sustituidos por otros mejores. Por tanto, aprender ciencias sera un proceso
de reconstruccion de conocimientos, que comienza a estructurarse con las
propias ideas de cada estudiante. Fernandez et al (1997) explica al respecto
que los datos y la informacion no son verdades absolutas, sino que son
elementos que forman parte de teorias explicitas o implicitas, y que la
importancia real esta en el analisis de un planteamiento de alguna tematica
particular. De esta forma, las teorias son creaciones humanas, ideadas para
entender el mundo y no son meras acumulaciones de hechos o enunciados de
fendbmenos desarticulados. Otras de las caracteristicas de este enfoque, tiene
relacion con el curriculum, ya que este se configura como un programa de
actividades de aprendizaje en el que se construyen significados, en donde la
responsabilidad del proceso de aprender corresponde al estudiante. El docente
a su vez, es un investigador en el aula que diagnostica los problemas y trata de
solucionarlos a tiempo. De esta forma, el docente activa la participacion de los
estudiantes promoviendo el trabajo colaborativo. La formacion cientifica escolar
persigue mejorar las capacidades adquiridas, promoviendo aplicar lo aprendido
a la resolucion de nuevos problemas y situaciones (Fernandez et al 1997;

Jiménez, 2000).
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3. 4. Investigaciones acerca de las concepciones y practicas que

contribuyen al desarrollo de esta investigacion

En el ultimo tiempo han aumentado los antecedentes sobre investigaciones
realizadas en esta tematica, pero en educacion secundaria (Suarez y Lopez-
Guazo 1993; Porlan y Martin del Pozo, 2002; Porlan et al 1998; Sanmarti
2002). Tal como lo explica Feixas, (2010), menos conocidos son los estudios
acerca de las concepciones docentes en ensefianza superior, y mas aun las
investigaciones en las que se analizan las creencias o concepciones del
profesorado universitario se basan por lo general en la informacion expresada
por los docentes , sin realizar observaciones de sus acciones en el aula (Prieto,
2007). Asi, a pesar de que el contexto de esta investigacion es en educacion
universitaria, como ejes de referencia hemos tomado algunas investigaciones
relacionadas principalmente con la didactica de las ciencias en relacion a las
concepciones epistemologicas, pedagdgicas y sus practicas; con el objetivo de
contribuir a la comprension del fendmeno en estudio, adicionando dentro de lo

posible, algunos antecedentes del contexto universitario.

En lo que respecta a las concepciones acerca de la visibn de ciencia
(concepcidn epistemologica) Porlan y Rivero (1998) nos relatan en uno de sus
estudios que la vision del profesorado es cercana a una concepcion empirista
de la ciencia. Estas concepciones son predominantes en los docentes con mas
afos de experiencia profesional y en aquellos que ademas se han
especializado en el ambito cientifico. En la misma linea, Gallager (1991)
sostiene que los profesores tienen una imagen positivista de la ciencia y una
vision inductiva y superficial de la metodologia cientifica. Otros estudios como
el del Aguirre et al (1990) realizado con 74 estudiantes de pedagogia en
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ciencia, también evidencian esta tendencia de visidbn empirista. En la misma
l6gica, un estudio realizado por Zelaya y Campanario (2003) con 62 profesores
de ciencia, evidencio que los docentes tienden a considerar a la ciencia como
el estudio directo de la realidad, cuyo principal argumento es la utilizacion de un
procedimiento rigido y objetivo, como el método cientifico. Pese a esta
tendencia evidente, también cabe destacar que aunque en menor proporcién el
mismo estudio de Zelaya y Campario (2003), revela que un grupo menor de
profesores conciben al conocimiento cientifico como el resultado de la
interaccion entre el pensamiento y la realidad, acercandose a visiones menos
tradicionales. Porlan y Rivero (1998), también identifican en su estudio visiones
menos tradicionales, pero en aquellos sujetos que son estudiantes de

pedagogia o bien profesores con menor experiencia profesional.

En el ambito del aprendizaje de la ciencia, las investigaciones han identificado
predominancia de una vision tradicional (modelo de transmision-recepcion),
entre el profesorado de ciencias de secundaria (Gil y Rico, 2003; Martinic y
Vergara, 2007; Sanchez, 2005; Vergara, 2006). Los docentes tienen una
mirada limitada de su papel como educadores, suponiendo que el aprendizaje
implica muchas veces la absorcion de conocimiento, en donde la evaluacion se
utiliza solo para verificar si los estudiantes recuerdan el conocimiento
entregado por ellos. En este contexto, el estudio de Hewson et al. (1999)
realizado en estudiantes de ultimo afio de pedagogia en biologia dan cuenta de
una concepcion de ensefianza-aprendizaje tradicional. En la investigacion, el
autor evidencia una concepcion transmisiva de la ensefianza, donde los
conocimientos previos de los estudiantes son ignorados y las metodologias se

restringen a la exposicion de teorias y practicas cientificas con fines ilustrativos.
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Asi mismo, Porlan y Rivero (1998) identifican en sus estudios la misma
tendencia. Los docentes conciben la ensefianza de la ciencia desde un
paradigma tradicional, en la cual sus acciones se fundamentan en la
transmision acaba de los contenidos a los estudiantes. Los investigadores
ademas identifican en un grupo de profesores, una vision tecnolégica del
aprendizaje; la que concibe la ensefianza desde la racionalidad instrumental.
De esta forma, el profesor seria capaz de aplicar en las aulas técnicas
preestablecidas a través de la planificacion, realizando todas aquellas acciones
que estarian previamente definidas. Si bien esta concepcidon de ensefanza aun
se asemeja a la vision mas tradicional, los autores de la investigacion han
optado por diferenciarla. La investigacion de Zelaya y Campanario (2003)
también evidencia por parte de los docentes la misma visién de aprendizaje de
las ciencias basada en la relacion transmision-recepcion, pero a la vez la
existencia de visiones metodologicas asociadas a la construccion de un
pensamiento cientifico que supere el conocimiento cotidiano, proponiendo la
realizacion de problemas y el trabajo colaborativo como elementos de
importancia a promover en el aula. Tal caracteristica si bien puede resultar
contradictoria, muestra la coexistencia y superposicion de visiones que tiene el
profesorado, y que por lo tanto estan determinando su quehacer profesional.
Es decir, el docente puede tener una vision tradicional de la ensefianza y del
aprendizaje e implementar en el aula practicas mas cercanas a un modelo
constructivista o alternativo. En este mismo contexto, investigaciones como la
de Mellado (1996) reafirman la existencia de cierta complejidad en las
concepciones pedagodgicas de los docentes, dada esta coexistencia de

visiones. Por una parte la vision de aprendizaje puede reflejar una orientacion
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constructivista, y al mismo tiempo tener rasgos de modelos tradicionales. De
forma antagonica a los resultados evidenciados hasta ahora, otros estudios
como el de Hashwech (1996) quien investiga a 35 profesores de ciencias con
diferentes grados de experiencias y que ensefiaban en distintos contextos
educativos, han encontrado que profesores con concepciones mas
constructivistas respecto del aprendizaje y de la ensefianza estan mas
capacitados para identificar las concepciones alternativas de los estudiantes,
llevar a cabo un variado uso de estrategias de ensefianza, usar actividades
para propiciar el cambio conceptual e identificar estrategias de ensefianza
efectivas. En el ambito de las concepciones epistemoldgicas y didacticas, un
estudio realizado con profesores universitarios de ciencias identific6 una
relacion positiva entre la visibn empirista de la ciencia y la visién del
aprendizaje desde el modelo de transmision-recepcion (Martinez y Gonzalez,

2013).

En el ambito de la ensefianza universitaria y de investigaciones acerca de las
concepciones docentes, el estudio llevado a cabo por Pratt (1992, citado en
Prieto, 2007) revel6 que la percepcion que tienen los profesores acerca de la
ensefanza se relacionan con ensefiar contenidos, modelar las formas de ser,
cultivar el intelecto, facilitar la conducta y buscar una sociedad mejor. La
investigacion realizada por Trigwell y Prosser (1996) describe la existencia de
una relacion entre las concepciones que tienen los docentes sobre la
ensefanza y el aprendizaje, concluyendo que existe una coherencia entre
ellas. Asi por ejemplo, revelan que un enfoque de ensefianza centrado en el
profesor, se caracteriza por ver a la ensehanza como la transmisién de

conocimientos, mientras que un enfoque centrado en el alumno, concibe a la
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ensefanza desde la perspectiva de ayudar a los estudiantes a desarrollar y
modificar sus propias concepciones. El estudio de Kember y Kwan (2000),
analiza las concepciones acerca de la ensefianza de 17 profesores
universitarios, concluyendo que existen dos miradas, una centrado en el
contenido, y otro centrado en el aprendizaje. Otro estudio realizado por
Sanchez (2005) en dénde ademas de indagar en la concepcidén de aprendizaje
que tendrian los docentes, compara las visiones entre profesores que tienen
conocimientos acerca de pedagogia y aquellos que no han sido instruidos en
docencia, reveld que el 75% de los participantes tendrian una concepcién de
aprendizaje tradicional, y no se identifican grandes diferencias entre las
concepciones de ambos grupos. El autor, atribuye tal situacion a las
reconstrucciones que realizan los docentes en sus practicas cotidianas las que

estarian influenciadas por sus propias teorias implicitas.

Algunas investigaciones centradas la observacion de las practicas docentes,
como por ejemplo el estudio de Bain (1998) basado en el analisis de las
estrategias de ensefianza de dos profesores universitarios de matematicas,
muestra que existe una relacion entre las visiones que se tienen de la
ensefanza y la practica docente. Otra investigacion basada en la relacion de
las concepciones y practicas docentes, es la realizada por Hativa et al (2001);
en las que se analizan las creencias y el conocimiento pedagdgico de 4
profesores universitarios, reconocidos como ejemplares. Los investigadores
concluyen que si bien existe cierta relacion entre las concepciones y practicas,

estas no son absolutas.

A modo de sintesis se puede evidenciar que existe el predominio de una visién
tradicional de la ciencia y de su proceso de ensefianza-aprendizaje, el que
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estaria influenciado por las propias teorias y concepciones que poseen los
docentes respecto de sus propias experiencias profesionales construidas a lo
largo de su experiencia profesional. También se reconoce en algunos estudios
visiones mixtas o coexistencia de de ellas, dado que las visiones tradicionales y
constructivistas estan presentes en el profesorado de forma simultanea.
Finalmente senalar en lo que respecta a la informacion del ambito de
concepciones del profesorado, que las visiones predominantes se alejan de la
propuesta incentivada en la actualidad por el ambito de la Didactica de las
Ciencias. Surgen inquietudes acerca de nuevas propuestas de trabajo con el
profesorado que permitan la reflexion de los docentes sobre su quehacer,
ademas de abordar de manera explicita el ambito de las concepciones y
practicas. Sumado a esto, comentar nuevamente que la mayoria de los
estudios de concepciones son realizados en el marco de la educacién
secundaria, no explorandose demasiado aun en la docencia universitaria de

ciencias.
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CAPITULO 4
ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD: CONTEXTO, DOCENCIA E

INVESTIGACION

Los siguientes argumentos tedricos se centran en la caracterizacion del
profesor universitario, con el objetivo de contribuir al conocimiento de sus
concepciones y practicas docentes en un contexto determinado, es decir, en y
desde la Universidad. Para ello, en el presente capitulo nos aproximaremos a
la universidad y su contexto, indagando en las acciones y roles de los

profesores en este escenario.

4. 1. La ensefianza universitaria y los roles del profesorado universitario

En los ultimos afos, las Universidades espafolas han experimentado
profundos cambios y reformas, lo que ha modificado su estructura,
organizacion y con ello la ensefianza. Asi, los cambios productos de la
integracion al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), ha implicado
una gran transformacion de las instituciones tanto a nivel curricular, como en
los procesos de ensefianza llevados a cabos en las aulas universitarias (Villa,
2008). La oportunidad de renovacion ofrecida en este contexto, ha desplazado
la perspectiva de las ensefianzas desde el punto de vista del profesor, al
estudiante; promoviendo la renovacion de las metodologias en las aulas, junto
a la necesidad de acercar las necesidades sociales y del sistema productivo a

la formacién de los futuros profesionales (Bozu y Canto, 2009). De esta forma,
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ha emergido un modelo formativo centrado en promover que las personas sean
capaces de seleccionar y utilizar el conocimiento en un contexto particular, a lo
largo de su vida y al mismo tiempo, que sean capaces de ajustarse a
situaciones nuevas, lo que conllevado la adopcion de un modelo curricular

formativo basado en la promocion de competencias (Zabalza, 2002).

Asi, desde que se hicieran emergentes los modelos formativos por
competencias, y la reestructuracion de los planes de estudio en la universidad,
el profesorado universitario se ha visto involucrado en nuevos procesos de
transformacion e innovacion™. Ya en 1998, UNESCO planteaba como misién
de la educacién superior formar profesionales capacitados que actuen como
ciudadanos responsables, competentes y comprometidos con el desarrollo
social. Tal demanda comienza a modificar las percepciones en lo que respecta
a la formacion a ser impartida en las universidades y al mismo tiempo en las
demandas al profesorado que forma futuros profesionales. En comun acuerdo
con Rodriguez (1995), comienza la preocupacion por la calidad de la
ensefianza y la eficiencia docente; en donde ademas se suman a estas
tematicas, la convivencia del docente con las funciones de la institucion, la
cultura investigativa y la cultura de la ensefianza (Villa, 2008). Asi, el profesor
universitario se ha convertido ante este nuevo escenario en un doble
profesional, quien ha de llevar a cabo la tarea investigativa y de docencia, pero

con esfuerzos diferentes en cada uno de estos ambitos (Galan, 2007).

De esta forma, en la actualidad, el papel del docente se ha hecho mas

complejo, debido a los diferentes roles que debe desempefiar, pero hay

' Esta idea concuerda con lo planteado por Barnett (2001) al sefialar que una educacidn superior
genuina incluird en el curriculum modos alternativos de accién, de razonamiento y de reflexién; aspectos
que sustentarian la transformacién verdadera.
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consenso en que sus actividades vinculadas a la docencia, siguen siendo una
de sus principales actividades (Villa, 2008). Asi, esta actividad del profesorado
se configura por lo general, desde la disciplina que ensefia; entendiéndose
inicialmente que el docente cuenta con los conocimientos especializados
suficientes para transferirla y comunicarla a sus estudiantes. Por tal razén, sus
practicas de ensefianza son poco abordadas, dejando a intuicion del propio
profesor la tarea de descubrir por si mismos las maneras Optimas para
transmitir los conocimientos a sus estudiantes y facilitar su aprendizaje
(Rodriguez, 1995). Ante esta situacion, las universidades han debido adoptar
planes formativos focalizados en la docencia, asumiendo la relevancia de este
ambito en la calidad educativa. Las instituciones han debido contar con
modelos formativos, los que se espera sean amplios y permitan al profesorado
identificar su estilo docente y desde ahi adscribirse a la formacion pedagogica
que refleje sus practicas, intereses y concepciones, constituyéndose tal
formacion como una experiencia revitalizadora y de real desarrollo profesional
(Feixas, 2004). De esta manera, para Zabalza (1995), se ha manifestado un
redescubrimiento de los componentes pedagogicos de la accion formativa en
las instituciones, sobre todo en lo que respecta a las metodologias de

ensefianza y la utilizacion de los recursos didacticos.

En resumen, sabemos que el rol de la docencia ha ido cambiando a lo largo de
los afos, tomandose conciencia de que mas alld de la exposicion de los
conocimientos disciplinares, se requieren por parte del profesorado, practicas
que orienten a los estudiantes a desarrollarse con éxito en la universidad y
posteriormente en el mundo del trabajo (Galan, 2007; Figueroa et al, 2008). En

este marco, el perfil del docente universitario, estara delimitado en un modelo
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complejo de relaciones, en el cual su labor docente e investigadora se
articulara como parte del trabajo educacional. |dea que es reafirmada por Bozu
y Canto (2009) al explicar que el rol del docente “vendra enmarcado en un
modelo sistémico e interdisciplinar, donde la docencia, la investigacion, su
saber, saber hacer y querer hacer, conformaran su accion educativa” (pp: 04).
Por lo tanto, ante este nuevo escenario es innegable que la funcién docente ha
cambiado, adoptando matices diferentes. Zalbalza (1995) plantea que cuatro
son los elementos que deben estar presentes en el profesor como formador; lo
que abarcaria el dominio en su materia, las habilidades comunicativas, la
implicacién y compromiso con el aprendizaje de los estudiantes e interés y
preocupacion por los estudiantes a nivel individual. Si bien el autor exponia
estas ideas hace varios afios, aun en la cotidianidad se siguen promoviendo
estos elementos, al mismo que tiempo que se acepta su dificil adopcién e

incorporacion en las practicas de ensefanza

Ademas, hoy en dia, se requiere por parte de los docentes universitarios, que
promuevan en sus estudiantes el desarrollo de competencias genéricas y
especificas vinculadas al proceso de seguir aprendiendo a lo largo de la vida y
de su desarrollo profesional. Sumo a estas ideas, los argumentos de Barnett
(2001) al senalar que por medio del meta-aprendizaje, entendido como una
disposicion critica para analizar el propio aprendizaje, es como se debiese
aprender hoy en el contexto de la educacion superior; idea que hace recaer en
el profesorado universitario nuevas responsabilidades y tareas. Esta situacion
en comun acuerdo con Figueroa et al (2008), necesita por parte del
profesorado una participacion emprendedora y propositiva, que articule tanto el

manejo disciplinar dado por el curriculum, pero que al mismo tiempo contemple
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la practica, el ejercicio, el desarrollo de competencias y valores en los futuros
profesionales. Se espera del profesorado que, mas alla de transmitir y transferir
sus conocimientos a los estudiantes, logre vincularlos al mundo de la vida
(Barnett, 2001) lo que implicara aportarles la reflexion sistémica sobre las
propias acciones, el establecimiento de un dialogo abierto, una disposicion para
desarrollar argumentos, la disposicion a evaluar su propio aprendizaje; entre

otras acciones.

4. 2. Investigacion y docencia: sus relaciones e implicancias en la

Universidad

Por lo general, se asume que las tareas del profesor universitario se relaciona
con tres actividades principales: la docencia, la investigacion y la gestion (Villa,
2008), ellas constituyen en comun acuerdo con el autor, parte importante del
servicio a la sociedad. Asi, el papel del docente en la actualidad ha
incrementado su complejidad, debido a los diferentes roles que le ha tocado
asumir en estas actividades, aunque el tiempo y esfuerzo que los docentes
destinan a cada una de ellas, no es equitativa y tampoco cuentan con igual

reconocimiento al interior de las instituciones (Hughes, 2008).

Se reconoce que en las universidades existe un nexo entre los ambitos
investigativos y de docencia, el que segun las areas o campos del
conocimiento, adquiere matices diferentes (Griffiths, 2004). En este sentido,
estudios como el Aydeniz y Hodge (2010), evidencian que los cientificos deben
reconciliar sus identidades de profesores e investigadores, lo que por lo general
se da en la mente, pero no en la accion. Las propias trabas administrativas de

las facultades no favorecen el trabajo docente, generando tensién entre ambos
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mundos: el investigativo y el de la ensefianza. Esta mirada dual ha abarcado
inclusive el ambito de la investigacion educativa, ya que por lo general los
estudios vinculados con el conocimiento de la vision que se tiene de los
cientificos (Manassero y Vazquez, 2001; Buldu, 2006; Farland-Smith, 2009;
Medina-Jerez et al, 2011), no contempla indagar en su rol docente e

implicancia en la formacion de futuros profesionales.

Para Barnett (2008), por ejemplo, la existencia del vinculo entre la investigacion
y la docencia, desde una perspectiva positiva, se sustenta desde la teoria y no
desde evidencias que den cuenta de una relacién préxima. Hughes (2008),
también comenta que son escasos los trabajos empiricos, realizados acerca de
este vinculo y que la gran mayoria de articulos se basan en reflexiones de los
investigadores. Para el autor, el mito del beneficio mutuo entre la investigacion
y la docencia, se basa mas en la creencia de que existe una relacion fuerte,
que en las pruebas de dicha relacion. Ademas, tal y como lo exponen Davis y
Glaister (1996, citado en Hughes, 2008), aunque se considere que esta
actividades son fundamentales en la universidad, no significa que ellas se
desarrollen en armonia. El peso de la importancia concedida a la practica
investigativa es significativamente mayor que al de la docencia, ya que en
general, los procedimientos de promocion académica y los indicadores de
rendimiento al interior de las universidades se basan en la investigacion (Scott,
2008). Tal situacion, ha contribuido a fortalecer la creencia de la superioridad
del profesor-investigador (Hughes, 2008); pero tal como lo expone Scott (2008),
no existen pruebas empiricas de que un buen investigador, es un buen
profesor. Para el autor, es equivocado afirmar que la investigacion es

responsabilidad de las universidades, exigiendo a los académicos que
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ensefien, a cambio de otorgarles el tiempo suficiente para investigar. Para
Scott (2008), la responsabilidad de las universidades es la docencia, y desde
este eje, deben comprometerse con la investigacion, contratando a
profesionales académicos cualificados y con la motivacién suficiente. En comun
acuerdo con Villa (2008); la tarea mas importante de un profesor universitario
es ensefar, pero eso no quiere decir que no pueda dedicarse a investigar. Para
el autor, existen profesores universitarios que se dedican casi por completo a la
ensefanza, pero existen muy pocos profesores que se dediquen

exclusivamente a la investigacion.

Ahora bien, suponiendo que la intencion es trazar puentes y conexiones entre
estos dos mundos del profesor universitario, y pensando en que las
universidades necesitan buenos profesores e investigadores (Villa, 2008); es
importante que ambas actividades sean valoradas de modo equilibrado. De
esta forma, la investigacion y la docencia pueden relacionarse como parte del
proceso formativo de los estudiantes, aunque existan algunas dificultades.
Griffiths, (2004) ha descrito que cuando la tarea investigativa de un docente
esta sdlidamente integrada a su ensefianza, esta se convierte en un elemento
estructural del proceso de aprendizaje de sus estudiantes. Los estudiantes
participan de la creacion de nuevo conocimiento, uniéndose al trabajo
investigativo de sus profesores, o que genera en ellos un aprendizaje
profundo; mas aun cuando la relacidn entre investigacidn y ensefianza es
bidireccional. Healey (2008) también ha propuesto algo similar al comentar que
la disciplina puede ser un importante mediador entre la investigacion y la
docencia. Para el autor, los profesores mas alla de integrar los hallazgos de

sus investigaciones en las clases tedricas; pueden implicar a sus estudiantes
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en los métodos, técnicas y procedimientos de la investigacion, incentivandoles
para iniciar proyectos propios e incluso colaborar en sus propias

investigaciones.
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CAPITULO 5

MARCO METODOLOGICO. PENSANDO EN EL HACER: DISENO Y

PROCEDIMIENTOS DE LA INVESTIGACION

5. 1. Introduccién

El disefio y planificacién de un proceso investigativo involucra decidir la manera
en la cual se investigara un problema, lo que depende de la naturaleza del
problema en estudio, asi como también, de la formacidn, percepciones y
experiencia del investigador, ya que ‘las formas a través de las cuales los
humanos representan sus concepciones del mundo tienen una influencia
primordial sobre lo que son capaces de decir acerca de él...” (Eisner, 1998:22).
Estas y otras dimensiones se fusionan constituyendo piezas claves que guian 'y
orientan el desarrollo del proceso metodoldgico, con un disefio emergente que
se ajusta y modifica durante su desarrollo y construccion. Esta investigacion
educativa'’ se sustenta desde una mirada cualitativa-fenomenoldgica, ya que
se indaga en situaciones naturales, intentando dar sentido o interpretar los
fenomenos segun el significado que las personas le otorgan (McMillan y
Shumacher, 2005; Sandin, 2003). Junto a ello, entendemos y comprendemos

que la complejidad de preguntarse por lo educativo y de investigarlo, es

" En palabras de Conteras y Pérez de Lara (2010) la investigacion educativa busca revelar, desvelar,
suscitar la cuestién pedagodgica, llevandonos a ir mas alla de la comprensién interpretativa. Investigar lo
educativo implica preguntarnos qué es lo educativo y como se nos manifiesta, qué son estas experiencias
que estudiamos que nos ayudan a comprender el sentido de lo educativo y de su realizacion.
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reconocer su inmensidad, abriendo muchas veces preguntas que dificilmente
pueden ser cerradas (Contreras y Pérez de Lara, 2010). Por lo tanto como
investigadores intentamos, aproximarnos a la comprension de aquello que nos
inquieta estando ahi, desde nuestra realidad historica y cultural (Gadamer,
2003), ya que “no podemos separar nuestra historia de acciones-biologicas y
sociales- de como nos aparece ese mundo” (Maturana y Varela, 2001:10). En
comun acuerdo con Medina (2005), toda investigacion parte de un sujeto

historico.

Hacer de esta investigacién un proceso consciente y reflexivo'?, es otro de los
principales desafios al momento de situarse en el campo de estudio, ya que
junto al desarrollo de los procedimientos de investigacion, permiten al
investigador aproximarse y explorar la realidad que se desea estudiar. En este
capitulo, estas reflexiones se materializan, manteniendo un sentido de voz
presente’ (Eisner, 1998) que acompana el proceso de investigacion; esto me
lleva como investigadora en formacion, a transitar desde la conceptualizacion
implicita de teorias acerca de la metodologia de la investigacion, hacia la
reflexion consciente de estos argumentos. Esto implica ademas, que las
explicaciones acerca de como se ha estructurado este marco metodoldégico, se
configuren con un grado de reflexion y a la vez cierta flexibilidad la cual permite
seleccionar y planificar los procedimientos apropiados para el desarrollo de

esta investigacion, tomar decisiones metodologicas, dar espacio a la

'2 | a reflexion epistemolodgica que sustenta el desarrollo tedrico y procedimental de la investigacion esta
presente en la actividad cotidiana de los investigadores, sobre todo al momento de resolver problematicas
originadas de la actividad investigativa. No hay reglas comunes en la creacion y construccion de nuevo
conocimiento, sino que la propia experiencia y los marcos ontoepistémicos influyen en las decisiones
metodoldgicas y en los alcances de la investigacion (Vasilachis, 2006).

3 Debemos tener en cuenta que todo lo dicho, lo explicado, lo conocido, es dicho por alguien (Maturana
y Varela, 2001).
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incertidumbre' y aproximarme desde la propia subjetividad en la realidad

educativa que deseo comprender.

Mi propia experiencia en las ciencias bioldgicas, junto a la experiencia vivida
durante el desarrollo de la tesis doctoral, nutren el inicio de esta experiencia
investigativa. Compartir este proceso y escribir acerca de ello, es continuar el
viaje hacia el meta-conocimiento, dando voz a un discurso que toma forma y se
articula multidimensionalmente, y que integra a variados actores, escenarios y

situaciones a lo largo del proceso.

De esta forma, el disefio y planificacion de la investigacion en el presente
capitulo es un proceso que se inicia con las reflexiones y fundamentos
epistemologicos que sustentan esta tesis y que a la vez guian y orientar su
desarrollo. Luego, se define y explica la propuesta metodologica y la seleccion
de los participantes, para finalizar con la descripcion de los procedimientos de
recogida de informacion mediante la aplicacion de los instrumentos que se

utilizan en el proceso de investigacion.

" La invitacion a suspender nuestro habito de certidumbre implica dar espacio a nuevas convicciones en
las que el mundo se explique desde otra alternativa. Tendemos a vivir en un mundo de certidumbre, de
solidez perceptual. Esta es nuestra situacion cotidiana, nuestra condicion cultural, nuestro modo
consciente de ser humano (Maturana y Varela, 2001).
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5. 2. Fundamentacién epistemolégica: ; Coémo mirar?

Tomar conciencia de la imposibilidad de desprenderse de las propias creencias
y concepciones acerca de como de construye el conocimiento'®, es admitir que
ello influye en las decisiones epistemoldgicas y metodoldgicas que se toman, al
momento de planear una investigacion. El universo de conocimientos, de
experiencias y de percepciones del ser humano no pueden explicarse de
manera independiente de ese mismo universo que nos rodea, el investigador
es parte del sistema y no puede excluirse a si mismo (Maturana y Varela,
2001). Esto implica aceptar que como investigadores cualitativos nuestra

actividad es relacional'®

, que nos observan y observamos, que interactuamos
con, que transformamos y somos transformados por otras personas en el acto
mismo de investigar. De esta forma, debemos tener presente que nuestras
propias perspectivas, en comun acuerdo con Vasilachis (2006) y Esiner (1998),
influyen en la construccion de la realidad que se estudia y de la que intentamos
dar cuenta. Tal como lo he comentado anteriormente, compartir estas
concepciones y transparentarlas, es fundamental al momento de investigar,

asumiendo en ello la responsabilidad y compromiso que involucra ser una

investigadora en el ambito de la educacién’.

'S Entiendo conocimiento como un proceso dinamico, no como algo estatico, acumulable. Es algo que
cambia, que vive, que se transforma. Concuerdo con Maturana (2003) al reflexionar en que todo
conocimiento es un modo de vivir, y es necesario aceptar su multidimensionalidad.

'® Cuando reflexiono acerca del plano relacional del que somos parte, como investigadores en educacion,
me planteo que el conocer implica apertura, es la posibilidad de ir al encuentro del otro, de implicarse. De
indagar en el fendmeno investigado, pero al mismo tiempo, dejarse indagar por él. Comprender que hay
alguien, un otro, que te quiere decir algo, y para ello es importante dejarse decir. No podemos en este
proceso imponer nuestra propia forma de mirar (Contreras y Pérez de Lara, 2010).

7 Ser una investigadora en el ambito de la educacién para mi, es ir al encuentro del otro, intentando
comprender algo que no entendiamos, algo que nos pone en crisis. Es acercarse a una realidad que nos
tiene algo que decir, algo que narrar, algo que nos lleva a pensar, a reflexionar, a enfrentar nuestras
certidumbres, para dar espacio a nuevas formas de mirar, de conocer, de interpretar.
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De esta forma, el planteamiento a la pregunta inicial de como mirar el
fenomeno investigado se intenta responder considerando cuatro ambitos de

explicacion:

e Concepcidén de realidad educativa

La indagacion fenomenoldgica-hermenéutica

Mirar el todo mas que la partes: la dimension holistica

Estar en relacidn: acerca de la subjetividad
5. 2. 1. Concepcidn de realidad educativa

Mi interés en esta investigacién es indagar'® en las concepciones y practicas
docentes e investigativas del profesorado universitario de biologia, buscando
comprender como se articula el saber disciplinar de un docente, que es
investigador y profesor a la vez, con su ensefianza; ademas de intentar dar
cuenta de aquellas visiones y miradas que tienen los profesores acerca de la
ciencia (dimension epistemologica) y de como ésta se ensefa y se aprende
(dimension didactica). Desde este contexto, se asume que los docentes
universitarios a lo largo de su desarrollo profesional han construido un saber
que les es propio, construido no solo en base al conocimiento, sino que
también, influenciado por su experiencia, trayectoria, valores y cultura. Asi, la
realidad educativa que nos interesa explorar y comprender se entiende desde
una perspectiva constructivista (McMillan y Shumacher, 2005; Sandin, 2003),
asumiendo que esta realidad es una experiencia heterogénea, interactiva y
socialmente compartida; desde estas interacciones entre los individuos, se

elaboran significados que forman parte de la cultura que los rodea y les

18 Indagar cualitativamente en educacion es intentar comprender, prestar atencion a las aulas por las que
nos interesamos, observarlas y utilizar lo que vemos como fuente de interpretacién y valoracién (Eisner,
1998).
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identifica. Dada la naturaleza social de mi objeto de estudio, sabemos que la
aproximacion metodoldgica elegida debe proporcionar informacion acerca del
sentido que la ensehanza y el aprendizaje de la ciencia tiene para el
profesorado, ademas del contexto en el que estos procesos interactivos se
desarrollan. Esto ha implicado que el disefio de la investigacion se planifique
considerando la perspectiva de los participantes, intentando indagar en los
significados19 que el profesor universitario construye, ya que las practicas
humanas solo se comprenden cuando logramos acceder al marco simbalico en

el que las personas interpretan sus pensamientos y acciones (Medina, 2005).

En este mismo sentido, otro elemento importante a considerar es el contexto
social en el que se desarrollan estas acciones y significados. Para Erickson
(1989), todos los grupos humanos se organizan socialmente, interactuando y
construyendo normas culturales en las que se sustenta su ecologia social.
Segun el autor, esta organizacion se manifiesta y explica a través de los
significados de naturaleza local y extra-local. Esto implica por una parte, en
relacion a la naturaleza local, que los significados en accidn son compartidos
por un conjunto de individuos que interactuan permanentemente, y que a lo
largo del tiempo, van compartiendo sus concepciones y tradiciones,
expresandose en una micro-cultura que les identifica, ya que el mundo que uno
vive, siempre se configura con otros (Maturana, 2003). En el caso de esta

investigacion por ejemplo, los docentes comparten concepciones, tradiciones y

'® Entiendo que los significados incluyen sus sentimientos, sus creencias, sus ideas y acciones. En
relacion a las acciones, vale la pena precisar de acuerdo Erickson (1989) que el objeto de la investigacion
social es la acciéon y no la conducta. De acuerdo con Medina (2005) el comportamiento humano, esta
principalmente constituido por acciones, las que tienen un sentido para quienes las realizan. Para el autor,
esta es la razoén por la que las acciones sociales pueden entenderse al referirse a las intenciones de las
personas que las llevan a cabo y al escenario en el que tienen lugar. Desde esta perspectiva, mi interés
como investigadora es indagar en las acciones del profesorado, en los significados que construyen a lo
largo de sus acciones docentes.
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experiencias acerca de su actividad docente y de lo que significa para ellos ser

un profesor universitario.

Por otra parte, en relacion a la naturaleza extra-local de los significados, se
comprende que la construccion de los significados en una comunidad, se hace
desde un marco cultural del que son parte. En relacién a esto, Gadamer (2003)
explica que antes de que cada persona pueda comprenderse a si misma, nos
comprendemos de manera autoevidente en la sociedad y el estado en el que
vivimos. La forma de mirar y de comprender la realidad por lo tanto, esta
mediada por la cultura, la tradicién y el lenguaje®® en la que esta inserta la
micro-cultura. Asi, el profesorado de ciencias, que pertenece a una cultura
académica y a una institucion universitaria construye sus significados de
acciéon, de acuerdo a la interrelacion mutua de estos dos niveles de
significacion. Investigar en este ambito involucra aceptar en toda su magnitud,
que ambos grupos de significados se entrelazan sistémicamente en una red
multidimensional, y que la tarea del investigador cualitativo, tal como lo expone
Erickson (1989) sera descubrir los modos en las que las formas locales y extra-
locales de organizacion social y de la cultura se relacionan con las actividades

de las personas al tomar decisiones y realizar conjuntamente una accion social.

2 pPara Maturana, los seres vivos tienen dos dimensiones de existencia, la biolégica y la relacional. En
esta ultima se configura nuestro ser, en el entrelazamiento del lenguaje y el emocionar a través de la
conversacion. “El lenguaje es un instrumento con el que configuramos el mundo. Los seres humanos
existimos en el lenguaje que es el espacio de coordinaciones de coordinaciones conductuales
consensuales en el que nos movemos” (2003:35). A esto debemos agregar en comun acuerdo con Eisner
(1998) que el lenguaje es constitutivo de experiencia, ya que este conforma, enfoca y dirige nuestra
atencion. Corresponde a una de las tantas formas de representar el mundo.
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5. 2. 2. La indagacion fenomenolégica — hermenéutica

La fenomenologia y la hermenéutica corresponden a dos importantes
tradiciones filoséficas europeas, las que actualmente son aplicadas al ambito
de la investigacion educativa (Carabajo, 2008). Su valor fundamental, radica en
la capacidad de acceder a la comprension profunda de la experiencia humana,
indagando en los significados que las personas otorgan a sus acciones y
experiencias. Asi, el investigador educativo, esta interesado por el estudio del
significado esencial de los fendmenos, como por el sentido y la importancia que
estos tienen y su interpretacion (Carabajo, 2008; McMillan y Shumacher, 2005,
Sandin, 2003). Su propdsito por tanto, no es generalizar los conocimientos,
probar hipdtesis o elaborar leyes; su contribucién principal consiste en la
profundizacién de los significados esenciales de la experiencia pedagogica y tal
como lo expone Van Manen (2003:29) “explicar los significados tal como los

vivimos en nuestra existencia cotidiana, en nuestro universo vital”

Aproximarse a la investigacion educativa desde la mirada fenomenologica-
hermenéutica, implica profundizar en algunos aspectos claves de los
argumentos e ideas planteadas por Gadamer (2003) acerca del movimiento de
la comprension y a esta filosofia de lo que significa comprender (2003:12), la
que para el autor no es solo una instancia cientifica, sino que pertenece a la

experiencia humana del mundo.

Segun Gadamer (2003), la interpretacion y la comprension son actos que estan
intrinsecamente unidos. La interpretaciéon no es un acto complementario que
ocurra posteriormente a la comprension, sino que comprender implica siempre

interpretar, ya que “a interpretacion es la forma explicita de la comprension”
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(2003:378). Cuando investigamos en educacion, interpretamos una realidad
social de la que intentamos dar cuenta, pero no estando fuera de ella a la
espera de ser explicada por otros, sino que nos aproximamos mirando en
profundidad y preguntandonos por qué es lo educativo, su sentido y como se
manifiesta. En este proceso de comprender, estan presentes nuestras
opiniones, experiencias y saberes como investigadores. Para Gadamer, el
intérprete no es solo quién reproduce lo que se dice acerca de una situacion,
sino que éste debe hacer valer su opinidon de forma pertinente, teniendo
siempre presente el como se manifiesta la situacion dialégica en la que solo él
(el interprete) se encuentra como conocedor y mediador del lenguaje de las dos

partes.

Al mismo tiempo, este proceso de comprension e interpretacion implica para el
investigador hacer consciente y visible estas opiniones, las que deben ser
revisadas a medida que el proceso interpretativo y de dotacion de sentido
avanza. Para el autor, al revisar permanentemente estos proyectos de
comprension inicial?’ (pre-comprension) es muy posible que nuevos proyectos
de comprension rivalicen unos con otros hasta que pueda establecerse la
unidad de sentido: “..la interpretacion empieza siempre con conceptos previos
que tendran que ser sustituidos progresivamente por otros mas adecuados. Y
es todo este constante re-proyectar en el cual consiste el movimiento de

sentido del comprender” (Gadamer, 2003:332).

#! Dentro del circulo hermenéutico de la comprension, Gadamer (2003) siguiendo los postulados de
Heidegger explica que este circulo se encuentra determinado por el movimiento anticipatorio de la pre-
comprension. Para el autor, este circulo no es subjetivo ni objetivo, sino que describe a la comprension
como la interpenetraciéon del movimiento de la tradicion (entendido como lo clasico, como aquello que se
mantiene en el tiempo y responde a una normalizacion) y del movimiento del intérprete. Desde esta
mirada, nuestra comprension no es un acto subjetivo, sino que esta determinada desde la comunidad a la
que pertenecemos y que se vincula a la tradicién en la que estamos inmersos.
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Frente a una tarea interpretativa, el desafio es por tanto, no introducir
directamente nuestras propias concepciones y juicios, sino que por el contrario;
comprender desde el contexto® y desde los individuos?®. De esta forma, en
comun acuerdo con Coulon (1988), la significacion de una palabra o una
expresion depende de sus factores contextuales, de la biografia de quien lo
explica, de su intencion inmediata y del grado de relacion que mantiene con
quien le escucha; atiendo al concepto de indexicalidad; el cual es propio de la
vida social. También Gadamer asi lo explicita al manifestar que

reconocemos como tarea nuestra el ganar la comprension del texto sélo desde
el habito linglistico de su tiempo o de su autor” (2003:334); pero a la vez nos
plantea la inquietud de ¢cdémo podriamos hacernos cargo de estas diferencias
entre los que acostumbro a ver (concepciones) y de lo nuevo que se manifiesta

en el acto de comprender? ;Como hallar la salida del circulo de las propias

posiciones preconcebidas? (Gadamer, 2003:334).

Cuando investigamos, indagamos en una realidad social (en este caso el de la
educacion en la universidad) y a medida que nos relacionamos con el otro y
nos sumergimos en su entorno y su cultura, muchos de los aspectos de los que
nos dan cuenta los participantes de la investigacion son enfrentados a nuestras
propias concepciones Yy juicios. En este plano relacional de opiniones sera
necesario entonces, sin olvidar las posiciones previas, ni las posiciones
propias, estar abierto a la opinion del otro. Gadamer (2003) explica que esta

apertura conlleva siempre “poner la opinion del otro en una clase de relacion

2 para Gadamer (2003) la comprensién, la dotacién de sentido, siempre esta dada por la situacion
histdrica del intérprete y por ende, por todo el proceso histérico implicado.

B Comprender desde el contexto y desde los individuos es para mi, conversar con esta realidad particular

considerando sus multiples dimensiones. En comun acuerdo con Contreras y Perez de Lara (2010) esta
realidad es quien nos interroga, nos desestabiliza, nos obliga a pensar de nuevo, a pensar lo no pensado.
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con el conjunto de las opiniones propias, 0 que uno se pone en cierta relacion
con las del otro” (2003:335); entendiendo que el que quiere comprender un
texto, una situacion, un fendmeno social, o a una persona; debe estar

dispuesto a dejarse decir algo por él.

Desde esta perspectiva, como investigadores en educacion asumimos en esta
tarea hermenéutica que ‘nuestra receptividad no presupone neutralidad ni
auto-cancelacion, sino que incluye una matizada incorporacion de las propias
opiniones y juicios” (2003:336). Lo importante es hacerse cargo de las propias
concepciones con la finalidad de que lo que es investigado se muestre en su
alteridad, confrontando su verdad objetiva con las opiniones del investigador
(Gadamer, 2003). Una comprensidn real por tanto, involucrara tomar
conciencia y hacer explicitas nuestras concepciones acerca de aquella realidad
social que se investiga, y al mismo tiempo estar dispuesto a ir al encuentro de

ella, dejandose decir.

5. 2. 3. Mirar el todo mas que las partes: la dimensién holistica

La investigacion cualitativa-fenomenologica indaga desde una perspectiva
constructivista (McMillan y Shumacher, 2005) en los significados que las
personas construyen a medida que interaccionan socialmente. Desde esta
mirada, la realidad social que se explora se vincula a una vision holistica, ya
que comprendemos en comun acuerdo con Medina (2005) que los fenbmenos
sociales tienen fuertes interacciones entre las partes que componen el sistema,
formando una totalidad organizada y su estudio requerira entonces de una
vision que dé cuenta de esta dinamica interna, que es caracteristica de la

actividad social. Como investigadores cualitativos y tal como lo explica Taylor y
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Bogdan (1987) las personas, escenarios y grupos no son reducidos a variables,
sino considerados como un todo, lo que nos posiciona para estudiar a las
personas en el contexto de su pasado y de las situaciones en las que se hallan
al momento de situarse en el campo investigativo. Asi, esta perspectiva sobre
la naturaleza humana nos abre un espacio intelectual que invita a revertir los
procesos de desintegracion de las sociedades modernas (Maturana y Varela,
2001), impulsandonos a edificar relacionalmente nuevas interpretaciones
acerca de la construccion social de la colaboracion humana y de la complejidad

de los procesos educativos.

Hay un concepto que Maturana y Varela (2001) desarrollan acerca de la
importancia de construir en consenso el entendimiento entre las complejas
sociedades modernas en las que hoy estamos insertos. En este sentido, la
perspectiva holistica y relacional de los sistemas humanos y de colaboracion
mutua, responde a nuestro altruismo biolégico natural y a la fuerte necesidad
de los individuos para ser parte de grupos humanos y de operar en consenso
con ellos. En acuerdo con los autores y tomando mi experiencia formativa en
el area de la biologia, puedo reflexionar que muchas veces este altruismo
biolégico de cooperar con nuestros semejantes pasa desapercibido desde las
ciencias sociales, pero es una caracteristica biolégica comun a todos los seres
vivos. En palabras de Maturana y Varela “sin altruismo no hay fenémeno social”
y asi por ejemplo se explica el funcionamiento celular, o el trabajo cooperativo
de las abejas y las hormigas. Si relacionamos esta perspectiva con el ambito
de la investigacion educativa, la importancia de comprender el fenbmeno social
que se investiga en toda su dimensién y profundidad, nos reafirma la idea que

la realidad humana es un todo organizado y que cada individuo al pertenecer a
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un grupo social es parte de una conexion sistémica que contribuye a las

propiedades que hacen ese sistema singular y complejo.

En el caso de esta investigacion, nos aproximamos al contexto universitario e
indagamos en las practicas docentes e investigativas del profesorado de
ciencias, intentando comprender el conjunto de relaciones e interacciones que
se manifiestan entre el profesor y sus estudiantes al momento de ensefar y
aprender. Pero esta comprensiéon no puede llevarse a cabo desintegrando y
reduciendo los intereses y significados que los participantes de la investigacion
otorgan a sus acciones y al contexto en el que ocurren; por lo cual, lo que
sucede dentro del aula y del laboratorio debe abordarse, explorarse, indagarse,
desde su totalidad y no solo desde una mirada analitica, ya que la indagacion
cualitativa no pertenece a una unica disciplina (Eisner, 1998), sino que en ella
confluyen variados ambitos del conocimiento social. Comprendemos al mismo
tiempo que los seres humanos somos sistemas de cambio continuo (Maturana,
2003), dinamicos vy relacionales, y es esta otras de las caracteristicas que nos
lleva a adoptar un enfoque metodolégico que considere e integre la vision
holistica y la importancia de la interaccion social en el proceso de construccion

de nuevos significados y de conocimiento.

5. 2. 4. Estar en relacion: acerca de la subjetividad

Al investigar cualitativamente, indagamos de manera comprensiva en los
significados, las experiencias y los acontecimientos por los que nos
interesamos, valorando e interpretando esta realidad social a la que nos
aproximamos en profundidad (Eisner, 1998). En este proceso, el rol que como

investigadores asumimos es relacional, de apertura y de exposicion; lo cual
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implica abrirnos a nuevas experiencias interpretativas de los que intentamos

comprender.

En el encuentro con el fendmeno social que nos interesa investigar hay un
intercambio implicito de relaciones que nos permite indagar en él, pero al
mismo tiempo, dejarse decir algo por él (Gadamer, 2003), es decir, entramos
en una relacion constitutiva, en la que nos influenciamos mutuamente. De esta
forma, intentamos interpretar una realidad social, pero no estando fuera de ella,
sino que nos aproximamos en profundidad desde su interior, entrelazando en
esta comprension nuestras propias experiencias y formas de entender el
mundo. En comun acuerdo con Medina (2005), actividades como la
observacion y el registro de datos solo se desarrollan dentro de un marco
interpretativo que los guia, ya que ello depende en gran medida de las
experiencias pasadas, de las expectativas e intereses que poseen los
investigadores. Tal como explica Gadamer (2003), el intérprete (en este caso,
el investigador) no solo reproduce lo que se dice acerca de una situacion, sino
que es parte de un proceso dialdgico que se construye desde nuestras propias
concepciones y contexto. Aca es donde el concepto de subjetividad toma

fuerza, sobre todo en ambito de la investigacion educativa fenomenoldgica.

Desde esta perspectiva, entender la subjetividad como un proceso que nos
permite posicionarnos ante el mundo, en comun acuerdo con Contreras y
Pérez de Lara (2010) involucra estar en el lugar en dénde se experimenta el
mundo y se construye el sentido, desde un sujeto, desde un protagonista.
Pretender que cuando investigamos lo hacemos desde la neutralidad es negar
nuestra  propia identidad 'y  experiencia; porque  al indagar
fenomenoldgicamente, lo “hacemos en primera persona”, en una relacion
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sostenida permanentemente entre quien investiga y lo que se investiga
(Contreras y Pérez de Lara, 2010), reconociendo al investigador como un

sujeto que es capaz de convertir su propio yo en un instrumento (Eisner, 1998).

Como investigadores educativos nos posicionamos como sujetos influenciados
por nuestras concepciones, valores y cultura y son estas caracteristicas las que
interaccionan inevitablemente con el fendbmeno en estudio, ya que no podemos
hacer referencia a una realidad independiente de uno mismo (Maturana y
Varela, 2001). Pero para que esto ocurra, es importante que el proceso se
alimente de una reflexividad consciente en dénde como investigadores®
entramos en un dialogo con los otros, con si mismo y con nuestras propias
concepciones (Gadamer, 2003), abriéndonos a nuevos saberes y experiencias,

permitiendo asi, conectar con la situacion investigada y darle un sentido.

En este contexto, la auto-reflexividad que emerge a lo largo de este proceso
investigativo, es vital para conducir la investigacion hacia los objetivos que se
ha planteado; ya que su éxito dependera en gran medida en comun acuerdo
con Medina (2005) de la reelaboracion que el investigador realice de sus
propios esquemas disciplinares y conceptuales, buscando que estos se ajusten
a los significados que los participantes del estudio aportan durante la
investigacion. Ademas, como lo hemos comentado anteriormente, en este
proceso investigativo es dificil suspender nuestro juicio, nuestra propia mirada
como investigadores, tal como lo expresa Eisner “../a historia de cada persona
y por lo tanto de su mundo, difiere de cualquier otra. Esto significa que la

manera en la cual vemos y reaccionamos frente a una situacion y como

% Guando investigamos como educadores hay una fuerte implicacion pedagoégica en cémo se vivencian
aquellas situaciones y fenomenos que estudiamos (Contreras y Pérez de Lara, 2010). Inevitablemente,
tenemos una propia orientacion por los aspectos pedagoégicos que nos interesan, siendo la auto-reflexion
uno de los caminos que nos invita a implicarnos en la investigacion, en su sentido educativo.
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interpretamos lo que vemos, llevaria nuestra propia firma” (1998:51). Si
intentaramos obviar nuestra propia forma de comprender e interpretar el
mundo, de suspender el juicio, caeriamos en una perspectiva reduccionista, por

lo que el desafio planteado es mantener una distancia analitica (Krause, 1995).

De esta forma, debemos contar con la apropiada precaucion metodologica
(Medina, 2005), la que nos invita a que esta suspension inicial del juicio se
asuma en una distancia cercana e intencional, mediada por un proceso de
reflexion consciente que nos permite construir las interpretaciones vy
cuestionarlas a medida que emergen, teniendo presente que ellas se
constituyen desde la propia realidad historica del investigador (Gadamer,

2003).

5. 3. La propuesta metodolégica: El estudio de casos

Al reflexionar acerca de las preguntas y objetivos de la investigacién, sumado
al enfoque cualitativo-fenomenoldgico que la sustenta, la eleccidon metodoldgica
mas coherente para indagar en la realidad socioeducativa que se investigara,

es el estudio de casos cualitativo.

El estudio de casos corresponde a un sistema delimitado en tiempo y espacio
por los actores, relaciones e instituciones sociales, donde se busca dar cuenta
de la particularidad del mismo, en el marco de su complejidad (Neiman vy
Quaranta, 2006). Desde esta perspectiva, el estudio de caso presta atencién a
las caracteristicas particulares, enfatizando la profundizacion y el conocimiento
global del caso por encima de la generalizacion de los resultados. Asi, el

estudio de caso se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo,
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sistematico y en profundidad de aquello que se desea conocer (Sandin, 2003),

en el ambiente natural donde ocurren las situaciones (Latorre et al, 2003).

Tal como lo explica Stake (1998), el caso es un sistema integrado® que tiene
unos limites y unas partes constituyentes que lo caracterizan por ser “algo
especifico, algo complejo, algo en funcionamiento” (1998:16). Como
investigadores educativos, pretendemos comprender su funcionamiento en su
entorno, y la eleccion que hagamos de él, no dependera de su
representatividad acerca del fendmeno social del que intenta dar cuenta, sino
que por el contrario, dependera de la singularidad que hace al caso particular

(McMillan y Shumacher, 2005).

De esta manera, el caracter particularista (Merriam, 1990 en Pérez Serrano,
1994) de esta investigacion se explica mediante la indagacion en una realidad
socioeducativa concreta, el de las concepciones y practicas del profesorado
universitario de biologia. Asi, el interés es comprender cuales son las
concepciones que tienen los profesores acerca de la ciencia y su ensefanza,
ademas de indagar en sus practicas docentes y de investigacion. Para ello, nos
centramos en la comprension de este fendmeno, entendiendo que cada caso a
estudiar adquiere un sentido instrumental que nos facilita esta comprension y el
aprendizaje (Stake, 1998). Por lo tanto, se seleccionaran los casos de acuerdo
a la contribucion que hacen a la comprension del fendmeno en estudio y la

indagacion en cada uno de ellos se lleva a cabo considerandolos como un todo

% Sj relacionamos esta caracteristica del estudio de casos con la vision holistica de la investigacion
cualitativa-fenomenoldgica, pensar en el caso como un sistema integrado implica asumir que en él hay
sistematicidad e interaccion (Bonafé, 1988). Son estas interacciones las que nos interesan, ya que ellas
nos revelan la posibilidad de acceder a un conocimiento exhaustivo y cualitativo, construido en un proceso
dialégico entre el fendmeno social estudiado y el investigador.
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organizado, lo que responde a la dimensidn holistica propia de la investigacion

cualitativa-fenomenoldgica.

Finalmente y a modo de resumir las principales consideraciones tedricas
acerca de la utilizacion del los estudios de caso en la investigacion educativa,
siguiendo las ideas expuestas por Bonafé (1988), es importante precisar lo

siguiente:

(a) el estudio de casos esta centrado en el nivel micro del sistema,
entendido como las escuelas o las aulas y las especificas interacciones
que se producen en su interior entre los diferentes participantes del
proceso educativo. En el caso de esta investigacion, nos interesamos
por las aulas universitarias y los laboratorios de investigacién en la que
los profesores y estudiantes interaccionan.

(b) Al considerar los acontecimientos educativos como humanos y sociales,
los estudios de casos cualitativos se centran en la comprension de los
significados en el contexto de la actividad educativa, mediante criterios
metodoldgicos que explican las teorias, valores y subjetividad de los
participantes. En este proceso se establece una nueva relacion de
implicaciéon e intercambio entre el investigador y los sujetos, y
situaciones acerca de las que se investiga. Mi formacién como profesora
de biologia me permite posicionarme desde este ser, frente a la realidad
educativa que se desea investigar, asumiendo que esta experiencia,
trayectoria y cultura, influye en los procesos comprensivos e

interpretativos que se desarrollan en el transcurso de la investigacion.
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5. 3. 1. Delimitacioén del caso: su construccion

Elegir un caso implica especificar las caracteristicas que éste debe reunir, con
el objetivo de que nos permita comprender significativamente el fendmeno
social por el cual nos interesamos investigar. Cada estudio de casos es un
instrumento para aprender, por lo que su eleccion debe proporcionarnos, tal
como lo explica Stake, (1998) la maxima rentabilidad de aquello que

aprenderemos.

Tomando en consideracion estos aspectos, junto a las interrogantes del estudio
y sus objetivos, se construyd el perfil de los casos instrumentales. De esta
forma, en relacion a la indagacion en las concepciones y practicas del
profesorado universitario, es importante que el caso seleccionado se

caracterice por:

(a) Una extensa trayectoria en el area de su especialidad biolégica que
permita dar cuenta de sus concepciones epistemoldgicas y didacticas,
ya que estas han sido construidas a lo largo de su vida profesional
(Mellado, 1999), constituyéndose en un conjunto de conocimientos
disciplinares y pedagdgicos vinculados entre si y fuertemente anclado a
su practica docente, lo que fundamentaria sus acciones en el aula
(Sanchez, 2001).

(b) El profesor debe contar con un dominio profundo de los contenidos que
enseria, lo que se relaciona al saber disciplinar de la materia (Mora y
Parga, 2008). Es decir, el profesor debe tener conocimiento de los
marcos teoricos, tendencias y la estructura de la disciplina (Marcelo,

1992), al mismo tiempo que comprende como este conocimiento opera y
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es aceptado entre la comunidad cientifica (Grossman, 1990). Se
comprende que este dominio profundo de los contenidos por parte del
profesor, seria posible alcanzarlo mediante la experticia docente,
entendiendo que esta se relaciona con la experiencia profesional y con
los procesos reflexivos que les permiten saber cuando, por qué y como
utilizar el vasto conocimiento que poseen (Marcelo, 2009).

(c) La realizacion de actividades investigativas vinculadas a su disciplina
bioldgica, con el objetivo de evidenciar si estas actividades estarian
conectadas con su docencia, como parte de un proceso bidireccional
(Griffiths, 2004) y como caracteristico del trabajo que desarrolla el
profesorado en las universidades.

(d) Que las practicas de los profesores presenten un caracter reflexivo
propio de la experticia docente (Marcelo, 2009; Bain, 2006), lo que
involucra un conocimiento mas consciente y elaborado sobre sus
actividades en el aula, permitiéndoles tomar decisiones pedagodgicas

oportunas y con un grado de reflexividad mayor.

A modo de sintesis, el siguiente esquema resume las principales
caracteristicas anteriormente senaladas en relacion a la conformacion del

estudio de casos instrumental.
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Experiencia

Experticia en
docente L
Investigacion
Ciencias Conocimiento
bioldgicas de la disciplina
Profesor

universitario

Figura N°5: Caracterizacion del estudio de caso instrumental. Fuente: elaboracién propia

5. 4. Los instrumentos de recogida de informacién

La investigacion cualitativa-fenomenolégica, como lo hemos comentado
anteriormente, es una investigacion interactiva, en dénde la relacion y el
contacto con los participantes del estudio se manifiesta en un plano relacional y
directo. Ademas, tal como lo expone Stake (1998), el investigador cualitativo
requiere sumergirse en la experiencia del habito de la observacién y de la
reflexion, de reconocer una buena fuente de datos y de comprobar la veracidad
de lo que ve y de la solidez de sus interpretaciones. En este sentido, el desafio
planteado nos exige como investigadores educativos, desarrollar un
conocimiento metodologico que nos permita acceder a la comprension
significativa del fenobmeno en estudio, con la tarea de estar presente en un
espacio relativamente extenso para observar sistematicamente, entrevistar y
registras los hechos cuando éstos tienen lugar de forma espontanea y natural

(McMillan y Schumacher, 2005).
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Asi, considerando estos argumentos junto a la reflexion de la implicancia en las
tareas acerca de la recogida de datos, la seleccion de fuentes e instrumentos
se fundamenta principalmente en que deben permitirme observar las practicas
docentes e investigativas del profesorado universitario y en ellas el conjunto de
interacciones sociales que se desarrollan entre profesores, estudiantes y
equipos de investigacion. Por esta razon, la observacion sera una de las
principales estrategias de recogida de datos; la que sera acompaina ademas de
entrevistas en profundidad al profesorado y a otros actores presentes en el

contexto socioeducativo investigado.

5. 4. 1. Observacion

Entiendo la observacion como la instancia que nos permite percibir en un
contexto particular, todas aquellas situaciones, relaciones e interacciones que
nos interesa investigar, dejando que ella cuente su historia, se manifieste y
aparezca a lo largo del proceso de indagacion (Stake, 1998). Asi, al observar
aprendemos acerca del fendomeno en estudio en el escenario natural donde
éste se manifiesta, de manera respetuosa y no intrusiva (Taylor y Bodgan,

1987).

En el caso de esta investigacion, la observacion de las practicas docentes en
las aulas universitarias se realizara bajo el contexto de la observacion no
participante, ya que como investigadora estaré en el escenario donde ocurren
los acontecimientos, pero sin asumir tareas o roles que me impliquen participar
directamente de los procesos y dinamicas de la vida social que ahi se
manifiesta (De Ketele, 1984). Mi participacion como observadora, siguiendo las

ideas de Woods (1987) se asemejara mas a ser una observadora
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comprometida, entendiendo que en este proceso, la relacidon y el grado de
compromiso que se establece con los profesores, estudiantes y el equipo de
investigacion se sustenta en el respeto mutuo, la empatia y la colaboracion.
Ademas, tal como lo plantea el autor, en este proceso debemos prestar
atencion a la propia observabilidad, implicando que como investigadores nos
fusionamos con el escenario e intentamos perturbar con nuestra presencia lo

menos posible.

Otro aspecto para tener presente, es que la inmersion en el contexto
proporcionara descripciones detallas y profundas de los acontecimientos, de
las personas y de sus interacciones, pero para que esto ocurra es necesario
tener presente que el investigador debe permanecer en el campo durante un
tiempo prolongado (McMillan y Schumacher, 2005). De esta forma, hemos
planificado permanecer la mayor cantidad de tiempo en las aulas universitarias
y en los laboratorios de investigacion, estando junto a los profesores al menos
durante un semestre académico completo. La decision de suspender las
observaciones se producira cuando ya no haya nada nuevo que registrar, nada
que nos sorprenda. El limite natural por tanto aparecera cuando los datos

alcancen su nivel de saturacion (McMillan y Schumacher, 2005).

5. 4. 2. Entrevistas en profundidad

Las entrevistas en profundidad que se realizaran al profesorado universitario
tienen por objetivo conocer sus concepciones acerca de la ciencia y de su
ensefanza y aprendizaje, ademas de recoger informacion significativa acerca

de su experiencia como docente universitario, su vinculacion en la formacion de
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nuevos profesionales y el trabajo cientifico que realizan en el ambito

investigativo.

Este tipo de entrevista se sustentan en el interés y la curiosidad de los
investigadores (Woods, 1987) por conocer las opiniones y percepciones que
las personas tienen de los acontecimientos, de escuchar sus historias y de
descubrir sus sentimientos. Siguiendo un modelo de conversacion® (Van
Manen, 2003), estas entrevistas se realizaran después de permanecer durante
un tiempo prolongado en el campo, con el objetivo de complementar y
profundizar la observacion de clases y los procesos comprensivos e

interpretativos que se manifiesten.

Bajo este contexto, se entiende que una entrevista es una conversacion
sistematica que tiene por objeto obtener, recuperar y registrar las experiencias
de vida guardadas en la memoria de la gente. Es una situacion en la que por
medio del lenguaje, el entrevistado cuenta sus historias y el entrevistador
pregunta acerca de sucesos Yy situaciones (Sautu et al, 2005), en un contexto
flexible y dinamico (Taylor y Bogdan, 1987). Ademas, en comun acuerdo con
Woods (1987), las entrevistas son interactivas y relacionales, y su desarrollo es
libre, abierto y bidireccional, promoviendo e incentivando que las personas se
manifiesten con tranquilidad y autenticidad. Sumo a esto la importancia de que
por medio de la entrevista, como investigadores cualitativos, busquemos lo que
es importante y significativo para las personas que participan del estudio,

recogiendo sus significados, perspectivas e interpretaciones (Medina, 2005).

% Segun explica el autor, la entrevista conversacional puede usarse para desarrollar una relacion
conversacional con la otra persona sobre el significado de una experiencia. Para que esta entrevista se
lleve a cabo con éxito, no debemos perder de vista los objetivos de la investigacion (Van Manen, 2003),
pero ademas debemos saber prestar atencidén. Esto implica comunicar un interés sincero por lo que los
participantes estan comunicando y también estar dispuesto a abrirse para ver las cosas desde una nueva
perspectiva (Taylor y Bodgan, 1987).
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De esta forma, se ha planificado inicialmente la realizacion de tres entrevistas
al profesorado, en un formato abierto. Estas entrevistas se realizaran a lo largo
del periodo de investigacion, ya que su intencionalidad es profundizar
comprensivamente®’ en la informacién proporcionada de las observaciones en
el aula y en el laboratorio. La primera de ellas tendra por objetivo indagar en la
biografia y trayectoria de los profesores, la segunda instancia sera para recoger
informacion acerca de sus concepciones epistemologicas y de la construccion
de conocimiento cientifico. Finalmente, la ultima entrevista buscara indagar en

su experiencia docente y la vision que tienen de la ensefanza y el aprendizaje.

De manera complementaria, también se ha planificado entrevistar a algunos
grupos de estudiantes de los profesores participantes de la investigacion y a los
integrantes de los equipos de investigacion, con el objetivo de profundizar en
los aspectos metodoldgicos y didacticos de los docentes, y en su rol como
cientificos e investigadores en el area disciplinar en el que se desarrollan en la

universidad.
5. 4. 3. Materiales escritos

El analisis documental de diferentes fuentes otorgara informacion
complementaria al estudio, ya que en comun acuerdo con Woods (1987), la
utilizaciéon de materiales escritos es un apoyo muy util a la observacion. Esta
revision sistematica y planificada de la documentacion puede ayudar a
comprender los procesos organizacionales de las instituciones en las que se

investiga o bien, las visiones de las personas que redactan los documentos;

%" Mediante la entrevista en profundidad pretendo como investigadora cualitativa llevar a cabo un proceso
relacional con los profesores participantes, entendiendo que ellos mediante estas conversaciones me
comparten sus percepciones y sentimientos acerca de sus experiencias, su vida y las diferentes
situaciones personales y académicas que lo constituyen como un ser particular.
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constituyendo una guia para el investigador en el proceso indagativo (Taylor y

Bogdan, 1987).

De esta forma, he planificado consultar los siguientes materiales:

(a) Documentos publicos de la institucién, lo que incluiria mision, visidon y
planes estratégicos de la Universidad de Barcelona y de la Facultad de
Biologia, ademas de los programas académicos de las asignaturas
observadas.

(b) Documentos elaborados por el profesorado en el contexto de la
realizacion de su docencia, como evaluaciones, guias de trabajo,
presentaciones power point, entre otros.

(c) Documentos del profesorado que den cuenta de su carrera académica
como curriculum vitae, publicaciones, articulos.

(d) Documentos personales de elaboracion propia, lo que abarca reflexiones
redactadas por el profesorado, notas de campo de la investigadora,

entre otros.

Es importante considerar que se deja abierta la posibilidad de incorporar en
este analisis de materiales escritos, todos aquellos documentos que sirvan a la

comprension de las situaciones y contextos en exploracion.

5. 5. Caracteristicas de la informacién que se obtendra de los casos

Como sabemos, los estudios -cualitativos contienen datos descriptivos
expresados en palabras pronunciadas o escritas de la gente y de las
actividades que se observan (Taylor y Bogdan, 1987), proporcionando una
descripcion muy rica e intima de la vida social. Tal como lo hemos comentado

anteriormente, esta investigacion busca indagar en las concepciones y
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practicas que tiene el profesorado universitario de biologia en el contexto
donde las situaciones ocurren, en las aulas y laboratorios de la universidad. En
comun acuerdo con Eisner (1998), necesitamos ser capaces de ver lo que
ocurre en donde los hechos tienen lugar, contando a otros lo que hemos visto

de manera grafica y respetuosa.

Asi, al investigar al profesorado universitario de biologia, proyectamos que los
datos que se obtendran como base para el analisis se compondra por los
discursos argumentativos del profesor, contenidos en las entrevistas y en las
explicaciones didacticas que desarrollan en las clases; ademas de las notas de
campo derivadas de las observaciones de clases tedricas y practicas. También
se indagara en el discurso de los estudiantes en relacién a las actividades de
ensefianza e interacciones que realiza el docente con el alumnado; y en
discurso de los integrantes del grupo de investigacion al que pertenece el
profesor para conocer su rol cientifico y sus actividades vinculadas a su

especialidad disciplinar.

5. 6. Analisis de la informacion

El analisis de datos es un proceso ciclico que nunca se detiene y que forma
parte de todas las fases de la investigacion cualitativa (McMillan y Shumacher,
2005). En palabras de Medina (2005) “la naturaleza infragmentable y de espiral
ciclica es suficiente justificacion para situar el analisis como una parte del
trabajo de campo, mas que como su consecuencia” (2005: 54); lo que me lleva
a reflexionar en que al desarrollar esta investigacion se debera considerar el

analisis de los datos de forma interactiva con su recoleccion. Ademas, en este
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proceso vivo?® la recoleccion de datos se acomparia de un proceso reflexivo
permanente que nos situa como investigadores en un ir y venir comprensivo

(Woods, 1987).

Siguiendo los lineamientos del método de comparacién y contraste propuesto
por Glaser y Strauss (1967), inicialmente se identificaran categorias mediante
una codificacién abierta, para posteriormente establecer relaciones entre estas
categorias, dando lugar al establecimiento de nucleos tematicos o meta-
categorias. En la realizacion de estas actividades, el desafio para mi como
investigadora sera establecer un didlogo desde el proceso inductivo que
aborda la dimension descriptiva de la informacién con el proceso deductivo
sustentado en la dimensidn interpretativa, llevandome a tener presente la
necesidad de trazar puentes entre la perspectiva interior dada por las
descripciones iniciales y de significados de los primeros hallazgos y las
perspectivas exteriores articuladas en los sustentos tedricos y de mis propias

elaboraciones conceptuales.

Para sintetizar la informacion anteriormente explicitada acerca de los
instrumentos de recoleccion de informacion y su analisis, el siguiente esquema

integra los aspectos metodoldgicos anteriormente sefialados:

2 Considerar al andlisis de datos como un proceso vivo implica que como investigadores cualitativos
intentamos dar sentido a nuestros datos, releyendo nuestras notas de campo, elaborando comprensiones
explicativas de lo que observamos, dando espacio a la incertidumbre, conversando con nuestros marcos
tedricos y referenciales, escuchando a nuestras intuiciones y dejando que el proceso fluya, emerja, siga
su curso, siendo dinamico y creativo.
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Instrumentos de recogida de informacion
4 v 4
Observacion no Entrevistas en Materiales
participante de profundidad escritos
clases -Discursoc -Confexto
-Motas de explicativo del instifucional
CEMPD profesor -Planificacidén da
- Discurso -Concepciones la ensenanza
explicatvo del apistemologicas -Evaluacion de
profesor y pedagogicas aprendizajes
-Inferaccion del profesor -Desarrcllo de
profesor- - Discursos dal Cafnrara
aestudiante alumnado y de académica
los equipos de
investigacion
P
Analisis cualitative
Método de comparacion y contraste
L A

Figura N° 6: Resumen de instrumentos de recogida de informacion y la propuesta de analisis. Fuente:

Elaboracién propia

5. 7. La ética y la investigacion

Constituir nuestro ser desde la actividad investigadora, implica asumir que

como investigadores cualitativos nuestra actividad es relacional, nos
vinculamos con los participantes del estudio, con los escenarios y contextos en
los que la investigacion tiene lugar; estando ahi y participando de sus
dinamicas sociales e interactivas (Sandin, 2003; Eisner, 1998). Nuestra
actividad como investigadores, va mas alla de aplicar un conjunto de técnicas y
de registrar datos, en la tarea investigativa, el compromiso que asumimos debe
atender al respeto, la empatia y la honestidad; tal como lo expone Woods
(1987) al sefialar que la confianza siempre nos abrira los caminos a la

informacion que buscamos y para que ello ocurra lo importante es “tener un

proyecto honesto, un proyecto disefiado con el fin de mejorar el conocimiento,
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capaz a su vez de mejorar la ensefianza propia y/o la de otros o bien las
condiciones de otros, y no un proyecto atendido a la vanidosa busqueda de si
mismo o de algun objetivo desprovisto de valor y completamente egocéntrico”
(1987:44). Asi también lo expone el coédigo de buenas practicas en
Investigacion de la Universidad de Barcelona (2010), en donde se explicita que

todo estudio, debe contar con mecanismos que permitan garantizar la

honestidad, la responsabilidad y el rigor de la investigacion.

Asi, en esta investigacion, con el objetivo de garantizar que este proyecto sea
honesto y respetuoso para sus participantes y la comunidad educativa
involucrada, hemos considerado los siguientes principios éticos relacionados
con la investigacion educativa, siguiendo las ideas expuestas por Sandin

(2003):

(a) Los participantes seran informados de los objetivos, tareas, actividades y
etapas de la investigacion, pudiendo decidir su participacion en él. Dicha
participacion se realizara mediante el conocimiento informado y por
escrito. También los participantes pueden abandonar el estudio,
haciendo uso de su autonomia individual, la cual siempre sera
respetada.

(b) La privacidad y confidencialidad de los participantes siempre sera
resguardada, evitando incomodar a las personas, sobre todo al
momento de comunicar los resultados. El uso de nombre anénimos para
los participantes sera decidido en conjunto a los participantes y siempre
y cuando ellos lo acepten, ya que también cabe la posibilidad de que el

profesorado manifieste el interés de utilizar sus propios nombres.
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(c) La estancia en el campo y por lo tanto las observaciones de practicas
docentes seran abiertas, y bajo ningun caso responderia a una
observacion encubierta.

(d) La informacion recogida en el proceso investigativo nunca sera alterada,
atendiendo siempre a su veracidad. Para ello los participantes podran
revisar y validar dicha informacion, dando su aprobacion para ser

utilizada en los analisis y su posterior comunicacion.
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CAPITULO 6

FASES Y DESARROLLO DE LA INVESTIGACION: HACIENDO EL CAMINO
DE INVESTIGACION: EL TRABAJO DE CAMPO Y EL ANALISIS DE LA

INFORMACION

6. 1. Introduccioén

El objetivo del presente capitulo es narrar, comunicar y explicar la forma en que
se llevo a cabo esta investigacion, dando cuenta del trabajo de campo y de la
fase de analisis de la informacidon. Ambas actividades, tal como se ha
comentado anteriormente, no son procesos lineales, sino que ocurren de

manera simultanea, superponiéndose e interaccionando permanentemente.

Como investigadora en formacion puedo afirmar que esta dimension
constructiva e interactiva de la recogida de informacion y del analisis son

acciones simbioticas®®, conectadas entre si. Nuestra labor como investigadores

® Comprender que en este proceso, el conjunto de acciones se da manera simbionte corresponde a
aceptar que ellas estan intimamente relacionadas entre si, que su vinculo es estrecho y préoximo. Este
concepto que puede comprenderse en el contexto social y relacionarse con las propiedades sistémicas y
holisticas de la investigacién cualitativa; también lo abordamos desde la ciencias naturales, en especial
desde la biologia.

Hablamos de relaciones simbiontes para explicar por ejemplo el funcionamiento celular, o las relaciones
entre diferentes organismos y estructuras, como las bacterias que viven en nuestros intestinos, la relacion
entre el roble y las micorrizas, o entre una anémola de mar y el cangrejo. En comun acuerdo con
Margulis (2003) la simbiosis esta presente en nuestra vida, no es un fendmeno marginal o raro, es natural
y comun; es decir “habitamos un mundo simbiético”; y esta caracteristica del mundo en el que vivimos
hace de él un espacio complejo, dinamico y sistémico. Desde la constitucién organizada de los seres
vivos nos expresamos relacionalmente y establecemos un funcionamiento sistémico, por lo que nuestra
actividad social es solo un reflejo de esta propiedad emergente y funcional.

94



no se limita solo al registro de los hechos y situaciones, sino que la reflexividad
que guia nuestros actos de comprension nos sumerge en lo que varios autores
denominan la espiral de comprension (Woods, 1987; Medina, 2005), la que se
expresa y actua a lo largo del proceso de investigacion, haciéndolo dinamico y

creativo (Taylor y Bodgan, 1987).

Asi, la investigacion cualitativa, se manifiesta como un proceso emergente,
flexible y no lineal (Lincoln y Guba, 1985) que exige un continuo analisis de la
informacion (Sandin, 2003) por parte de los investigadores; y en el contexto del
presente capitulo nos aproximaremos a develar los procesos, vivencias,
reflexiones y aprendizajes experienciados a lo largo del proceso de esta
investigacion educativa. En comun acuerdo con Contreras y Pérez de Lara
(2010) al hacer de la investigacion una experiencia es abrirse camino a lo
vivido, a lo experienciado en primera persona. Es centrase en las cualidades de
lo que se vive, de aquello sucede, de lo que alguien vive, de aquello que se
experimenta. Tomar consciencia sobre esto, es dar espacio al aprendizaje de
aquello que como investigadora en formacion me ha transformado, y la
aventura de escribir y relatar este proceso es un desafio que asumo con

responsabilidad, honestidad y reflexividad.

6. 2. Iniciando el proceso: el trabajo de campo

El trabajo de campo nos conduce a buscar un nuevo conocimiento, nos
sumerge en una busqueda comprensiva de aquello que como investigadores
nos inquieta, estando alli, donde las situaciones ocurren. Coincido con Woods
(1989) al plantear que para iniciar la actividad indagativa, debemos ser

curiosos, “se ha de tener algo de espiritu de aventura” (1989:31). Sera esta
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curiosidad emergente y la necesidad de indagar comprensivamente, la que nos

dirija inicialmente en el camino de la investigacion.

En esta etapa del proceso investigativo el objetivo fundamental fue recoger y
organizar aquella informacion que buscamos, coordinando nuestras acciones a
seqguir, las que guiaron de manera reflexiva nuestro actuar en trabajo de
campo. De esta forma, nuestra permanencia en la universidad para recoger
esta informacion se realizé durante tres momentos; el primero se ejecuta entre
febrero y abril del afio 2012 con el acceso a las aulas universitarias. Una
segunda fase de observacion y entrevistas se realizé entre septiembre del afio
2012 y marzo del aino 2013. El ultimo momento de recogida de informacion se
llevd a cabo entre septiembre y noviembre del ano 2013. En total,
permanecimos en el las aulas universitarias aproximadamente trece meses,
tiempo en el cual interaccionamos con el profesorado participante del estudio,
sus companeros de los equipos de investigacion a los que pertenecen y sus

estudiantes.

Para estructurar nuestro relato, hemos organizado la secuencia de acciones

realizadas en esta etapa, en relacion a las siguientes actividades principales:

(a) Acerca de la seleccion de los participantes

(b) La entrada a las aulas universitarias y a los espacios educativos

(c) La recogida de informacion: observaciones, entrevistas y analisis de
documentos

(d) El analisis cualitativo de la informacién: un proceso ciclico de ida y vuelta
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Me parece oportuno reiterar, que las actividades anteriormente mencionadas,
no sucedieron cronoldégicamente, de manera lineal; sino que son actividades

que se manifiestan de manera recursiva, emergente®, flexible y constructiva.
6. 2. 1. Acerca de los participantes del estudio

La seleccion de los casos instrumentales, siguiendo las sugerencias de Stake
(1998), debia realizarse con el maximo cuidado posible, planteandonos el
desafio de seleccionar adecuadamente al profesorado que nos permitiera
acceder al fendmeno en el que teniamos interés investigativo. De esta manera,
establecimos contacto en Enero del 2012, con un profesor de bioquimica de la
Universidad de Barcelona, quien fue un informante clave para contactar a las
otras dos profesoras que participaron del estudio. Este profesor, en el afio 2004
habia integrado una muestra de docentes universitarios, como parte de un
proyecto de investigacion®!, coordinado por mi director de tesis Dr. José Luis
Medina. Ademas, se habian investigado sus practicas docentes en relacién al
conocimiento didactico del contenido, en el marco de una tesis doctoral®®.
Cuando se analizé la posibilidad de realizar mi investigacion en el ambito de la

docencia universitaria de biologia, para mi director de tesis, fue clave conocer a

%0 | a caracteristica emergente de los sistemas, desde un punto de vista complejo e interactivo responde a
patrones globales manifestados mediante la interaccidon dinamica de los elementos que les constituyen.
Esta particular dimension de los sistemas vivos y de las redes sistémicas es posible encontrarla en la
naturaleza y en la sociedad, como un rasgo de organizacion y disefio (Miramontes, 1999). Pensar, vivir y
hacer investigacion cualitativa, es para mi, considerar esta dimension, la que atraviesa todo el proceso de
indagacion.

¥ El proyecto de investigacion corresponde al proyecto REDICE-04 “Conocimiento Didactico del
Contenido en la ensefianza universitaria: génesis e influencias mutuas de los saberes pedagdgicos y
disciplinares en los docentes expertos”. El proyecto que buscaba identificar a aquellos docentes
reconocidos como buenos expertos de la Universidad de Barcelona, incluy6 varias etapas, con el objetivo
de identificar a una muestra de profesores de diferentes areas que fueran valorados de manera positiva
por sus estudiantes, sus comparieros de trabajo y la institucion. Javier, el profesor de bioquimica fue
parte de esta seleccién de profesores.

%2 En la tesis doctoral “Conocimiento profesional y buenas practicas en la educacion superior” el profesor

Javier, junto a otros docentes universitarios, integré la muestra de participantes del estudio. Esta tesis fue
realizada por Beatriz Jarauta Borrasca, en el afio 2008 y su director de tesis fue el Dr. José Luis Medina.
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este profesor; ya que pertenecia a la Facultad de Biologia de la Universidad de
Barcelona y era reconocida su amplia experiencia docente. Si bien mi tesis
doctoral no tenia relacién directa con este rasgo y cualidad de experticia
docente, el profesor seria clave para contactar a otras dos profesoras de la
facultad, ademas de manifestarse dispuesto e interesado en participar de esta
investigacion, ya que se relacionaba a la ensefianza de la biologia en

especifico.

Cabe recordar que nuestros criterios de busqueda y seleccion de los
participantes se centraba principalmente en encontrar a: (a) profesores de
biologia o del area de las ciencias naturales que tuvieran una amplia
experiencia en docencia universitaria tanto a nivel teorico y practico, que nos
posibilitara indagar en sus concepciones epistemoldgicas y didacticas, ademas
de sus practicas docentes; y (b) que realizaran investigacién disciplinar,
integrando algun grupo de investigacion consolidado, permitiéndonos visualizar

la relacion entre investigacion y docencia.

Asi, establecido el contacto con el profesor de bioquimica en Enero del 2012,
éste nos puso en contacto con otras dos profesoras de la Facultad de Biologia,
una Ecdéloga y una Zoologa Marina. Nos reunimos con ambas docentes durante
ese mismo mes, para presentarles el proyecto de investigacidon e invitarles a
participar de él. Ambas docentes concretan su participacion en el estudio,
aceptando incorporarse, lo que fue acompanado ademas de una exploracién

inicial a sus salas de clases durante una semana.

Como resultado de este proceso, los casos seleccionados para que

participaran en la investigacion, se configuraron de la siguiente forma:
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Profesor

Javier

Cargo

Profesor Titular

Anos de experiencia docente

Mas de 22 anos

Anos de experiencia investigadora

Mas de 26 afios

Facultad y departamento

Facultad de Biologia. Departamento de Bioquimica y

Biologia Molecular

Areas disciplinares de

investigacion

Metabolismo intermedio
Biologia molecular

Cultivo celular

Asignaturas observadas

Grado: - Regulacidn del metabolismo

- Biogquimica Metabdlica

Profesora

Creu

Cargo

Profesor Titular.

Anos de experiencia docente

Mas de 23 anos

Anos de experiencia investigadora

Mas de 27 afios

Facultad y departamento

Facultad de Biologia. Departamento de Biologia

animal

Areas disciplinares de

investigacion

Ecologia animal
Oceanografia biolégica

Zoologia marina

Asignaturas observadas

Grado: - Biologia de invertebrados marinos
- Zoologia |

Master: - Practicas de Mar de Oceanografia

Profesor

Maria

Cargo

Profesor Titular

Anos de experiencia docente

Mas de 27 anos

Anos de experiencia investigadora

Mas de 30 afios

Facultad y departamento

Facultad de Biologia. Departamento de Ecologia

Areas disciplinares de

investigacion

Hidrobiologia /Limnologia

Ecologia de insectos

Asignaturas observadas

Grado: - Ecologia de comunidades y ecosistemas
- Diagnoéstico del cambio climatico.

Master: - Gestion de cuencas fluviables
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6. 2. 2. La entrada a las aulas universitarias y a los espacios educativos:
primeros contactos e inicio del trabajo de campo

Una vez seleccionados los casos y llevadas a cabo las reuniones informativas
para los tres profesores, en las que participé junto a mi director de tesis
doctoral; se formalizé la participacion del profesor de bioquimica, la profesora
de zoologia y de la profesora de ecologia, mediante el envio de una carta®
firmada por mi, como investigadora doctoral y por mi director de tesis. La carta
era una invitacion a participar de manera libre y autonoma en el estudio,
ademas se agradecia la participacion de los profesores en el estudio. Esta
carta fue acompanada de un resumen del proyecto de investigacic’m34 en el que
se explicaban las preguntas y objetivos de la investigacion y sus principales
actividades. De manera paralela, se sostuvieron reuniones con los tres
profesores para coordinar las asignaturas que serian observadas, ademas de
conocer sus laboratorios de investigacion y a sus comparfieros de trabajo y
estudiantes de grado y postgrado que trabajan en esos lugares. También, a
cada profesor le fue entregado un documento de consentimiento informado®’,
en el cual se les solicitaba autorizacion para registrar sus clases, su discurso
verbal y recoger toda la informacion que necesitaramos durante el desarrollo de
la investigacion. Este documento fue firmado de manera libre por cada
docente, y regresado posteriormente a mi persona para su resguardo®.
Durante este proceso en el que nos aproximabamos al trabajo de campo,

coincido con Woods (1987) al plantear que nuestra negociacién del acceso al

% carta tipo del profesor Javier disponible en el Anexo N° 1
% Resumen del proyecto de tesis doctoral entregado a los profesores, disponible en el Anexo N° 2
% Documento tipo del acta de consentimiento informado de la profesora Maria, disponible en el Anexo N°

% Autorizaciones de consentimiento informado firmadas por los profesores disponible en el Anexo N° 4
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escenario no fue solo entrar en este espacio donde ocurrian las situaciones,
sino que debimos atravesar diferentes umbrales que nos indicaran el camino al
corazon de una cultura. En este proceso, en este primer momento de negocidn,
de contacto, de iniciar una relacion investigativa sostenida en primera persona
(Contreras y Pérez de Lara, 2010), la confianza y honestidad tanto de los
profesores como de mi persona como investigadora, fue clave y vital para el
desarrollo del estudio. La disposicién de apertura, de escucha activa, de estar
dispuesto a dejarse decir y de ir al encuentro de aquellas experiencias
educativas que los profesorados nos compartieron, fue unos de los ejes
articuladores en esta etapa del proyecto.

El acceso a las aulas universitarias se inicié en Febrero del 2012, y durante
este proceso, los tres profesores en estudio dieron a conocer a sus estudiantes
mi participacion en este espacio, explicandoles y detallando los objetivos y
propositos de la tesis doctoral. Debo reconocer que los estudiantes siempre se
mostraron dispuestos y amables con mi presencia en la sala de clases y en los
laboratorios, no manifestando rechazo o incomodidad. Mi permanencia en la
sala de clases por lo general era en la parte posterior, con el objetivo de tener
una vision mas general y amplia de la clase. En el laboratorio, siempre se
estaba mas cerca del profesor, y le acompafaba por los diferentes grupos de
estudiantes cuando debia explicar o ejemplificar los procedimientos cientificos.
En general esta etapa inicial del trabajo de campo se desarroll6 de manera
amable y respetuosa. Todo fue parte de un proceso que siguié poco a poco su
curso, adoptando diferentes matices, a medida que el tiempo avanzaba.
Recuerdo que en dicho proceso, mi estar en las aulas universitarias y mi

asistencia a las clases de ciencias naturales, me hizo revivir muchas de las
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experiencias de aprendizaje que vive hace varios afos, siendo una estudiante

de biologia en Chile®’.

6. 2. 3. La recogida de informacién

El proceso de recogida de informacién, tal como lo he comentado
anteriormente, se llevd a cabo en diferentes periodos de tiempo,
distribuyéndose a lo largo de tres semestres académicos, desde el afio 2012.
Esto responde a que las sesiones de clases y de practicas de laboratorio de los
tres profesores no coincidian en los mismos periodos. Asi, mientras que con un
profesor estaba finalizando las observaciones de aula e iniciando las
entrevistas, con otro estaba recién iniciando la observacién de clases. Este
proceso interactivo y superpuesto de la investigacién, es la que la hace
dinamica, asimétrica y emergente (Taylor y Bodgan, 1987).

El proceso de recogida de informacion se inici6 con la observacion no
participante de clases del profesor de bioquimica, a las que después se
sumaron las de la profesora de ecologia y de la profesora de zoologia.
Acompanaron este proceso algunas conversaciones informales sostenidas con
el profesorado después de clases, con la finalidad de profundizar en algunas
situaciones didacticas ocurridas en el aula. Posterior a este proceso, se

llevaron a cabo tres entrevistas en profundidad con cada profesor, con el

" Cuando cursaba mis estudios de biologia en Chile, mi pasion e interés por la disciplina cientifica
siempre estuvo presente. A medida que cursaba las asignaturas me asombraba la caracteristica
sistemica y relacional que tiene la biologia como disciplina cientifica, al mismo tiempo que al observar a
varios profesores en clases, fui configurando mi propia concepciéon de como se articula el conocimiento
cientifico y disciplinar con la propia ensefianza. Al volver a las aulas universitarias para realizar este
trabajo de campo, muchas de las intuiciones que configuré hace muchos afios como estudiante de
biologia y posteriormente como docente universitaria, volvieron a aparecer. También las preguntas y
cuestionamientos acerca de como los profesores transitan entre el mundo de la investigaciéon y la
docencia; y como sus propias practicas docentes estan cargadas de teorias implicitas que ellos mismos
han construido. El estar en el aula durante esta tesis, fue para mi un privilegio, en el cual los profesores a
los que investigué compartieron conmigo su mundo, sus saberes y su espacio. Volver a sentir pasion por
la biologia e interés por comprender el mundo desde esta dimension, me hizo volver a sentir estudiante
universitaria, aventurandome a dejarme sorprender en cada momento y llevandome a recoger esta
experiencia vital y transformadora de lo que ha implicado realizar esta tesis doctoral.
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objetivo de indagar en su biografia, en sus concepciones epistemologicas y en
sus concepciones didacticas. A este ultimo proceso, se adiciond una cuarta
entrevista, basada en las evidencias de su practica docente. Finalmente, se
llevd a cabo el analisis de documentos, revisando los planes docentes de
aquellas asignaturas que los profesores impartieron y algunos otros materiales
instituciones y personales.

La siguiente tabla resume las técnicas de recogida de informacion utilizadas en

la investigacion, asi como los tiempos cronolégicos en los que se aplicaron:
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Cronograma descriptivo con técnicas de recogida de informacion para casos en estudio
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Tabla N° 1: Cronograma del proceso de recogida de informacion. Fuente: elaboracion propia
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6. 2. 3. 1. Observacién no participante

La observacién no participante de las sesiones de clases, tanto teéricas como
practicas, fue una de las principales técnicas de recogida de informacion. De
esta manera, estuve presente en las salas de clases, laboratorios y salidas de
campo, acompafiando a los profesores, mientras impartian sus asignaturas.
Observé numerosas situaciones didacticas en las que interactuaban tanto
profesores como estudiantes.

Primeramente, el inicio de estas observaciones estuvo orientado por una
indagacion general que buscaba situarme en el contexto y al mismo tiempo,
tomar consciencia de mi propio yo como observadora. En este proceso
reflexivo, surgieron varias interrogantes como ¢ Qué debo observar? ;Coémo lo
hago? ¢;De qué forma estructuro el registro de notas? ;En qué lugar de la sala
de clases me posiciono? ;al ir al campo, sera apropiado ir entre los estudiantes
o debiese acompanar al profesor? ;Sera apropiado usar la camara de video?
¢Grabo los audios de las clases? ;Qué es ser una observadora? Estas y otras
preguntas permitieron que la observacion tomara mas sentido y se focalizara
en los objetivos de la investigacion. Asi, transcurridas un par de observaciones
el proceso siguio su curso y se desarrollo de la siguiente forma:

(a) Mi ubicacion en las sala de clases fue por lo general en la parte
posterior, con el objetivo de tener una mirada global. Esta ubicacion,
variaba a medida que las sesiones de clases avanzaban.

(b) Cuando las sesiones de clases eran en los laboratorios, intentaba
acompanar al profesor en su recorrido por los grupos de estudiantes,

mientras ilustraba o explicaba los procedimientos cientificos. En otras
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ocasiones, permanecia junto a los estudiantes, observando su trabajo e
interacciones.

(c) En el caso de las salidas de campo, mi presencia se asumié como una
mas del grupo. Dependiendo de las tareas desarrolladas, apoyaba a los
profesores en sus actividades o bien solo me dedicaba a observar a los
estudiantes y las situaciones didacticas que ahi ocurrian. Esto dependia
del volumen de trabajo y de mis propias capacidades de apoyar alguna
tarea cientifica o pedagdgica en especifico. En este sentido, la
experiencia por ejemplo vivenciada a bordo de un barco oceanografico
en Vigo, durante las practicas de mar en las que participaba la profesora
Creu, fue una de las experiencias mas significativas y desafiantes en lo
que respecta a ser una observadora. Habia tanta informacion para
registrar y para indagar; y al mismo tiempo, dado el intenso ritmo de
estas practicas, muchas veces los estudiantes demandaron de mi ayuda
y apoyo en algun procedimiento. La flexibilidad necesaria para asumir
esta estancia en el campo, era indispensable, y como investigadora asi
lo comprendi y vivencie. Registraba haciendo notas y videos, pero al
mismo tiempo, daba espacio para mostrarme dispuesta a ayudar y
colaborar cuando era necesario; siempre y cuando estas actividades no
me desviaran del objetivo principal de mi permanencia el barco.

(d) El registro de las observaciones se realizaba de manera amplia, pero
prestando atencion a aquellas cuestiones relacionadas a las
dimensiones epistemolodgicas y didacticas del profesor. De esta forma, al
escuchar el discurso del profesor y ver su interaccion con los

estudiantes, ya fuese en las salas de clases, laboratorio o salidas de
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campo; yo intentaba reconocer su visién acerca de como se construye el
conocimiento cientifico y visualizaba sus acciones docentes
relacionadas a como se ensenfia la disciplina que él imparte. También me
centraba en identificar la existencia de algun vinculo entre la
investigacion que él realizaba y su docencia.

(e) Para la observacion de clases teodricas y practicas, no usaba matrices
categoriales definidas previamente en una planilla o matriz. Si no que la
observacion era inicialmente descriptiva, para pasar posteriormente a un
modelo mas selectivo. La idea clave, era que los datos emergieran
(Woods, 1987). Esto no quiere decir que mi entrada al escenario y el
inicio de las observaciones fueran sin conocimiento ni ideas acerca de
acerca de lo que me podria encontrar. Mis propios referentes tedéricos y
el marco conceptual elaborado para esta investigacion guiaron este
proceso.

(f) El registro de las observaciones se expresaba en notas de campo.
Estas notas seguirian un formato abierto y flexible considerando registrar
descriptivamente aquellas situaciones que Illamaban mi atencion.
Siguiendo las sugerencias de Taylor y Bodgan (1987), intentaba que
estas notas fueran completas, precisas y detalladas, ya que serian ‘la
materia prima de la observacion” (pp: 74). Ademas integraba algunas
notas tedricas que me permitian vincular a los marcos conceptuales y
también notas personales reflexivas, de mi rol como investigadora y de

lo que iba observando. Asi, lo que expreso en el siguiente ejemplo:

38 Ejemplo de notas de campo de los tres profesores, disponibles en el Anexo N° 5
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Profesor: Javier

Asignatura: Regulacion del metabolismo
Dia: lunes 22 de febrero 2012

Semana:1
Hora: 17:00 a 18:00 hrs.

Notas Notas teodricas Notas personales.
Reflexiones
(...) Habla del tejido | Vincula con caracteristica | El profesor hace
adiposo y va relacionando | de los homotermos (ayuda | atribucion a la grasa
a otros contenidos. | a regular) como tocino 'y los

Explica contextualizacion

de la evolucion del
hombre en relacion a
como el tejido adiposo

protege y su funcion en el
papel anatémico.
Tendria un papel

metabdlico importante.

Integra contenidos

estudiantes se rien.

El profesor una vez mas
utiliza su sentido del
humor. Rompe la tension
de la sala de clases, los
estudiantes rien, se

relajan.

Profesor cambia de tema y
del

cerebro. Explica que es un

comienza a hablar

o6rgano que gasta mucha
energia. El llevar impulsos
nerviosos es una actividad

muy “cara” para el cerebro

Uso de palabras comunes,
cercanas.

Uso de metafora

Explica a los estudiantes
que las neuronas no son

regenerativas

Este tema podria haber
servido para debatir esta
idea. Tema que por si
mismo incita al debate,
pero no ocurrio. ¢\Valdria
la pena preguntarle al
respecto?

(g) En la primera etapa de la recogida de informacién, grabé los audios de

las clases. Esto con la finalidad de complementar mis observaciones.

Coincido con Woods (1987) al sefialar que muchas veces, es necesario

que nuestro material primario de investigacion, sea lo que el profesor

dice en la clase que imparte, y no solo fragmentos o aproximaciones de
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su discurso. Por esta razdn, la mayoria de las clases fueron grabadas en
audio.

(h) Usé la camara de video, previo consentimiento de los profesores y un
tiempo después de iniciado el proceso de observacion. La idea es que
primero se habituaran a mi presencia, a mi permanencia en el lugar y
que este recurso no les provocara incomodidad. El objetivo de este
material audiovisual fue recoger evidencias para la estructurar la

las evidencias de

entrevista basadas en la practica docente vy

complementar mis registros.

A modo de resumen, el total de horas de observacién entre los tres profesores
fue de 98 horas, lo que incluyo clases teodricas, practicas de laboratorio y
salidas de campo. En las siguientes tablas detallo la informacion acerca de las

observaciones y sus asignaturas:

Horas totales de observacion de clases

N° de sesiones de clases N° de horas totales de observacion
Javier 34 36
Creu 14 30
Maria 16 32

Tabla N°2: Horas de observacion de clases por cada caso en estudio. Fuente: Elaboracion propia

Horas de observacion de clases segun asignaturas y casos en estudio

Profesor/a Asignaturas Fechas y horarios Horas de Grabacion Uso
observadas observacion de audio del
video
Regulacion del 20 de febrero al 27
metabolismo de marzo/ 2012. Lu .
(I semestre 2011- | y Ju 17:00 a 18:00 20 S No
Javier 2012)
Bioquimica 25 de septiembre
Metabdlica al 30 de octubre/ 10 Si No
(I semestre 2012- | 2012. Lu 13:00 a
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2013)

14:00/Ma y Ju
11:00 a 12:00

Regulacion del

metabolismo

25 de febrero al 13
de marzo/ 2013.

(I semestre 2012- | Lu, Mie, y Vi 10:00 ® No S
2013) a 11:00
Laboratorio 8y 15 de marzo/
Biologia de 2012. Ju 15:00 a
invertebrados 17:00
i 4 No No

marinos
(I semestre 2011-
2012)
Zoologia 16y 30 de
(I semestre 2011- | marzo/2012. Lu y 2 No No
2012) Vi 15:00 a 16:00
Master de 11 al 14 de
Oceanografia febrero/2013. Lu,

Creu Practicas de mar- | Ma, Mie y Ju de 14 No si
Vigo 08:00 a 18:00
(Il semestre
2012-2013)
Laboratorio 7y 14 de
Biologia de marzo/2012
invertebrados Grupo I: Ju 10:00 a ]
marinos 12:00 8 No S
(Il semestre 2012- | Grupo II: Jue 12:00
2013) a 14:00
Zoologia 05 y14 de
(Il semestre 2012- | marzo/2013. Ma y 2 No Si
2013) Ju 12:00 a 13:00
Diagnostico del 05 al 27 de
cambio climatico Marzo/2012. Lu,
(Il semestre 2011- | Ma, Mie 12:00 a 8 Si No
2012) 13:00

Maria

Ecologia de 09 de Marzo 2012
comunidades- Vi 10:000 a 13:00
Laboratorio 3 Si No

(I semestre 2011-
2012)
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Master. Gestién 6 de Marzo 2012
de cuencas Lu 09:00 a 15:00
fluviables-salidaa | hrs
6 No No
terreno
(I semestre 2011-
2012)
Ecotonos Master 25 de Septiembre
en Arquitectura 2012. Ma 15:00 a
del paisaje 18:00 3 Si No
(I semestre 2012-
2013)
Diagnéstico del 18 de febrero al 12
cambio climatico | de marzo del 2013. .
(I semestre 2012- | Lu y Ma de 12:00 a 12 No S
2013) 13:00

Tabla N°3: Detalle de asignaturas y horas de observacion de clases. Fuente: elaboracion propia

6. 2. 3. 2. Conversar con el profesorado

Conversar con el profesorado de manera informal, fue una actividad que me
permiti6 acercarme a ellos y a sus practicas, asi como también indagar
comprensivamente en varias situaciones didacticas que observé a medida que
el proceso de investigacion avanzaba. Estas conversaciones, por lo general
eran de pasillo, a la salida de clases, o minutos antes de ingresar al aula. En
ellas, los profesores me contaban y adelantaban aspectos metodolégicos de la
sesion, o me mostraban sus impresiones de como habia ido la clase. También
hacian algun comentario personal de sus actividades académicas o de
investigacion o bien, yo me aventuraba a preguntar por alguna situacion en
particular. Debo reconocer que estas conversaciones, fueron un puente al
mundo de los profesores y a su contexto, permitiendome conocerles mas
profundamente y establecer con ellos una relacion cercana y de confianza, al

mismo tiempo que profundizaba en mis analisis e interpretaciones de las
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situaciones que iba observando. Asi por ejemplo, lo expreso en las siguientes

notas:

Fecha: Miércoles 14 de Marzo, 2012 Asignatura: Regulacion del metabolismo

Profesor: Javier

Pregunta/Comentario

A la salida de la clase, me animo a preguntale a Javier por la situacion ocurrida en el aula. El
profesor ha realizado una pregunta a los estudiantes y ha esperado bastante tiempo a que
mas de alguno se animara a responder. Me ha llamado la atencién su espera (que para mi en
un momento fue interminable...) que forzé a los estudiantes a responder a su pregunta. Un
silencio tan bien manejado en el aula, que pese a la incomodidad de muchos, salié bien...
Investigadora: ;como sabes cuanto tiempo esperar a que los estudiantes respondan a tu
pregunta? Porque los silencios pueden resultar incobmodos y no muchos profesores aguardan
a que los estudiantes respondan

Javier: Sé cuando hacerlo y como hacerlo. Se genera una tension, pero sé hasta cuando se
puede estirar... Para mi es importante hacerlos pensar, esto es lo que me importa y si hay

que esperar, pues; esperamos.

Nota de la investigadora: Cuando pienso en la situacidon ocurrida, reflexiono en que muy

pocos profesores pueden hacer lo que él hizo. En el acto, se requeriere de un dominio de la
situacion pedagodgica, de saber como hacerlo, de intuir que los estudiantes van a responder.
Quizas los estudiantes se sentiran incomodos por el silencio, pero él sabia que pese a esto,
van a ceder. Pienso también que los estudiantes podrian haberse quedado en silencio y haber
pasado de él; pero esto no ocurre. El les anima a responder y les dice, bueno, esperaré,

vamos, jpensadlo!

Fecha: Lu 26 de Marzo, 2012 Asignatura: Gestiéon de cuencas fluviales (master)

Profesor: Maria

Pregunta/Comentario

Hoy nos hemos pasado toda la mafiana en terreno, junto a los estudiantes. Al regreso de la
salida de campo, conversamos con Maria de sus estudiantes, de cémo son, de sus
impresiones acerca de ellos. Yo le comento que tengo la idea, de que en general les conoce
bien, inclusive por sus nombres. Aspecto que llama mi atencion, porque tiene muchisimos
estudiantes en diferentes asignaturas.

Maria me habla de que para ella es importante conocerles y aprenderse sus nombres, quizas
es un esfuerzo el que hace, pero que vale la pena y es importante, es por respeto a ellos.
También me explica que los estudiantes en general hoy en dia, en el ambito académico,

quieren todo acabado, hecho. Hoy hay menos esfuerzo por parte de ellos. Ella dice, que a
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esta demanda de los estudiantes, ella se niega, no cede.
Maria: Mi funcién es hacer pensar al estudiante, llevarles a hacer, guiarles, conducirles; no

darles todo hecho. Ese es mi trabajo, y es lo que intento hacer en mis clases...

Nota de la investigadora: Maria establece un vinculo con sus estudiantes, cercano, préximo,

respetuoso. Asi lo he vivenciado hoy en terreno. Se da el tiempo de escucharles, de dejar que
se equivoquen y de reconducirles a lo que han de buscar. Ha llamado mi atencién que los
conoce por sus nombres y de cada uno, sabe algo de su historia, de su vida académica o
personal. Esto en el ambito de la universidad es impensado, sobre todo por el volumen de

estudiantes que tienen los profesores en sus asignaturas.

6. 2. 3. 3. Entrevistas en profundidad

Una vez transcurrido un tiempo en el campo (de al menos dos meses) e
iniciada las observaciones de las clases, se realizaron en una segunda fase,
las entrevistas en profundidad a los tres profesores. Estas entrevistas
respondieron a un formato abierto, flexible y dinamico (Taylor y Bodgan, 1987),
que se configuré y tomoé forma en una pauta organizada a modo de guia. Su
disefio y elaboracién se articul6 en relacion a lo que se fue observando en las
clases, y a los objetivos de la investigacion. De esta forma, las entrevistas me
permitieron indagar comprensivamente en la historia de vida de los profesores,
sus experiencias y biografia; ademas de conocer sus concepciones
epistemologicas y didacticas. Estas conversaciones que se llevaron a cabo por
lo general en los despachos de los profesores en la universidad, fueron
registradas en audio de voz y la duracion promedio de cada una fue de una
hora y media. Si bien inicialmente, se habian planeado tres entrevistas,
decidimos adicionar una cuarta; la que se realiz6 al finalizar el trabajo de
campo y cuando estaba en desarrollo el proceso de analisis de la informacién.

Para su realizacion, tomamos algunas evidencias de la practica docente de los
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profesores contenidas en las secuencias de videos registradas previamente
durante algunas clases, y les preguntamos por su sentido, su intencion y los
procesos educativos que les acompanaban. De esta forma, al acabar el
proceso de recogida de informacion, habiamos realizado cuatro entrevistas al

profesorado, en diferentes momentos a lo largo del estudio.

(b) Primera entrevista: La entrevista biografica y de desarrollo
profesional®

Esta entrevista se realiz6 con el objetivo de conocer algunos aspectos
personales del profesor en relacion a sus experiencias formativas y
académicas, ademas fue posible indagar en su historia personal e
intereses profesionales. Asi, al conocer los puntos de vista de los
participantes, su contexto y sus procesos de construccion de su vida
cotidiana conseguimos comprender con mayor cercania y exactitud sus
practicas docentes y de investigacion, ya que estos datos y tomando como
referente el concepto de indexicalidad*®, nos ofrecian el contexto necesario
para interpretarlas (Coulon, 1988).

Durante la conversacion recogi informacion acerca de sus inicios en el area
bioldgica, sus motivaciones por estudiar una carrera cientifica, y de su

comienzo en la docencia universitaria y en la investigacion. La idea era

conocer aquellas experiencias significativas para el profesorado,

** Pauta de entrevista disponible en el Anexo N° 6

0l concepto de indexicalidad se refiere a que las palabras, el lenguaje, las explicaciones deben ser
entendidas por quien las oye (en este caso el investigador) en relacién al contexto en el que estas
palabras son enunciadas. Asi, tal como lo explica Coulon (1988) el lenguaje natural no puede tomar
sentido independientemente de sus condiciones de uso y de enunciacién. Por lo tanto, en el contexto de
la investigacion es importante asumir que para comprender las practicas y concepciones del profesorado,
es relevante conocer o asumir algo sobre su biografia y sus propositos, el contexto y las circunstancias en
los que este discurso se manifiesta, ya que tal como explica el autor, al hablar de indexicalidad
consideramos que el significado siempre es local y no se debe generalizar.
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situaciones en las que ellos habian extraido algun aprendizaje para su
desarrollo profesional y que a su vez hubiesen influenciado sus
concepciones acerca de la ciencia y su ensefianza. También, mediante
esta entrevista, conocimos en mayor profundidad el contexto de los
profesores, tanto a nivel personal como institucional, lo cual favorecié los
procesos de analisis de la informacion y la comprensién de variadas
situaciones ocurridas en el aula, permitiéndonos conectar estas situaciones
con nuestras interpretaciones y con la trayectoria y experiencia docente del
profesorado.

(b) Segunda y tercera entrevista: acerca de la entrevista de las
concepciones epistemolégicas y concepciones didacticas®’

Estas dos entrevistas se realizaron después de la entrevista biografica y
cuando se habia observado al menos un periodo académico. El objetivo de
ellas era por una parte, conocer las principales visiones del profesorado
acerca de la ciencia y de la produccion de conocimiento cientifico, en el
marco de sus disciplinas bioldgicas; y por otra indagar en como se ensefia
y se aprende la ciencia en la universidad. Asi, durante la conversacion, se
recogié informacion sobre como se genera el conocimiento cientifico, la
importancia que tenia para los profesores la metodologia cientifica y las
habilidades con las que deben contar los cientificos; el rol del profesorado
universitario y sus actividades de investigacion, entre otros temas. Para el
ambito de las concepciones didacticas les preguntamos por su vision de los
estudiantes y el tipo de vinculo académico que establecen con ellos, por la

importancia de la disciplina cientifica que imparten y el como se debiese

*! Pautas de entrevista de concepiones epistemolégicas disponible en el anexo N° 7 y de concepciénes
didacticas en el anexo N° 8

117



ensefar y aprender en la universidad. La idea era indagar en los marcos
epistemologicos y pedagdgicos de los profesores, con el objetivo de
orientar la comprension e interpretacion de su practica docente,
evidenciando si ambas dimensiones estaban relacionadas y si se
conectaban como parte de un proceso interactivo y dinamico.

(c) Cuarta entrevista: La entrevista basada en la evidencia de la
practica docente

La entrevista se realiz6 una vez finalizado el proceso de observacion de
clases y cuando el proceso de analisis e interpretacion de resultados
acerca de la practica docente estaba en proceso. Su principal objetivo era
contrastar con los profesores algunas de las interpretaciones que como
investigadora habia realizado. De esta forma, mediante la conversacion
con el profesorado y la visualizacion conjunta de algunas secuencias
didacticas de sus clases contenidas en los videos, indagagamos en el
sentido y la intencion que tenia para el profesor la realizacion de dichas
acciones. De esta forma, la entrevista se elabor6 incluyendo fragmentos
textuales del discurso del profesor y de su interaccion con sus estudiantes,
dando paso a un instrumento que se construyé sobre preguntas que
indagan en el por qué, en el sentido y el significado de las acciones
docentes de los profesores y que yo como investigadora observé a lo largo
del proceso de investigacion.

Soy consciente de que la utilizacién de este instrumento, impulsé en los
profesores un proceso explicito de reflexividad, llevandoles a reconstruir
comprensivamente sus propias concepciones personales acerca de su

tarea docente en el aula. Este proceso, llamada por algunos autores
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(Copello y Sanmarti, 2001) como reflexion distanciada, impulsa en los
protagonistas a mirar aquello que hicieron o realizaron desde otra
perspectiva, desde otra naturaleza, adquiriendo inevitablemente una actitud
reflexiva. Pero ademas si este proceso lo hacemos junto a otros, en un
plano social, interactivo y conversacional, estariamos hablando de la
reflexion dialégica, proceso que para Copello y Sanmarti (2001) es una
instancia privilegiada que promueve Yy facilita la construccion de
conocimiento. Asi, los profesores al conversar conmigo (investigadora) y
visualizar su propia practica docente, iniciaron un camino de reflexion
dialégica, reconstruyendo en dicho proceso, muchas de sus actividades
docentes, de sus concepciones Yy visiones vinculadas a su practica de
ensefianza. Indagar por tanto, en el sentido que dichas acciones docentes
tenian para los tres profesores, fue una de las principales tareas en esta
entrevista, lo que a su vez se relacionaba con la fase de interpretacion y
analisis de la informacién que estaba en desarrollo.

Las entrevistas fueron confeccionadas durante aproximadamente dos
meses. El tiempo empleado en esta actividad incluy6 la visualizacion de
todas las horas de registro de clases en videos para seleccionar aquellas
secuencias sobre las que les preguntariamos y que daban cuenta de
ciertos patrones identificados en la practica docente de los profesores, y asi
editar el material audiovisual y confeccionar la entrevista. Una vez realizada
esta actividad, las entrevistas fueron enviadas previamente a los tres
profesores antes de su realizacidn, con el objetivo de que ellos iniciaran su
camino reflexivo acerca del sentido de las acciones didacticas sobre las

que indagariamos. Nos interesaba la reflexividad del profesorado acerca de
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su practica, indagar en el sentido que tenia para él aquellas cuestiones

pedagogicas que como investigadora habia identificado en la observacion

de clases, por lo que el envio previo de la entrevista, era vital para el

desarrollo 6ptimo de la entrevista. En sintesis, el material enviado

correpondia a la pauta de entrevista con sus respectivas preguntas, las que

eran acompafiadas ademas de los videos de clases*’. Para visualizar las

pautas de entrevistas, se sugiere consultar los anexos N° 9, 10 y 11; pero

un ejemplo de este material es el siguiente:

Entrevista Creu

Pregunta 1: Hemos observado que muchas veces al iniciar tu clase, recuperas algunos
contenidos o conceptos trabajados con anterioridad. Al mismo tiempo, también les
adelantas a los estudiantes algunos nuevos conceptos a tratar. s Por qué lo haces?

FRAGMENTO

F1

F2

DESCRIPCION

Ver:

“Bueno, cémo el otro dia os dije, esta es la seqgunda parte de la
clase de (...) invertebrados marinos y es un poco mas concreta.
La primera, 0s acordais que era un poco mas tedrica, desde un
punto de vista mas evolutivo (...)

Y aqui vamos a ver, sobre todo, ciclos reproductores, y sobre
todo la fase mas expansiva...eh!

Ver:

“El ultimo dia la diapositiva la tenias en la otra presentacion (...)
y es un poco de unidon con esta..Un poco también para
presentar cuales son el conjunto de factores que determinan las
estrategias reproductivas en los diversos grupos de animales

(..)

42 Algunos de los videos a los que hace referencia la pauta de entrevista estan disponible al final de los

anexos en un CD rom.
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Pregunta 4: En ocasiones cuando estas en el laboratorio, explicas a los estudiantes los
procedimientos experimentales a seguir y les das instrucciones acerca de lo que deben
realizar. Muchas veces, realizas tu primero el procedimiento y ellos imitan posteriormente
lo que deben hacer. jPor qué lo haces? ;Lo planificas con anterioridad? Es una forma
comun de ensefar la zoologia en el laboratorio o en el campo?

FRAGMENTO

F11

DESCRIPCION

Ver:

“...) Y ayer, fue una de mis compafieras a buscar erizos a la
boqueria, que es donde los encontramos el afio pasado, iban
lento, pero iban... para hacer fecundacién estaba bien. No
hemos conseguido fecundaciones hoy de los erizos que
tenemos por aqui. Lo que se hace, de una manera muy clasica,
se les pone los mililitros de sal, de cloruro de potasio. Se les
pincha por la membrana peristomatica que esta aqui...vale, por
aqui. Y entonces emite enseguida, ovulos y espermatozoides.
Se les pone al revés, asi (...)”

Pregunta 8: En los siguientes fragmentos cuentas a los estudiantes ciertas anécdotas de
investigacion, vinculadas principalmente a tu trabajo de investigacion en el mar o el de tus
estudiantes en formacion de postgrado. ¢ Por qué lo haces? ;Es algo importante que el
estudiante deba conocer? ;Se relaciona esto con tu propia experiencia como cientifica o

zodloga marina?

FRAGMENTO

F23

F24

DESCRIPCION

Ver:

“No sabemos por qué, y no sabemos si lo acabaremos sabiendo
(...) ¢Veis estas? Esta actualmente es una zona donde ha
perdido brazos y esta regenerando bracitos pequefrios, pero los
brazos que pierden, también regeneran bracitos pequefos (...)

Entonces estamos intentando buscar gonadas en los brazos,
que no encontramos; pero ayer, la chica que tiene un trabajo de
fin de master {(...)".

Ver:

“haber si es posible y conseguimos las muestras que hicimos en
la campafia con los alumnos de master, con el barco de
oceanografia; porque hicimos una pesca en la que pillamos un
montoén de (...)”
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(d) Acerca del proceso de transcripcion de las entrevistas y de la
validacién por parte de los profesores

Las entrevistas fueron grabadas en en audios de voz, y transcritas en
formato word. A medida que se iban realizando y transcribiendo, eran
enviadas al profesorado para su validacion, proceso que demoré entre una
y dos semanas para cada entrevista. El envio de estos materiales siempre
fue mediante correo electronico. Los profesores respondian a este proceso
de validacion enviando sus correcciones y comentarios acerca de la
entrevista en el mismo documento, incluyendo por lo general correcciones
de forma, pero no de su contenido.

En resumen, al finalizar de proceso de recogida de informacion contabamos

con 16 entrevistas en profundidad, organizadas de la siguiente forma:

Entrevistas

Javier

Creu

Maria

Entrevista

biografica

31 de octubre 2012

1 hora 42 minutos

09 de noviembre
2012

1 hora 01 minutos

13 de noviembre
2012

1 hora 55 minutos

Entrevista de
concepciones

epistemolégicas

28 de noviembre
2012

1 hora y 25 minutos

05 de diciembre 2012
1 hora y 02 minutos

01 de marzo 2013
1 hora y 45 minutos

Entrevista de

30 de noviembre

19 de marzo 2013

04 de diciembre 2012

concepciones 2012 1 hora y 01 minutos 58 minutos
didacticas 58 minutos

Entrevista basadas | 22 de octubre 2013 14 de noviembre 19 de noviembre
en la evidencia de 52 minutos 2013 2013

la practica docente 30 minutos 20 minutos

Tabla N°4: Detalle de entrevistas en profundidad. Fuente: Elaboracion propia
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6. 2. 3. 4. Analisis de materiales escritos

El analisis de materiales escritos incluyd la revisibn documentos oficiales e
institucionales, también algunos relacionados con la dimensién pedagdgica y

docente y otros de caracter mas reflexivo, elaborados por los profesores.

De esta forma, los documentos institucionales sirvieron para comprender el

contexto que acompanaba el desarrollo profesional, pedagogico e investigativo
de los profesores, y la consulta de materiales abarcd los siguientes

documentos:

* El estatuto de la Universidad de Barcelona, enfatizando en el analisis de
los apartados: Titulo IV: De la docencia y los estudios; Titulo V: De la
investigacion; Titulo VIII: Del personal académico.

* Memoria institucional de la Universidad de Barcelona curso 2012-2013

* Plantejament de les accions de suport institucional a les inicitives de
millora i innovacié docent. Juny 2013

* Lineas basiques de politica docent. Vicerectorat de Politica docent.
Febrer 2014

* Competéncies transversals de La Universitat de Barcelona. Abril 2008

* Reglamento de la Facultad de Biologia

* Curriculum vitae de los tres casos en estudio

* Web con informacién institucional de los departamentos Bioquimica y

Biologia molecular, Biologia animal y Ecologia

Entre los materiales pedagdgicos/curriculares fueron consultados los planes

docentes de las asignaturas observadas y algunos otros materiales que los
docentes me proporcionaron, como guias de trabajo practico, evaluaciones o
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materiales audiovisuales (videos y diapositivas-PPT). Estos materiales fueron
de ayuda para situar y contextualizar pedagdgicamente las observaciones de

clases y el desarrollo de los contenidos, a medida que la asignatura avanzaba.

En lo que respecta a documentos reflexivos, los profesores Javier y Creu

elaboraron un relato escrito acerca de sus percepciones y vivencias al
participar de esta investigacioén. Dicho texto, fue escrito al terminar el proceso

investigativo.

6. 2. 3. 5. Entrevistas a los estudiantes*®

Las entrevistas a los estudiantes fueron realizadas en modalidad escrita,
cuando el proceso de observacion de clases de una asignatura estaba llegando
a su fin. El objetivo de esta entrevista era indagar en las percepciones de los
estudiantes sobre las actividades docentes del profesorado en el aula, las que
habian sido identificadas por la investigadora, como parte de los analisis

preliminares.

Asi, para la realizacion de la entrevista, los profesores solicitaron a los
estudiantes su colaboracion, permitiendome como investigadora que les
explicara personalmente acerca de la importancia de sus opiniones y de que
respondieran a las interrogantes que se les estaba planteando. Los tres
profesores decidieron ceder tiempo a los estudiantes durante su clase para que
ellos respondiesen a la entrevista. La mayoria de ellos optd por hacerlo de esta
forma, pero otros estudiantes decidieron llevarse la entrevista a casa, y
regresarla a la sesion de clases siguiente. La participacion siempre fue

voluntaria, y no hubo mayores inconvenientes en su realizacion. En total,

3 Pauta de entrevista escrita de estudiantes de los tres profesores estan disponibles en el Anexo N° 12
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participaron 31 estudiantes en este proceso, el que se detalla en la siguiente

tabla:
Entrevistas
Javier Creu Maria
estudiantes
N° de estudiantes
15 12 4
participantes
Master de
Regulacion del Oceanografia Diagnostico del
Asignatura
metabolismo Practicas de mar- cambio climatico
Vigo

Tabla N° 5: Detalle de entrevistas al estudiantado. Fuente: Elaboracién propia

6. 2. 3. 6. Entrevistas a los equipos de investigacion*

Con el objetivo de profundizar nuestro conocimiento indagar de la dimensién
investigadora y del desarrollo del trabajo cientifico de los tres profesores
participantes del estudio, decidimos entrevistar a los integrantes de los grupos
de investigacion a los que pertenecen, entrevistando en total a nueve
personas. Las entrevistas se desarrollaron en la universidad, por lo general en
los laboratorios de investigacion o en salas de reuniones y duraron
aproximadamente una hora. El acceso a los profesionales de investigacion
estuvo mediado por el profesorado, quien me facilitd sus teléfonos y correos
electronicos para contactarles. En algunas ocasiones, los profesores me
presentaron a sus compaferos de trabajo y estudiantes de postgrado y les

explicaron acerca de la investigacion doctoral que estaba realizando.

Estas entrevistas se realizaron por lo general, cuando la observacion de clases
de los profesores habia finalizado y cuando se habian realizado las entrevistas

en profundidad. La informacion obtenida en estas conversaciones contribuy6 a

* Pauta de entrevista a equipos de investigacion disponible en el Anexo N° 13
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la reconstruccion del rol cientifico del profesor, permitiéndome indagar mas

profundamente en el vinculo entre su investigacion y la docencia.

Finalmente, cabe precisar que una vez realizadas las entrevistas y transcritas
en formato word fueron enviadas a los participantes con el objetivo de ser
validadas, lo que se desarroll6 de manera 6ptima y sin inconvenientes. Los
comentarios y correcciones realizadas a los materiales originales fueron
incluidos, ya que correspondian por lo general a modificaciones de forma, pero

no de su contenido.

6. 2. 4. Acerca del rigor y la credibilidad en la investigacién

Al reflexionar sobre la calidad tedrica y metodologica con la que deben contar
las investigaciones cualitativas, varios autores han descrito la existencia de
ciertos criterios que aseguran la veracidad de la investigacion (Guba 1981;
McMillan y Shumacher, 2005; Medina, 2005; Mendizabal, 2006). Y a pesar de
que la propuesta de calidad tedrica y metodolégica de las investigaciones
surge inicialmente desde la perspectiva de la ciencias naturales y/o vision
empirista, al hablar de validez interna, generabilidad, confiabilidad y objetividad;
hoy en dia gracias a los aportes de Guba (1981), se entiende que los
conceptos de credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad dan

cuentan de este aspecto de validez o confianza de la investigacion cualitativa.

La validez de las implementaciones metodoldgicas en la investigacion
cualitativa en palabras de McMillan y Shumacher (2005) “es el grado en el que
las interpretaciones y los conceptos poseen significados reciprocos entre los
participantes de la investigacion y el investigador” (pp:414). Esto quiere decir

que el investigador y los sujetos participantes de la investigacion en general,
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deben estar de acuerdo en la descripcion y significados que se otorga a los
acontecimientos estudiados. Es decir, se debe reflexionar sobre la credibilidad
del conocimiento producido, evaluando la confianza en el resultado y proceso
del estudio; lo que nos lleva a pensar en la validez o confianza como un
elemento relevante de toda investigacion cualitativa, sobre todo al momento de
plantear los disefios metodoldgicos y usar las diversas técnicas de recoleccion
de informacién. De esta forma, tomando en consideracion estos antecedentes y
los aportes de Guba (1981), detallo a continuacion algunos de los
procedimientos adoptados para el desarrollo de esta investigacion educativa,
los que se explican en el presente capitulo y no en el disefio de la
investigacion, ya que es durante esta fase de la investigacion en la que se
implementaron y pusieron en practica estas estrategias, con la finalidad de

asegurar la veracidad de la investigacion (Medina, 2005).

6. 2. 4. 1. Acerca de la credibilidad

Mediante este criterio, se pretende evidenciar que aquello que hemos
observado y analizado se relaciona con la realidad del fenomeno social que
investigamos. En palabras de Medina (2005) “se trata de responder a la
cuestion de si lo que se ha observado, descrito, anotado o interpretado en esta
investigacion se corresponde con la realidad de los fendmenos de los que me
ocupado” (pp: 48), lo que supone evaluar la confianza en los resultados del
estudio como en su proceso. Para asegurarme de que mis interpretaciones
como investigadora han sido contrastadas con las diferentes fuentes de donde
he obtenido la informacion para la investigacion, se han tomado las siguientes
estrategias, siguiendo las recomendaciones de varios autores (Guba, 1981;

McMillan y Shumacher, 2005; Mendizabal, 2006):
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(a) Adopté un compromiso real y profundo con el trabajo de campo, lo que
me permiti6 ser responsable en la observacién y registro de la
informacion. Incorporé siempre las diversas opiniones de los
participantes, ademas de tener la precaucion de que las transcripciones
fuesen completas y fieles a lo que se registraba. Para el curso de esta
investigacion, atendi al registro exacto, completo y preciso de los datos
originales, diferenciandolo de mis propias interpretaciones como
investigadora. Para ello inclui en mis notas de campo mis propias
interpretaciones y reflexiones acerca de lo observado.

(b) Mi permanencia en el campo fue prolongado y persistente, ya que
estuve durante tres semestres académicos en las aulas universitarias.
Esto facilitd la obtencion de datos ricos y que la recolecciéon de
informacion fuera detallada y completa.

(c) Incoporé la triangulacion de fuentes e instrumentos, entendiéndolo
como uno de los procedimientos mas importante de contrastacion, que
permite aumentar la confianza en la calidad de los datos que se utilizan
para comprender el fendmeno en estudio. Siguiendo los argumentos de
Medina (2005) quien explica que “la triangulacion trata de combinar dos
0 mas metodologias para la recoleccion y analisis de datos y para el
establecimiento de conclusiones” (pp:51), establecimos en este estudio
la triangulacién desde los sujetos y por la utilizacién de diferentes
métodos. Asi por ejemplo, los propios casos en estudio validaron los
datos obtenidos de las entrevistas en profundidad, y los analisis e
interpretaciones realizadas sobre su practica docente. También

incluimos la triangulacién de investigadores, ya que mi director de tesis
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contribuyé con sugerencias y analisis al trabajo realizado, durante
variadas sesiones conjuntas de visualizacién de practicas docentes®.
También utilizamos la triangulacién de métodos ya que combinamos las
estrategias de recogida de informacion. De esta forma, la observacion
de clases fue complementada con entrevistas en profundidad y analisis
documental, permitiéndonos contrastar la informacion obtenida.
6. 2. 4. 2. El criterio de transferibilidad
En la investigacion cualitativa, los estudios que se desarrollan generalmente
corresponden a ambitos acotados, profundos y contextuales; lo que para
muchos dificulta su transferencia o generalizacion de resultados. Pese a esto,
se entiende la necesidad de transferir ciertos resultados a contextos similares,
tarea que siempre recaera en los lectores de dichas investigaciones
(Medizabal, 2006). Para Medina (2005) esta transferibilidad se alcanza con
descripciones minuciosas de los fendomenos en estudio, de su contexto de
ocurrencia y con muestreos tedricos; o que supone para el primer requisito y
en el contexto de esta investigacién; el que yo como investigadora haya
asumido la responsabilidad de proporcionar descripciones detalladas de la
realidad en estudio, con el objetivo que los lectores construyan una idea fiel de
la realidad que se intenta describir e interpretar.
Adicionalmente me parece apropiado comentar que a raiz de mi eleccién

metodologica, el estudio de casos instrumental, tomo conciencia en acuerdo

5 En estas sesiones en las que nos situabamos el Dr. José Luis Medina y yo a mirar y observar
conjuntamente las sesiones de clases de los profesores grabadas en los videos, surgian inevitablemente
nuestros analisis e interpretaciones. Eran sesiones de trabajo largas, de tres o cuatro horas en donde
nuestros dialogos nos sumergian en una reflexibilidad dialégica, que nos llevaba a pensar en voz alta 'y a
compartir nuestros propios marcos conceptuales y tedricos. Guardo un recuerdo amable y generoso de
este proceso en donde el aprendizaje vivido fue para mi transformador. Comprendi que el analisis de
datos cualitativo puede volverse un proceso interactivo, conversacional, relacional y de creacion de
conocimiento conjunto, dejando atras la creencia de que el proceso en si solo puede manifestarse de
forma solitaria, personal e instrospectiva.
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con Mendizabal (2006) que partir de los casos no se propone inferir las
caracteristicas a unidades no estudiadas; ya que los casos se han elegido por
su relevancia para comprender el fendbmeno en estudio. De esta forma, la
transferibilidad solo seria factible a contextos y unidades de analisis similares y
no en aquellas unidades que no han sido objeto de investigacion.

6. 2. 4. 3. En lo que respecta a la dependencia

En las investigaciones empirico analiticas, la dependencia se relaciona al grado
de fiabilidad de los instrumentos de medicion utilizados, lo que contempla que
si esta fiabilidad es alta, los resultados obtenidos seran constantes a través de
repeticiones sucesivas (Medina, 2005: Mendizabal, 2006). Si extrapolamos esta
idea a la logica de la investigacion cualitativa, dicha relacion de resultados
repetidos es incoherente, ya que los fenbmenos en estudio dependen de
situaciones especificas, de los contextos y de las propias relaciones sociales
manifestadas (Guba, 1981; Mendizabal, 2006). Por tal razén, en comun
acuerdo con Medina (2005) se ha de intentar obtener una fiabilidad y/o
congruencia interna entre las descripciones realizadas y las posteriores
interpretaciones de dicha informacion.

Para ello, en el presente estudio hemos utilizado variados métodos de
recoleccion de informacion de forma integrada y superpuesta, utilizando para
ello las observaciones de clases, las entrevistas en profundidad, las entrevistas
basadas en evidencias y el analisis documental. Estos métodos se han
complementado entre si (Guba, 1981) y me han permitido recoger informacion
de cada sujeto participante del estudio desde diferentes perspectivas,

respondiendo siempre a los objetivos de la investigacion.
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6. 2. 4. 4. Confirmabilidad

Si analizamos el criterio de objetividad en la investigacion cuantitativa, este
reside en la metodologia rigurosa y neutral, mientras que en la investigacion
cualitativa al hablar de objetividad estaremos refiriéndonos a la confirmabilidad
y que en comun acuerdo con Guba (1981) se manifesta en los datos recogidos
y se alcanza con estrategias como recogida de datos mecanicas,
comprobaciones con los participantes, triangulacion, y el ejercicio de la
reflexion.

En esta investigacion, la confirmabilidad la hemos abordado mediante la
triangulacion de sujetos y de métodos de recogida de informacion,
antecedentes que hemos detallado anteriormente; y cuyo objetivo me ha
permitido alcanzar cierto consenso sobre el analisis y la interpretacion de
resultados. También hemos utilizado el ejercicio de la reflexion, la que ha
estado presente en el desarrollo de la investigacion y durante el trabajo de
campo. Asi lo hemos expresado por ejemplo, en las notas de campo que
recogieron en cada observacion las instrospecciones y comentarios de la

investigadora.
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6. 3. El analisis cualitativo de la informacién: un proceso ciclico de ida y

vuelta

Comprendo el analisis de datos cualitativos como un proceso ciclico que nunca
se detiene y que forma parte de todas las fases de la investigacion (McMillan y
Shumacher, 2005). Asi, en palabras de Medina (2005) “la naturaleza
infragmentable y de espiral ciclica es suficiente justificacion para situar el
analisis como una parte del trabajo de campo, mas que como su consecuencia”
(pp: 54); lo que me ha llevado a decidir que la fase de analisis de datos se
estructure en este apartado del informe, dando cuenta de la dimensién
yuxtapuesta e interconectada de la propia investigacion. La recoleccion de la
informacion y su analisis han sido procesos simultaneos y tal como lo he

seflalado anteriormente, un proceso simbionte, fruto de un funcionamiento

sistémico (Margulis, 2003), que atraviesa toda la investigacion.

Para llevar a cabo el analisis de la informacién, he tomado los lineamientos del
meétodo de comparaciones constantes de Glaser y Strauss (1967) ya que es un
meétodo constructivo e inductivo que combina la codificacién inductiva de las
categorias, con la comparacion constante entre ellas. Asi, mediante la
compracion permanente de incidentes especificos de los datos, el investigador
refina los conceptos, identifica sus propiedades, explora sus conexiones y los
integra en una teoria consistente (Taylor y Bodgan, 1987) y tal como lo explica
Medina (2005), se generan en este proceso constructos tedricos y marcos
conceptuales que permiten asignar nuevos significados y sentidos a la realidad

estudiada.
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Asi, este proceso de analisis se inicia con la organizacion y preparacion de
todos los datos, etapa donde el trabajo minucioso y detallado incluyé por
ejemplo, el traspaso de todas las notas de campo realizadas para las
observaciones de clases a un formato word y su almacenamiento en el
ordenador. La misma tarea se realizd con las notas de las conversaciones
informales, las grabaciones de las entrevistas en profundidad al profesorado,
las entrevistas a los equipos de investigacion y de estudiantes. A medida que
se iban realizando estas actividades y se transcribian los materiales, tuve la
posibilidad de iniciar el viaje analitico, sumergiendome en los datos y comenzar
con algunas codificaciones iniciales, experimentando desde mi yo como
investigadora, el ciclo inductivo-deductivo, propio del analisis de datos

cualitativos.

Durante esta fase y mientras se desarrollaban estas actividades, tomé la
decision de utilizar un programa que me ayudara a gestionar la gran cantidad
de informacion que estaba obteniendo. El programa seleccionado fue el Atlas-ti
en su versidon 6.0, programa que no pretendia bajo ningun punto automatizar el
proceso de analisis, sino que agilizar las actividades implicadas en el analisis
cualitativo y en la interpretacion, como por ejemplo al segmentar y codificar
textos, hacer comentarios y anotaciones, y en general integrar toda la
informacion de la que disponia, facilitando su organizacidon, busqueda y
recuperacion (Mufioz, 2005). Organicé la informacion en el programa
configurando para cada caso en estudio una unidad hermenéutica®,

obteniendo asi, tres unidades, la de Javier, Creu y Maria. Esta decision implicé

%8 Una unidad hermeneutica es el contenedor, el fichero donde se graba toda la informacion relacionada
con cada caso en estudio, agrupando los materiales de analisis (Mufioz, 2005). Asi, en ella se incluyen los
documentos primarios, citas, cddigos, anotaciones, representaciones.
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la realizacién del analisis y el establecimiento de relaciones caso por caso;
sumergiéndome en la singularidad de los mismos y su comprension, para pasar
posteriormente a una segunda fase de analisis global y transversal de los tres
casos, la que se realiz6 de forma manual y teniendo todos los datos de analisis
sobre la mesa*’. En los apartados que siguen, explicaré en detalle como se
desarrollaron las actividades de analisis de la informacion, comentando el
camino recorrido en este proceso, que se inicid con el analisis simultaneo a la
recogida de informacion, dando paso posteriormente a una segunda fase que
abarcé la identificacion de las unidades de significado, la construccién de los
nucleos tematicos o metacategorias y el reconocimiento de vectores
cualitativos emergentes o dimensiones. Me parece oportuno reiterar que el
desafio planteado en este proceso analitico fue el de establecer un dialogo
desde el proceso inductivo que aborda la dimension descriptiva de la
informacion con el proceso deductivo sustentado en la dimensidn interpretativa

y comprensiva.
6. 3. 1. Acerca del sistema de notacion utilizado

Con el objetivo de iniciar el proceso analitico mediante la utilizacion del
programa atlas-ti en su version 6.0 organicé la informacion en los siguientes

documentos primarios*® segtin cada caso:

47 Esto implicé que una vez teniendo los analisis de cada caso, se relacionara la informacién, buscando
ejes articuladores y comunes entre los tres casos. Para indagar en este aspecto, el detalle se encuentra
descrito en la fase de construccion de nucleos tematicos y la identificacion de vectores cualitativos.

8 Los documentos primarios son la base del andlisis, es decir los datos brutos sobre los que se trabaja.
Pueden ser datos textuales, imagenes, archivos de sonido, de audio, entre otros (Mufioz, 2005).
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Documentos

Javier

Creu

Maria

Notas de campo.
Observacion de clases

por semanas

- Observacion semana
1.rtf
- Observacion semana
2.rtf
- Observacion semana
3.rtf
- Observacion semana
4.rtf
- Observacion semana
5.rtf
- Observacion semana
6.rtf
- Observacion semana
7.rtf
- Observacion semana
8.rtf
- Observacion semana
9.rtf

- Observacion semana
1.rtf
- Observacion semana
2.rtf
- Observacion semana
3.rtf
- Observacion semana
4.rtf
- Observacion semana
5.rtf

- Observacion semana
2.rtf
- Observacion semana
3.rtf
- Observacion semana
4.rtf
- Observacion semana
5.rtf
- Observacion semana
6.rtf

Entrevistas

- Entrevista biografica.rtf
- Entrevista
concepciones
didacticas.rtf
-Entrevistas
concepciones

epistemologicas.rtf

- Entrevista biografica.rtf
- Entrevista
concepciones
didacticas.rtf
-Entrevistas
concepciones

epistemoldgicas.rtf

- Entrevista biografica.rtf
- Entrevista
concepciones
didacticas.rtf
-Entrevistas
concepciones

epistemoldgicas.rtf

Entrevista grupo de

investigacion

- Entrevista investigador
1y 2.rtf

- Entrevista investigador
3.rtf

- Entrevista investigador
1.rtf
- Entrevista investigador
2.rif

- Entrevista investigador
1.rtf
- Entrevista investigador
2.rif
- Entrevista investigador
3.rtf
- Entrevista investigador
4.rtf

Entrevista estudiantes

- Entrevistas

estudiantes.rtf

- Entrevistas

estudiantes.rtf

- Entrevistas

estudiantes.rtf

Tabla N° 6: Detalle de documentos primarios utilizados en el programa atalas-ti. Fuente: Elaboracion

propia

Asi mismo, el sistema para identificar las notas que surgieron durante la

investigacion fue el siguiente:
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Cédigo y nombre

Descripcién

N-OBS

NOTAS DE OBSERVACION

Notas descriptivas derivadas de la observacion de clases

tedricas o practicas.

N-TEO

NOTAS TEORICAS

Notas de argumentacion tedrica relacionadas con los marcos
conceptuales propuestos por algunos autores en las que se
relacionan las situaciones observadas en la sala de clase,

laboratorio o salida de campo con la teoria propuesta.

N-PER

NOTAS PERSONALES

Notas de reflexion personal elaboradas mientras se realizaba
la investigacion en la que se exponen vivencias,
percepciones 'y las propias concepciones como

investigadora.

Tabla N°7: Descripcion de notas realizadas durante la investigacion. Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, con el objetivo de generar pistas de revisidon que aumentaran la

credibilidad de los datos (Medina, 2005), el sistema de notacion construido para

la identificacion de los fragmentos de los textos de las observaciones,

transcripciones y otros materiales de analisis, se detalla en la siguiente tabla:

Nombre Cédigo Asignacién de significado (uso de la

investigadora)

clases

Observacion de 0814, 3:76 donde “O” significa observacion, “S1” semana 1,

“J” inicial del nombre del profesor/a y “3:76” nimero
de la quotation asignada por el programa Atlas-ti (3
es el numero del documento primario : 76 es unidad

de significado)

profundidad

Entrevistas en EBIOJ, 1:30 donde “E” significa entrevista, “BIO” entrevista

biografica, “J” inicial del nombre del profesor/a y
“1:30” numero de la quotation (nimero del
documento primario:unidad de significado)

ECDJ, 2:21 donde “E” significa entrevista, “CD” entrevista

concepciones didacticas “J” inicial del nombre del
profesor/a y “2:21” numero de la quotation (nimero

del documento primario:unidad de significado)

ECEJ, 3:65 donde “E” significa entrevista, “CE” entrevista
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concepciones epistemoldgicas “J” inicial del nombre
del profesor/a y “3:65” numero de la quotation

(numero  del documento primario:unidad de

significado)
Entrevistas EINV1J, 1:41 donde “E” significa entrevista, “INV1” entrevista
equipos de investigador 1 “J” inicial del nombre del profesor/a
investigacion asociado al investigador y “1:41” numero de la

quotation (numero del documento primario:unidad de

significado)
Entrevistas EESTJ, 1:16 donde “E” significa entrevista, “EST” entrevista a
estudiantes estudiantes “J” inicial del nombre del profesor/a

asociado al grupo de estudiantes y “1:16” namero de
la quotation (numero del documento primario:unidad

de significado)

Entrevistas™ EBEJ donde “E” significa entrevista, “BE” entrevista
basadas en basadas en evidencias “J” inicial del nombre del
evidencias de la profesor/a

practica docente

Tabla N°8: Sistema de codigos utilizados durante los analisis de la informacion. Fuente: Elaboracion

propia

6. 3. 2. Los primeros analisis

La recoleccion y el analisis de datos, tal como lo exponen Taylor y Bodgan
(1987) y Woods (1987) son procesos que van de la mano, en simultaneo; ya
que como investigadores cualitativos seguimos las pistas de los temas
emergentes y desarrollamos proposiciones para dar sentido a nuestros datos.
Por tanto, a medida que la investigacion avanza, focalizamos nuestros
intereses de investigacion y los propios objetivos de la misma, intentando
seguir nuestra intuicidn y realizando algun tipo de analisis parcial de los datos.

En comun acuerdo con Gil (1994) la interconexion de los procesos de recogida

49 |as entrevistas no fueron transcritas al formato Word, solo se utilizaron los audios que contenian el
discurso de los profesores. Las entrevistas eran sobre preguntas especificas del sentido y el porqué de
las acciones que los docentes realizaban en las clases, y dada esta situacién, no consideré necesario
transcribir las entrevistas, ya que la utilizacién directa de los audios me permitia recoger los argumentos
del profesorado sobre temas especificos. Esta es la razén de que en el sistema de notacion no se precise
la unidad de significado.
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y analisis en la investigacion favorecen que el problema de investigacion sea
focalizado en aspectos cada vez mas concretos y a medida que profundizamos
en la cultura, el contexto y en las propias interpretaciones que hacen los
participantes del estudio y los investigadores, la investigacion se reorienta. Asi,
el analisis y la recogida de datos aparecen como procesos interconectados y

condicionados mutuamente.

En este estudio y dada su naturaleza cualitativa-fenomenoldgica, los procesos
de recogida de datos y de analisis han sido procesos complementarios,
conectados y relacionales. Asi por ejemplo, el analisis preliminar de las
observaciones de clases, me permiti6 orientar y focalizar las mismas
observaciones, profundizando en aspectos didacticos o epistemoldgicos del
profesorado; o bien disefar y considerar los temas sobre los que debia indagar
en las entrevistas en profundidad. Lo mismo ocurrié por ejemplo, cuando
disefé la entrevista que realizaria a los estudiantes y los integrantes de los
equipos de investigacion. Las notas de campo, contenidas en mi cuaderno
fueron un fiel reflejo del analisis preliminar que se habia puesto en marcha y
que buscaba comprender e interpretar las practicas del profesorado, también
los esquemas conceptuales que elaboré inicialmente para relacionar aquellos
conceptos sobre los que estaba indagando y que continuamente se
presentaban al observar a los profesores y los primeros borradores de las
definiciones categoriales que inicié en parelelo. Asi lo expreso en los siguientes

ejemplos:

Ejemplo 1: Tabla con registro de notas derivadas de la observacion de clases.

En la columna de la derecha aparecen las notas personales de analisis
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elaboradas por la investigadora mientras se desarrolla el proceso de

observacion.

Profesora: Creu

Dia: lunes 11 de febrero 2013

Asignatura: Practicas de Mar. Master

NT

NP

N-OBS
(...) En este proceso de
limpiado de muestra
participan todos los

estudiantes. Es un proceso
largo, en el cual estan todos
alrededor de un gran filtro en
el que se va lavando la
muestra. Mientras se
desarrolla este
procedimiento, Creu cuenta

anécdotas acerca de su

propia experiencia
investigativa. Owen le
acompana en estas
historias.

Posteriormente cuando han
terminado, colocan la
muestra en bandejas.
Vuelven a lavar y se la
llevan al laboratorio.

Hay un laboratorio equipado
completamente  para el
trabajo de reconocimiento de
organismos al interior del
barco. Se inicia el trabajo en
lupas, todos los estudiantes
son asignados para las
muestras de las bandejas.
Es un trabajo colectivo,
apoyado y guiado por la
experiencia de Creu y Owen.
libros

Usan y manuales

taxonédmicos que les ayudan

Vincula con su disciplina
cientifica, se genera un
vinculo entre la
investigacion y la docencia
expresado en anécdotas.
Vinculo investigacion y
docencia

(consultar articulos de

Barnett)

Implicacién en la formacion
de profesionales del ambito
cientifico. Creu da espacio
a su estudiante  de
postgrado (Owen) para que
junto a ella intervenga en la
clase, apoye a los
estudiantes y se implique
en las tareas docentes.

Formacién de futuros

cientificos

Cosas que nuevamente

aparecen en la practica de
Creu, es la anécdota de su
propia investigacion. Usa
este recurso a menudo,
capta la atencion de los
estudiantes y lleva a que
ellos comiencen a preguntar.
Los estudiantes preguntan
bastante.

También usa metaforas al
explicar la estructura de los
organismos... Esta boca es

como... Se mueve iqual a...

Otra cosa interesante es

coémo interactia con
Owen. Se complementan en
las explicaciones a los
estudiantes, también en las
historias de investigacion,
que analizan con los
estudiantes. Tienen
anécdotas comunes de su
propio trabajo en proyectos
o en la tesis de Owen (debo
indagar en esto). Hay una
implicacion de Creu en la
formacion directa de su

estudiante de doctorado.
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a los estudiantes y los
propios profesores a superar

las dudas.

Tabla N°9: Notas de la investigadora derivadas de la observacion de practicas docentes con ejemplo de
analisis preliminares de la informacion. Fuente: Elaboracién propia

Ejemplo 2: Esquema conceptual elaborado para el caso de Maria, al finalizar el
primer periodo de observacion de clases. En el esquema, elaborado como
parte de los primeros analisis, se representan cuatro dimensiones que dan
cuenta de un cierto patrén de la practica de Maria. Estas dimensiones fueron
las que se relacionaban con el como ella explicaba los contenidos en clases, la
reflexion de su practica docente, los materiales de clase y los elementos
asociados en especifico a la ensefianza de la ciencia (ver asociacion 1). Un
ejemplo de una de las categorias que mas se repetia en Maria al momento de
explicar los contenidos a los estudiantes era la anticipacion de los mismos (ver
asociacion 2). Estas dimensiones relacionadas con la practica docente se
sustentaban a su vez en una dimension que tenia relacion con el conocimiento
profundo de la materia que ensefiaba (ver asociacion 3), es decir, para llevar a
cabo el conjunto de acciones pedagogicas que ella realizaba en clases, el
conocimiento y dominio disciplinar del contenido era profundo, lo que le
permitia articular el conocimiento de un concepto bioldgico, con su ensefianza.
Al mismo tiempo, emergia en todo este proceso el vinculo académico que
establecia con sus estudiantes (asociacion 4) y la valoracion positiva que por

lo general manifestaba hacia ellos.
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c Ciencia Concepciones Docentes E/A Ciencia

Epistemologia

Practicas docentes

Conocimiento de la materia: CC profesional
E> Llevan al aula los @mbitos disciplinares y proyectan elementos propios del

trabajo cientifico. Pensar como un experto

1 |

Explicaciones Ensefianza CS
Anticipacién S
= " Metodologia cientifica
Eoligicont s 3 Reflexion Clase Explicitacion de los
tratar en la clase o las Organizacion de la clase P

procedimientos para

iguient delant:
siguientes, o adelanta generar CC

contenidos futuros

Valoracié
Bl el Ayudar a aprender

Figura N°7: Esquema elaborado por la investigadora para explicar y representar algunos patrones
encontrados en la practica docente de la profesora Maria. Fuente: Elaboracién propia

Ejemplo 3: Primeros borradores elaborados a mano alzada, para las
definiciones categoriales del caso de Maria. Su construccion se inicié cuando

estaba en curso el primer periodo de observacion de practicas docentes.
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Figura N°8: Imagen de los primeros descriptores de codigos elaborados para el caso de Maria. Fuente:
Elaboracion propia

De esta forma, a medida que recogia la informacién e iniciaba su analisis,
enfocaba la investigacion en nuevas pistas, reflexiones y preguntas, las que a
su vez me llevaban a indagar, profundizar y detallar ciertos aspectos en la
siguiente etapa de recogida de informacion, y asi sucesivamente. Intentaba
descubrir en este proceso algo revelador, algo significativo, algun patrén
tematico (Van Manen, 2003) intentando buscar el significado de los datos y
haciendo de este proceso un proceso dinamico, circular y de proyecccion de
sentidos y de significados. Asi, mi objetivo en este proceso era que emergieran
de los datos este sentido inicial, sin la necesidad de aplicar de forma mecanica
pautas teoricas o categoriales, sino que buscaba dar paso a la incertidumbre y
a la necesidad de dejarme sorprender por los hallazgos. Pero al mismo tiempo
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ponia en juego conversacional mis propios marcos tedricos y referenciales, las
propias teorizaciones e incluso los aprendizajes conceptuales emergidos de la
construccion del marco tedrico de esta tesis, percibiendo la realidad que
estudiaba en sus multiples dimensiones. El dialogo que se establecié en este
proceso, entre lo inductivo y deductivo, me condujo a que mis propios marcos
categoriales se adaptaran, reformaran o reconstruyeran (Medina, 2005) para
comprender los significados que los profesores del estudio otorgaban a sus
concepciones y practicas docentes. Dar espacio a los analisis que emergian a
medida que el proceso de investigacion avanzaba fue clave para las directrices
que siguid la investigacidn y el analisis interpretativo que inicié. En los
apartados que siguen detallo en profundidad estos aspectos relacionados al
analisis en profundidad de los datos y a la puesta en marcha de los procesos
comprensivos contextuales de los datos, tal como lo he comentado
anteriormente, siguiendo para ello los lineamientos del método de

comparaciones constantes de Glaser y Strauss (1967).

6. 3. 3. La segmentacion y codificacion

En esta etapa del procedimiento analitico los datos se descomponen en partes
discretas, se examinan en detalle y se comparan en busca de diferencias y
similitudes. Segmentamos la informacion en unidades de significado y
asignamos codigos o categorias con el objetivo de que ellas describan
conceptualmente el fendbmeno o la situacion investigada. (Strauss y Corbin,
2002). De esta forma, asignamos cédigos como una forma de ordenar los
datos, pero en este proceso los pensamos de modos nuevos y diferentes, lo
que implica expandir, transformar e incluso reconceptualizar los datos, abriendo
en este proceso multiples posibilidades de analisis. En comun acuerdo con
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Coffey y Atkinson (2003:35) ‘la codificacion busca ir mas alla de los datos, que
se piense de manera creativa con ellos, que se les formulen preguntas y se
generen teorias y marcos conceptuales”. Para iniciar este proceso, en el curso
de esta investigacion, tomé las preguntas y objetivos de investigacion como
guia orientadora, y revisé todo el material del que disponia. Relei las notas
derivadas de las observaciones de clases, las transcripciones de las entrevistas
en profundidad, las notas tedricas y reflexivas de mi diario de investigadora,
con el objetivo de visualizar en su conjunto el total de datos con el que contaba
y asi identificar en este proceso, algunas tematicas o ejes que me permitieran

dar sentido a las practicas y concepciones de los profesores.

Posteriormente incorporé el corpus de datos al programa Atlas-ti, e inicié la
segmentacion y categorizacion de la informacion utilizando (Strauss y Corbin,
2002), (a) la herramienta de analisis de una palabra, frase u oracion. Lo que
buscaba al leer era centrarme en lo significativo e interesante desde el punto
de vista analitico; (b) también utilizaba preguntas que me permitieran ahondar
comprensivamente en los datos, unas se centraban directamente en el
profesorado, como por ejemplo ¢por qué el profesor ha decidido usar este
material en la clase y no otro? ;Como sabe cuando preguntar al estudiante y
cuanto tiempo esperar a que respondan? ;Porqué habla siempre de sus
investigaciones cientificas en la clase?. Otras tenian relacion con la
investigacion en si misma, ¢habré alcanzado la saturacion de informacion, o
vuelvo al campo? ;Este codigo asignado sera el apropiado? y finalmente (c)
comparaba los conceptos centrandome en sus propiedades y prestando

atencion a cuando y cémo emergian. Esto me permitio ir adecuando y
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redefiniendo el sistema de categorias que iba creando, de acuerdo a las

unidades de significado que iban apareciendo.

El proceso de codificacion fue un proceso mayoritariamente inductivo, es decir
que a partir de los datos se inicia la asignacion y creacion de codificaciones, de
acuerdo al sentido y significado que ellos proyectaban y que yo, como
investigadora interpretaba. En este proceso, la redifinicion, busqueda y
asignacion de nuevas nomenclaturas por ejemplo, fue un trabajo permanente,
permitiendo “abrirse camino en los datos” (Coffey y Atkinson, 2002:55). Pasar
de la codificacion a la interpretacion implicd por tanto buscar regularidades y
patrones; pero al mimo tiempo, paradojas. En este proceso articulé relaciones
sistematicas entre categorias y conceptos, generando marcos conceptuales
amplios que me permitieran formar una base para las interpretaciones e intenté
seguir la recomendacion de Coffey y Atkinson, (2002) de pensar con los datos,

evitando reducirlos y agotar su potencial analitico.

Asi, después de llevar a cabo este proceso largo y minucioso, y cuando
comprobé que habia alcanzado los niveles de saturacion, ya que no emergian
nuevas categorias ni informacion en los analisis (Strauss y Corbin, 2002);
contaba con un total de 2159 unidades de significado, distribuidas de la

siguiente forma:

Profesor/a Categorias Unidades de significado
Javier 87 946
Creu 70 564
Maria 79 649

Tabla N°10: Unidades de significado segun cada caso. Fuente: Elaboracién propia
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En la siguiente tabla detallo las categorias identificadas en la investigacion, con

sus respectivas definiciones:

Categoria

Cdédigo

Definicion

Anécdota de

investigacion

Al

Corresponde a una historia experiencial narrada por el
investigador y que es utilizada para ensefiar a sus
estudiantes en formacion, ya sea en la sala de clases,

laboratorio o salida de campo.

Anticipacion de

contenidos

AC

Adelanto de algunos contenidos o actividades de
ensefianza que se trabajaran en clases o en las sesiones
préximas. Esta accién puede vincularse a saberes o
conocimientos futuros de otras asignaturas, conectando
estos conocimientos con los que se desarrollan en el

momento.

Antropomorfismo

ANT

Atributos o caracteristicas humanas que se otorgan a
moléculas, drganos y fendmenos naturales (fisicos,
quimicos y biologicos). Esto con la finalidad de que los

estudiantes comprendan los conceptos.

Aprendizaje en y sobre
la practica docente y

de investigacion

APD

Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes vy
creencias que se adquieren a través de la participacion
directa del docente en situaciones de ensefianza y de la
formacién universitaria, por el desarrollo de la reflexiéon en
la practica y sobre la practica (planificaciéon de la
ensefianza, fase interactiva de la ensefianza, tutorias
académicas y de investigacion, correccion de trabajos,
fase interactiva del

trabajo investigativo,

retroalimentacion; etc.)

Aprendizaje expertos

AE

Grado de influencia que han ejercido otros profesores o
cientificos experimentados en el desarrollo profesional y

académico del profesor.

Apuntes

APU

Registro de los contenidos vistos en clases en donde los
estudiantes elaboran y reinterpretan el discurso del
docente. Los usan para estudiar y por lo general los

reescriben en mas de una oportunidad.

Atributos del profesor

en el rol de cientifico

APC

Conjunto de caracteristicas del profesor universitario en el
contexto del trabajo investigativo. Roles y tareas que

desarrolla en este ambito junto a sus pares y equipo de
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investigacion.

Avance del ACC Visibn de cdmo se genera el nuevo conocimiento de

conocimiento acuerdo a los paradigmas predominantes en el contexto

cientifico socio-histérico. Esta dimension también incluye a los
contextos institucionales que acompaifan los
descubrimientos cientificos y el trabajo de los
investigadores.

Ayudar a aprender al AAE Instancia en la cual el profesor guia al estudiante a

estudiante alcanzar un objetivo de aprendizaje y a crear estructuras
de comprension. El profesor insta a que el estudiante
desarrolle sus habilidades y capacidades analiticas para
relacionar y explicar los fendmenos cientificos.

Bibliografia BIB Son todos los libros, revistas especializadas y articulos
cientificos recomendados por el profesor para la
profundizacién y estudio de contenidos. Estan presente
en el plan de asignatura

Caracteristicas del CEF Son todos los libros, revistas especializadas y articulos

espacio fisico de cientificos recomendados por el profesor para la

investigacion profundizacién y estudio de contenidos. Estan presente
en el plan de asignatura

Carrera académica CA Ciclo de desarrollo profesional vinculado a la docencia y
gestion universitaria el cual tiene un alto componente de
aprendizaje experiencial.

Carrera investigativa Cl Ciclo de desarrollo profesional vinculado a Ia
investigacion cientifica en la universidad, el cual tiene un
alto componente de aprendizaje experiencial.

Comunicacion cocC Conjunto de procedimientos realizados para comunicar

cientifica los resultados de la investigacion cientifica en la
comunidad académica universitaria y el mundo de la
investigacion

Concepcion de ciencia CCE Vision de que el conocimiento cientifico y el avance de la

empirista ciencia se producen mediante la experimentacion y la
falseabilidad de las hipdtesis. El proceso inductivo-
deductivo es fundamental para la generacion de nuevo
conocimiento como parte de un ciclo.

Conocimiento de la CP Saber construido desde la formacion profesional y el

profesiéon

campo disciplinar en la cual se muestra el rol de un
profesional o cientifico. Los profesores muestran a sus
estudiantes sus formas de pensar e interpretar,

proyectandoles los conocimientos propios de la disciplina
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y sus usos e implicancias.

Conocimiento de sus

estudiantes

CE

Saber construido desde la formacion y experiencia
pedagdgica. Los profesores identifican las capacidades y
habilidades de sus estudiantes, también las dificultades
que podrian presentar al aprender. Conocen algunos
elementos de la trayectoria académica de los estudiantes
y pueden adelantarse a sus necesidades académicas de

aprendizaje.

Conocimiento del

contenido

(6103

Saber construido desde la disciplina cientifica,
corresponde al conocimiento de la materia y los
contenidos que se ensefian. El profesor hace
valoraciones acerca del conocimiento y adopta posturas
epistemologicas o pedagodgicas frente a él. Esta al dia en
los desarrollos intelectuales y cientificos de su area de

estudio.

Construccion de
conocimiento

cientifico

CccCC

Vision y percepcién acerca de como se construye el
conocimiento cientifico en la ciencia. Se relaciona a la
mirada epistemolégica de como se alcanza o produce el

conocimiento.

Contexto institucional

Cl

Momento histérico, condiciones institucionales que

acompanan e influyen en el desarrollo profesional.

Contexto social

CSs

Influencia del ambiente y el entorno en la historia de vida

y en el desarrollo profesional del docente.

Contextualizacion

CON

Elementos conceptuales y sociales que les permite a los

estudiantes situar el conocimiento.

Contextualizacion

historica de la ciencia

CHC

Vision de que la ciencia y la generacion de conocimiento
cientifico son influenciadas por el contexto social e
histérico del momento en el que ocurren los

acontecimientos.

Desafio intelectual

DI

Instancia de aprendizaje que incita a los estudiantes a
repensar sus estructuras de significado acerca de los
fendbmenos en estudio. ElI profesor propone a los
estudiantes un problema complejo de dificil respuesta que
requiere de un dominio conceptual profundo por parte de

los estudiantes, produciéndoles un quiebre conceptual.

Dimension social de la

ciencia

DSC

Vinculo de la disciplina cientifica con sus contextos
sociales, comunitarios y organizacionales. Involucra la
participacion ciudadana y la toma de decisiones
justificadas acerca de los fendmenos de la naturaleza que

pueden afectar a la comunidad. Se justifica esta mirada
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desde la perspectiva holistica de la ciencia,
comprendiendo que dicho vinculo permite el desarrollo y

avance del conocimiento cientifico.

Divulgacion de la

ciencia

DC

Conjunto de actividades en las que se interpreta el
conocimiento cientifico, acercandolo al publico general.
Estas actividades son realizadas por cientificos o
docentes y valoradas positivamente como parte de su

trabajo académico y cientifico

Dominio de la

disciplina

DC

Saber disciplinar que permite articular los saberes
pedagoégicos y propios de la ensefianza. El profesor es
consciente que debe conocer muy bien los contenidos
que ensefia, ya que puede reflexionar sobre ellos. Hace
valoraciones acerca de estos contenidos y adopta

posturas epistemoldgicas y pedagodgicas frente a él.

Dominio de la

ensefianza

DE

Saber acerca de la ensenanza. El profesor es consciente
de que debe conocer los aspectos didacticos vy
pedagdgicos del contenido que ensefia. Es importante la
formacién que pueda recibir en este ambito siendo
imprescindible estar dispuesto a aprender e innovar en

nuevas formas de ensefiar.

Estatus del
conocimiento

cientifico

ECC

Nivel o grado de importancia que se le atribuye al
conocimiento cientifico dependiendo del contexto social e
institucional, segun su contribucién para responder a
problematicas e interrogantes en las ciencias basicas o

aplicadas.

Estilo de ensefnanza

EE

Forma, modo o metodologia personal y caracteristica del
profesor con la que explica y ensefia a los estudiantes. La
hace explicita en el aula o en el laboratorio de acuerdo a
las acciones que realiza o segun las orientaciones y guias

que da sus estudiantes.

Estudio individual

El

Modalidad de estudio de los alumnos. Estudian de forma
personal, analizando contenidos de manera auténoma vy

apoyandose en sus apuntes, libros e internet.

Explicitacion de

objetivos

EO

Metas de aprendizaje contempladas en las actividades de
ensefanza que son enunciadas a los estudiantes por el
profesor. El profesor busca que el estudiante tenga claro
cuadl es el objetivo a alcanzar y a donde debe dirigir sus
esfuerzos; mostrandole y orientandole en el camino a

sequir.
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Facilitar el aprendizaje

FA

Capacidad del profesor para favorecer la comprensién de
los contenidos por parte de los estudiantes, aun cuando
estos son de compleja asimilacion. El profesor se muestra
dispuesto a hacer mas facil la asignatura mediante la
explicacion clara y sencilla y usando diversos recursos

como ejemplos, esquemas o laminas.

Formacion de

estudiantes en ciencia

FEC

Proceso de ensefianza formal o informal en la que el
profesor acompafa y guia a sus estudiantes y futuros

profesionales en el trabajo investigativo.

Formacioén pedagoégica

FP

Ciclo de formacion pedagodgica inicial y permanente y

cémo influye en el desarrollo del conocimiento docente

Formacion profesional

complementaria

FPC

Actividades de formacion que realizan los docentes con la
finalidad de complementar su trabajo docente e
investigativo. Estas actividades se relacionan con sus

propios intereses personales, pedagoégicos y cientificos.

Generacion de

expectativas

GE

Argumentos y explicaciones que promueven la curiosidad
en los estudiantes y la necesidad de encontrar respuestas
y explicaciones a las cuestiones planteadas. Es una
elaboracién minuciosa de la forma o modo en que los
contenidos son narrados y explicados a los estudiantes
por parte de profesor, produciéndoles la percepcion de
que deben profundizar en la materia o bien esperar aun

mas detalles en la explicacion.

Habilidades

profesionales

HP

Conjunto de aptitudes para desarrollar el trabajo

investigativo y cientifico de manera 6ptima.

Historias anecdéticas

HA

Cuento, relato o historia, en la que se narra un incidente.
Corresponde a una historia que el profesor cuenta y que
provoca la curiosidad de los estudiantes, captando su
atencion. Siempre se ha de basar en hechos reales y por
lo tanto, la persona o situacion de la que se habla existe o
ha existido. Estos relatos son usados para reforzar las
explicaciones realizadas en el aula o en el laboratorio,

motivando a los estudiantes en las tematicas de estudio.

llustracion del trabajo

experimental

ITE

Actividad accion.

procedimientos que el profesor realiza y muestra a sus

centrada en la Conjunto de
estudiantes, al desarrollar alguna actividad vinculada al
trabajo experimental, ya sea en el laboratorio o en el

trabajo de campo. El profesor demuestra las acciones a
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seguir y los estudiantes las imitan.

Importancia del

trabajo experimental

IMTE

Valoracion positiva del conjunto de procedimientos
cientificos que el profesor realiza y ensefia a sus

estudiantes en el laboratorio o salida de campo.

Influencia de otras

disciplinas

oD

Grado de influencia de otras areas de conocimiento

diferentes a las ciencias naturales en el desarrollo

profesional del docente.

Influencia del

aprendizaje experto

IAE

Grado de

universitario 'y

influencia que ha ejercido el profesor

otros profesores o cientificos
experimentados en el desarrollo profesional y académico

de los integrantes del grupo de investigacion

Influencia del contexto

en la investigacion

ICI

Corresponde a como el contexto social, politico, histérico,
institucional y entre otros, influyen en el desarrollo y

avance de la investigacion cientifica.

Inicio en la docencia

Momento en el cual se inician en las actividades de

ensefanza universitaria.

Innovaciéon docente

IND

Instancia de participacion del docente en grupos de
investigacion y de mejora de la docencia, y en el

desarrollo de proyectos de innovacion de la ensefianza.

Instrucciones

INS

Secuencia de acciones a seguir que el profesor enuncia
para el desarrollo de una actividad de aprendizaje. Estas
secuencias se manifiestan y desarrollan en una sala de

clases, en el laboratorio o bien en una salida de campo.

Integracion disciplinar

INTD

Conjunto de relaciones entre el contenido disciplinar y
otras materias o areas del conocimiento. También se

puede relacionar con situaciones de la vida diaria.

Interés en la ciencia

INTC

Motivacion por desarrollarse profesionalmente en esta

area de conocimiento

Interés en la docencia

INTD

Motivacion por desarrollarse profesionalmente en el

ambito de la docencia universitaria

Interrogacién

didactica

INTED

Pregunta o cuestionamiento que se produce desde el

estudiante al profesor o del profesor al estudiante,

generandose una interaccion. Estas preguntas e
interacciones buscan construir conocimiento y apoyar el
proceso de comprension del estudiante. El profesor guia
al estudiante en el descubrimiento de nuevas ideas, en
donde mediante la secuencia de interrogaciones vy
respuestas a modo de pistas, se orienta al estudiante en

la construcciéon de nuevo conocimiento.

Materiales de apoyo a

MAE

Conjunto de materiales como PPT, laminas, aulas
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la ensenanza

virtuales, lecturas, problemas, entre otros; usados para
explicar los contenidos y que ayudan al estudiante a

aprender.

Mentoring

MEN

Aprendizaje a través de procesos formales o informales
de acompafiamiento a lo largo de la etapa de iniciacion a

la ensefianza y a la investigacion

Metafora

MET

Recurso explicativo usado para describir o calificar algun

contenido mediante semejanzas o analogias.

Metodologia cientifica

MC

Conjunto de procedimientos a seguir en el desarrollo de
un trabajo practico o experimental, con el objetivo de
generar nuevo conocimiento. Esta metodologia no es
Unica ni secuencial, si no que configura como un camino

que permite conducir al conocimiento.

Mirada epistemolégica

holistica

MEH

Vision acerca de que el conocimiento cientifico no es
absoluto ni estatico; sino que cambia dependiendo del
contexto y esta influenciado por las propias visiones y

experiencias de los investigadores.

Motivacion del

estudiante

ME

Instancia de enriquecimiento personal dirigido a los
estudiantes. El profesor promueve el interés de sus
estudiantes, confiando en sus capacidades. Los incentiva
a ir mas alla, dejando a ellos el control de su aprendizaje,
pero guiandoles en el proceso. El profesor anima a los
estudiantes a participar de la clase y de las actividades,
valorando su desempefio y entusiasmo. Ofrece
retroalimentacion y les genera altas expectativas de

aprendizaje.

Organizacion de

clases

ocC

Conjunto de acciones y decisiones que realiza el profesor
con la finalidad de ordenar y estructurar el desarrollo de la
clase. Se toman decisiones de organizacién, de normas o

acuerdos.

Organizacion del

trabajo investigativo

OTI

Secuencia de acciones y procedimientos a seguir para
coordinar el funcionamiento del equipo humano en el

laboratorio y de la administracion de los recursos.

Pasioén por la

disciplina

PD

Valoracion positiva del conocimiento cientifico. Los
estudiantes perciben el gusto del profesor por su saber

disciplinar durante sus explicaciones de contenidos.

Pasion por la docencia

PAD

Valoracion positiva de la ensefianza. Los estudiantes
perciben y reconocen en el modo de ensefar del profesor
un gusto explicito, el que se manifiesta a menudo en sus

clases. La actitud del profesor es siempre de apertura,
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claridad y amabilidad en el aula.

Pasioén por la

especialidad cientifica

PEC

Valoracion positiva del profesor por su area de trabajo
cientifico. Se percibe el gusto del profesor por su saber
disciplinar, lo que trasciende a su trabajo en el aula como
docente y en el trabajo formativo con sus estudiantes en

formacion cientifica.

Plan de asignatura

PA

Pauta, protocolo o guia documental que orienta el
desarrollo de la asignatura. El profesor participa en su
disefio y en la eleccion de los materiales de aprendizaje a
usar. También, utilizan este plan con los estudiantes, para

guiar y orientar el curso de la asignatura.

Planeacion de una

actividad

PLA

Disefio de una actividad de ensefanza-aprendizaje, la
que se desarrolla en la clase. Corresponde a una
planificacion previa, no es una accion que emerja en la
clase misma o en medio de una instruccion, sino que ha

sido previamente disefiada y definida.

Precision conceptual

PC

Reelaboracion conceptual que realiza el profesor en la
clase a partir de las intervenciones de sus estudiantes.

Precisa técnicamente los conceptos cientificos en el aula.

Pregunta retérica

PR

Pregunta que el profesor hace a si mismo en voz alta
como parte del proceso de explicar un contenido. Es un
recurso usado por el profesor para explicar algin

concepto o contenido, como parte de su discurso.

Recapitulaciéon de

contenidos

RC

Sintesis de contenidos y actividades de aprendizaje
trabajadas con anterioridad al desarrollo de la clase. El
profesor conecta esta sintesis con los contenidos vistos

en el momento.

Reconocimiento

conceptual positivo

RCP

Instancia en la que el profesor valora positivamente las
respuestas y participacion de sus estudiantes en la clase
frente a la realizacion de alguna pregunta o comentario
que él realiza. EIl profesor toma las respuestas de sus
estudiantes y las usa para desarrollar una explicacién

conceptual profunda del contenido que explica.

Recursos y materiales

para la docencia

RMD

Conjunto de materiales para la ensefianza que son
disefiados y elaborados por el profesor (manuales,

espacios virtuales, entre otros)

Reflexion de
estudiantes

RE

Accion en la que los estudiantes se dan cuenta si han
desarrollado una actividad de aprendizaje de forma
6ptima o con dificultades. También reconocen si se han

equivocado. Analizan su propio desempefio y logros
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alcanzados.

Reflexién en la acciéon
y toma de decisiones

didacticas

RAD

Conjunto de acciones en donde el profesor mientras
explica un contenido se da cuenta que hay algun
inconveniente conceptual o metodoldgico que le provoca
incomodidad. El profesor rectifica, precisa, analiza y
discute ciertos conceptos, mostrando a los estudiantes su

propio proceso reflexivo y de analisis.

Reflexion sobre la

accion

RSA

Procesos de analisis y valoracién del pensamiento y
accion docente y realizados a posteriori de haberlos

realizado.

Relacién de conceptos

RC

Asociaciones que establecen los estudiantes entre los
conceptos cientificos. La forma en la que el profesor
explica demanda para los estudiantes establecer

relaciones entre conceptos.

Resolucioén de

problemas

RP

Desafios planteados por el docente como parte de la
clase, los que deben ser resueltos por los estudiantes de
manera individual y luego discutidos conjuntamente en

clases. Es una metodologia de trabajo.

ReslUmenes

RES

Técnica de estudio que usan los estudiantes para
aprender. Son escritos que sintetizan los contenidos

vistos en clase.

Seleccion de

contenidos

SC

Elecciéon justificada de un conjunto de contenidos a
ensenar. El profesor comprende profundamente Ia
materia que ensefia, lo que le permite destacar y
seleccionar aquellos conocimientos de relevancia para el
aprendizaje de los estudiantes. Esta accion la hace

explicita en el aula

Simplificacion del

contenido

SIC

Trasposicion y transformacion de los contenidos
disciplinares en conocimiento comprensible para los
estudiantes. Los docentes pueden usar un lenguaje
menos técnico, vinculando a ejemplos concretos y

situaciones de la vida diaria.

Trabajo colaborativo

de los estudiantes

TCE

Forma en la que los estudiantes trabajan en clases o en
otras instancias durante el desarrollo de la asignatura. El
profesor orienta este tipo de trabajo, buscando promover
en los estudiantes el trabajo conjunto y las habilidades de
interaccion social y creacion colectiva, ademas de

aprendizaje.

Trabajo en equipo

TE

Modalidad de trabajo de los estudiantes. Forma de

organizarse para realizar diferentes actividades de
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aprendizaje en la asignatura.

Trabajo experimental

TRE

Tipo de actividades investigativas y de experimentacion
realizadas con el objetivo de aprender contenidos de la
disciplina cientifica. Se vincula a un saber practico y saber
hacer. Es planificado y guiado y se desarrollan en un
ambito propicio como el laboratorio o una salida de

campo.

Trabajo
multidisciplinario en

ciencias

T™MC

Espacio en la que un conjunto de personas con diferentes
formaciones académicas y profesionales operan en

conjunto, con un objetivo comun.

Traduccién conceptual

TC

Conjunto de interpretaciones del discurso del estudiante
que realiza el profesor en la clase, mediante analogias y
preguntas. El profesor traduce lo que el estudiante le
expresa, llevandolo a un lenguaje apto y cientifico,

relacionado a la disciplina.

Uso de esquemas

UE

Conjunto de imagenes e ilustraciones que le permiten al
estudiante comprender los contenidos. Son elaborados
por el profesor y utilizados en las clases. Los estudiantes
los valoran como un recurso que les ayuda en la

comprension de los contenidos

Uso de internet

Ul

Recursos web especializados utilizados para la

profundizacién de contenidos.

Uso de la pizarra y
construccion de

conocimiento

ucc

Corresponde a la elaboracion de un conjunto de
esquemas y dibujos que realiza el profesor en la pizarra
de la sala de clases con el objetivo de construir
instancias sus

conocimiento, proyectando en estas

propias interpretaciones y saberes del contenido.

También puede usar la pizarra para responder a

cuestionamiento e interrogaciones de sus estudiantes.

Uso de la voz

uv

Tono de voz del profesor que les permite a los
estudiantes estar atentos al discurso en clases. Lo

valoran como algo positivo.

Uso de tablas, graficos

y formulas

UTG

Conjunto de recursos y materiales ilustrativos que usa el
profesor para ensefiar a los estudiantes. Los profesores
pueden elaborar estos materiales en el momento como
una forma de ilustrar y explicar contenidos, demostrando
en ello su conocimiento acerca de la materia y sus

propias formas de analisis.

Uso del ejemplo

UE

Conjunto de ilustraciones acerca de situaciones,
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fenédmenos, ciclos, conceptos u objetos que el profesor da
a los estudiantes, como representativo de aquello que el

docente intenta explicar.

Uso del humor

UH

Habilidad que tiene el profesor para distender el ambiente
de la clase. Los Se valora positivamente como algo que

es parte de su estilo.

Utilizacion de modelos

en ciencia

umMcC

Los modelos son entidades abstractas, idealizadas y
definidas previamente, los cuales se conectan al mundo
real mediante hipdtesis tedricas. Estos modelos
responden a una forma de explicar la realidad y son
utilizados con esa finalidad en la ciencia. Pueden abarcar

distintas areas del conocimiento cientifico.

Validacion del
profesor como un

experto

VPE

Grado de confianza de los estudiantes en los
conocimientos del profesor, reconociéndolo como un

experto.

Valoracion del
estudiante

VE

Instancia positiva en la relaciéon entre el profesor y sus
estudiantes. El profesor confia y valora el conocimiento y
las capacidades de sus estudiantes, reconociendo sus
aportes intelectuales y académicos en clases. Creen en
que los estudiantes seran siempre capaces de alcanzar
los mejores aprendizajes, colocando para ellos metas
alcanzables del mas alto nivel. Generan expectativos en

ellos.

Valoracién del grupo

de investigacion

VGI

Percepcion positiva de la experiencia de integrar el grupo
de investigacion y su contribucion a la formacién

cientifica.

Vinculo investigacién

y docencia

VvVID

Relacion explicita entre los contenidos que el profesor
ensefia y la investigacion cientifica que él realiza. Se

muestra la construccién de conocimiento cientifico.

Vinculo profesor-

estudiante

VPE

Relacion positiva que establece el profesor con sus
estudiantes, basada en el respeto, la amabilidad y la
empatia. El profesor intenta conocer a los estudiantes que
estdn en su aula o en el laboratorio, mostrandose
dispuesto al dialogo. La empatia y la amabilidad se
perciben en el espacio en la que los estudiantes estan

presentes, ya que el ambiente es liviano y acogedor.

Vision de ciencia

vC

Percepciones que tiene el profesor acerca de qué es la

ciencia

Vision de la

vCC

Percepciones acerca de los procedimientos implicados en
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comunicacion

comunicar los resultados de la investigacién cientifica en

cientifica la comunidad académica universitaria y el mundo de la
investigacion

Vision de la vCC Percepciones acerca de los procedimientos implicados en

comunicacion comunicar los resultados de la investigacién cientifica en

cientifica la comunidad académica universitaria y el mundo de la
investigacion

Vision de la formacién VFP Percepciones acerca de los procesos formativos de los

pedagogica profesores universitarios en relacion a sus necesidades

universitaria

Vision de la VIT Percepciones acerca de cémo el trabajo de campo

importancia del permite comprender y estudiar los fendmenos naturales y

trabajo de campo contribuir a la construccion de conocimiento cientifico.

Vision de la VMC Percepcion acerca del conjunto de procedimientos a

metodologia cientifica seguir en el desarrollo de un ftrabajo practico o
experimental, con el objetivo de generar nuevo
conocimiento.

Vision del aprendizaje VAE Percepciones acerca de como se desarrolla el proceso de

y la ensefanza aprendizaje en los estudiantes, de acuerdo a las accién
de ensefanza que el profesor lleva a cabo.

Vision del cientifico ViC Percepciones acerca de los cientificos y su trabajo, lo que
incluye a su desarrollo profesional, formacion, vinculacién
a estudiantes y otras areas.

Vision del contenido VISC Percepciones acerca de como se estructuran y organizan
los contenidos disciplinares y su interrelacion con otras
areas del conocimiento.

Vision del estilo de VEE Percepciones acerca de la forma, modo o metodologia

ensenanza personal y caracteristica del profesor con la que explica y
ensefa a los estudiantes.

Vision del estudiante VE Percepciones acerca de sus estudiantes y sus
caracteristicas.

Vision del profesor VPU Percepciones acerca del rol del profesor universitario en

universitario la actualidad, explicitando sus caracteristicas principales y
desarrollo en el contexto institucional

Visién del trabajo VTE Percepciones acerca de como se realiza el conjunto de

experimental

procedimientos cientificos con fines de investigacion, ya

sea en el laboratorio o en el trabajo de campo.

Tabla N°11: Detalle de categorias y sus definiciones. Fuente: Elaboracién propia
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Adicionalmente, detallo para cada caso, las categorias que emergieron del

proceso de analisis de datos con sus respectivas frecuencias:

Profesor Javier
946 unidades de significado, distribuidas en 87 categorias

Categoria Caodigo Frecuencia

Anticipacion de contenidos AC 40
Antropomorfismo ANT 6
Aprendizaje en y sobre la practica docente y de investigacion APD 15
Aprendizaje expertos AE 5
Apuntes APU 5
Atributos del profesor en el rol de cientifico APC 12
Avance del conocimiento cientifico ACC 7
Ayudar a aprender al estudiante AAE 27
Bibliografia BIB 7
Carrera académica CA 12
Carrera investigativa Cl 11
Concepcion de ciencia empirista CCE 10
Conocimiento de la profesion CP 1

Conocimiento del contenido ccC 34
Construccion de conocimiento cientifico CCcC 10
Contexto institucional Cl 14
Contextualizacion CON 1

Contextualizacion histérica de la ciencia CHC 5
Desafio intelectual DI 18
Divulgacion de la ciencia DC 4

158



Dominio de la disciplina

DC

Dominio de la ensefianza DE 2
Estatus del conocimiento cientifico ECC 3
Estilo de ensefianza EE 30
Estudio individual El 13
Explicitacion de objetivos EO 3
Facilitar el aprendizaje FA 10
Formacion de estudiantes en ciencia FEC 17
Formacioén pedagoégica FP 3
Formacion profesional complementaria FPC 4
Generacion de expectativas GE 19
Habilidades profesionales HP 4
Historias anecdéticas HA 10
Influencia del contexto en la investigacion ICI 5
Inicio en la docencia ID 8
Innovacién docente IND 2
Integracion disciplinar INTD 34
Interés en la ciencia INTC 2
Interés en la docencia INTD 3
Interrogacién didactica INTED 41
Materiales de apoyo a la ensefianza MAE 29
Mentoring MEN 3
Metéafora MET 21
Metodologia cientifica MC 6
Mirada epistemolégica holistica MEH 19
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Motivacion del estudiante ME 28
Organizacion de clases oC 30
Organizacion del trabajo investigativo oTI 5
Pasion por la disciplina PD 3
Pasion por la docencia PAD 5
Plan de asignatura PA 9
Planeacion de una actividad PLA 2
Precision conceptual PC 10
Pregunta retérica PR 12
Recapitulaciéon de contenidos RC 45
Reconocimiento conceptual positivo RCP 13
Recursos y materiales para la docencia RMD 4
Reflexién en la accion y toma de decisiones didacticas RAD 17
Reflexién sobre la accién RSA 1
Relacién de conceptos RC 3
Resolucioén de problemas RP 1
Resumenes RES 1
Seleccién de contenidos SC 18
Trabajo colaborativo de los estudiantes TCE 1
Trabajo multidisciplinario en ciencias TMC 3
Traduccién conceptual TC 2
Uso de esquemas UE 10
Uso de internet ul 5
Uso de la pizarra y construcciéon de conocimiento ucc 36
Uso de la voz uv 1
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Uso de tablas, graficos y formulas UTG 10
Uso del ejemplo UE 28
Uso del humor UH 2
Utilizacion de modelos en ciencia umMcC 14
Validacion del profesor como un experto VPE 1

Valoracién del estudiante VE 14
Vinculo investigacién y docencia VID 8
Vinculo profesor-estudiante VPE 41
Visién de ciencia vC 1

Visién de la formacién pedagégica universitaria VFP 2
Visién de la metodologia cientifica VMC 5
Visién del aprendizaje y la ensefianza VAE 2
Visién del cientifico VIC 3
Visién del contenido VISC 1

Visiéon del estilo de ensefianza VEE 8
Visién del estudiante VE 4
Vision del profesor universitario VPU 1

Tabla N°12: Caso del profesor Javier. Detalle de categorias y unidades de significado. Fuente:

Elaboracién propia

Profesora Creu

564 unidades de significado distribuidas en 70 categorias

Categoria Caodigo Frecuencia
Anécdota de investigacion Al 1
Anticipacion de contenidos AC 6
Aprendizaje en y sobre la practica docente y de investigacion APD 25
Aprendizaje expertos AE 7
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Atributos del profesor en el rol de cientifico APC 19
Ayudar a aprender al estudiante AAE 6
Caracteristicas del espacio fisico de investigacion CEF 2
Carrera académica CA 17
Carrera investigativa Cl 19
Comunicacion cientifica cocC 3
Concepcidn de ciencia empirista CCE 7
Conocimiento de la profesion CP 22
Conocimiento del contenido ccC 8
Construccion de conocimiento cientifico cccC 5
Contexto institucional Cl 30
Contextualizacion histérica de la ciencia CHC 1
Dimension social de la ciencia DSC 2
Divulgacion de la ciencia DC 3
Dominio de la disciplina DC 2
Explicitacion de objetivos EO 4
Facilitar el aprendizaje FA 6
Formacion de estudiantes en ciencia FEC 36
Formacioén pedagoégica FP 6
Generacion de expectativas GE 3
Historias anecdoticas HA 18
llustracion del trabajo experimental ITE 3
Importancia del trabajo experimental IMTE 21
Influencia del aprendizaje experto IAE 1
Influencia del contexto en la investigacion ICI 17
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Inicio en la docencia ID 7
Instrucciones INS 8
Integracion disciplinar INTD 2
Interés en la ciencia INTC 5
Interés en la docencia INTD 1
Interrogacién didactica INTED 3
Materiales de apoyo a la ensefianza MAE 9
Mentoring MEN 3
Metafora MET 1
Metodologia cientifica MC 5
Mirada epistemolégica holistica MEH 5
Organizacion de clases ocC 2
Organizacion del trabajo investigativo oTI 8
Pasién por la disciplina PD 4
Pasion por la especialidad cientifica PEC 4
Pregunta retérica PR 1
Recapitulaciéon de contenidos RC 2
Reflexién en la accion y toma de decisiones didacticas RAD 3
Reflexién sobre la accién RSA 2
Seleccién de contenidos SC 3
Simplificacion del contenido SIC 1
Trabajo colaborativo de los estudiantes TCE 4
Trabajo en equipo TE 4
Trabajo experimental TRE 16
Trabajo multidisciplinario en ciencias TMC
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Uso del ejemplo UE 8
Valoracién del estudiante VE 2
Valoracién del grupo de investigacion VGI 3
Vinculo investigacién y docencia VID 11
Vinculo profesor-estudiante VPE 31
Visién de ciencia vC 6
Visién de la comunicacion cientifica VvCC 3
Vision de la importancia del trabajo de campo VIT 9
Vision de la metodologia cientifica VMC 9
Visién del aprendizaje y la ensefianza VAE 13
Visién del cientifico VIC 5
Visién del contenido VISC 17
Visiéon del estilo de ensefianza VEE 9
Visién del estudiante VE 12
Vision del profesor universitario VPU 18
Visién del trabajo experimental VTE 1

Tabla N°13: Caso de la profesora Creu. Detalle de categorias y unidades de significado. Fuente:

Elaboracién propia

Profesora Maria

649 unidades de significado distribuidas en 79 categorias

Categoria Cédigo Frecuencia
Anticipacion de contenidos AC 10
Aprendizaje en y sobre la practica docente y de investigacion APD 13
Aprendizaje expertos AE 7
Atributos del profesor en el rol de cientifico APC 24
Ayudar a aprender al estudiante AAE 23
Carrera académica CA 14
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Carrera investigativa Cl 8
Comunicacion cientifica cocC 6
Concepcidn de ciencia empirista CCE 4
Conocimiento de la profesion CP 19
Conocimiento de sus estudiantes CE 4
Conocimiento del contenido cC 23
Construccion de conocimiento cientifico CCcC 2
Contexto institucional Cl 11
Contexto social CS 3
Contextualizacion CON 1
Contextualizacion histérica de la ciencia CHC 3
Desafio intelectual DI 14
Dimension social de la ciencia DSC 1
Divulgacion de la ciencia DC 5
Estatus del conocimiento cientifico ECC 1
Estilo de ensefanza EE 1
Explicitacion de objetivos EO 9
Facilitar el aprendizaje FA 3
Formacion de estudiantes en ciencia FEC 23
Formacion profesional complementaria FPC 11
Generacion de expectativas GE 7
Historias anecdoticas HA 8
llustraciéon del trabajo experimental ITE 1
Influencia de otras disciplinas 10D 7
Influencia del aprendizaje experto IAE 9
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Influencia del contexto en la investigacion ICI 3
Inicio en la docencia ID 4
Instrucciones INS 7
Integracion disciplinar INTD 18
Interés en la ciencia INTC 10
Interés en la docencia INTD 11
Interrogacién didactica INTED 9
Materiales de apoyo a la ensefianza MAE 5
Mentoring MEN 7
Metafora MET 1
Metodologia cientifica MC 8
Mirada epistemolégica holistica MEH 27
Motivacion del estudiante ME 3
Organizacion de clases oC 9
Organizacion del trabajo investigativo OTI 7
Pasion por la docencia PAD 18
Pasion por la especialidad cientifica PEC 4
Planeacioén de una actividad PLA 2
Precision conceptual PC 6
Pregunta retérica PR 1
Recapitulaciéon de contenidos RC 4
Reconocimiento conceptual positivo RCP 5
Reflexién de estudiantes RE 1
Reflexién en la accién y toma de decisiones didacticas RAD 8
Reflexién sobre la accién RSA 9
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Seleccién de contenidos SC 12
Simplificacion del contenido SIC 5
Trabajo colaborativo de los estudiantes TCE 4
Trabajo experimental TRE 3
Trabajo multidisciplinario en ciencias T™MC 5
Uso de la pizarra y construcciéon de conocimiento ucc 1
Uso de tablas, graficos y formulas UTG 5
Uso del ejemplo UE 9
Utilizacion de modelos en ciencia umMcC 8
Valoracién del estudiante VE 3
Valoracién del grupo de investigacion VGI 5
Vinculo investigacién y docencia VID 18
Vinculo profesor-estudiante VPE 21
Visién de ciencia vC 5
Visién de la comunicacion cientifica VCC 3
Visién de la metodologia cientifica VMC 4
Visién del aprendizaje y la ensefianza VAE 32
Visién del cientifico VIC 1
Visién del contenido VISC 8
Visién del estilo de ensefianza VEE 7
Visién del estudiante VE 6
Vision del profesor universitario VPU 20
Visién del trabajo experimental VTE 2

Tabla N° 14: Caso de la profesora Maria. Detalle de categorias y unidades de significado. Fuente:
Elaboracién propia
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Posteriormente y siguiendo con el proceso de analisis, la informacion recogida
también fue ordenada y analizada segun los instrumentos con la cual fue
recolectada, permitiendome hacer una primera aproximacion de los temas
relevantes para el profesorado, los estudiantes y los integrantes de los equipos
de investigacion que fueron entrevistados. La construccion de matrices de
doble entrada (instrumentos de recogida de informacion/frecuencia de
categorias) siguiendo el modelo utilizado por Medina (2005), me permitio llevar
a cabo una comparacion numerica y hacer una aproximacion cuantitativa de la
relevancia de las categorias emergentes. Si bien este procedimiento fue de
ayuda para la identificacién de temas emergentes, es importante aclarar que su
realizacidn no ha pretendido nunca reemplazar el analisis cualitativo de los
datos textuales, ya que su relevancia en si misma esta dada por la pertinencia
y los objetivos que guian la investigacion. Tal como expone Medina (2005:66),
la realizacion de este procedimiento “solo ha sido para conocer la cantidad de

evidencias sobre las que se podria desarrollar el trabajo de interpretacion”.

A continuacion expongo a modo de ejemplo la tabla confeccionada para el
profesor Javier con el sistema de notacion utilizado para representar los

diferentes instrumentos, donde:

O1 al 09: Observaciones de clases por semanas (semanas 1 a 9)

E1: Entrevista biografica-profesional

E2: Entrevista acerca de las concepciones didacticas

E3: Entrevista acerca de las concepciones epistemologicas

E4 y E5: Entrevistas a los integrantes de los equipos de investigacion

E6: Entrevista a los estudiantes
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Las matrices de las profesoras Creu y Maria estan disponibles en los Anexos, y

se sugiere consultar Anexos N° 14 y N°15 para ver los detalles.
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Tabla con frecuencias de categorias segun instrumentos de recogida de informacion
del profesor Javier:

Instrumentos de recogida de datos

Categorias | O1 |02 |03 |04 | 05|06 |07 | 08|09 |E1|E2|E3|E4 | E5| E6 | Total
AC 6 3/8|9|3|2|7|2|]0|]0|]0]0]|0O0O]O0]|O 40
ANT 4 1 0|0 1 o|o0jo0j0O0|jO0Oj]O]O]O]O]O 6
APD 0 olo|l0jO0O|]O]O|O0O|O0O|14|]0|1]0]O0]O 15
AE 0 olo|l0jO0O|]O|]O|O|O|5|0|0]|]O0]|]O0]O 5
APU 0 ojo|jo|oj0}jo0o|0|O0O|lO|]O|O]|]O|O0]S 5
APC 0 olo|l0jO0O|]O|]O|O|O|O|O|O]|T7T]|5]0O0 12
ACC 0 ojo|jo0o|o0ojo0o}jojojojojoj7|j0j0]|oO0 7
AAE 4 316|051 4 |1 0| 4|]0|0|]O0]O0O]|]O]O 27
BIB 0 olo|l0jO0O|]O]O|O|O|O|O|O]|]O0]|O]|7Y 7
CA 0 olo|l0jO0O|]O]O|O0O|O0O|12{0|0]|]O0]|O0]O 12
Cl 0 ofo|l0jO0O|]O]O|O|O|1M|]O0O]O0O]O0O]O0O]O 11
CCE 0 olo|l0jO0O|]O|]O|O|O|O0O|O|10|]0]|]O0]O 10
CP 0 1 o|o0ojo0ojo0ojo0o|O0O|O|O0O|O0O|]O]O]O]O 1
cc 0 o|3|6|3|]2|8|1|1M]0|0|O0]O0]O0]O 34
ccc 0 olo|l0jO0O|]O|]O|O0O|O0O|2|0|8|]0]|]0]O 10
Cl 0 olo|l0jO0O|]O]O|O0O|O0O|14|0|O0]|]O0]|O0]O 14
CON 0 o0 O 1 o|o0jo0j0|jO0O]jO]|]O]O]O]O 1
CHC 0 ojo|jo0|o0jl0|0O0jO0O]|jJO0O|jO]|O|5]|]0]0]|O0 5
DI 1 4 10| 2|60 1 0|40 0|0]O0]O0]O 18
DC 0 ojo|jo0|o0jl0|0O0jO0O]|jJO0O]j]O]|O]4|]0]O0]|O 4
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DC

DE

ECC

EE

30

El

13

13

EO

FA

10

10

FEC

17

FP

FPC

GE

19

HP

HA

10

ICI

IND

INTD

INTC

INTD

INTED

41

MAE

29

MEN

MET

21

MC
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MEH

19

ME

28

ocC

30

OTI

PD

PAD

PA

PLA

PC

10

PR

12

RC

45

RCP

13

RMD

RAD

17

RSA

RC

RP

RES

SC

TCE

T™MC

TC

UE

10

10

Ul
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ucc 2 7|15 |7 1 0| 6 1 3/]0|0]0|0] 0] 4 36
uv 0 0] 0] O 0| 0|0]O ojo0o|0j0|0]|O0]|1 1
UTG 0 21 0]0 1 0| 6 1 0ojo0|j0]0|0]0]|O 10

UE 6 2 17| 4 0] O 1 0 0Ojo0|0O]0|0] 0] 8 28
UH 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0| 0|0O]0|0]O0]| 2 2
umMcC 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0| 0|0|14)0]0]|O0 14
VPE 0 0] 0] O 0| 0|0]O Oojo0o|0j]0|0]|O0]|1 1

VE 7 21 0] 2 1 1 0| O 1 0ojo0j0|0]0])|O0 14
VvVID 0 0] O 1 21 0| 0] 4 1 0ojo0j0|0]0]|O 8
VPE 12| 2 | 4| 4 2 1 1 2 2|10|8|0|3]|]0]|O0 41
vc 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0 1 0o|0j0|0]O0 1
VFP 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0j0|2]0|0]0]|O0 2
VMC 0 0] 0] O 0| 0|0]O 00|05 |0]0]|O0 5
VAE 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0j0|2]0|0]0]|O0 2
viC 0 0] 0] O 0| 0|0]|O 00|03 |]0]0]|O0 3
VISC 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0] 0|1 0| 0] 0O 1
VEE 0 0] 0] O 0| 0|0]|O 00| 0]0|2]0]|6 8
VE 0 0] 0] O 0| 0|0]O 0| 0|4]0|0]0]|O0 4
VPU 0 0] 0] O 0| 0|0]|O 0] 0|1 0| 0] 0O 1
Total 119 | 81 | 89 | 89 | 51 | 20 | 84 | 28 | 57 | 85 | 25 | 77 | 22 | 20 | 99 | 946

Tabla N°15: Frecuencia de las unidades de significado segun los instrumentos de recogida de datos del caso del
profesor Javier. Fuente: Elaboracion propia
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Como producto del extenso analisis de las matrices confeccionadas para los
tres profesores, me interesa destacar los siguientes aspectos en relacién a este

proceso:

(a) Observé que las categorias que aparecen con una mayor frecuencia de
unidades de significado relevantes para cada profesor fueron las

siguientes:

Caso Javier: Frecuencia igual o mayor a 40 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados
Anticipacion de contenidos 40
Interrogacion didactica 41
Recapitulacion de contenidos 45
Vinculo profesor-estudiante 41

Tabla N° 16: Frecuencia de unidades de significado relevantes del profesor Javier. Fuente:
Elaboracién propia

Caso Creu: Frecuencia igual o mayor a 30 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados
Contexto institucional 30
Formacion de estudiantes en ciencias 36
Vinculo profesor-estudiante 31

Tabla N°17: Frecuencia de unidades de significado relevantes de la profesora Creu. Fuente:
Elaboracién propia

Caso Maria Frecuencia igual o mayor a 25 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados
Mirada epistemoldgica holistica 27
Vision del aprendizaje y la ensefianza 32

Tabla N°18: Frecuencia de unidades de significado relevantes de la profesora Maria. Fuente:
Elaboracién propia

(b) Esta elevada presencia de categorias relevantes me permitié hacer una

primera aproximacion para identificar algunos nucleos tematicos, los
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que se relacionan basicamente con: (i) las practicas docentes del
profesorado y el conjunto de acciones didacticas que realizan para
ensenar los contenidos a los estudiantes y (ii) también se reconoci6 un
segundo nucleo, relacionado con la investigacion cientifica, sus

concepciones e implicancias en la universidad.

(c) Ademas, identifiqué una presencia elevada de otras categorias, con el

objetivo de facilitar posteriormente su agrupamiento:

Caso Javier: Frecuencia entre 20 y 40 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados
Ayudar a aprender al estudiante 27
Conocimiento del contenido 34
Estilo de ensefianza 30
Integracion disciplinar 34
Materiales de apoyo a la ensefianza 29
Metafora 21
Motivacion del estudiante 28
Organizacion de la clase 30
Uso de la pizarra y construccion de conocimiento 36
Uso del ejemplo 28

Tabla N°19: Frecuencia de unidades de significado elevadas del profesor Javier. Fuente
Elaboracién propia

Caso Creu: Frecuencia entre 15 y 30 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados

Aprendizaje en y sobre la practica docente y de 25
investigacion

Atributos del profesor en el rol de cientifico 19
Carrera académica 17
Carrera investigativa 19
Conocimiento de la profesion 22
Historias anecdéticas 18
Importancia del trabajo experimental 21
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Influencia del contexto en la investigacion 17
Trabajo experimental 16
Visién del contenido 17
Vision del profesor universitario 18

Tabla N°20: Frecuencia de unidades de significado elevadas de la profesora Creu. Fuente
Elaboracién propia

Caso Maria: Frecuencia entre 13 y 25 unidades de significado:

Categorias Unidades de significados

Aprendizaje en y sobre la practica docente y de 13
investigacion

Atributos del profesor en el rol de cientifico 24
Ayudar a aprender al estudiante

Carrera académica 14
Conocimiento de la profesion 19
Conocimiento del contenido 23
Desafio intelectual 14
Formacion de estudiantes en ciencias 23
Integracion disciplinar 18
Pasién por la docencia 18
Vinculo investigacion y docencia 18
Vinculo profesor-estudiante 21
Vision del profesor universitario 20

Tabla N°21: Frecuencia de unidades de significado elevadas de la profesora Maria. Fuente
Elaboracién propia

(d) Al analizar la matriz del profesor Javier para hacer un recuento de las
unidades de significado segun los instrumentos de recogida de
informacion, observé que la mayor cantidad de unidades emerge de las

observaciones de clases (618 unidades), lo que se relaciona con la

identificacién de categorias relevantes y elevadas, ya que la mayoria se
vincula a su practica docente, dando cuenta de cdmo son sus clases y
lo que el profesor hace en su practica. En los casos de las profesoras

Creu y Maria, la mayor cantidad de unidades esta presente en las
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entrevistas en profundidad, las entrevistas a sus estudiantes y al equipo

de investigacion( 436 y 403 unidades respectivamente). Si relacionamos

esto con las categorias relevantes y elevadas, estas dan cuenta de
temas vinculados a su practica cientifica, al trabajo experimental y al

contexto institucional que acompana su desarrollo.

Finalmente y para continuar con el analisis de datos cualitativos, la informacion
proporcionada en el analisis transversal de las matrices de los profesores me
permiti®6 avanzar hacia el segundo nivel de analisis, procediendo
posteriormente a la construccion y estructuracion de las metacategorias. El

detalle de este procedimiento, se explica a continuacion.

6. 3. 4. Acerca de la construccion de los nucleos tematicos o

metacategorias

En esta fase del procedimiento de analisis, he tomado las categorias que
emergieron durante el primer momento de analisis, agrupandolas vy
estructurandolas en diferentes nucleos tematicos o metacategorias. Asi,
buscando similitudes estructurales y después de llevar a cabo una comparacion
intercategorial que abarco la integracién de las categorias con el objetivo de
formar un esquema tedrico mayor (Strauss y Corbin, 2002), identifiqué 11
nucleos tematicos generales y transversales para los tres casos en estudio.
Como lo he comentado anteriormente, la construccion de estas metacategorias
0 nucleos tematicos ha sido un proceso simultaneo e interactivo a la
emergencia de las categorias anteriormente identificadas, ya que el proceso de
analisis en si mismo, es multidimensional y superpuesto. Asi, la integracion y la

construccion de la metacategorias corresponde a un procedimiento en
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movimiento y que ha evolucionado permanentemente a medida que se ha

desarrollado, en donde la articulacion de mis propios marcos conceptuales, la

teoria y la interpretacion de la realidad, ha sido fundamental. Ademas en este

proceso, tal y como lo expone Medina (2005), la negociacion de significados e

interpretaciones llevadas a cabo conjuntamente a los participantes de la

investigacion han contribuido para que las metacategorias reflejen el sentido y

la interpretacion de la realidad social que se ha investigado.

Asi, las metacategorias o nucleos tematicos que se han identificado y en las

que he agrupado las categorias son las siguientes:

Metacategorias

Definicion

Concepciones didacticas

Correponden a las visiones y percepciones que tiene el
profesorado acerca del proceso de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias en la universidad y su
contribucion como profesor universitario a la formacién de
futuros profesionales del ambito cientifico. Estas ideas se
pueden expresar de manera directa, pero también pueden
manifestarse de forma implicita o indirecta, o a través de
sus acciones en el aula. De esta forma se incluyen por
ejemplo sus visiones acerca de como se debiese ensefiar
biologia en la universidad, la estructuracién de clases o
como se debiese realizar la evaluacion de los

aprendizajes.

Concepciones

epistemolégicas

Conjunto de visiones y percepciones acerca de qué es la
ciencia, cémo se produce el conocimiento cientifico y la
importancia de la metodologia cientifica. Se relaciona con
la bioquimica, ecologia y zoologia como campo disciplinar
y objeto de conocimiento. Estas concepciones también se
relacionan directamente con su propia formacién
profesional y cientifica, y con sus actividades de

investigacion.

Conocimiento de la disciplina

Saber construido desde la experiencia profesional que le
permite al profesor hacer valoraciones del contenido a

ensefiar y adoptar posturas epistemolégicas vy
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pedagoégicas. También le posibilita llevar al aula aquel
conocimiento que ha construido a lo largo de su profesion

biolégica y cientifica.

Construccion del
conocimiento profesional:

pedagégico y cientifico

Corresponde a un proceso que se ha ido construyendo en
la practica, tanto en el ambito de la docencia universitaria,
como el de investigacién. De esta forma, este proceso
incluye todos aquellas experiencias, antecedentes,
reflexiones, formaciones que han influido y orientado el
ejercicio de su labor como docente universitario vy

cientifico.

Cultura profesional

Valores, concepciones, creencias, normas, politicas vy
reglas que influyen y acompafian los procesos de
desarrollo profesional y el ejercicio de la practica docente

y de investigacion.

Ensefnanza interactiva

Conjunto de acciones que realiza el profesor en clases,
como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje de las
ciencias biolégicas en las que interactia con sus

estudiantes de manera permanente.

Estructuracion de la clase

Abarca todos los elementos que le ayudan al profesorado
organizar su enseflanza, como parte de su practica

docente.

Relaciones investigacion-

docencia

Conjunto de evidencias en las que se manifiesta por una
parte la dimensién cientifica e investigativa del
profesorado y también algun grado de la relacién entre la
investigacion cientifica y sus practicas de ensefianza en el

aula o el laboratorio.

Recursos de clase

Corresponden a todos los materiales que usan los
docentes durante la ensefanza, facilitando el aprendizaje

de sus estudiantes.

Reflexion de la propia practica

Conjunto de argumentos y explicaciones que usan los
profesores para fundamentar su practica docente. Es la
mirada que tienen los docentes acerca de su propia

practica, la que puede ser sistematica o circunstancial.

Vinculo con los estudiantes

Se describen las relaciones entre los profesores y los
estudiantes como parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje y que dan cuenta de la existencia de un

vinculo educativo.

Tabla N° 22: Nucleos tematicos o metacategorias de la investigacion. Fuente Elaboracion propia
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El detalle de la agrupacion de las categorias en sus nucleos tematicos para

cada caso en estudio, se ha estructurado de la siguiente forma:

(a) Caso del profesor Javier:

Nucleos tematicos o Categorias Frecuencias
metacategorias

Concepciones didacticas | Innovacién docente 2
Recursos y materiales para la docencia 4
Vision de la formacién pedagoégica
universitaria 2
Vision del aprendizaje y la ensefanza 2
Vision del contenido 1
Vision del estilo de ensefianza 8
Vision del estudiante 4
Vision del profesor universitario 1

Concepciones Avance del conocimiento cientifico 7

epistemolégicas
Concepcidn de ciencia empirista 10
Construccion de conocimiento cientifico 10
Contextualizacion histdrica de la ciencia 5
Divulgacion de la ciencia 4
Estatus del conocimiento cientifico 3
Mirada epistemoldgica holistica 19
Trabajo multidisciplinario en ciencias 3
Utilizacién de modelos en ciencia 14
Vision de ciencia 1
Vision de la metodologia cientifica 5
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Vision del cientifico 3
Conocimiento de la Conocimiento de la profesion 1
disciplina
Conocimiento del contenido 34
Seleccién de contenidos 18
Construccion del Aprendizaje en y sobre la practica docente y
conocimiento de investigacion 15
profesional: pedagégico
. g Aprendizaje expertos 5
y cientifico
Carrera académica 12
Carrera investigativa 11
Dominio de la disciplina 1
Dominio de la ensefianza 2
Formacion pedagégica 3
Formacion profesional complementaria 4
Habilidades profesionales 4
Inicio en la docencia 8
Interés en la ciencia 2
Interés en la docencia 3
Mentoring 3
Pasién por la disciplina 3
Pasion por la docencia 5
Uso de la voz 1
Validacion del profesor como un experto 1
Cultura profesional Contexto institucional 14
Ensefanza interactiva Anticipacion de contenidos 40
Antropomorfismo 6
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Contextualizacion

Desafio intelectual 18
Estilo de ensefianza 30
Explicitacion de objetivos 3
Generacion de expectativas 19
Historias anecdéticas 10
Integracion disciplinar 34
Interrogacion didactica 41
Metafora 21
Metodologia cientifica 6
Precisién conceptual 10
Pregunta retérica 12
Recapitulacion de contenidos 45
Reconocimiento conceptual positivo 13
Relacion de conceptos 3
Resolucién de problemas 1
Traduccién conceptual 2
Uso del ejemplo 28
Estructuracion de la Estudio individual 13
clase
Organizacion de clases 30
Plan de asignatura 9
Planeacién de una actividad 2
Trabajo colaborativo de los estudiantes 1
Relaciones Atributos del profesor en el rol de cientifico 12
investigacién-docencia
Formacion de estudiantes en ciencia 17
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Influencia del contexto en la investigacion 5

Organizacion del trabajo investigativo 5
Vinculo investigacion y docencia 8
Recursos de clases Apuntes 5
Bibliografia 7
Materiales de apoyo a la ensefianza 29
Resumenes 1
Uso de esquemas 10
Uso de internet 5

Uso de la pizarra y construccion de

conocimiento 36
Uso de tablas, graficos y formulas 10
Reflexién de la propia Reflexidn en la accion y toma de decisiones
practica didacticas
17

Reflexion sobre la accion

Relacioén y vinculo con Ayudar a aprender al estudiante 27
los estudiantes
Facilitar el aprendizaje 10
Motivacion del estudiante 28
Uso del humor 2
Valoracion del estudiante 14
Vinculo profesor-estudiante 41

Tabla N°23: Relacion entre nucleos tematicos, categorias y sus frecuencias del caso del profesor Javier.
Fuente Elaboracion propia

(b) Caso de la profesora Creu:

Nucleos tematicos o Categorias Frecuencias

metacategorias

Concepciones didacticas | Vision del aprendizaje y la ensefianza 13
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Vision del contenido 17
Vision del estilo de ensefianza 9
Vision del estudiante 12
Vision del profesor universitario 18
Concepciones Comunicacion cientifica 3
epistemolégicas
Concepcidn de ciencia empirista 7
Construccion de conocimiento cientifico 5
Contextualizacion histérica de la ciencia 1
Dimension social de la ciencia 2
Divulgacion de la ciencia 3
Importancia del trabajo experimental 21
Mirada epistemoldgica holistica 5
Trabajo multidisciplinario en ciencias 4
Vision de ciencia 6
Vision de la comunicacion cientifica 3
Vision de la importancia del trabajo de
campo 9
Vision de la metodologia cientifica 9
Vision del cientifico 5
Vision del trabajo experimental 1
Conocimiento de la Conocimiento de la profesion 22
disciplina
Conocimiento del contenido 8
Seleccion de contenidos 3
Simplificacién del contenido 1
Construccion del 25

Aprendizaje en y sobre la practica docente y
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conocimiento

profesional: pedagégico

de investigacion

y cientifico Aprendizaje expertos 7
Carrera académica 17
Carrera investigativa 19
Dominio de la disciplina 2
Formacion pedagégica 6
Influencia del aprendizaje experto 1
Inicio en la docencia 7
Interés en la ciencia 5
Interés en la docencia 1
Mentoring 3
Pasién por la disciplina 4
Pasién por la especialidad cientifica 4

Cultura profesional Contexto institucional 20
Influencia del contexto en la investigacion 17

Ensefanza interactiva Anécdota de investigacion 1
Anticipacion de contenidos 6
Explicitacion de objetivos 4
Generacion de expectativas 3
Historias anecdéticas 18
llustracién del trabajo expertimental 3
Instrucciones 8
Integracion disciplinar 2
Interrogacion didactica 3

Metafora
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Metodologia cientifica 5

Pregunta retérica 1

Recapitulacion de contenidos 2

Trabajo experimental 16

Uso del ejemplo 8
Estructuracién de la Organizacion de la clase 2
clase

Trabajo colaborativo 4

Trabajo en equipo 4
Relaciones Atributos del profesor en el rol de cientifico 19

investigacién-docencia

Caracteristicas del espacio fisico de

investigacion 2
Formacion de estudiantes en ciencias 36
Organizacion del trabajo investigativo 8
Valoracion del grupo de investigacion 3
Vinculo investigacion y docencia 11
Recursos de clase Materiales de apoyo a la ensefianza
9
Reflexién de la propia Reflexidn en la accion y toma de decisiones
practica didacticas
3
Reflexidn sobre la accion
2
Relacién y vinculo con Ayudar a aprender al estudiante 6
los estudiantes
Facilitar el aprendizaje 6
Valoracion del estudiante 2
Vinculo profesor-estudiante 31

Tabla N°24: Relacion entre nucleos tematicos, categorias y sus frecuencias del caso de la profesora
Creu. Fuente Elaboracion propia

(c) Caso de la profesora Maria:
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Nucleos tematicos o

metacategorias

Categorias

Frecuencias

Concepciones didacticas | Vision del aprendizaje y la ensefianza 32
Vision del contenido 8
Vision del estilo de ensefianza 7
Vision del estudiante 6
Vision del profesor universitario 20
Concepciones Comunicacion cientifica 6
epistemolégicas
Concepcidn de ciencia empirista 4
Construccion de conocimiento cientifico 2
Contextualizacion histérica de la ciencia 3
Dimension social de la ciencia 1
Divulgacion de la ciencia 5
Estatus del conocimiento cientifico 1
Mirada epistemoldgica holistica 27
Trabajo multidisciplinario en ciencias 5
Utilizacién de modelos 8
Vision de ciencia 5
Vision de la disciplina cientifica 3
Vision de la metodologia cientifica 4
Vision del cientifico 1
Vision del trabajo practico 2
Conocimiento de la Conocimiento de la profesion 19
disciplina
Conocimiento del contenido 23
Seleccion de contenidos 12
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Simplificacién del contenido 5

Construccion del Aprendizaje en y sobre la practica docente y

conocimiento de investigacion 13

profesional: pedagégico

y cientifico Aprendizaje expertos 7
Carrera académica 14
Carrera investigativa 8
Contexto social 3
Formacion profesional complementaria 11
Influencia de otras disciplinas 7
Influencia del aprendizaje experto 9
Inicio en la docencia 4
Interés en la ciencia 10
Interés en la docencia 11
Mentoring 7
Pasion por la docencia 18
Pasién por la especialidad cientifica 4

Cultura profesional Contexto institucional »
Influencia del contexto en la investigacion

Ensefanza interactiva Anticipacion de contenidos 10
Contextualizacion 1
Desafio intelectual 14
Estilo de ensefianza 1
Explicitacion de objetivos 9
Generacion de expectativas 7
Historias anecdoticas 8
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llustracién del trabajo expertimental

Instrucciones 7
Integracion disciplinar 18
Interrogacion didactica 9
Metafora 1
Metodologia cientifica 8
Precision conceptual 6
Pregunta retérica 1
Recapitulacion de contenidos 4
Reconocimiento conceptual positivo 5
Reflexién de los estudiantes 1
Trabajo experimental 3
Uso del ejemplo 9
Estructuracién de la Organizacion de la clase 9
clase
Planeacién de una actividad 2
Trabajo colaborativo 4
Relaciones Atributos del profesor en el rol de cientifico 24
investigacién-docencia
Formacion de estudiantes en ciencia 23
Organizacion del trabajo investigativo 7
Valoracion del grupo de investigacion 5
Vinculo investigacion y docencia 18
Recursos de clase Materiales de apoyo a la ensefianza 5
Uso de la pizarra y construccion de
conocimiento 1
Uso de tablas, graficos y formulas 5
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Reflexion de la propia

practica

Reflexidn en la accion y toma de decisiones

didacticas

Reflexion sobre la accion

Relacion y vinculo con

los estudiantes

Ayudar a aprender al estudiante

Conocimiento de sus estudiantes

Facilitar el aprendizaje

Motivacién del estudiante

Valoracion del estudiante

Vinculo profesor-estudiante

21

Tabla N° 25: Relacién entre ndcleos tematicos, categorias y sus frecuencias del caso de la profesora
Maria. Fuente Elaboracion propia

En la siguiente tabla compartiva se resume el porcentaje total de categorias y

de frecuencia de unidades de significado segun cada nucleo tematico, para

cada caso en estudio, obteniendo:

Caso del profesor Javier

Nucleos tematicos N° de Porcentaje N° de unidades de Porcentaje
categorias significado

Concepciones didacticas 8 9,1 % 24 2,6 %
Concepciones 12 13,7 % 84 8,9 %
epistemolégicas
Conocimiento de la 3 3.4 % 53 5,6 %
disciplina
Construccion del 17 19,5 % 83 8,9 %
conocimiento profesional:
pedagégico y cientifico
Cultura profesional 1 1,1 % 14 1,5 %
Ensefanza interactiva 20 22,9% 343 36,2 %
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Estructuracion de la clase 5 57 % 55 5,8 %
Relaciones investigacion- 5 57 % 47 5,0 %
docencia
Recursos de clases 9.1% 93 9,8 %
Reflexién de la propia 2 22 % 18 1,9 %
practica
Relacioén y vinculo con los 6 6,9 % 122 12,9 %
estudiantes
Caso de la profesora Creu
Nucleos tematicos N° de Porcentaje N° de unidades de Porcentaje
categorias significado
Concepciones didacticas 5 71 % 69 12,2 %
Concepciones 15 21,4 % 84 14,9 %
epistemolégicas
Conocimiento de la 4 57 % 34 6,0 %
disciplina
Construccion del 13 18,5 % 101 17,9 %
conocimiento profesional:
pedagégico y cientifico
Cultura profesional 2 2,8 % 47 8,3 %
Ensefanza interactiva 15 21,4 % 81 14,4 %
Estructuracion de la clase 3 4,2 % 10 1,8 %
Relaciones investigacion- 6 8,5 % 79 14 %
docencia
Recursos de clases 1 1,4 % 9 1,6 %
Reflexién de la propia 2 2,8 % 5 0,8 %
practica
Relacion y vinculo con los 4 57 % 45 7,8 %
estudiantes
Caso de la profesora Maria
Nucleos tematicos N° de Porcentaje N° de unidades de Porcentaje
categorias significado
Concepciones didacticas 5 6,3 % 73 11,2 %
Concepciones 15 18,9 % 77 11,9 %
epistemolégicas
Conocimiento de la 4 5,0 % 59 9,0 %
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disciplina

Construccion del 14 17,7 % 126 19,4 %
conocimiento profesional:

pedagégico y cientifico

Cultura profesional 2 2,5% 14 2,2 %
Ensefanza interactiva 20 253 % 123 19 %

Estructuracion de la clase 3 3,7 % 15 2,3%
Relaciones investigacion- 5 6,3 % 77 11,9 %
docencia

Recursos de clases 3,7 % 11 1,7 %
Reflexion de la propia 2,5% 17 2,6 %
practica

Relacion y vinculo con los 6 7,6 % 57 8,7 %
estudiantes

Tabla N°26: Analisis comparativo entre los 11 nucleos tematicos que componen el total de datos, segun
cada caso en estudio.Fuente Elaboracién propia

6. 3. 5. Acerca de la identificacion de los vectores cualitativos emergentes

A medida que iba desarrollando el analisis de datos, y llevaba a cabo los
procesos de seleccion, codificacion y agrupamiento, los datos en si mismo
comenzaron a estructurarse y organizarse de manera transversal. Las
preguntas y los objetivos de la investigacion comenzaron a dar forma a una
exploracion transversal de los casos en estudio, permitiéndome identificar
algunos patrones conceptuales y avanzar en la identificacion de ciertas
dimensiones o vectores cualitativos. Siguiendo el modelo utilizado por Medina
(2005), estos ejes o dimensiones corresponden a ambitos mas generales y
abstractos, porque recogen las caracteristicas comunes de los 11 nucleos
tematicos o metacategorias, posibilitando el ordenamiento y estructuracion del

corpus de datos y a la vez, su conexion e integracion.

Asi, los tres vectores cualitativos o dimensiones identificadas fueron:
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1. Las practicas docentes, lo que responde a la pregunta de ;como son
las practicas de ensefianza de los profesores en estudio?

2. Las concepciones del profesorado, indagando en lo que el profesor
piensa acerca de la ciencia y de su ensefianza.

3. El conocimiento profesional, o que abarca su construccién tanto en el
ambito pedagogico como investigativo y el contexto que acompania este

proceso.

La siguiente tabla resume la relacion entre vectores cualitativos, nucleos

tematicos y categorias:

Vectores cualitativos o dimensiones

Nucleos tematicos o Metacategorias

Practicas docentes

¢,Coémo lo hacen?

Ensefanza interactiva

Conocimiento de la disciplina

Reflexion de la propia practica

Estructuracion de la clase

Recursos de clase

Relacion y vinculo con los estudiantes

Concepciones del profesorado

¢ Qué piensan?

Concepciones epistemologicas

Concepciones didacticas

Conocimiento Profesional de la practica
docente e investigativa ;Como lo han

construido y como se manifiesta?

Construccion del conocimiento profesional

Relaciones investigacion-docencia

Cultura profesional

Tabla N°27: Relacion transversal entre vectores cualitativos, nucleos tematicos y categorias de

analisis. Fuente Elaboracion propia
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En el proximo capitulo del informe, se detallaran aquellos aspectos que han
sido relevantes para la investigacion y que dan cuenta del marco interpretativo
que se ha desarrollado, aportando evidencias que permitan ejemplificar y
exponer la presencia de estos tres vectores cualitativos. Es importante tener
presente, que estos ejes han sido los elementos articuladores para estructurar

la estructura y redaccion de los resultados del estudio.
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PARTE CUATRO
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CAPITULO 7

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION. LOS RESULTADOS DE CADA

CASO Y LA CONSTRUCCION DE UNA MIRADA TRANSVERSAL

7. 1. Introduccioén

El informe de resultados se ha estructurado de acuerdo a la integracion y
relacion de dos miradas que se han desarrollado a lo largo de la tesis, por una
parte el analisis de cada caso en estudio y posteriormente la emergencia de
una mirada mas fransversal de analisis. Asi, en el analisis de cada caso
(estudio intrinseco) el enfoque descriptivo de los resultados dan cuenta de la
singularidad y complejidad de cada uno de ellos, permitiéendome
comprenderlos en profundidad, para posteriormente mediante la identificacidn
de patrones, rasgos y elementos comunes, contribuir al conocimiento de las
concepciones y practicas docentes de los profesores universitarios en el ambito
de la ensefianza de la biologia. Esta ultima tarea ha implicado una
reconstrucciéon conceptual y tedrica, en la que mis propios esquemas
conceptuales han entrado en conversacion con la teoria y con los propios
significados que los participantes de la investigaciéon atribuyen a los

acontecimientos y situaciones investigadas.

De esta forma, a continuacion nos sumergimos en la parte mas interpretativa

de la tesis, porque mas alla de narrar y describir los resultados encontrados de
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forma cronoldgica o secuencial, tal como lo he comentado anteriormente, la
investigacion cualitativa nos impulsa a construir nuevos marcos conceptuales
desde un contexto y desde un sujeto, fusionando nuestra interpretacién como
investigadores, con la riqueza descriptiva de conocer algo en profundidad. Asi,
la escritura y redaccion del presente informe ha sido parte de un proceso ciclico
de ida y vuelta, donde al mismo tiempo en el que se analizaban los datos,
emergian las palabras y estructuras que adoptaba el presente capitulo, lo que
relacionado con las preguntas y objetivos de la investigacion, me permitio

articular su escritura.

Para ilustrar la composicion y estructura del presente informe, el siguiente
esquema integra la informacion acerca de las interrogantes del estudio y la

forma acerca de como se ha organizado la exposicion de los resultados.
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Informe Informe

1 Javier 3 Maria
Practicas

docentes

Practicas
docentes

Practicas
docentes

Concepciones Concepciones Concepciones
Conocimiento Conocimiento Conocimiento
\ profesional profesional profesional }

¢ Cuales son las concepciones epistemologicas y didacticas que tienen los
docenfes universitarios? ; Como son las practicas de enseflanza y las practicas
investigalivas? ¢; Existe relacion y si la hay quée forma adoplta, enire las
concepciones y las practicas de los docenfes? ; Como se arlicula el saber
disciplinar y cientifico de un docente universitario que es investigador y profesor a
la vez, con sus saberes pedagogicos y praclicas de ensefianza?

INFORME 4
INFORME TRANSVERSAL

Comprensién de las concepciones y practicas docente e investigativas
del profesorado universitario, su relacion e implicancia en la docencia
universitaria del drea de ensefianza de la biologia

Figura N°9: Organizacion de los informes de resultados. Fuente: Elaboracion propia

Asi, la estructura de cada informe se ha articulado respondiendo a las tres

dimensiones o vectores cualitativos identificados en los analisis, dando cuenta
de ;Cémo son las practicas de ensefianza de los profesores? ;Qué piensan
los docentes acerca de la ciencia y su ensefianza? y ;Coémo han construido el
conocimiento profesional acerca de la practica docente y de investigacion y
como este se manifiesta?; para finalmente concluir con la presentacion del

informe transversal. EI material con el cual se ha trabajado para la elaboracion

de estos resultados han sido las transcripciones de las observaciones de
clases y las entrevistas. El lector podra identificar las unidades de significado

con los fragmentos de las transcripciones, de acuerdo al sistema de notacion
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comentado en el capitulo anterior™®. Finalmente, es importante aclarar que el
nombre de los participantes no ha sido cambiado, lo que responde a una
decision consensuada entre los tres profesores y la investigadora. La principal
razon se relaciona con que la investigacion se enmarca en el ambito de
profesionales que son valorados positivamente por la comunidad académica y
que se han mostrado dispuestos a compartir sus practicas y experiencias. Asi,
tal y como lo he realizado a lo largo de la escritura de la tesis doctoral, seguiré

refiriéndome a ellos como Javier, Creu y Maria.

¥ se sugiere mirar la tabla N° 7 con sistema de codigos utilizados durante los analisis de la informacion.
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7. 2. Informe Interpretativo 1: Caso del profesor Javier

7. 2. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacion

Javier es Profesor Titular del Departamento de Bioquimica y Biologia Molecular
en la Facultad de Biologia desde el afio 1992. Cursoé sus estudios de grado en
Biologia en la Universidad de Barcelona, egresando en el afo 1986, para
posteriormente realizar sus estudios de doctorado en Bioquimica y Fisiologia
en la misma institucion. En los afios 1989, 1991 y 1993, realiza tres estancias
Post-doctorales en Gran Bretana y Francia, respectivamente. Su experiencia

en docencia universitaria es de de aproximadamente 22 afos, impartiendo

diversas asignaturas en los grados de biologia y bioquimica. En el ambito de la
investigacion cientifica, ha participado en numerosos proyectos de
investigacion, en modalidad de investigador principal y co-investigador desde el

afno 1987, integrando un grupo consolidado. Su experiencia en esta area es de

26 anos y sus principales lineas de investigacion son el metabolismo

intermedio, la biologia molecular y los cultivos celulares.

Javier es autor de numerosas publicaciones cientificas en revistas de alto
impacto y ha dirigido al menos 10 tesis doctorales. También cuenta con
experiencia en cargos de Gestion Universitaria, ya que se durante el periodo
2004-2008 asumio6 el Decanato de la Facultad de Biologia. Desde el afio 2011

y hasta la fecha, es Director del Departamento de Bioquimica.

Al momento de iniciar la recoleccion de datos durante los periodos 2012-2013,
decidi observar al menos dos asignaturas. Asi mi estancia en el campo se
prolongd durante tres semestres académicos. Por motivos de logistica y con la

finalidad de recoger evidencias audiovisuales observé una misma asignatura
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en dos momentos diferentes. La siguiente tabla resume la informacién acerca

de las asignaturas que Javier impartia mientras realizaba el trabajo de campo:

Asignatura Semestre N° de Metodologias y
Periodo de Ensenanza Tipo de
y ano créditos actividades
observacion de grado asignatura .
formativas
Regulacion Il semestre - Clases
del 3 afio 20 de febrero magistrales
metabolismo 6 al 27 de Biologia Obligatoria | - Clases de
marzo/ 2012. problemas
- Seminarios
Bioquimica | semestre 25 de - Clases
Metabolica 3 afio septiembre al magistrales
6 Bioquimica Obligatoria
30 de octubre/
2012.
Regulacion Il semestre - Clases
del 3 afio 25 de febrero magistrales
metabolismo 6 al 13 de Biologia Obligatoria | - Clases de
marzo/ 2013 problemas
- Seminarios

Tabla N° 28: Tabla con descripcion de asignaturas observadas para el caso de Javier. Fuente:

Elaboracién propia

Respecto a las asignaturas observadas es importante precisar que la docencia

impartida a los estudiantes era compartida junto a otros profesores del

departamento. Asi Javier realizaba uno o varios bloques tematicos durante

aproximadamente un mes y medio, de manera intensiva; para luego ceder el

curso al otro profesor asignado. Las asignaturas ademas, habian sido

modificadas y reestructuradas recientemente, dado el proceso de conversion al

Espacio Europeo de Educacién Superior.

Asi, en este escenario realizo la observacion de clases de Javier y entrevisto a

uno de sus grupos de estudiantes. Ademas, tal y como lo comenté en el

capitulo anterior, durante el segundo y tercer periodo de observacion de clases,
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realizo las entrevistas en profundidad y las entrevistas al equipo de

investigacion.

7. 2. 2. Acerca del primer vector cualitativo: 4Cémo son sus practicas

docentes?

En este aparatado nos introduciremos en describir y caracterizar las practicas
de ensefanza del profesor en el aula, las que se constituyen a partir del
conjunto de acciones que realiza el docente, con la finalidad de hacer
comprensibles los contenidos a sus estudiantes, evidenciando en este proceso
su intencionalidad didactica (Litwin, 1997). Asi, al indagar recogimos evidencias
acerca de como se explican los contenidos cientificos en el aula, y lo que a
continuacion detallamos es una muestra de coémo se manifiestan las
explicaciones de Javier en las clases que imparte en la universidad. Coincido
con Ogborn et al (1998) al precisar que los resultados del trabajo no buscan dar
pautas de lo bueno o lo eficaz; sino proponer y compartir una manera de

pensar las explicaciones y su contribucion al aprendizaje de los estudiantes.

7. 2. 2. 1. Acerca de la enseianza interactiva: Javier y las explicaciones en

bioquimica

Al observar las clases de Javier, éstas se estructuraban principalmente bajo el

concepto de clase magistral, apoyandose en laminas e imagenes contenidas

en presentaciones power point (PPT) y también en la pizarra de clase. Asi,
durante cada sesion, la que duraba por lo general 60 minutos, Javier construia

junto a sus estudiantes su discurso en el aula, el que se basaba en

explicaciones cientificas del mas alto nivel. Puede resultar controvertido pensar

en que una metodologia tradicional promueva en los estudiantes el aprendizaje
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profundo de los contenidos, pero en comun acuerdo con Bain (2006), no es el
meétodo que utiliza el profesor en clases lo que hace los estudiantes aprendan,
sino ciertas acciones basicas que él realiza y que moldean el entorno de
aprendizaje. Ademas, el discurso expositivo del profesor al tener una finalidad
educativa, no se limitaba solo a la transmisibn de conocimientos y
procedimientos, sino que incluia aspectos como la motivacién del alumno, la
facilitacion de su iniciativa y participacion en el aula y el desarrollo de su
autonomia para adquirir nuevos conocimientos, coincidiendo con lo que han
detallado autores como Castejon y Espana (2004). También, tal y como
explican Ogborn et al (1998), en ciencias los profesores deben ser capaces de
explicar muchos conceptos tedricos y lo mas dificil aun, explicar aquello que
aparentemente no parece precisar de ninguna explicacion, ya que nadie se
pregunta de dénde proviene la energia que necesitamos para levantarnos cada
mafana, o por la importancia del tejido adiposo en la regulacion de la
temperatura corporal. En comun acuerdo con el autor, nadie se pregunta por
estos hechos, porque por lo general, los utilizamos para explicar otros
procesos, lo que refuerza la importancia que adquiere el discurso y las

explicaciones cientificas del profesor en el aula.

En el discurso expositivo contenido en las clases magistrales de Javier,
identificamos una serie de estrategias que hace que este conjunto de
explicaciones sean mas comprensibles para los estudiantes, con la finalidad
de promover en ellos el aprendizaje. A continuacién y con el objetivo de ilustrar
los principales hallazgos de la investigacion, profundizaremos en estos

aspectos dando cuenta de sus practicas docentes.
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7.2.2.1.1. El conocimiento de la disciplina y de su ensefanza

Javier es un profesor que conoce muy bien la materia que ensefia y esta al dia

en los avances y desarrollos cientificos de su area disciplinar. Conoce la

naturaleza y la forma en que el contenido se estructura, lo que le permite tomar

decisiones didacticas frente a él. Ademas es capaz de mostrar a sus

estudiantes sus propias formas de razonar y comprender el conocimiento

disciplinar y asi por ejemplo lo evidenciamos a continuacion:

0844,
16:18

“...el profesor va colocando nombre a los procesos. Los escribe en la pizarra.
(Efectos Heteratropicos / Alosterismos). Posteriormente les explica a los
estudiantes que estos conceptos no los encontraran en los libros de metabolismo
porque se habla solo de alosterismo y les recalca que no es lo mismo. El opta por
diferenciar los conceptos. Les anuncia que estos conceptos son los que
comenzaran a ver...”

0844,
31:32

Javier les pregunta a sus estudiantes, ¢ Esta claro? ;Si?...

Luego les comenta: “esto que acabais de ver es complejo de entender, a mi me ha
costado mucho entenderlo, vosotros debéis reposarlo, verlo, estudiarlo porque no
es sencillo. Ahora bien, también debéis saber que este proceso cooperativo es
facil en relacion a los que se vienen, pero no 0s preocupéis, que lo iremos
comprendiendo juntos...”

Javier también reconoce que el dominio de la disciplina al momento de ensenar

es importante y clave, sobre todo en el nivel universitario, pero ademas, vuelve

a reiterar la importancia de adoptar posturas acerca de su ensefanza, su

estructura y su organizacién, asi nos lo comenta:
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ECDJ, | “..Por un lado es evidente, que se ha de tener una buena, una sélida base doctrinal, eso
5:5 es necesario en todo profesor, en cualquiera de los niveles, pero evidentemente mas en el
universitario. Se ha de saber de lo que esta hablando, de su tema, pero no solamente de
lo que es tu linea de investigacion...”

ECDJ, | “..entonces, ademas de esa base doctrinal fundamental, fundamental también deberia ser
6:7 un trabajo, que no siempre se hace, critico de la materia que se esta dando.... El pararse y
decir uno, ;Qué tienen que saber mis alumnos al acabar este “curso”? ;Este curso vale
esto? ;Esta en este nivel 0 no? ;Vienen con esa formacién previa y van a sequir en esta
otra formacion? y entonces, el ladrillo que yo tengo que poner en esta construccion es
este ladrillo no este otro, este otro vendréa después, ya llegara...”

El profesor también es capaz de organizar la secuencia de los contenidos que
ensefa a los estudiantes, porque conoce su naturaleza y la forma en que este
contenido se organiza. Asi, el docente selecciona la materia en la asignatura,

mostrandonos su dominio disciplinar:

ECDJ, | “Yo prescindo de la fotosintesis, ;por qué? Porque en el mismo semestre estos
7.7 mismos estudiantes estan haciendo fisiologia vegetal, y estan viendo la
fotosintesis, por lo tanto cuando explicamos el metabolismo energético yo si que
les marqué ...fjaos que ahi, las reacciones a nivel de sustrato, la cadena
respiratoria, la fotosintesis...

La he situado (haciendo referencia a la fotosintesis) pero poquito, aunque a mi me
guste mucho explicar la fotosintesis, porque ademas es apasionante y es una
reaccion fantastica. Pero bueno, hay que saber ‘“esto me toca” “esto no”, debo
saber que les conviene a mis estudiantes, debo saberlo y hacer ese analisis

7.2.2.1. 2. Anticipar y Recapitular

Anticipar los contenidos a los estudiantes y recapitularlos durante el desarrollo
de la clase, es algo que Javier realiza frecuentemente, como parte de su
discurso en el aula. En comun acuerdo con la descripcion que hace Cros, en
Castejon y Espaifa (2004), acerca de la estructura del discurso expositivo,
nosotros identificamos una fase inicial de apertura y presentacion de la sesion

en la que se anticipa su estructura y los contenidos a indagar, despertando el
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interés de los estudiantes y generandoles expectativas (Medina y Jarauta,

2013; Ogborn el al, 1998). También evidenciamos la existencia de una fase de

recapitulacion de los contenidos durante el desarrollo de la clase o bien, en su

proceso de cierre, como una forma de sintetizar algunos elementos

conceptuales que habian sido abordados con anterioridad y cuyo conocimiento,

ayudaba a la comprension de los nuevos conceptos que se estudiaban.

Anticipacion de contenidos
0S3J, El profesor explica que a lo largo del curso veran los procesos metabolicos
105:106 | covalentes asociados al fosfato (adicion o des-fosforilacion). También explica
que la fosforilacion y alterismo lo van a ver a partir de mafiana.
034, Javier vuelve a repetir que mafana y el lunes veran los contenidos receptores de
109:109 | proteinas G + tirosina quinasa
0S7J, Comienza luego a explicar la glucosa. Les recuerda, para que mas se usa el
18:18 ATP, en relacidn a los procesos irreversibles. Les adelanta contenidos y les dice
‘cuando veamos la oxidacion de los acidos grasos, mas adelante...”
Recapitulaciéon de contenidos
0S1J, Se focaliza en la explicacion de contenidos pasados, a modo de repaso. Explicita
25:25 a los estudiantes que se hara un repaso de cosas que ya saben, pero que es
importante recordar para comprender los nuevos conceptos
0S3J, Avisa a los estudiantes que estan en el bloque Il de contenidos y les explica cual
20:20 es el objetivo del bloque. También enuncia y les explica que han estudiado y
aprendido en el bloque .
0544, Profesor les recuerda secuencia del enlace E-S (Enzima-sustrato) y que lo vieron
28:28 en el curso anterior y les pregunta y ¢ qué pasa con esta enzima cooperativa?

Ademas, los estudiantes de Javier también identifican la recapitulacion como

parte del desarrollo de la clase, y reconocen que esta accion les ayuda en su

aprendizaje:

EESTY,
55

“El profesor repasa el temario del dia anterior, recuerda conceptos del curso
pasado o temas basicos. Nos hace preguntas...Nos ayuda a comprender”
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7.2.2.1. 3. La integracion disciplinar

Durante el desarrollo de la clase, Javier relaciona varios conceptos de la
bioquimica, con otras areas del conocimiento biolégico. Esta accion contribuye
a que los estudiantes perciban el conocimiento como un conjunto organizado y
relacional, lo que varios autores han denominado como Integracién o
convergencia disciplinaria, la que es necesaria para evitar la fragmentacion del
conocimiento y contribuir asi, a la unidad de los fendmenos (Bunge, 2004;
Oliva, 2008). Nosotros identificamos en Javier la utilizacion de esta estrategia y
la relacionamos con la caracteristica propia de la bioquimica como disciplina,
ya que al explicar los conceptos del metabolismo celular por ejemplo, como un
conjunto de relaciones e interacciones, el discurso y las explicaciones del
profesor se articulaban de acuerdo a esta dimension, coincidiendo con los
resultados encontrados en el estudio de Medina y Jarauta (2013). Asi lo

evidenciamos por ejemplo,

0S1J, Javier habla del tejido adiposo y va relacionando a otros contenidos. Explica
112:112 | contextualizacion de la evolucién del hombre en relacion a como el tejido
adiposo protege y su funcion en el papel anatomico.

0S4/, Ahora cambia de lamina y comienza a explicar acerca de las hormonas. Vincula
85:85 la explicacion del concepto de hormona a las actividades farmacéuticas. Habla
del contexto cientifico e historico que acompana estos descubrimientos. Todo
esto a raiz de la fabricacion de la insulina

0S7, - Javier: ; Puede el PEP ceder energia a la glucosa CIC67?

12:14 - Estudiante: Noooo, la pérdida de energia seria brutal...

-Javier: ; Como se hace entonces?

A continuacion, Javier sigue desarrollando la explicacion: ElI PEP liberara
energia en dos partes: 1° reaccion cede energia y se forma ATP. Luego, la 2°
reaccion sera ceder energia para el GLC6

Posteriormente, Javier explica cual es la importancia de que esta reaccion se
pueda realizar en dos pasos. EI ATP evita el riesgo térmico de pérdida
energético. Aca es interesante como va integrando y relacionado con los genes y
como estos (85 genes) van actuando para producir todas las enzimas posibles
para actuar en la reaccidn. Explica que esto es un problema porque todos los
receptores finales tendrian que tener una enzima propia, por eso existe un unico
comun intermediario, el ATP. EI ATP entonces es el receptor/dador universal de
la energia.
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7. 2. 2.1. 4. Preguntar: La interrogacion didactica y el discurso expositivo

Otra de las caracteristicas de Javier es que haciendo uso de esta estrategia,

como parte de su discurso expositivo, pregunta o plantea a sus estudiantes

problemas o desafios, que requieren para su solucién, la comprension profunda

de la materia. Al ensenar los contenidos a sus estudiantes en un contexto rico

de problemas, cuestiones y preguntas, situaba sus explicaciones en un

discurso, como parte de una conversacion dialogada (Cros, en Castejon y

Espafia, 2004).

0S74,
77

- Javier pregunta: ;puede sobrevivir una célula a <0,85? Es una pregunta
retorica que responde él mismo, explicando que si, pero que cada célula va a
activar los procesos para regular.

Javier entonces vuelve a preguntar a sus estudiantes: ;Puede la célula

desarrollar un proceso inverso? >0,85 ;Qué tendria que hacer? ;Qué proceso
se deberia activar que me van a permitir acumular los procesos de energia
quardada? ;Como se llama este proceso?

- Un estudiante responde: jAnabolismo!

0S7,
89:90

- Javier: Quiero un sistema barato, pero que ademas sea muy versatil. Quiero
que me permita responder a los aumentos de A, me permita responder a los
aumentos de H. Que me salga muy barato, muy barato, es decir, {...).

Entonces, ;Cual seria la requlacion ideal? ;Cudles serian los agentes
requladores ideales para consequir este...? ; Como podemos consequir que esta
via sea sensible a los niveles de A?...”

Para Javier, la utilizacién de preguntas permite que sus estudiantes aprendan a

pensar, a enfrentarse a un problema intelectual y a darle solucion.

EBEJ

“No hay mejor manera de fijar un concepto que interrogandote tu mismo sobre él.
Es la manera de planteartelo, reconocer ti mismo cuanto sabes o cuanto ignoras
sobre €él. Como es poco probable que muchos estudiantes lo hagan de manera
propia, yo prefiero forzarles, poniéndolos ante el compromiso ineludible de
responder. Ya para eso, previamente tienen que reflexionar”
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También identificamos que esta accion didactica no es algo que esté

previamente definida, ni planificada del todo, sino que dependiendo de la

relacion con los estudiantes, del clima en el aula y del propio tacto pedagogico

de Javier para realizar las preguntas, éstas se estructuraban y desarrollaban de

manera diferente. Al consultarle al profesor por esta situacion nos comento:

EBEJ

‘Las preguntas estan planificadas en un 75-80%, pero no siempre. A veces de
un comentario o de una pregunta a una respuesta anterior, se puede tirar del hilo
y plantearles algo que no estaba programado. Para ello hay que ser muy agil”

“Hay que tener mucho tacto con los estudiantes a los que les cuesta participar en
clases. Hay que tratar muy bien al que lo hace, aunque acabe soltando una
burrada...”

7.2.2.1.5. El uso de los ejemplos

En la clase de Javier, el uso de los ejemplos se utilizaba para ilustrar y

representar algunos conceptos cientificos, facilitando la comprension de los

estudiantes. Por lo general estos ejemplos se relacionaban con situaciones de

la vida cotidiana de las personas o con algunas situaciones médicas. Asi lo

comprobamos en los siguientes apartados:

083/, Da ejemplo de mecanismo adaptativo a largo plazo en relacién al nimero de

100:100 | recambio de las proteinas. Da ejemplos de recambio vinculadas al ayuno y al
embarazo.

034, Profesor comienza a explicar ahora el concepto de hormonas sintéticas que

87:90 imitan a la natural (activas/inhibidores). Javier hace pausas, los estudiantes

toman notas. Luego él sigue explicando la hormona antagonista: precisa
concepto de bloqueo de reacciones. Da ejemplo del caso humano: hipertension
También explica el antagonista tamaxifén y su uso en el cancer de mama.
También habla de la RU 486 y su vinculacion a la pildora del dia después

- Javier: “El tamoxifén se suscrita en el caso del cancer de mamas, en canceres
de mamas que responden a estrogenos, y son los mas gravisimos, pero a la vez,
los més faciles de tratar...”

Y la RU-486 es la pildora del dia después. Lo que hace es inhibir, bloquear...”
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Los estudiantes de Javier también reconocen que la ejemplificaciéon de los

conceptos les ayuda en la comprension, y asi lo comentan:

EESTJ, | Es una clase interactiva, lo que hace que no sea aburrida. Ademas muchos
4:4 aspectos los compara con ejemplos cotidianos. Lo que es util para recordar
conceptos mas facilmente

EESTJ, | Los ejemplos y esquemas que hace en la pizarra ayudan a entender lo que
10:10 explica. Por otro lado, los problemas ayudan a entender y complementar lo dado
en clase

EESTJ, | Aunque la asignatura sea dificil, el profesor la hace bastante asequible a los
42:42 alumnos con el uso de ejemplos aplicables a la vida cotidiana; lo que facilita la
compresion.

EESTJ, | El profesor muy frecuentemente utiliza los procesos cotidianos como ejemplos,
17117 | lo que hace la materia te quede mas rapidamente. Eso nos ayuda mucho a
comprender

7.2.2.1. 6. El uso de los materiales para apoyar la docencia

Al observar las clases del profesor en el aula identificamos que su discurso por
lo general, se acompafaba de la utilizacibn de imagenes, esquemas,
diagramas, graficos y otros materiales audiovisuales; los que se presentaban a
los estudiantes en formato de PPT o bien, eran ilustrados en la pizarra por el

mismo profesor, mientras se desarrolla la sesion de clases.

Estos materiales tenian por finalidad ilustrar las explicaciones del docente, en
relacion a los procesos metabdlicos, favoreciendo su percepcion, por parte del
alumnado. Las ilustraciones en ciencia, tal como explica Jiménez (2010),
desemparan un papel crucial en la visualizacion de entidades no visibles y
tienen sus propios codigos, los que se deben conocer para su interpretacion.
Javier, en sus clases utilizaba estos materiales como apoyo a las explicaciones
que realiza y los estudiantes reconocen el valor de estos materiales, tal como lo

explicitan a continuacion:
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EESTJ, | Me ayuda mucho a aprender, su manera de explicar, sus dibujos en la pizarra y

12:12 SuS respuestas

EESTJ, | Los dibujos te ayudan, asi, es mas facil la explicacion de clase y es un apoyo a

83:84 la hora de estudiar los apuntes

EESTJ, | Aunque sean pocas las imagenes y esquemas, ayudan a ver con claridad y

86:87 orden los conceptos explicados, sobre todo los esquemas en la pizarra, los
conceptos... los hace mas visuales y sintéticos.

Al indagar acerca de la elaboracion de estos materiales, encontramos que el

profesor dedica gran tiempo a prepararlos. Los esquemas observados en los

PPT por lo general, no corresponden a imagenes extraidas de los libros o

articulos, sino que son materiales que él mismo ha elaborado a lo largo de sus

anos de docencia. En este proceso se evidencia una reflexidn permanente por

parte del profesor acerca del sentido didactico de estos materiales.

EBEJ

“Casi todas las imagenes que uso son propias, aunque basadas en algunos libros.
Es muy dificil encontrar alguna imagen que se corresponda precisamente con la
yo quiero explicar”

EBIOJ,
57:57

‘Este afio, antes de empezar en Septiembre, todavia he estado cogiendo
diapositivas del afio pasado, siempre estoy renovandolas. Porque ves una
manera...ostia esta lamina de la termodinamica, esta no me ha salido bien... Si les
hubiera puesto este ejemplo...ejemplo que se te ocurre media hora después de
salir de clases. Rapidamente intentas reestructurarlo porque el afio que viene, se
pueda aprovechar. O sea que no las tengo acabadas, y nos las tendré acabadas
nunca.

EBEJ

‘La idea es que la imagen colabore a hacer llegar el mensaje, no que sea el
mensaje en si...”

Con respecto al uso que realiza Javier de la pizarra, evidenciamos que el

profesor la utiliza principalmente para esquematizar conceptos, pero ademas,

su utilizacion contribuye a la estructuracion de la clase y la organizacion de sus

contenidos. Al consultarle por este aspecto, nos comenta:

EBEJ

‘La pizarra es el mayor invento en la historia de la ensefianza. Al inicio de la clase,
esta en blanco; asi que cualquier esquema, ecuacion, demostracion o listado que
yo escriba tiene que hacerse en orden y despacio, lo que tiene la ventaja de llegar
secuencialmente y ordenadamente al mensaje final, lo que facilita su comprension”

‘Al realizar el esquema en la pizarra, consumo tiempo de la clase en elaborarlo,
por lo que no puede contener informacion excesiva, lo que me obliga a seleccionar
la informacion”

211




7. 2. 2. 2. La relacion pedagégica: El profesor y sus estudiantes

Desde el inicio de las observaciones en el aula, percibiamos un ambiente de
confianza en clases y una disposicion por parte del profesor para atender a sus
estudiantes, para ayudarles a resolver situaciones administrativas del curso o
bien para quedarse conversando un momento acerca de los contenidos.
También evidenciamos como Javier utilizaba el sentido del humor para generar
un clima calido, distendido y agradable en cada sesioén de clases. Como parte
de su discurso expositivo fuimos testigo de la manera en que motivaba y
animaba a sus estudiantes en el proceso de aprender y les ayudaba cuando

era necesario.

Asi, a medida que transcurrian las observaciones de clases, estas
caracteristicas de la practica de Javier fueron cobrando fuerza y articulandose
como parte de su hacer en el aula, y ante ello me enfrenté como investigadora,
a la disyuntiva de recoger y centrar mi mirada en este aspecto, o bien
prescindir de ello; ya que la mayoria de los estudios e investigaciones
vinculados a la docencia universitaria no dan cuenta de estos elementos.
Finalmente, y puedo asegurar que fue una excelente decision, me decidi a
recoger estas evidencias y articularlas como parte de la practica docente de
Javier, porque los hallazgos me fueron mostrando que la intencionalidad
didactica y pedagogica de sus acciones no solo se limitaban a la utilizacién de
estrategias para ensefiar algun contenido, sino que la dimension mas afectiva y
relacional, del vinculo educativo que establecia con sus estudiantes, era una
parte mas de su conocimiento docente y él la utilizaba para que sus
estudiantes aprendieran. Coincido con Bain (2006) al sefalar que los
profesores con buenas practicas de ensefianza tienden a mostrar gran
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confianza en sus estudiantes, mostrandose abiertos con ellos e incluso, son
capaces de compartirles sus propias aventuras intelectuales, sus ambiciones,
sus triunfos y sus derrotas, tanto en el ambito cientifico como docente. En
comun acuerdo con el autor, estos docentes son capaces de discutir
abiertamente con respeto y tratan a sus estudiantes con amabilidad. En este
mismo sentido, la investigacion de Kane et al (citada en Prieto; 2007) sobre la
excelencia docente, identifica que los profesores considerados excelentes
destacan por las relaciones interpersonales y su dimensidn mas humana,
mostrando empatia por sus estudiantes y por la importancia de comprender sus

necesidades.

Las siguientes evidencias dan cuenta de esta dimension. Algunas proceden de
las observaciones de clases, de los comentarios que el profesor realiza en las

entrevistas en profundidad y de los que nos comentan sus estudiantes:

Vinculo con los estudiantes y Motivacion

0S1J, Insta a los estudiantes a responder y a equivocarse, diciendo que no pasara
30:30 nada. Les vuelve a decir que es importante que participen.

Javier: “no 0s preocupéis si 0s equivocais, no pasa nada... Vamos a pensadio
juntos, yo os ayudo...”

034, Les dice a sus estudiantes que necesita que se comprometan a participar. Les
146:146 | dice que tiene claro que ellos como profesores (refiriendose también al otro
profesor con quien comparte la asignatura) no mueven solos el aula, sino que lo
importante es el compromiso de todos. Javier: jVosotros sois importantes para
que esto funcione!

EBIOJ, | “..espero haberlos ayudado en vuestra formacion, yo me he marcado un objetivo
23:23 formativo espero que lo hayais alcanzado, espero que lo hayais alcanzado de
una manera poco traumatica que incluso hasta os haya divertido y que hayais
aprendido”

EBIOJ, | “Hace no me acuerdo cuantos afios, hubo un estudiante que yo cogi cuando yo
27:28 hacia la bioquimica general, que habia suspendido el anterior curso, los dos
afios anteriores con dos profesores distintos y habia suspendido con 1y con 2,
es decir, era un tio que estaba con asignaturas de tercero y cuarto y la
bioquimica colgada de segundo y sin posibilidades de sacéarsela adelante. Y
aquel afio, el estudiante se vino a mi grupo, y le ha ido bien, le fue tan bien que
al acabar el curso, se matriculd en la carrera de bioquimica y acabo la carrera de
biologia y bioquimica en paralelo porque descubrié que le gustaba. Y cuando
acabo la carrera de bioquimica vino a hacer la tesis con nosotros y luego ha
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hecho la jtesis doctoral en bioquimica!

EESTJ,
6:7

“Del profesor me agrada sus ganas al dar la clase y la motivacion que nos
transmite siempre”

EESTJ,
112:112

“Transmite que le gusta la asignatura y esto de alguna forma motiva. Ademas
explica de una manera didactica y ordenada; utilizando palabras y expresiones
que hace que nos lleque la informacion mas facilmente”

Uso del humor

0S2J,
49:50

Estudiante pregunta por la huelga, entonces Javier les pregunta a los
estudiantes si vendran a clases y estudiantes le responden que no. El profesor
les dice “pues entonces no venimos...” Todo el grupo rie. La misma estudiante le
explica que la proxima semana estan de colonias (salidas a terreno) y que no
vendran en varios dias. El profesor bromea y dice “jostias!”

Conversan algunos minutos para coordinar la recuperacion de los contenidos.

EBEJ

“Utilizo el humor basicamente, porque sé que tengo un cierto sentido del humor y
una cierta habilidad comica para transmitirlo. No hay nada o casi nada mas
patético que un profesor sin gracia intentando contar un chiste. Asi que el uso
del humor no puede ser generalizable...”

“Para mi el humor tiene dos finalidades en el aula, una accion desengrasante; es
decir, algun chiste o anécdota remotamente relacionada con el tema que sirva
para distender el ambiente después de una explicacion particularmente densa.
Suelen estar programados, pero con frecuencia improviso si se me viene algun
ejemplo a la cabeza.

La segunda finalidad es que me ayuda a ilustrar algun concepto mas o menos
complejo de una manera muy proxima al estudiante, con un lenguaje coloquial,
facil de recordar con lo que al ligar el concepto al chiste, también recordaran el
concepto o eso espero...”

EESTJ,
109:109

“..El profesor a la clase le da un toque de humor y hace que sea divertida.
Explica las ideas claramente”

EESTJ,
1M17:117

“..Me agrada de sus clases su humor, va intercalando bromas y procesos
cotidianos como ejemplos, y eso hace que la materia te quede mas rdpidamente”

7. 2. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la

ciencia, su ensefanza y aprendizaje

Para indagar en las concepciones de Javier hemos analizado principalmente

dos fuentes de informacion, las observaciones de clases y las entrevistas en

profundidad. De esta forma, al estar en aula y registrar el discurso de Javier en

clases, evidenciamos como se configuraba y articulaba su concepcion de la

bioquimica como disciplina cientifica en su practica docente, y como esta vision
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era manifestada y transmitida a sus estudiantes. De manera complementaria,
las entrevistas nos permitieron profundizar en las percepciones y visiones que
tenia el profesor acerca de la ciencia, su ensefianza y aprendizaje en el
contexto universitario. A continuacion y en los apartados que siguen, damos
cuenta de los resultados acerca de las concepciones epistemologicas y

didacticas halladas en el caso de Javier.

7. 2. 3. 1. Concepciones epistemolégicas

La gran mayoria de investigaciones relacionadas con la indagacion de las
concepciones epistemologicas en ciencia (Porlan et al, 1997; Ching-Chung,
2006; Gil y Rico, 2003; Zelaya y Campanario, 2003; Abd-EI-Khalick,2006; Da-
Silva et al, 2007; Barak y Shakhman, 2008), se ha realizado mediante la
aplicacién de cuestionarios o entrevistas al profesorado, y por lo general, son
investigaciones llevadas a cabo con docentes de ciencia de secundaria o en
estudiantes de profesorado. En este sentido, me parece importante destacar
que este estudio, recoge principalmente las concepciones epistemoldgicas del
profesor en su actuar docente, es decir, al desarrollar una fase interactiva de la
ensefanza. El desafio por tanto al estar en el aula, fue recoger este discurso
implicito del profesor; para posteriormente mediante las entrevistas, indagar en

su sentido, su intencion pedagogica, cientifica y disciplinar.

7. 2. 3. 1. 1. Concepcidn de ciencia y la construccion de conocimiento

cientifico

En comun acuerdo con Mellado (1999), sabemos que cuando los profesores

universitarios comienzan a ensefar, ya cuentan con un conjunto de ideas,
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concepciones y actitudes sobre la ciencia, en donde la construccion de estas
concepciones seria producto de su experiencia profesional (docente y
cientifica) y de su experiencia como estudiantes de ciencia, tanto a nivel
universitario como escolar. Para el autor, este ultimo acontecimiento es el
responsable de que muchos docentes ensefien ciencias, tal como a ellos se las
ensefaron, replicando los modelos de accion. Ademas, estas concepciones por
lo general son implicitas (Porlan et al, 1998), dado que los profesores no saben
de su existencia hasta que con la ayuda de otras personas, las ponen en
evidencia. Por lo tanto, en general, no son teorizaciones conscientes ni
aprendizajes académicos, sino que son interpretaciones posteriores acerca de
qué teorias fundamentarian nuestras creencias y el por qué de nuestras

acciones.

En el caso de Javier, al observar sus clases y su discurso en aula,
evidenciamos que su vision de ciencia se relacionaba con una mirada holistica

y relacional de ella, influenciada por un contexto socio-historico y por la propia

mirada del investigador. La idea de que el conocimiento no es absoluto ni
estatico era algo muy presente en su discurso al momento de explicar a sus
estudiantes, aspecto que llamé mi atencion como investigadora, ya que la
bioquimica al ser una disciplina centrada en el conocimiento de las moléculas y
los procesos metabdlicos, puede asociarse a que su ensefianza tendria una
mirada menos integradora (Diaz, 2005; Martinez, 2013). Javier al explicar los
contenidos a sus estudiantes, daba cuenta de esta dimension holistica de la

bioquimica, y asi lo expreso en variadas oportunidades en sus clases:

0S1J, El profesor al explicar un contenido les dice a los estudiantes que no deben ser
86:86 tan radicales en sus analisis. Sugiere que deben analizar segun la circunstancia,
esto es muy importante en ciencia
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0Ss1y,
96:97

El profesor da pauta de no hablar de “musculo anaerdbico” ya que no existe.
Explica que se debe vincular a la idea de mas o menos aerdbico 0 mas 0 menos
anaerdbico. No se debe ser tan radical.

Javier: “La palabra clave es considerablemente... Suspendido todo aquél que
hablé de musculo anaerdbico, no existe, ;vale? EI musculo es aerdbico, lo que
puede pasar es que el musculo sea mas 0 menos aerobico, mas o menos
anaerobico (...)"

082/,
111:112

Javier: “A medida que la glucosa la voy fosforilando a glucosa 6 fosfato, siempre
voy a tener un gradiente de entrada de glucosa. Nunca se va a poner una
situacion en la que se acumule glucosa en el interior de la célula y por lo tanto
(..) ¢He dicho nunca? En biologia no existe la palabra nunca”

0S3J,
158:158

Al explicar que existen tantos tipos de proteinas recalca la idea de que las cosas
no son Unicas. Javier: “Aca no vamos a tener una mirada cartesiana...”

0S7J,
70:72

Javier va dando pautas, pistas a los estudiantes de como deben resolver los
problemas planteados en clases.

Les comenta respecto a cuando se consideran valores estandares (en relacion a
la resolucion del ejercicio), y les dice: “esto no sirve para nada; porque la célula
no vive en realidad en estas condiciones. (Sabiendo que se va a calcular el delta
G real)

Les explica entonces, que se deben hacer los calculos para lo real, entonces que
la presion puede ser contante, pero lo de la temperatura es una mentira

Cuando le preguntamos a Javier, por esta vision holistica de la bioquimica, su

sorpresa fue inevitable, ya que reconocio que nunca lo habia reflexionado:

EBEJ

‘Nunca me habia parado a considerar este aspecto de mi docencia...”

‘La biologia no son dogmas, son realidades y sobre éstas hay que construir el
pensamiento y el conocimiento”

Al indagar en las concepciones de Javier acerca de su vision de ciencia,

mediante las entrevistas, sus comentarios evidenciaban que la produccion del

conocimiento para él, debe basarse en hechos comprobables y empiricos,

atribuyendo importancia a la experimentacion y a la falsacion de las ideas:

“Hay quienes se toman la Ciencia como la verdad, y yo no tengo esa vision... para
ECEJ, | mi la Ciencia es una aproximacion a la realidad que tiene varias virtudes. Una
4:4 fundamental es que esta basada en hechos reales, en hechos empiricos
demostrables. Y por lo tanto, la vision que nos da de la realidad, es tangible, es
experimentable.
ECEJ, | “En la Ciencia todos hemos de coincidir porque la vision que hace uno esta
5.5 basada en hechos reales. Y sobre todo para mi, lo mas importante de la Ciencia
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es que cuando se llega a una conclusion falsa, se puede demostrar que es falsa.
O sea que no solo cuando es verdadera, sino que también cuando es falsa.

ECEJ,
8:8

‘la Ciencia tiene la gran ventaja de que se basa en hechos empiricos, y cuando
esa interpretacion de esos hechos empiricos es erronea, tu puedes demostrar que
es falso. Pero no deja de ser una de las aproximaciones a la realidad...”

También reconoce que el contexto socio-historico influye en el avance

cientifico, explicitando la existencia de un vinculo entre la ciencia y el contexto

social en que esta se desarrolla.

ECEJ,
17:18

“..En bioquimica tenemos un caso conocido que refleja exactamente la situacion,
la teoria quimiosmética de Mitchell. La descubrio en Oxford un gran bioquimico
que estaba trabajando en Oxford y el propio establishment bioquimico de Oxford
Se niega a aceptar la teoria, y estamos hablando del afio 61’, 63’. ;Por qué?
Porque Mitchel no es de los nuestros, no es noble como nosotros. Usa sandalias,
Se ha dejado la barba larga, le gustan Los Beatles, y una persona asi no puede
hacer Ciencia, tiene que estar equivocado. Definitivamente, el contexto histérico, el
contexto socioeconomico es fundamental”

Finalmente, en este mismo sentido, el interés y la motivacién del propio

investigador, también influye en el conocimiento cientifico que se produce,

manifestandose en su actuar:

ECEJ,
69:70

Para producir conocimiento, hay que ser capaz de ilusionarse por las cosas, de ver
la investigacion, la ciencia como un reto, como una pregunta continua, vale, ya me
he respondido la pregunta, ya no tengo mas curiosidad, pues se acabd la carrera
cientifica, jtienes mas preguntas? ;Quieres hacer mas cosas? ;Quieres
avanzar?.... claro en esto hay quien coge una pregunta, y luego hace la siguiente a
esa, y la siguiente a esa, y la siguiente a esa y vas profundizando en una unica
linea muy centrada y hay quien prefiere hacer varias preguntas ¢es mejor una
cosa o la otra? Hombre pues, ni la una ni la otra.

ECEJ,
70:71

Porque si que es cierto, la ciencia, sobre todo la ciencia experimental, es una
larguisima sucesion de frustraciones, salpicada por breves momentos de una
enorme intensidad cuando finalmente te sale el experimento, pero lo mas normal
es que no te salga.

Si no tienes un motor detras de eso, no hay quién aguante el mundo de las
frustraciones, que son muchas, la mayor parte de los resultados son, a ver qué
problema tienes, es que he cambiado el anticuerpo y no me sale, es que he
cambiado esto y no me sale, suele ser asi. Con lo cual necesitas tener curiosidad
para plantearte las preguntas, de un tipo o de otro, pero te las tienes que plantear
e ilusion para responderias.
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7. 2. 3. 2. Concepciones didacticas

Las concepciones didacticas de Javier, hacen referencia a la vision que tiene el
profesor acerca la ensefianza y el aprendizaje de la bioquimica en el contexto
universitario, proporcionandonos informacion acerca de como el docente ha
organizado su estructura de concepciones sobre estas tematicas (Mellado,
1999). De esta forma, en los apartados que siguen, compartimos las
percepciones del profesor acerca de como se ensefia y aprende en la

universidad, profundizando en rol de estudiante y del profesor en este contexto.

7. 2. 3. 2. 1. La Enseianza de la bioquimica: los estudiantes y el profesor

Para Javier, los estudiantes de hoy son diferentes a los de épocas anteriores;
ya que las habilidades con las que llegan a las aulas universitarias dan cuenta
de un cambio generacional. Hasta hace algunos afios, la habilidad de la buena
memoria y la importancia del contenido eran aspectos muy bien valorados por
el profesorado universitario. Sin embargo en la actualidad, las habilidades con
las que deben contar los estudiantes se relacionan con gestionar y utilizar el
conocimiento, mas que con aprender de memoria conceptos y teorias, lo que
se relaciona con una mirada mas bien constructivista del aprendizaje cientifico

(Porlan y Rivero, 1998), .

ECDJ, | “Para mi generacion incluso unos afios por detras, todavia nos pesa mucho la
34:34 | maquinaria de la memoria. Para nosotros venir bien formados quiere decir traer
muchos conocimientos, pero luego hubo un cambio que ya empezd en mi
generacion, ahi ya empezd el cambio, ya que venir bien formado no quiere decir
tener muchos conocimientos, si no saber gestionarlos muy bien”
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Ademas, Javier considera que es responsabilidad del profesor indagar en las

habilidades y conocimientos previos que tienen sus estudiantes y utilizar estas

habilidades en el proceso de enseianza, caracteristica que esta presente en el

profesorado experto como parte de su practica docente y que ha sido descrita

por algunos autores (Bain, 2006; Medina, 2006).

“..moléstate en intentar averiguar como estan preparados, estan preparados
ECDJ, | mucho mejor en gestion o industria de la informacion, en problemas de relacion.
3535 | .. entonces como veo yo a los estudiantes que llegan ahora... igual de
entusiastas y muy bien formados, en general no vienen mal formados, lo que pasa
es que tienen una formacion que es diferente y hay que saberla aprovechar.
Javier es un profesor que claramente disfruta de su practica docente,

dedicandose a prepararla con entusiasmo. El, no concibe su trabajo en la

universidad sin realizar esta actividad como parte de su labor. Los estudiantes

también perciben este gusto por la docencia, reconociendo en Javier su pasion

por la bioquimica y su ensefianza.

ECDJ,
85:85

“Por lo tanto cuando yo tengo que explicar la cadena respiratoria, yo intento
ponerme en el puesto de los otros, es decir a estos les va a gustar esto, les voy a
explicar esto, la anécdota aquella de Mitchel la voy a poner aqui, para romper un
poquito...”

ECDJ,
31:32

-Investigadora: ¢ Por qué te complicaba tanto quedarte sin docencia?

-Javier: Porque a mi me encanta...

Haber...siempre tienes... El tema es que este departamento siempre tiene
docencia para dar. El problema es que puedas elegir o no. Y eso a mi me
jorobaba. Hombre, que después de 20 afios, veintitantos afios dando clases me
he ido, no por gusto sino porque he estado dirigiendo la facultad, ahora vuelvo y
no me dais derecho a elegir ni siquiera una asignatura... Y negociando consequi
mantener la mitad de la Regulacion del Metabolismo, porque tenia una
Regqulacion y consegui salvar la mitad; y media Bioquimica Metabdlica.

EESTJ
110:110

Es muy directo y claro. Eso ayuda mucho. Se nota que le gusta dar clase

EESTJ
114:114

Su pasion que nos muestra a la hora de explicar el contenido de la asignatura. Lo
explica muy entretenido y claro. Se ve que le gusta ensefiar y nosotros
interactuamos con él y entendemos la materia.

EESTJ
116:116

Las ganas con la que explica. Le gusta su trabajo y ensefiar, asi que nos
transmite a nosotros ese interés por la asignatura. De todas formas, él explica
muy bien, de forma amena y con ejemplos practicos.
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Finalmente, en relacion a su trabajo docente en la universidad, Javier reconoce
que la docencia esta influenciada por sus propias experiencias como estudiante
de ciencias, coincidiendo con lo planteado por algunos autores (Mellado, 1999;
Feixas, 2004), ya que los profesores replican los modelos de docencia
recibidos previamente. Enfatiza ademas que la formacidn en docencia

universitaria, debiese ser aun mas valorada en la universidad.

ECDJ, | “y nosotros que ahora somos los profesores y explicamos en funcion de cémo
35:35 | éramos nosotros y los que nos prepararon a nosotros...”

ECDJ, | “Podremos ser mejores o peores y mis clases pueden ser mas divertidas o mas
08:09 | aburridas, mis diapositivas seran mejores 0 peores y tendran mas o menos
dibujitos, es igual, todo esto es producto, de mi entre comillas...pero nadie
absolutamente nadie nos ha dicho como plantear una clase...

Y el gran problema de la Universidad, no de ésta, si no de todas las Universidades
espafiolas, es que se ganan la plaza sin necesidad de esa formacion...

7. 2. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: El conocimiento profesional de

la practica docente e investigativa

Durante la investigacion, y a medida que se desarrollaban las entrevistas en

profundidad con Javier y con los integrantes de su equipo de investigacion,

comenceé a indagar como se habia configurado el conocimiento profesional del
docente, profundizando en aquellas situaciones y experiencias profesionales y
personales significativas que de alguna u otra forma han influido en la
construccion y manifestacion de su conocimiento profesional. De esta forma, a
continuacion detallamos estos resultados, profundizando en algunos elementos

claves.

221



7. 2. 4. 1. La construccion del conocimiento profesional: Hacer camino al

andar

Javier es un docente e investigador, que producto de su formacion y
experiencia profesional, ha adquirido un conjunto de saberes que le habilitan
para desarrollarse como profesor universitario y cientifico. De esta forma, en
comun acuerdo con Knigth (2005) el profesorado universitario aprende a ser
profesor con la experiencia de serlo, es decir, mediante el trabajo en el aula
junto a sus estudiantes; ya que existe un conocimiento tacito que procede de la

experiencia, y al mismo tiempo un saber explicito, fruto de la formacion directa.

Al indagar en la biografia y trayectoria profesional de Javier, tanto en el ambito
docente como cientifico-disciplinar; apreciamos como la construccién y
manifestacion de su conocimiento profesional es dinamico e interactivo,
producto de sus experiencias personales y profesionales (Tamir, 2005). Asi, tal
como lo he comentado anteriormente, mediante la realizacion de las entrevistas
en profundidad y las entrevistas al equipo de investigacion, recogimos
evidencias de cdmo se ha construido y manifestado el conocimiento profesional
de Javier, con la intencion de comprender estas experiencias docentes y de

investigacion.

7.2.4.1. 1. El aprendizaje en y sobre la practica

Javier ha adquirido un conjunto de conocimientos y habilidades, tanto docentes
como investigativas, mediante su implicacion directa en la ensefianza
universitaria y en el trabajo cientifico. Asi por ejemplo, en lo que respecta a la
docencia, Javier reconoce que desde el principio de su actividad como docente

universitario y hasta ahora, su forma de ensefar a los estudiantes no es la
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misma. El ha adoptado posturas didacticas acerca del conocimiento y el tipo de

contenidos que debe ensefiar a sus estudiantes, decidiendo hacer cambios en

su secuencia o estructura, lo que da cuenta de su conocimiento acerca del

curriculum y de como se organiza y secuencia el conocimiento; coincidiendo

con lo que han descrito Porlan y Rivero (1998), acerca de la elaboracion

consciente y reflexiva del conocimiento profesional, producto de la experiencia.

EBIOJ,
52:53

‘Es a partir de ahi que uno va evolucionando... Una de las cosas que yo me
habia planteado cuando yo fui estudiante, esto yo no lo entendi...bueno y soy
inteligente, soy bioquimico. Y si yo no lo entendi, como lo van a entender mis
estudiantes.

Entonces, empecé a buscar. ;Por qué narices, siempre se ha explicado la hélice
alfa y la lamina beta, explicando la alfa queratina y la beta queratina? La alfa
queratina y le beta queratina son las excepciones de la hélice alfa y la lamina
beta. No lo puedes explicar como ejemplo. No hay ninguna proteina que sea una
hélice alfa excepto la alfa queratina. Por lo tanto, si intentas explicar la hélice alfa
a partir de la alfa queratina, la idea que te queda es erronea. Ah! entonces, esto
te sirve para hacer ufias, para el pelo...vale. Pero eso es la anécdota. Hay
muchisimas hélices alfa que sirven para muchisimas otras cosas.

EBIOJ,
55:56

“Otra cosa que a mi también me preocupaba mucho era la continuidad.
Normalmente cogiamos, como era una asignatura anual, medio afio un profesor y
medio afio otro profesor. Tu eres el primero, vale. Comenzabas a darles claves
para el sequndo medio afio. Y cuando llegaba otro profesor pasaba de esas
claves, porque como no las conocia, no sabia que tu se las habias dado y no las
aprovechaba.

Y llegd el momento en que como me tocaba hacer dos medio cursos, yo pedi que
mis dos medios cursos fueran consecutivos. Entonces, estaba todo el afio con
ellos, cogia un grupo entero, todo el grupo de bioquimica. Con lo cual me tuve
que preparar todo el material de bioquimica; pero... no sé si bien 0 mal,
seguramente habia muchos profesores que habrian explicado muy bien, pero
conmigo era coherente”

También, a lo largo de los afios de docencia ha modificado las asignaturas que

ha impartido, innovando metodolégicamente en su desarrollo, ya que se ha

dado cuenta de que las necesidades formativas de sus estudiantes eran

diferentes.
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EBIOJ,
157:158

“Todo comenzd siendo completamente intuitivo, es decir la regulacion del
metabolismo tal como esta ahora no nos gusta, aqui hay que hacer algo. ¢Por

donde empezamos? Empezamos recortando. Es cierto que en las primeras fases
ehh... si hubiésemos querido hacer un cambio completo en regulacion del
metabolismo, necesitabamos apoyo, pero en un primer momento ni siquiera
éramos conscientes de que necesitabamos eso, solo pensabamos que
necesitabamos ordenar la asignatura. Es decir, corto por aca, dejo esto, etc. Todo
este trabajo lo hicimos nosotros, un trabajo de edicion de los contenidos.”

EBIOJ,
163:164

“Bueno, nosotros siempre estamos mas pendientes de los estudiantes y de
mejorar en funcion de que aprendan mas... la experiencia que tenemos con la
asignatura...hemos cambiado por ejemplo los problemas. Si vinieses a regulacion
este afio, te darias cuenta de que los problemas han cambiado”

Otro aspecto de interés es que Javier es consciente de que él mismo ha

cambiado a

lo largo de los afios en su rol como docente universitario, dando

cuenta de una dimension reflexiva de si mismo y del conocimiento que tiene

acerca de su propia practica (Montero, 2001; Prieto, 2007). Durante este

tiempo, ha existido en él un aprendizaje, fruto de la experiencia docente y del

trabajo en el aula junto a sus estudiantes.

EBIOJ,
58:59

“Primero, no habia una inspiracion, sino que un plagio directo del otro. A
continuacion un analisis critico, es decir... no me sirve, ;qué tenéis vosotros? Hay
una parte que logicamente me sirve, pero hay otra parte que no; empiezo
entonces a cuestionarme...

No me importa que la bioquimica de Lehninger siga explicando la alfa queratina,
Sé, porque lo sé, que no es la mejor manera de explicarlo. Habéis utilizado como
ejemplo lo que es una excepcion. A partir de ahi, lo vas madurando y te pones
con tu materia.

7.2.4.1. 2.

La carrera investigativa y docente

Los inicios de la carrera investigativa de Javier estuvieron marcados por la

realizaciéon de su tesis doctoral, la que al principio se relacionaba con las

células del cancer, idea de que finalmente no prospero. Este hito en la carrera

de Javier, es realmente significativa y sus implicancias se evidencian mucho
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tiempo después. De esta forma, el profesor acaba realizando su tesis doctoral

en el metabolismo intestinal de la glucosa.

Al analizar esta experiencia identificamos como desde el inicio de su carrera

docente e investigativa, el trabajo cientifico de Javier se comienza a vincular a

su docencia. Javier, realiza su tesis doctoral en temas relacionados con la
bioquimica metabdlica, y posteriormente imparte docencia en esta area del

conocimiento.

EBIOJ, | “Y pasamos a hacer una cosa que no tiene nada que ver, metabolismo intestinal
107:108 | de la glucosa, la sintesis de glucégeno...una cosa que no tenia nada que ver,
pero bueno, es bioquimica. Es cierto que lo de la bioquimica del cancer me tiraba
muchisimo, pero bueno, sera entonces la bioquimica metabolica. No sera el
cancer, sino que el higado en condiciones normales, de ayuno, etc.”

EBIOJ, | Si, ahi hice mi tesis doctoral. Mi tesis va de metabolismo intestinal y hepatico de
107:108 | glucosa. De la glucosa que entra, cuanta se va a glucdgeno, cuanto a lactato,
cuanta se oxida a CO2, del lactato que se ha formado en la primera vuelta,
cuanto lactato vuelve a entrar para fabricar glucogeno, directa de la segunda
vuelta. ¢Si el lactato se fabrica en el higado o en intestino? Esa fue mi tesis
doctoral...

Cuando Javier ya era profesor en la Universidad, se integra y conforma un
grupo consolidado de investigacion junto a otros profesores del departamento
de bioquimica. Javier estuvo en este grupo durante 20 afos, tiempo en el cual
se dedicé a la investigacion en transportadores de membrana. Posteriormente
y producto de ciertos inconvenientes administrativos, Javier abandona el grupo

en el ano 2010.

EBIOJ, | “..el Ministerio nos ha hecho trampa. Durante mucho tiempo te venia diciendo,
121:122 | por favor no fragmentéis los grupos, si sois 20 profesores, no me pidais 20
proyectos. Agruparos en 3, 5 0 5 y pedirme un proyecto. Y bueno, lo haciamos.

Y de repente las reglas han cambiado y el dltimo proyecto que yo pedi el afio
2010, recibi una nota diciendo: oh, pero este proyecto es del doctor Pastor. Y lo
que resultaba es que este proyecto, era un proyecto conjunto que hemos llevado
el Dr. Pastor y yo, fundamentalmente desde el afio 90. Vale... ahora no me
pueden salir con que ese proyecto es suyo.
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Y me dicen: es que Ud. tiene que marcar una linea propia. Y jcomo! si este
proyecto es mi linea propia. Entonces Ud. me dice que el Dr. Pastor puede
continuar con su linea de 20 afios de antigiiedad y yo tengo que renunciar
completamente y hacerme una nueva. Y la respuesta fue si, exactamente eso.

Y esto me ha llevado a una decepcion bastante grande con el mundo de la
investigacion. Me buscaré otra linea, ya me apafiaré y por eso, he dejado la linea.
Me han cambiado las reglas 20 afios después de empezar la partida.”

Dado este acontecimiento, Javier debe tomar decisiones acerca de su carrera
investigativa. Es aqui cuando fortuitamente, el tema del cancer le llevan a
redirigir su trabajo cientifico. Desde ahi y hasta la fecha en la que se realizo
esta tesis doctoral; Javier se encontraba en un proceso de reorganizacion de
sus intereses y de su practica de investigacion. La posibilidad de iniciar una
nueva tematica investigativa es para él una nueva oportunidad de aprendizaje y

de seguir haciendo ciencia.

Al analizar estos acontecimientos observamos que el profesor supera estos
inconvenientes, utilizando para ello el conjunto de habilidades profesionales
que ha adquirido a lo largo de su carrera académica y de investigacion,
producto de su experiencia. Asi, Javier a lo largo de su formacién profesional
ha aprendido a través de la experiencia, transformandola en un conocimiento
accesible, lo que le ha permitido tomar decisiones docentes e investigativas,
para proporcionarle oportunidades de crecimiento y desarrollo (Mingorance;

2001).

EBIOJ, | “En el 2011 tuvimos que pedir otro proyecto, yo no tenia a nadie. No tengo
127:128 | laboratorio, no tengo gente, no tengo nada, pues ¢qué hago?

Lo que hice fue asociarme con Neus, es decir prestarle a ella y al grupo con el
que colabora mi curriculum. Ahora, yo no estoy integrado dentro de ese proyecto,
curiosamente es un proyecto de cancer que era lo que me gustaba a mi en un
principio, pero todo esto fue tan de prisa... primero es una parte que a mi no me
acaba de interesar mucho y segundo, que estoy fuera del juego. Me ha ido
costando un poco,... pero a base de lo que me ha ido explicando Neus he ido
entendiendo un poco. De momento, hay cosas que no las manejo, porque €so no
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ha sido nunca mi vida de investigacion, con lo cual me he aproximado al tema
cuando hemos tenido que escribir articulos o una revision yo ayudo. Y si que hay
toda una parte que si domino, y de esa me encargo yo”

EBIOJ,
179:180

“Yo no concibo la ciencia de esa manera... Para mi tu te has de plantear
prequntas, y cuando las respondes, pues vas por otra nueva. ;Es que esa
pregunta no tiene nada que ver con la anterior? ;Y a mi que!

Pues, si quisiera descubrir el secreto de la diferenciacion celular, lo haré y
después quizas haga otra cosa, vale. Entiendo que puedas pasarte toda la vida
estudiando un gran tema, pero con muchas preguntas...”

En lo que respecta a su inicio en la docencia, el profesor desde muy joven,

manifiesta interés por la bioquimica, lo que le lleva a vincularse a su

ensefanza. Asi, mientras es estudiante de biologia, comienza a colaborar

como estudiante interno en el departamento de bioquimica de la Facultad y

posteriormente se inicia como profesor de practicas de laboratorio. La

realizacion de su tesis doctoral y la beca que tenia para su financiamiento,

también le exigen realizacion de docencia, lo que sigue promoviendo en él, el

trabajo docente.

EBIOJ,
09:09

‘Y una vez que empecé la carrera, también tuve un muy buen profesor de
quimica organica, el Dr. Castells; y a partir de ahi me dije: me gusta la biologia,
me gusta la quimica; donde voy a ir a parar...pues a bioquimica”

EBIOJ,
10:11

“En segundo de carrera, teniamos una asignatura de bioquimica y hablé con mi
profesor y me dijo cual era el mecanismo para estar en el departamento, que era
lo que se llamaba los alumnos internos. En 3° o 4° de carrera, comenzabas a
asomarte por el departamento, y ayudabas a montar las préacticas. No dabas las
practicas; pero si que te preocupabas de que estuvieran todos los reactivos
preparados, el material limpio, que se pudiera llegar y comenzar las practicas; y
de esa manera comenzabas a entrar al mundo de docencia.

Acabé la carrera en junio del 86, y en septiembre del 86 una profesora del
departamento pidié la baja maternal, con lo cual hacia semanas que habia
acabado la carrera, y comenzamos a dar las primeras practicas. Ya no como
alumnos internos...”

EBIOJ,
12:12

“Y como el primer afio de tesis, yo ya tuve la beca de doctorado, en aquel tiempo,
las becas contemplaban dar clases desde el primer momento. Con lo cual
comencé a dar clases de practicas desde el primer momento.”
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Posteriormente, al ganar una plaza de profesor ayudante, comienza a dar
teoria en el afno 1988. Desde ahi y hasta la fecha, nunca dej6é de realizar
docencia. Javier expresa que esto le encanta, y que para él es importante
seqguir realizando esta actividad, aunque esto implique realizar docencia de
manera paralela a otras actividades de gestion universitaria o de investigacion.
En este sentido, coincidimos con los hallazgos del estudio de Kane et al (citada
en Prieto, 2007) quienes describen que el entusiasmo y disfrute por la docencia
universitaria es un rasgo caracteristico de la personalidad de los docentes

altamente valorados por la comunidad académica.

EBIOJ, | “En el 88 gané la plaza de profesor ayudante, y eso me permitia empezar a hacer
16:15 teoria. Como becario no podias, pero ya como profesor ayudante si. Acababa de
aparecer la nueva ley de reforma universitaria, y era una plaza nueva que no
existia antes y que llevaba la posibilidad de hacer teoria.”

EBIOJ, | -Investigadora: ;Y desde ahi nunca has parado?

17:18 -Javier: “Nunca...Solo dejé la docencia de bioquimica en el afio 2001 para
dedicarme solamente a la Regulacion del Metabolismo, que sustituye a la antigua
Ampliacion de Bioquimica. Entremedio habia aparecido la licenciatura de
bioquimica; y yo ahi estuve dando clases de una asignatura de laboratorio y de la
asignatura de Avances en Bioquimica y Biologia molecular y luego fui haciendo
mas cosas. Cuando sali del decanato, lo que hice fue volver un poquito a la
Bioquimica Metabdlica...”

En lo que respecta a la percepcion que tiene el profesor de si mismo en sus
inicios como docente, reconoce que su ensefianza no era buena. La timidez
extrema, y su inexperiencia como profesor universitario, propia de un profesor
principiante; influian en la docencia que realizaba. Para superar esto, el
profesor encuentra en el teatro, una manera de enfrentar su timidez,

desarrollandose como actor aficionado.

-Investigadora: ¢recuerdas tus inicios como profesor en ese tiempo? ;Como
EBIOJ, | te describirias?

36:36 -Javier: “Horroroso. Yo soy una persona...sé que a veces cuesta de creer, pero
no es que sea timido, sino que soy patolégicamente timido. Lo pasaba fatal por
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tener que hablar en publico.

EBIOJ,
39:40

-Investigadora: ¢ Y como lo resuelves?

-Javier: “Cuando presenté la tesis de licenciatura, las piernas no me dejaron de
temblar la media hora que estuve ahi presentando la tesis de licenciatura. Y tres
afios después cuando presenté la tesis doctoral, lo hice con un aplomo...

Entre medio lo que habia pasado fundamentalmente es que mi familia viene de
una larga estirpe de actores teatrales, actores aficionados. Actores profesionales,
Unicamente mi bisabuelo.

... Y después de aquellas primeras practicas, aunque me moria de miedo, pero las
hice; en aquellos primeros afios en la sustitucion de Maria Soley, y después en
mis primeros afios de becario; llequé a la conclusion de que hacer clases es
como hacer teatro.

EBIOJ,
41:42

“‘Simplemente que en vez de declamar poesia tienes que deducir una ecuacion
termodinamica. Para explicarlo, no solo has de saber muy bien la termodinamica,
sino que has de saber interpretar la termodinamica. Donde hacer énfasis, en qué
momento relajar un poquito la clase, aunque voy a decir una burrada, sé que 0s
vais a reir, no me importa porque quiero que descarguéis un poquito porque lo
que viene a continuacion os voy a pegar palo y quiero que estéis frescos. Todo
€S0, N0 s ni mas ni menos que la técnica dramatica.

Finalmente, Javier también reconoce que en sus inicios, la docencia que

realizaba se basaba en la imitacion e influencia de otros profesores y el uso de

materiales que ya estaban previamente disefiados. De ahi en adelante, y en los

afios que siguen, €l comienza a evolucionar. Para el profesor, se inicia una

etapa en la que el cuestionamiento de los contenidos y de la estructura de la

asignatura, le permiten tomar decisiones curriculares y didacticas, comenzando

a impartir su docencia de acuerdo a su propia vision de lo que deben aprender

los estudiantes. Asi, el modelo inicial de docencia de Javier se transforma tras

un largo periodo de experiencia en una forma mas profunda de comprender el

proceso de ensefianza-aprendizaje (Medina, 2006) en la universidad.

EBIOJ, | “Por lo que te decian...aca estan mis laminas. Miratelas, y decides. Y

51:51 evidentemente el primer afio lo que hacias era coger las que te habian pasado,
copiarlas...plagio absoluto. Por lo tanto, si tu explicas el glucégeno de esa
manera, yo lo explico de esa manera y no me pienso desviar ni una frase”.

EBIOJ, | Entonces, cuando empiezas a interrogarte, es decir... yo he cogido lo que me han

52:53 | pasado, me lo he aprendido de memoria y los dos primeros afios he repetido lo
que he podido, simplemente para sobrevivir en clases. Claro, todavia no tienes el
discurso montado, vas mirando los apuntes; ahora que me toca....
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Cuando has superado esa fase, comienzas a pensar; y la hélice de colageno
aqui... ¢importa? ;Qué aporta la hélice de colageno a la formacion de un
bilogo? No, que es la excepcion, ;pero eso de qué sirve?

EBIOJ, | Ahi es cuando empiezas... claro, las transparencias viejas ya no te sirven. Claro,
54:54 | porque ya no vas a explicar la hélice alfa como alfa queratina, sino que vas a
explicar otra cosa. Entonces tienes que comenzar a crear tu material. Y eso a mi
me ha llevado afios.

7. 2. 4. 2. Investigar en la universidad

Javier es un profesor universitario, que ademas de realizar sus actividades
docentes, se dedica a investigar. Como ya lo hemos comentado anteriormente,
ha integrado un grupo consolidado de investigacion por mas de 20 afos, y
hasta la fecha, ha sido autor de numerosas publicaciones cientificas,
participando en diversos proyectos de investigacion. De esta forma, con el
objetivo de indagar en la dimension cientifica de Javier, profundizamos en esta

tematica detallando algunos de los hallazgos mas significativos.

7.2.4.2.1. Javier en el mundo de la ciencia: {Cémo lo ven los otros?

Al indagar en las visiones y opiniones que tenian los integrantes del equipo de
investigacion de Javier, acerca del profesor en su rol de cientifico, nos
detallaron que en general se caracteriza por ser una persona muy analitica,

capaz de seleccionar un resultado interesante, como producto de una

investigacion. En este sentido, hacen referencia a tener la experiencia
suficiente para decidir que es relevante. También explicitan su gran capacidad
para resolver las dificultades propias de la investigacion, y para guiar a los

demas en la resolucion de problemas, proporcionandoles seguridad.

EINV2J, | “Tiene un sexto sentido de hacia donde van a ir las cosas, los intereses, las
67.67 lineas. Cuando ve algo, yo diria que es de eso que advierte rapidamente lo que
pueda ser de interés. Tiene una vision bastante analitica de los resultados del
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tema y es capaz de ver lo que realmente es importante o como minimo lo que
pueda ser de intereés.

Yo creo que tiene un poco esa vista entrenada de ver que es lo que realmente
puede ser pues un dato importante...”

EINV1J, | “El te transmite esto de que...no hace falta estresarse por que algo no te salga,
124:124 | con calma puedes ver las cosas de otra manera”
EINV1J, | “Te llena de paz, de buen rollo, siempre relaja un poco la tension. Cuando te
126:128 | ciegas y algo no te sale, el te dice “bueno no pasa nada, no sale... jbueno se
volvera a repetir y ya esta!”
Otra de las caracteristicas de Javier es que es muy bueno organizando las
actividades de investigacion y para ordenar mediante sintesis o

recapitulaciones las ideas de la una sesion de trabajo. También tiene la

capacidad para apoyar y trabajar en la edicion de los articulos cientificos,

proyectos o informes de investigacion.

EINV2J,
79:80

“El es una persona que suele empezar las reuniones escuchando......y ahi el se
va un poco montando la estructura mental de como podria ser la situacion,
entonces hace un planteamiento, que normalmente resulta ser un buen resumen
de lo que se ha dicho en esa reunion y donde pues establece un poco los
caminos ¢no? En el fondo organiza y ordena bastante”

EINV2J,
93:94

“Pero luego, la parte final de la edicion casi siempre se la pasamos a él. Es
bueno en eso, es rapido. Tiene esa capacidad analitica rdpida y es un ejecutor
tambieén....

Para todo este trabajo si que requiere pues... Sentarse y el intercambio de
impresiones y un poco pues el ir escribiendo hasta encontrar la manera, el orden,
la definicion que mejor creamos que encaja....”

En lo que respecta a la visidn de tienen de Javier y su docencia, destacan su

capacidad para ensefar la bioquimica desde una vision holistica, coincidiendo

con nuestros hallazgos en esta investigacion, aspecto que hemos comentado

con anterioridad.

EINV2J,
80:81

“Javier no se queda en el telegrama lineal, si no que les intenta hacer
comprender que todo es una..una red ;no? Tridimensional tanto a nivel
fisiologico como celular y que cada dato que ese proceso te esta transmitiendo se
tiene que interpretar en su contexto y con la vision también desde otros puntos de
vista 0 sea les da también un contexto mucho mas amplio de ese conocimiento
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que les esta transmitiendo... les hace comprender que las células son parte del
tejido, que el tejido es parte del organismo y que si toco aqui se alteran muchas
mas cosas...”

7.2.4.2.2.

La formacion de estudiantes en ciencias

Javier ha dirigido numerosas tesis doctorales a lo largo de carrera académica y

cientifica, también tesinas de masters y proyectos de fin de carrera. Durante

este tiempo,

su influencia profesional en la formacion de estudiantes que optan

por dedicarse a la investigacidn se conecta con su propia experiencia en

investigacion y con el conjunto de habilidades docentes que ha desarrollado a

partir de su

practica de ensenanza. Asi, al escuchar el relato de Javier acerca

de cdmo enfrenta este trabajo de la formacion de sus estudiantes en ciencias,

evidenciamos que las estrategias didacticas utilizadas para ensefiar y guiar a

sus estudiantes en el aula, son usadas por el docente también en este ambito.

ECEJ,
49:49

‘A ver... la tesis es un periodo de formacion como ha sido la guarderia, como ha
sido el bachillerato y como ha sido la carrera universitaria. Lo que pasa es que
ese ultimo paso de formacion ha de ser el mas complejo y el mas especializado.
Y ahi es cuando es imprescindible parar y decirle al estudiante, muy bien... tienes
unos resultados que son preciosos, fijate como te sube, has aprendido a
cuantificarlos, has aprendido de estadistica, has aprendido a sacar conclusiones.
Todo esto es estupendo, y ahora dime ;qué significan?

EBIOJ,
50:50

“‘Siéntate frente a tus resultados, saca a ese biélogo, bioquimico que llevas dentro
y que lo trabaje. ;ESo que tu has hecho, tiene sentido? ;Cual es el proximo
experimento que vamos a hacer? ;Por qué? ;En qué lo puedes aplicar? Pero no
con la mentalidad de decir para el proximo articulo, de seguro que tendra que
hacerlo porque todos sobrevivimos con parte de los articulos, eso es evidente.
Pero decirle, muy bien, lee el articulo, leemos las partes, y analizamos ;a donde
vamos? ; De qué te esta sirviendo? ; Cual va a ser el proximo experimento? ¢ Eso
tiene alguna aplicacion? Yo creo que es ahi donde tienen que salir las mejores
artes docentes de un profesor universitario”

EBIOJ,
51:51

“Vas a estar frente a una persona que puede ser mas inteligente que tu, yo he
tenido estudiantes y doctorandos que son inteligentes, auténticos cracks; pero yo
tengo mas experiencia. De qué manera yo consigo coger todo ese capital
intelectual enorme que le sale por las orejas y Sentarle y decirle, no lo
desperdicies. Sentarme y decirle, estas trabajando con un modelo, estas
haciendo esto... Y te comentan, ‘estoy hasta las narices de estudiar esta
proteinas” Y tienes que ayudarles, comentarles “;sabes para que sirve lo que
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estan haciendo? ;Eres consciente? ;Tu te has fijado en el mapa general del
universo para ver eso que tu estas haciendo qué puesto ocupa?...
Es una relacion uno a uno, y no puede ser un profesor con muchos estudiantes,

debe ser individualizada. Esta persona tiene estos problemas y que hay que darle

estas herramientas, y otra persona tendra otros...”
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7. 3. Informe Interpretativo 2: Caso de la profesora Creu

7. 3. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacion

Creu es Profesora Titular del Departamento de Biologia Animal en la Facultad
de Biologia desde el ano 2001. Se titul6 del grado de Biologia en la
Universidad de Barcelona en el aio 1984 y continuo sus estudios de doctorado
en Biologia en la misma institucion, finalizandolos en el afio 1990. Realiza su
tesis doctoral en el estudio ecoldgico de la meiofauna bentonica, trabajando en

la ecologia y sistematica de las poblaciones de nematodos. Su experiencia en

docencia universitaria es de de aproximadamente 23 anos, tanto en

asignaturas teodricas como practicas. Imparte las asignaturas de Zoologia e
Invertebrados en el grado de Biologia y también realiza docencia en los
programas de masteres oficiales de Biodiversidad y Ciencias del Mar. En el
ambito de la investigacion cientifica, ha participado en numerosos proyectos de

investigacion, en modalidad de investigadora principal y co-investigadora desde

el ano 1986, integrando un grupo consolidado. Su experiencia en esta area es
de 27 anos y sus principales lineas de investigacion son la Ecologia animal, la
Oceanografia bioldgica y la Zoologia marina. Creu ha publicado mas de 30
articulos cientificos en diversas revistas especializadas y ha participado en la
publicacion de al menos 8 libros relacionados con su area de investigacion.
También ha dirigido diversas tesis doctorales y de master, y proyectos de fin de

carrera.

En lo que respecta a su experiencia en cargos de Gestion Universitaria,
durante el periodo 2003-2009 fue Vicedecana académica de la Facultad de

Biologia.
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Al momento de iniciar la recoleccion de datos durante los periodos 2012-2013,
decidi observar al menos dos asignaturas, tanto en modalidad tedrica como
practica. Asi, las sesiones de clases magistrales impartidas por Creu en una de
las asignaturas las observé durante dos periodos académicos. También, con el
objetivo de grabar en video algunas de sus clases, observé una asignatura en

mas de una oportunidad.

Es importante precisar que la docencia impartida por Creu, era compartida
junto a otros docentes del departamento de biologia animal. De esta forma, la
profesora ensefaba a los estudiantes un bloque tematico, el que duraba dos a
tres sesiones de clases, y luego cedia el curso al profesor siguiente. La
asignatura de master, también era compartida junto a otros profesores de

diferentes facultades y departamentos de la Universidad de Barcelona.

La siguiente tabla resume la informacion acerca de las asignaturas que Creu

impartia mientras se realizaba el trabajo de campo:
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Asignatura Semestre N° de | Periodo de | Ensefianza Tipo de | Metodologias y
y aiio créditos | observacion asignatura | actividades
formativas
Invertebrados Il semestre 6 8 y 15 de | Grado Optativa - Clases tedricas
marinos: 4 afio marzo/ 2012. Biologia - Clase préctica,
Laboratorio laboratorio.
- Salidas de
campo
- Seminarios
Il semestre 12 16 y 30 de | Grado Obligatoria | - Clases tedricas
(anual) marzo 2012 Biologia - Clase practica,
Zoologia 2 afio laboratorio.
- Salidas de
campo
Practicas de | Il semestre 5 11 al 14 de | Master Optativa - Salidas de
mar febrero 2013 Oceanografi campo
a
Invertebrados Il semestre 6 7 y 14 de | Grado Optativa - Clases tedricas
marinos: 4 afio marzo 2013 Biologia - Clase practica,
Laboratorio laboratorio.
- Salidas de
campo
- Seminarios
Il semestre 12 05 y14 de | Grado Obligatoria | - Clases tedricas
(anual) marzo 2013 Biologia - Clase practica,
Zoologia 2 afio laboratorio.
- Salidas de
campo

Tabla N° 29: Tabla con descripcion de asignaturas observadas para el caso de Creu. Fuente:

Elaboracién propia

7. 3. 2. Acerca del primer vector cualitativo: Cémo son sus practicas

docentes?

A continuacion, como lo explicamos para el caso anterior, nos introduciremos

en describir y caracterizar las practicas de ensefianza de la profesora Creu en

el aula. De esta forma, recogimos evidencias acerca de como ella explica los

contenidos cientificos a sus estudiantes, tanto en las clases magistrales, como

en las clases de laboratorio y salidas de campo. La ensefianza de los

procedimientos cientificos es un elemento caracteristico de la practica de Creu,

en donde este hacer ciencias, es parte de un todo integrado y conectado, ya

que el trabajo cientifico que ella desarrolla con sus estudiantes incluye el

aprendizaje de los procedimientos, las actitudes y los conceptos cientificos,
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coincidiendo con los que han detallado algunos autores (Jiménez, 2010; Pozo y
Gbémez, 1998). Asi, en los apartados que siguen, detallamos cémo se
manifiestan las explicaciones de Creu en sus clases teoricas y practicas, dando
cuenta de la dimension interactiva de su ensefianza y del conjunto de acciones

que realiza la profesora con sus estudiantes en el aula.

7. 3. 2. 1. Acerca de la ensefianza interactiva: Creu y las explicaciones en

Zoologia

Las clases de la profesora son de dos tipos, magistrales y practicas (laboratorio
0 campo), y tal como lo evidenciamos, su discurso en el aula se organiza y
estructura de acuerdo a la realizacién de un tipo de clases u otro. Asi, las
clases magistrales de Creu, las que duraban aproximadamente 60 minutos, se
caracterizaban por el uso de imagenes contenidas en presentaciones power
point (PPT) y también por el uso de videos. Este dultimo recurso es
caracteristico de su practica docente, facilitdndole las explicaciones y la
comunicacion de los contenidos cientificos (Cabero y Marquez, 1997; Camean
et al, 2005). Ademas, como parte de sus explicaciones, la docente incorporaba
en su discurso variadas anécdotas y relatos personales como una forma de
transformar los conocimientos vy facilitarles a sus estudiantes la comprensién y
recuperacion de los conceptos (Ogborn et al, 1998). En lo que respecta a las
clases practicas de Creu, estas favorecian en el alumnado el conocimiento de
los fendmenos cientificos de manera directa y vivencial, ademas de
proporcionarles experiencia en el manejo de instrumentos y procedimientos

propios de la investigacion cientifica (Caamafio, 2010).
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A continuacién y con el objetivo de ilustrar los principales hallazgos de la

investigacion, profundizaremos en estos aspectos metodologicos y didacticos,

dando cuenta de las practicas docentes de la profesora Creu.

7. 3.2.1. 1. La contadora de historias: El uso de las anécdotas

Creu durante sus clases teoricas y practicas, utiliza variadas anécdotas, las

que por lo general se estructuran en relacion a su experiencia cientifica e

investigativa y hacen alusion a sus experiencias personales y cotidianas del

campo disciplinar. Mediante esta estrategia, en comun acuerdo con Ogborn et

al (1998), la profesora transforma los conocimientos y las explicaciones

cientificas en wuna narracién, haciéndolas facilmente memorizables vy

recuperables para sus estudiantes. Asi, mediante la historia se produce un

transporte de conocimientos y significados (Ogborn et al, 1998).

0S1C,
51:54

“...Profesora habla acerca de las estrellas de mar y explica que pierden un brazo para
reproducirse. Nuevamente cuenta historia y explica a los estudiantes en que otros
lugares de Espania vive esta estrella. Les plantea la interrogante de como y porqué las

estrellas no se reproducen sexualmente pese a que tienen gonadas y luego les cuenta
que esta tematica esta siendo investigada por un estudiante en el marco de una tesis

doctoral...”

0S2C,
31:33

Les explica como el camello corresponde a un buen disefio de adaptacion. Les cuenta
historia. Sigue dando ejemplos de animales que estan adaptados a la vida seca.
Muestra ciclos. Cuenta historia del anfibio.

EBEC

Profesora les relata a los estudiantes en medio de la practica de laboratorio:

“‘Bueno, es que hay... todas las variedades que querais encontrar. Igual hay algunos
cortejos en calamares y en sepias que son muy espectaculares. No sé si alguno ha
estado en el aquarium viendo... Durante un tiempo tuvieron un acuario muy grande que
tenia un monton de sepias, y que las traian unos pescadores en épocas reproductivas

()

Al preguntarle a la profesora por el objetivo de esta estrategia, Creu reconoce

que la usa con la intencionalidad de acercar a sus estudiantes al campo
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disciplinar e investigativo y al mismo tiempo, a la dimension mas aplicada de

los conocimientos bioldgicos.

EBEC

“Yo hablo bastante de anécdotas en la vida, me gusta, es mi estilo. Pero en clases
yo intento inteqgrar mi experiencia, y al explicar, ti estas explicando mas bien
conceptos tedricos, pero esto lo plasmas en la practica, en la vida y en la

investigacion....

EBEC

Investigadora: ¢Estas anécdotas las tienes planificadas previamente, es algo
que has ido elaborando a lo largo de tu practica docente?

Creu: Si que me salen, de forma natural. Pero es que también depende de lo que
esté investigando en el momento, leyendo o estudiando. Me gusta mucho poner
una historia, un ejemplo con un animal. Muchas veces al leerlo, a mi se me queda,
entonces cuando estoy hablando del tema en clases, pues lo uso. Y las de
investigacion, este tipo de anécdotas mas sueltas, me salen. No es que me las
prepare, sino que estan alli.

EBEC

Investigadora: ¢Tu crees que a los estudiantes les util, les gustan estas
historias?

Creu: Si que les qusta y les sirve para relacionar y recordar los conceptos. Asi me
lo han comentado en mas de alguna oportunidad.

Finalmente, los estudiantes de Creu también reconocen que la narracion de

sus historias y experiencias personales y profesionales son algo caracteristico,

presente en su docencia:

EESTC | “Lo explica muy bien y muy a menudo pone ejemplos de experiencias propias que
62:62 | te ayudan a entender mejor los contenidos...”

EESTC | “Para nosotros es interesante conocer sus experiencias, nos ayudan”

69:69

7.3.2.1. 2. El uso del ejemplo

Los buenos ejemplos en una clase de ciencias deben contar con la suficiente

potencialidad didactica para favorecer la comprension de los conceptos por

parte de los estudiantes (Medina y Jarauta, 2013). Creu en sus clases, con el

objetivo de ilustrar y representar conceptos, procesos o fendmenos de la

zoologia, utilizaba los ejemplos ya sea en sus clases tedricas o practicas. Sus
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estudiantes también reconocen que utiliza esta estrategia con el objetivo de

ayudarles en su comprension.

0S2C,
21:21

Profesora explica concepto de adaptabilidad a largo plazo. También desarrolla
contenidos asociados a los costos y supervivencias. Comienza a dar ejemplos de
animales.

EBEC

Mientras desarrolla explicacion en el laboratorio, la profesora se detiene para
explicarle a los estudiantes:

‘Los pulpos ademas, son ejemplos de muchas cosas porque son bastantes
peculiares, los pulpos y los cefaldpodos; en general, pero sobre todo los pulpos
(...) La hembra hace una puesta en cavidades, en pequefias cépsulas dentro de
las cuales se desarrolla un pequefio pulpito que nace como juvenil....”

EESTC
68:69

La profesora mientras explica, te coloca ejemplos que por lo general se entienden
rapidamente.

Ademas, identificamos que el origen de los ejemplos de Creu se nutre de dos

fuentes, de su experiencia profesional e investigativa y de libros especializados

de zoologia. La profesora también reconoce que estos ejemplos le sirven para

comprender los conceptos, por lo que también puede ser de utilidad a sus

estudiantes.

EBEC

“Como te comentaba anteriormente, yo ya tengo una base de datos de ejemplos
que me salen facilmente, porque hablo mucho. Algo muy importante es que como

a mi en lo personal los ejemplos me sirven, pienso que pueden Servirle a los
demas.

Y si qué hay de todo, ejemplos de cosas que me han pasado a mi, o bien que le
han sucedido a otros... Y si tomo uno de un libro, pues lo personalizo bastante.

Yo creo que a los estudiantes les gusta y les facilita el aprendizaje.

“No es algo que planifique con tanta anticipacion, me salen. Pero si los tengo que
buscar de un libro, si que estan mas planificados. Pero no es algo que lo prepare

con tanta antelacion, sino que me sale ahi.
Y claro, a veces cuando estoy explicando, por ejemplo lo del pulpo; es imposible
que no acuerde, porque lo vi y me impacto mucho”

7.3.2.1. 3. El uso de materiales audiovisuales: los videos

Creu a medida que desarrolla sus explicaciones en las clases de zoologia,

utiliza por lo general diferentes videos que le ayudan a ejemplificar los
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conceptos biolégicos a sus estudiantes, facilitandole la identificacion y el
reconocimiento de los organismos y sus estructuras. También evidenciamos
que este material ha sido seleccionado con el objetivo de responder a un
objetivo de ensefanza, pero al mismo tiempo, con la intencion de que éstos
sean de gran calidad cientifica. Cuando le consultamos a la profesora por la
utilizacion de este recurso, nos comentd que los usa desde hace bastante

tiempo, con el objetivo de ilustrar y ejemplificar los contenidos en zoologia. Esta

convencida de que es un material que les ayuda a los estudiantes a aprender y
el que hoy estén presentes como parte del programa de zoologia es gracias a
la difusidn y promocién que ella ha realizado entre el profesorado del

departamento de biologia animal.

OS1C, | Profesora muestra video de crustdceo comiendo. Luego les explica a los
102:103 | estudiantes que hay una web acerca de crustaceos que es de donde saca ella los
videos. Sefiala que en la web hay informacion acerca de investigacion en las
tematicas y lo recomienda a sus estudiantes.

EBEC | “son materiales muy interesantes. Por ejemplo, muchas veces por mucho que
expliques un concepto y pongas una animacion, no es lo mismo si lo ves en
directo. Si tienes un video, ves en real lo que sucede. A los alumnos les encanta
todo esto, porque lo ven, esta pasando...”

EBEC | “Se puede recurrir a una ayuda visual y animada, como es un video en clases,
que te sirve mucho en la explicacion del proceso. Pero ademas me parece que
esto, en la ensefianza de la zoologia, es hacerla mas bonita. Ademas de
interesante, hace que al alumno le guste mas. Es como ver trocitos de
documental...los alumnos te ponen mucha atencion.

7. 3. 2. 1. 4. El trabajo experimental: instrucciones y metodologia cientifica

Las clases practicas de la profesora se desarrollaban en los laboratorios de la
universidad o bien durante las salidas de campo. Asi, tuve la oportunidad de
observar a Creu en estos dos ambientes, presenciando como estructuraba y
desarrolla el trabajo practico con sus estudiantes, el que se basaba en la
utilizacion de experimentos ilustrativos, ejercicios practicos y pequefas
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investigaciones relacionadas con el conocimiento profesional de la zoologia

marina (Caamaro, 2010). Con el objetivo de dar cuenta de ambos tipos de

enseflanza practica, detallo a continuacién los principales resultados

encontrados en la docencia de la profesora Creu.

7.3.2.1.4.1. En los laboratorios de la Universidad

Estas clases se -caracterizaban por la existencia de dos momentos,

primeramente se presentaban los conocimientos tedricos a los estudiantes,

para posteriormente visualizar y evidenciar de manera practica, las diferentes

muestras de organismos y de sus estructuras, y de otros procesos bioldgicos

como la alimentaciéon o reproduccién. Asi, en estas sesiones de clases,

abundaban las explicitacion de objetivos e instrucciones a los estudiantes y

también se ilustraban algunos procedimientos y técnicas experimentales, tal

como se evidencia a continuacion:

OS1C, | Profesora ahora se detiene a explicar que harén en el trabajo de laboratorio. Qué

51:57 | cosas haran y que muestras van a mirar. Les cuenta y les explica de la
preparacion de las muestras. Asi, les adelanta las explicaciones a sus estudiantes
acerca de los procedimientos que realizaran en la clase. Profesora va a buscar
muestras y los alumnos se levantan a mirar las placas.

OS1C, | Profesora va a buscar mas erizos para ver si resulta lo que quiere mostrarle a sus

67:67 | estudiantes. Creu vuelve con mas erizos y algunos estudiantes se colocan a su
alrededor. Profesora sigue inyectando a los erizos, y al final encuentra al macho.

OS1C, | Profesora proyecta una muestra en el telon de la clase en la que se proyecta lo

74:74 | que ella esta observando en su microscopio. Ahora comienza un andlisis conjunto
de la informacién junto a sus estudiantes. Todos al mismo tiempo (Creu y los
estudiantes) estan observando los 6vulos y espermatozoides y la reproduccion
inicial de los erizos (fase primaria). Se observan 6vulos ya fecundados.

7.3.2.1. 4. 2. Salidas de campo: Campaia UNIBARNA-2013

La observacion de las clases practicas se realizé en la asignatura de master

“Practicas de Mar”. Esta salida de campo que duraba varios dias, se realiz6 en
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un barco oceanografico en altamar, en una zona préxima a la ciudad de Vigo.
Asi, la preparacion y logistica de esta actividad docente implicaba que los
profesores y sus estudiantes se desplazaban desde Barcelona hacia esta
region, embarcandose durante cinco dias en un barco perteneciente a la
Secretaria General de Pesca. Este barco, contaba con todos los implementos
de investigacion y de laboratorio, para realizar diferentes actividades

experimentales.

La campafa oceanografica era una actividad multidisciplinar que integraba la
participacion de diferentes docentes del master y respondia al trabajo conjunto
de diversas areas de conocimiento como la acustica de sondas, oceanografia
fisica y quimica, pelagos, bentos, ictiologia, geologia y sedimentologia. La
profesora Creu, desarrollaba actividades experimentales relacionadas con el
muestreo y reconocimiento de organismos zooplanctonicos y de bentos,
favoreciendo que sus estudiantes se familiarizaran con el trabajo cientifico, y se
implicaran en una experiencia de investigacion, tal como lo hacen los
cientificos. En este proceso, en comun acuerdo con Caamafo (2010), sus
estudiantes han tenido la posibilidad de adquirir destrezas y procedimientos

propios de la investigacion en ciencias.

De esta forma, la practica docente de Creu en la salida de campo, se
caracterizaba por explicitar permanentemente a los estudiantes los objetivos y
procedimientos que se realizarian, como una forma de situarles en el escenario
y detallarles la importancia del trabajo cientifico. También coincidimos con
Ogborn et al (1998) al identificar que en este actuar, la profesora les crea a sus

estudiantes expectativas de explicaciones.
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Creu cita al grupo de cuatro estudiantes en la estacion de trabajo. Les explica
OS3C, | cdmo deben protegerse del agua con capas y botas. También les pasan cascos de
6:6 seguridad para salir a cubierta. Les explica que se tomaran muestra de sedimento
para identificar el bentos.

0S3C, | Creu va explicando a los estudiantes porqué es importante reconocer, identificar
24:24 | los organismos. Dedica tiempo a explicar esto a los estudiantes. Explica los
objetivos de este trabajo, de la campafia, porqué estan haciendo esto.

OS4C, | Creu y Owen dan explicaciones acerca de los procedimientos que realizaran
4:4 durante el practico. Conversan y analizan las actividades a realizar junto a los
estudiantes. Detallan los equipos y la metodologia que utilizaran para muestrear.

También, al momento de realizar los procedimientos cientificos, Creu deja que
sus estudiantes se impliquen, animandoles a realizar las actividades
experimentales. En este proceso, les explica a los estudiantes el procedimiento

a seguir, pero al mismo tiempo, les deja actuar de manera autbnoma.

En este proceso de limpiado de muestra participan todos los estudiantes. Es un
0S3C, | proceso largo, en el cual estan todos alrededor de un gran filtro en el que se va

8:8 | lavando la muestra. Creu observa el trabajo de sus estudiantes y les ayuda
cuando es necesario.

Posteriormente cuando han terminado el procedimiento de recoleccion de
muestras, colocan la muestra en bandejas. Vuelven a lavarlas y se la llevan al
laboratorio.

Hay un laboratorio equipado completamente para el trabajo de reconocimiento de
organismos. Se inicia el trabajo en lupas, todos los estudiantes son asignados por
muestras, a las bandejas. Creu también comienza a trabajar en este
0S3C, | procedimiento, junto a los estudiantes.

9:9 | Es un trabajo colectivo, apoyado y guiado por la experiencia de Creu y Owen.
Dejan libros a disposicién de los estudiantes, manuales taxonomicos y otros
materiales que les ayudan a los estudiantes y los propios profesores a superar las
dudas.

Finalmente, los estudiantes también reconocen que este tipo de experiencias
practicas les ayudan a aprender a implicarse en actividades propias de la

oceanografia y de la biologia marina, acercandoles a la profesion.
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‘Hemos aprendido como muestrear y en las distintas disciplinas de la

EEE;S ;g * | oceanografia. También hemos conocido el objetivo de dichas muestras, y como
' es posible sacar conclusiones acerca de ellas”
“He puesto en préctica lo aprendido teéricamente en la carrera de ciencias del
EESTC, AT . ;
g8 | Mmar. /qent/f/camon de. especies, conocer las propiedades de la columna de agua y
' saber interpretar graficos y datos”
EESTC “Contribuye muy positivamente porque me permite aplicar los conocimientos
343 4’ tedricos aprendidos en clase y a su vez, adquirir experiencia practica en el

método cientifico.

“He visto como trabajan algunos profesores, como piensan. Ahora puedo analizar
EESTC, | muestras de forma mas critica. Un cientifico nunca deja de aprender, asi que me

96:56 | queda mucho por andar, pero quizas estos dias he avanzado bastante, sobre
todo reafirmando que estoy en e sitio correcto, haciendo algo que me gusta”

7. 3. 2. 2. La relacion pedagédgica: La profesora y sus estudiantes

Al igual como lo observamos en Javier, Creu es una profesora muy proxima y
cercana a sus estudiantes, les trata con amabilidad y empatia. Crea un
ambiente de confianza y respeto y por la general se muestra muy dispuesta a
ayudar a sus estudiantes cuando lo necesitan. Asi, a medida que transcurrian
las observaciones de clases, estas acciones de Creu en el aula, se articulaban
como parte de su actuar docente, no limitando su ensefianza solo a la entrega
de conocimientos, sino que esta dimensién relacional con sus estudiantes era
parte de su practica de ensefianza, tal como lo han detallo algunos autores
(Bain, 2006; Kane et al, citada en Prieto; 2007). Las siguientes evidencias dan

cuenta de esta dimension relacional de Creu y sus estudiantes:

Mientras la clase finaliza, la profesora va conversando con los estudiantes que se

?217% acercan a prgquntarle sus dudas. Se da el tiempo para responder y orientarles en
lo que necesiten.
Durante se desarrolla el laboratorio, varios estudiantes se acercan a la profesora
0S1C, y le preguntan por contenidos. La profesora usa estos espacios, momentos (en

dénde los estudiantes estan trabajando de manera auténoma en las lupas) para
explicar contenidos, aclara dudas y también les cuenta historias que amenizan la
clase.

141:141

EESTC | “..Creu es muy proxima a los estudiantes y no te hace sentir como en una clase,
79:79 | pero aprendes al mismo tiempo”

EESTC | “..es muy efusiva, gesticula y siempre trata de decir cosas claras. Puedes
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69:70 | interrumpirla en cualquier momento para hacerle prequntas, y siempre te
responde de la mejor forma posible. Pone ejemplos que se entienden
rapidamente y es interesante conocer sus experiencias...”

7. 3. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la

ciencia, su ensefanza y aprendizaje

En lo que respecta a las concepciones de la profesora, los resultados
encontrados se estructuran en dos apartados; los que tienen relacién con su
vision de la ciencia y de como se construye el conocimiento cientifico; y
aquellas relacionadas a la vision de los contenidos biolégicos y la implicancia
del profesorado en el proceso aprendizaje de los estudiantes. De esta forma,
tal y como lo hicimos para el caso anterior, mediante el analisis de las

observaciones de clases y de las entrevistas en profundidad, evidenciamos

cual era la vision de Creu acerca de la zoologia como disciplina cientifica,
indagando en su conocimiento y metodologia. De manera complementaria
también obtuvimos informacion acerca de las percepciones de la profesora
acerca de cdmo este conocimiento es ensefiado a los estudiantes, destacando

el este proceso, la interaccion del profesor y sus alumnos.

7. 3. 3. 1. Concepciones epistemoldgicas

Nuestras concepciones sobre el mundo estan influenciadas por las ideas
acerca de la naturaleza del conocimiento, de sus formas de organizacion y de
cambio, nutriendo en cierta medida la transferencia e integraciéon del
conocimiento personal y profesional, ya sea en uno mismo, o bien en el
conocimiento de otros (Porlan, et al 1997). Al observar la practica docente de

Creu y al indagar comprensivamente en las entrevistas, evidenciamos como su
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mirada de la zoologia como ciencia y de los métodos cientificos necesarios
para su estudio, se configuraba en relacion a una perspectiva integradora y
holistica, mostrando a sus estudiantes sus percepciones en clases. También
reconocimos en Creu la atribucion de gran importancia al trabajo experimental.
Asi, en los apartados que siguen, detallamos los aspectos mas significativos

encontrados en la profesora Creu.

7. 3. 3. 1. 1. La vision de la ciencia y la importancia del trabajo practico

Durante las clases de Creu, la vision de que los conocimientos cientificos no
son absolutos ni estaticos era algo presente al momento de ensenar a los
estudiantes. Asi, sus explicaciones se configuraban integrando esta

perspectiva no absolutista del conocimiento:

0S1C, | Creu se centra en explicar que las cosas, los procesos no son absolutos,
26:26 | exclusivos en la naturaleza.

0S1C Hace apreciacion acerca de la clasificacion de animales contenida en los
1451 4’5 materiales del campus virtual. Les dice: “esta no es la tnica, es una mas de las
' que ya existen, no lo olviden...”

‘Bueno, no siempre la digestion en los animales es como nuestra digestion. En muchos
EBEC | de ellos la digestion es intracelular (...) o sea, cada una de estas células de estos
organismos, se encarga de digerir el alimento que le llega...”

“Estas cateqgorias, no siempre estan suficientemente claras, es decir, muchas
veces hablamos de cazadores pero...”

EBEC

Cuando le preguntamos a Creu por su vision de la ciencia y del trabajo
cientifico, ella le atribuye gran importancia al trabajo de campo y a la
observacion de los fenbmenos. La profesora ademas nos comenta que es
importe comprobar las ideas y supuestos al momento de construir el

conocimiento cientifico.
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Metodologia cientifica

ECEC,
9:9

“El método tienes que cumplirlo, pero a veces hay un tema de intuicion que
interviene directamente en el desarrollo de la hipotesis y que es fruto de la
observacion. Es la genialidad que tienen algunas personas al observar los
procesos de la naturaleza y es lo que te permite avanzar a pasos de gigante en
ciencia”

ECEC,
11:11

‘pero aunque yo crea que aqui pasa esto y me pueda servir la experiencia, me
pueda servir lo inteligente que soy, me pueda servir mi equipo que es magnifico,
pero debo comprobarlo, debo comprobarlo porque si no, solo es paraciencia”

Importancia de la observacion y del trabajo de campo

ECEC,
20:20

“Parece como que si el trabajo de campo fuera menos importante, 0 no exigiera
tanto rigor. Un ejemplo serian los cepillos que tenemos bajo el agua para
recolectar reclutas de una especie de erizo y otros invertebrados, y que
recogemos y cambiamos periodicamente: si ese cepillo tu lo coges y lo metes en
la bolsa de cualquier forma no vale; tienes que cogerlo sin alterarlo, meterlo en la
bolsa, procurar que no se te vaya nada, porque entonces toda esa manipulacion
erronea haces de que una muestra deje de ser valiosisima y que lleva a lo mejor
dos meses bajo el agua... Yo en esto soy excesivamente rigurosa, y no es que yo
sea la mejor, porque puedo hacerlo igual de mal que todos, pero hago mucho
hincapié en la importancia de una buena manipulacion y una buena recogida,
porque Si estas seguro de eso, todo lo demas que te salga, esta bien; si no estas
sequro de tus datos de base, mal vamos...”

ECEC,
26:26

‘Hay gente que siempre le gusta ir al campo, siempre esta dispuesta a ir al
campo; yo voy porque me gusta, aunque Si las condiciones no son buenas me
quejo un montoén, pero me gusta.... El otro dia, cuando me quejaba y me decian
‘v por qué no delegas, Creu”, les contestaba que no delego porque me gusta
mucho, tengo que ver el ambiente que estudio, a mi me sirve y es como una
necesidad. Si no veo lo que estudio, no soy capaz de trabajar luego los datos”

ECEC,
32:32

“Por ejemplo tu ves el estado del agua y ya puedes inferir cosas. Piensas que
aquel dia hace mucho frio, pero ves muchos peces, o ves como afectan los
temporales u otros fenémenos ambientales a los lugares que conoces... y todos
eS0s pequefios factores que estan alrededor , solo los percibes con tu propia
presencia alli en el campo”

ECEC,
34:34

“el ser muy consciente en las observaciones que tu haces de todos los procesos,
te sirve incluso para corregir errores; observar y acordarte (...) Yo creo que la
observacion es importantisima, la atencion y la observacion por lo que estas
haciendo”

Si bien estas ultimas concepciones de Creu, dan cuenta de una vision mas

cercana al empirismo, coincidimos con Porlan y Rivero (1998) al sefalar que

las concepciones de los profesores pueden ser diferentes, dependiendo del

aspecto concreto de la ciencia del que se trate. Asi, la profesora puede tener

una vision epistemoldgica de la zoologia mas holistica, y transmitirles a sus
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estudiantes esta vision; pero al mismo tiempo, atribuir gran importancia a la
metodologia cientifica y a la observacion de los fendmenos; como parte

fundamental en la construccion del conocimiento.

7. 3. 3. 2. Concepciones didacticas

Las concepciones didacticas de Creu hacen referencia a la vision que tiene
acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje de la zoologia en la universidad,
proporcionandonos informacion acerca del rol de estudiante, del profesor y del
contenido. Asi, este conjunto de concepciones, en comun acuerdo con Porlan y
Rivero (1998) son las herramientas que posee la docente para interpretar la
realidad en la que esta inserta, y que influye en su actuar docente. A

continuacion, indagamos en estos hallazgos.

7. 3. 3. 2. 1. La enseiianza de la zoologia y la importancia del contenido

Creu reconoce que le zoologia que se ensefia hoy en dia en la Universidad ha
cambiado, pasando de un modelo academista y tedrico, a uno mas relacional e
integrador. Asi nos comenta que los cambios introducidos en el disefio de la
asignatura, producto de la reestructuracion de los grados; les llevo a cambiar el
enfoque de los contenidos y la metodologia, acercandose a un modelo en el

que se relacionan las estructuras de los organismos con su funcionalidad:

‘0 sea, simplemente hemos cambiado la metodologia, en este caso; y creo que
ECDC, | hemos intentado explicar mas biologia y ecologia dentro de la zoologia y no tanta
30:30 | estructura, estructura, estructura, por lo menos unos cuantos profesores lo han
intentado asi”

Porque es que, para quitarle un poco el aspecto de asignatura memoristica.
ECDC, | Zoologia ha sido a veces una asignatura “maria”, no super-facil, pero si en el
32:32 | sentido que si tu estudiabas un poco ya aprobabas, y facil porque se entendia
todo {(...)
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Entonces, tienes que hacer algo mas para que el alumno no practique solo la
memoria y que se acuerde de otras cosas, que no le estoy explicando solo cosas
descriptivas, ¢y esto que esta aqui, para qué sirve? O sea la parte funcional, me
parece bastante interesante

“‘Pues esto es interesante (refiriendo a la importancia de relacionar la estructura a

%%%g la funcion) porque e{ alumno se esfuerza en responder esto, y no acordarse solo
de que este animal tiene dos antenas y no sé cuantas patas que se llaman...”
‘la zoologia, tiene muchos catedraticos clasicos, “decimonodnicos”, y esta muy
ECDC bien que haya cosas que Se conserven pero otras no; entonces las cosas tienen
38:38’ que cambiar y si tu estas explicando cdmo es un animal, y puedes ensefiar una

foto y puedes poner un video de como es y en qué medio esta, y qué se lo come
y qué comey...”

Desde una perspectiva mas amplia, también Creu se ha cuestionado la forma
en que se organiza el contenido de la zoologia a nivel curricular en las carreras
de grado, tomando decisiones acerca de como reestructurarlo para facilitar el
aprendizaje de los estudiantes, lo que coincide con lo plantado por algunos
autores, acerca de las acciones que realizan los profesores expertos y del
conocimiento que tienen acerca de las tareas de ensefianza (Bain, 2006;
Medina, 2006). Asi, Creu, mientras era vicedecana académica de la Facultad
de Biologia, promovi6 la reorganizacion de las asignaturas, convencida de que
la zoologia debia ensefiarse en niveles superiores y cuando los estudiantes ya
tenian cierta base de conocimientos bioldgicos, producto de asignaturas
introductorias. Ella participa en este proceso y también en la elaboracion,

reestructuracion y disefio de las nuevas asignaturas y asi nos lo comenta:

‘Y luego toda mi lucha, porque yo era Vicedecana cuando se organizaron los
nuevos grados, fue que algunas asignaturas tipo zoologia y tipo botanica no se
vieran en primero de carrera, porque los alumno en bachillerato no ven nada de
ECDC, | ciencias naturales, nada, y les resulta muy duro tener estas asignaturas en
46:46 | primero; parece una incongruencia pero les resulta muy duro.

Pensabamos que era mejor empezar por un primero mas introductorio y luego
tener en segundo una zoologia con mas créditos, para tener mas tiempo y para
explicar los temas mas claramente.

“Entonces aprovechamos que esta asignatura se quedaba ‘nueva’, pasaba a
tener doce créditos y lo cambiamos casi todo, o sea, le dimos la vuelta; formamos
un equipo docente que nos costo sangre, sudor y lagrimas y nos repartimos el

ECDC,
4747
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trabajo, entre todos no, pero entre la mayoria que quiso colaborar. Cada persona
hacia unos temas, yo hice unos cuantos temas; lueqgo se repasaban entre todos
los profesores y se consideraba si se quedaban asi o no, todos muy modernos
con muchos videos y recursos”

ECDC,
48:48

“Preparamos unas clases magistrales de temas transversales, excepto al
principio, que ahi se ven temas basicos ¢vale? como el desarrollo embrionario,
los patrones de organizacion de los animales y tal. Temas transversales como la
Sexualidad, simbiosis, osmosis, el origen de la vida, el arbol filogenético...Y luego
todo lo que era el repaso grupo a grupo de la zoologia clasica, en sesiones
tedrico-practicas, que pudiéramos transmitir, con un video detras y un trozo de
esponja en la mano (un corte de esponja para poder ensefiarlo) como era una
esponja mientras hablabamos a los alumnos. En el primer afio que hicimos la
zoologia en segundo de grado se dio un grupo bastante bueno, se dieron unas
calificaciones increibles”

Finalmente, la profesora manifiesta de que la seleccion de contenidos es muy

importante para el logro de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes y al

disefiar una asignatura, este elemento debe estar presente como parte del

proceso de reelaboracion curricular.

ECDC, | “pero en este caso todo el mundo sacrifico contenidos por hacer una asignatura

99:55 | congruente”

ECDC, | “Pero a veces hay que separar lo importante de lo esencial, porque jtodo es

57:57 | importante! Pero hay que estudiar lo esencial”

ECDC “.en zoo/ogia ﬁna/mgnte fuimos honesfos y organizamos una zo_o/ogia desde el

57 57’ punto d(_a V{gta evolutivo, dedicando el tiempo necesario a cada filo, que costo, y
se consiguid”

7.3.3.2.2.Creu y su vision de los estudiantes

Para Creu, los estudiantes de hoy son personas que se han formado de

manera diferente a los de épocas anteriores, ya que aprenden de manera mas

visual y haciendo uso de diferentes herramientas tecnoldgicas. Para la

profesora, es responsabilidad del docente guiar y motivar a los estudiantes en
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el proceso de ensefanza-aprendizaje, lo que nos permite identificar entre sus

concepciones, visiones constructivistas del aprendizaje (Porlan y Rivero, 1998).

ECDC,
63:63

“Yo creo que son, son gente preparada, de forma diferente a como estabamos
nosotros, y eso a los profesores un poco nos cuesta, nos cuesta entender, ;vale?
No estan acostumbrados a las guias, no estan acostumbrados a utilizar libros para
aprender, para nada, ellos aprenden de otra manera mucho mas visual, con las
nuevas tecnologias, todo es muy inmediato todo cuesta mucho menos, es mas
facil buscar informacion, pero cuesta mucho mas aprender en el sentido de
aprehension de la informacion...)

Debemos hacerles entender que pasen de la superficialidad y de la rapidez para
que vayan a un punto de pensar en lo que han encontrado y pensar en ello ;eh?
(...) yo creo que son gente igual, 0 mas inteligentes que nuestras generaciones,
simplemente hay que saber un poco llevarlos y hacerlos que se interesen”

ECDC,
65:65

‘Y si pones un poco de tu parte, yo creo que un profesor entusiasta motiva
siempre; yo me acuerdo de mis buenos profesores en la universidad.. Hay cosas
que te gustan y cosas que no te gustan, pero las asignaturas que no estas
dispuesto a que te gusten, porque te dan igual o porque no las conoces, si hay un
profesor que te explica las cosas bien o de forma entusiasta, hace que disfrutes la
asignatura.

La profesora también percibe que actualmente los estudiantes llegan desde el

bachillerato mas inmaduros a la Universidad, por lo que los docentes deben

implicarse en ayudarles a ser mas autbnomos.

ECDC “Yo creo que son tépnicamente muy habiles en general; tfécnicgmente son hébi[es
67 67’ per?, les falta un pelin de madurez para algunas cosas y tu les tienes que potenciar
eso
“Por ejemplo con los chicos que han estado haciendo conmigo sus trabajos de
final de grado, yo he visto como muchas veces preguntaban cosas, fruto de su
ECDC, | inmadurez, y del miedo de hacerlo mal o bien... Despugs, al cabo de un tiempo, ya
67:67 | eran preguntas mas de confirmacion, no de miedo, sino tipo: ;estas de acuerdo en
que haga esto? Como diciendo, te parece bien, o incluso proponiendo claramente
algo.
Yo creo que ganarnos durante la carrera sobre todo, conocimiento, por supuesto,
ECDC, | pero el conocimiento muchas veces Se olvida; pero la manera de trabajar, la
67:67 | manera de tomar decisiones y todo esto es lo que permanece, y creo que los
profesores podemos hacer mucho por ellos en este sentido”
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Finalmente, Creu también nos comenta que en general los profesores estan
bien valorados por los estudiantes en la facultad, y que ellos perciben el doble

rol del profesorado, en relacion a sus funciones académicas y de investigacion.

“los profesores, muchos de ellos, estan bastante bien valorados en general. Y yo
ECDC, | creo que son profesores que les importa como trasmiten las cosas a los alumnos
3:3 para que ellos aprendan, o sea, les importa el aprendizaje, sobre todo en cuanto a
la transmision de la informacion, por tanto, ellos dan unas clases muy fantasticas,
todos estan actualizados, formados, muy al dia”

ECDC, | “pero claro aqui como tienes la doble faceta, la de profesor y la de investigador y
12:12 | todo esto esta como muy ligado, yo creo que los estudiantes acaban dandose
cuenta de esto”

7. 3. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: El conocimiento profesional de

la practica docente e investigativa

De igual forma que para el caso anterior, a medida que se desarrollan las

entrevistas en profundidad con Creu y con los integrantes de su equipo de

investigacion, comenceé a indagar como se habia configurado el conocimiento
profesional de la docente. En este proceso, intentamos comprender como este
conocimiento dinamico y fruto de reelaboraciones permanentes (Medina, 2006),
se articulaba y relacionaba con su practica docente y de investigacion. Asi, en
los aparatados que siguen detallamos los principales resultados encontrados al

respecto.

7. 3. 4. 1. El conocimiento actual, fruto del conocimiento de anos

7. 3. 4. 1. 1. El aprendizaje en y sobre la practica

Creu a lo largo de su experiencia docente y de investigacion, ha adquirido un
conjunto de conocimientos, tanto a nivel te6rico como practico, que le han

permitido ensefar e investigar en la Universidad. Asi, en comun acuerdo con
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Porlan y Rivero (1998) este saber de Creu, fruto de la experiencia, ha orientado
su conducta profesional y las decisiones que ha tomado en este contexto. De
esta manera por ejemplo, la docencia practica para Creu es muy importante,
expresando cierto favoritismo por este tipo de ensefianza. La docente reconoce
que se siente a gusto impartiendo las practicas de laboratorio o de campo, y a

lo largo de su carrera académica, ha preferido ensefiar en este ambiente.

“..las clases tedricas son muy bonitas y estan muy bien, y siempre pareces mas
inteligente y mas docto, pero las clases practicas te permiten un contacto directo
con los alumnos y explicarles de tu a tu cosas. En el fondo pienso yo, que
EBIOC, | necesitan que tu tengas unos conocimientos mas solidos, porque estan

38:38 | trabajando cosas que se encuentran ahi “en directo”. Tienes que tener mas
herramientas; si solo te aprendes un tema de memoria, en una clase practica no
te va a servir de mucho, porque seguro que te van a preguntar algo que no
sabes”

“Si, y luego después empeceé a dar cosas de teoria en Zoologia, y en cursos de
doctorado, pero yo siempre tenia una tendencia a coger todo lo que podia de
practicas. Todo lo que era de campo, y si habia todo lo que era de buceo, mejor”

EBIOC,
43:44

Esta decision ha orientado el curso de su carrera e inclusive su concepcion de
la importancia que le atribuye al trabajo de campo, en el proceso de
construccion del conocimiento cientifico; aspectos que hemos comentado en el
apartado anterior y que en comun acuerdo con Prieto (2007) nos da evidencias
acerca de la relacion entre las concepciones y la practica docente de la
profesora. Asi, al ser Creu una docente que esta en terreno mayoritariamente,
ha adquirido en este proceso herramientas que le posibilitan ensefiar a sus

estudiantes en este escenario.

La profesora también reconoce, que en general, es una persona que se deja
aconsejar por las personas con mas experiencia, y que tal caracteristica es
algo que ha aprendido a lo largo de sus afos de trabajo docente y de

investigacion. Nos comenta que aprende de los otros, y que tal accion le ha
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servido para alcanzar grandes logros profesionales, como por ejemplo la

oposicion que gano en la Universidad de Barcelona.

EBIOC,
111:111

‘Me dejé aconsejar por mucha gente, y eso creo que es importante. Yo soy una
persona que Se deja aconsejar. Porque claro, hay personas que aunque le digan
lo que le digan, hace lo que le da la gana; y a mi como me ha ido tan bien
escuchar los consejos, pues lo valoro”

EBIOC,
111:111

“Para esta oposicion, hice caso hasta de la ropa que tenia que llevar... me
decian, tienes que ir vestida dando una imagen de seriedad. Me dejé asesorar,
siempre con criterio, pero lo hice. Yo elegi el tema de mi clase, el de esponjas
marinas. Nunca lo habia hecho, era nuevo, pero a la vez facil para mi. Ademas
tenia una amiga que podia proporcionarme toda la informacion que necesitaba.
Y entonces, creo que lo hice bien, pero también me dejé aconsejar. Y me sali6
redondo, de hecho llequé a la primera”

7.3.4.1. 2. El inicio de la carrera investigativa

Los inicios de la carrera investigativa de Creu se remiten a cuando cursaba sus

estudios de grado. Mediante la obtencion de una beca de colaboracién,

comenzé a trabajar en el departamento de zoologia combinando dos de los

intereses que mas le apasionan, el buceo y los invertebrados marinos.

EBIOC,
15:15

“Mientras estudié tuve una beca de colaboracion como alumna, en el
departamento de Zoologia (ahora Biologia Animal). Y por mi propio interes,
ayudaba un poco al catedratico que trabajaba en nematodos, en gusanos
marinos. Me relacionaba también con profesores de ecologia que hacian cosas
en biologia marina, en ecologia marina. Y entonces... las asignaturas optativas
que cursé, todas las que pude hacer estaban relacionadas con el mar. Y
después hice una tesina, una tesina era lo que existia en aquél entonces, de un
estudio de nematodos marinos en algas; habiendo participado ya, con
profesores del departamento, en camparias de biologia marina.

Una vez terminada su tesina de grado, en el ambito de los nematodos

alguicolas de la isla de Menorca, Creu tiene la posibilidad de embarcarse en

una campafa oceanografica. Desde ahi en adelante, su pasion e interés por el
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trabajo de campo le condujo por esta area, llevandole a realizar su tesis

doctoral en el Instituto de Ciencias del Mar.

“Entonces, yo hice la tesis doctoral en el Instituto de ciencias del mar en
colaboracion con la Universidad, pero no con este departamento. Con algunas
personas de Ecologia, y también con gente de microbiologia. Era un estudio
integrado en el Delta del Ebro. Y yo hacia parte en un estudio de sedimentos
marinos en el Delta del Ebro.

EBIOC,
25:25

Posteriormente, una vez finalizada su tesis doctoral, sigue vinculada a
diferentes proyectos de investigacion, colaborando en su realizacion. Creu nos
manifiesta que cémo en aquel tiempo, aun no era profesora titular de la
universidad, no podia pedir proyectos de investigacion, por lo que debe

colaborar junto a otros profesionales.

“Con las personas que has trabajado en el doctorado, también continuas. Ellos
EBIOC, | cuando piden un proyecto, te prequntan si quieres colaborar. Yo la verdad, es
63:63 | que por mi posicion de no tener ningun puesto que me permitiera optar a pedir
un proyecto como lider, he ido participando junto a otra personas’.

En los afos que siguen, la docente cambia su linea de investigacion,
vinculandose a proyectos mas ecologicos, pero siempre relacionados con la
zoologia marina, area en la que ha permanecido trabajando los ultimos afos.
Este cambio en el curso de la carrera investigativa de Creu, le permitio
participar en nuevos proyectos de investigacion desde la Universidad, dado
que ya era profesora de la instituciéon e iniciar un trabajo de formacién de

estudiantes en ciencia, hitos que son relevantes en su trayectoria profesional.

“Y entonces nos presentamos a este proyecto junto con la gente de biologia
marina del departamento, con Xavier Turon y Manuel Ballesteros, y bueno sin
tener ninguno de nosotros experiencia en equinodermos tiramos para adelante
porque teniamos mucha experiencia en buceo y en ver poblaciones de erizos. Y
eso si que yo lo llevé adelante. Hicimos la peticion del proyecto, competiamos

EBIOC,
65:65
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con otros grupos de la universidad, competiamos con consultorias privadas, y
plantamos un proyecto muy serio, y lo ganamos”

“‘Salieron tesis, no solo dirigidas por mi, y luego se han ido generando mas
trabajos.

Primero empezamos con la biologia, para ver como estaban las poblaciones,
conocer la biologia basica del erizo de mar comestible, y luego pasamos a otros
erizos. Posteriormente, a estudios con otros equinodermos, estudios con
herramientas moleculares, ver como son las poblaciones y como se conectan,
hasta lo que estamos haciendo ahora”

EBIOC,
74:75

Asi, al observar este ciclo de desarrollo profesional en la carrera de Creu,
evidenciamos como su pasion y conocimiento que emana de experiencias
relacionadas con el buceo y el trabajo practico, ha orientado el conjunto de
actividades docentes e investigativas que ha desarrollado a lo largo de los
afos. Coincidimos con lo que plantean algunos autores acerca de la influencia
del saber de la experiencia en el conocimiento profesional (Porlan y Rivero,

1998; Mingorance, 2001; Medina, 2006).

7. 3. 4. 2. Investigar en la universidad

Tal como lo hemos comentado, Creu es una profesora universitaria que se
dedica a investigar. Ha participando en diversos proyectos de investigacion, y
ha publicado numerosos articulos cientificos. Asi, con el objetivo de conocer los
aspectos relacionados a la practica investigativa de la profesora,
profundizaremos a continuacion en los principales resultados relacionados con

esta tematica.

7. 3. 4. 2. 1. El vinculo entre la investigaciéon y la docencia

Algunos autores han planteado que la falta de evidencias empiricas acerca del
vinculo entre la investigacion y la docencia, conlleva a que el discurso
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articulado en relacion a su importancia al interior de las universidades, se
sustente solo en argumentos tedricos (Barnett 2008, Hughes, 2008). Es por
esto, que los presentes resultados encontrados en el estudio del caso de Creu,
contribuyen a evidenciar la existencia de un vinculo que adopta en su caso,
matices diferentes. La profesora, al explicar a sus estudiantes los contenidos
cientificos, utiliza variados ejemplos, anécdotas e incluso materiales,
relacionados con la investigacion cientifica que ella esté desarrollando en aquel
momento. Asi, a medida que transcurrian las clases, fuimos evidenciando
como Creu utilizada ciertos elementos de su practica investigativa para ensenar
a los estudiantes y reconocimos en este proceso una relacion unidireccional, es

decir que va, desde la investigacion a la docencia (Griffiths, 2004 ).

OS1C, | En medio de la practica experimental, la profesora cuenta historia de sus
63:63 | investigaciones y del equipo de trabajo en relacion a los erizos

“Utiliza imagenes (fotos) de cdmo se sacan las muestras. Secuencia de fotos
0S2C, -~ ; . s
69:70 acerca del core. En la foto: es ella en la antartica. Aca hace una vinculacion
' explicita al trabajo investigativo.”

“Cuando miramos esa agua, en el laboratorio, habia montones de larvas de
crinoideos que no habiamos visto nunca, vivas, con la gran suerte que esa
ECEC misma semana estabamos _daljdo ese grupo en_la asignatura c_le zooloq/'a, y los
28:28 a{umnos vieron larvas de CI’II’IOIde,OS vivas, que ni los a{umnos ni yo no hqb/amos

visto nunca. Bueno, nos encanté a todos. Si no hubiera estado ese dia en el
agua esto no lo veo, porque al dia siguiente fueron comparieros de un centro de
investigacion de Blanes y ya no habia nada”

“Este afio por ejemplo en verano uno de los dias que fuimos a bucear, un
domingo, estaban todas las holoturias levantadas emitiendo gametos; hice un
monton de fotos, porque son cosas que no se ven habitualmente. Este conjunto
ECEC de conocimientos que te da la experiepcia debajo del agua yo lo tengo, y esto es
0g:0g | Una cosa que E‘engo yo y que no t/e(len muchos de ellos, porque yo tengo

muchos mas afios. Me interesa sequir yendo al agua porque veo cosas, veo
cambios, soy como el libro que explica como cambio el Mediterraneo los ultimos
treinta y pico afios, son 35 afios viendo muchas cosas durante mucho tiempo, y
me interesa sequir viéndolo”
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7. 4. Informe Interpretativo 3: Caso de la profesora Maria

7. 4. 1. Antecedentes del caso y su contextualizacion

Maria es Profesora Titular del Departamento de Ecologia en la Facultad de
Biologia desde el afio 2001. En el afio 1983 se titulé del grado de Ciencias
Bioldgicas y posteriormente continua sus estudios de doctorado en el area de
Ecologia, finalizandolos en el afio 1991. Ambos estudios los cursa en la

Universidad de Barcelona. Su experiencia en docencia universitaria es de de

aproximadamente 27 afos, tanto en asignaturas tedricas como practicas. Ha

impartido asignaturas en el grado de Biologia y de Ciencias ambientales, como

Ecologia, Limnologia, Reconstrucciones paleo-ambientales, Ecologia de
comunidades; entre otras. También tiene experiencia en impartir clases para

futuros profesores, ya que durante algunos afos trabaja en la Facultad de

Formacion del profesorado en la Universidad de Barcelona, dictando

asignaturas relacionadas con la Ecologia en la escuela. Cuenta ademas con
experiencia docente de postgrado, ya que ha colaborado en varios programas

de especializacion de master y doctorado en Espana y Latinoamérica.

En el ambito de la investigacion cientifica, ha participado en mas de 30
proyectos de investigacidn financiados, en modalidad de investigadora principal
y co-investigadora desde el afio 1985, integrando un grupo consolidado. Su

experiencia en esta area es de 30 afios y sus principales lineas de

investigacion son la Hidrobiologia, Limnologia y la Ecologia de insectos. Maria
cuenta ademas con mas de 100 publicaciones, los que incluyen libros y
articulos cientificos en variadas revistas especializadas. También ha dirigido

diversas tesis doctorales y de master, y proyectos de fin de carrera. En el area
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de la pedagogia, ha participado en al menos 6 proyectos de innovacion

docente desde el ano 2001.

Al momento de iniciar la recoleccion de datos durante los periodos 2012-2013,

decidi observar al menos dos asignaturas, tanto en modalidad tedrica como

practica. Asi, las sesiones de clases magistrales impartidas por Maria en una

de las asignaturas las observé durante dos periodos académicos. También, con

el objetivo de grabar en video algunas de sus clases, observé una asignatura

en mas de una oportunidad.

La siguiente tabla resume la informacion acerca de las asignaturas que Maria

impartia mientras se realizaba el trabajo de campo:

Asignatura Semestre N° Periodo Ensefanza Tipo de Metodologias y
y afio créditos observacion asignatura actividades
formativas
Diagnéstico del Il semestre 6 5al 27 de Grado Optativa - Clases tedricas
cambio climatico 4 afo marzo/ 2012. Ciencias - Clase préctica,
ambientales laboratorio.
Il semestre 6 9 de marzo 2012 | Grado Obligatoria - Clases tedricas
3 afio Biologia - Clases practicas,
Ecologia de laboratorio.
Comunidades y - Salidas de
Ecosistemas campo
Gestion de Il semestre 6 6 de marzo 2012 | Master Optativa - Clases tedricas
cuencas fluviales interuniversitar - Clases practicas,
io: Ecologia, laboratorio.
gestion y - Salidas de
restauracion campo
del medio
natural
Ecotonos | semestre 25 de Master en - Clases tedricas
Septiembre arquitectura
2012 del paisaje.
Universidad
Politécnica de
Catalufia
Diagnéstico del Il semestre 6 18 de febrero al Grado Optativa - Clases tedricas
cambio climatico 4 afo 12 de marzo/ Ciencias - Clase préctica,
ambientales laboratorio.

20183.

Tabla N° 30: Tabla con descripcién de asignaturas observadas para el caso de Maria. Fuente:

Elaboracién propia
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7. 4. 2. Acerca del primer vector cualitativo: Cémo son sus practicas

docentes?

A continuacion, y tal como lo explicamos para el caso de Javier y Creu, nos
introduciremos en describir y caracterizar las practicas de ensefanza de la
profesora en el aula. De esta forma, recogimos evidencias acerca de como ella
explica los contenidos cientificos relacionados con la ecologia, a sus
estudiantes, tanto en las clases magistrales, como en las clases de laboratorio
y salidas de campo. Asi, lo que a continuacion detallamos es una muestra de
como se manifiestan las explicaciones de Maria en las clases que imparte en la
universidad con la intencion de compartir su conocimiento pedagdgico y la

contribucion que hace al aprendizaje de los estudiantes.

7. 4. 2. 1. Acerca de la ensefianza interactiva: Maria y las explicaciones en

ecologia

Las asignaturas que impartia Maria por lo general se componian de una parte
tedrica y practica; las que se desarrollaban por los general en los laboratorios
de la universidad. En ambas, era comun evidenciar que las explicaciones de la
profesora se iniciaban comentandoles a sus estudiantes los objetivos de
aprendizaje y las actividades que realizarian en la sesion de clases. Asi, tal y
como lo ha descrito Ogborn el al (1998) las explicaciones de Maria se
orientaban a crear en sus estudiantes expectativas de explicaciones de aquello
nuevo que necesitarian conocer. La profesora ademas, construia junto a sus
estudiantes su discurso en el aula, utilizando para ello diversas estrategias que
incentivaban el conocimiento profundo de los contenidos. Una de estas

estrategias por ejemplo, fue el planteamiento de diversos desafios y preguntas
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a los estudiantes, que comunmente les animaba a responder, confiando
siempre en que podrian hacerlo. Tal accion, en comun acuerdo con Bain (2006)
contribuia a que sus estudiantes se motivaran e implicaran en el proceso de
aprendizaje. Los estudiantes ademas identificaban en Maria un fuerte
compromiso y pasion por la docencia, lo que influia positivamente en sus
clases. A continuacion y con el objetivo de ilustrar los principales hallazgos de
la investigacion, profundizaremos en estos aspectos dando cuenta de sus

practicas docentes de la profesora Maria.

7.4.2.1. 1. Saber ecologia y ensenarla

Maria es una docente que conoce muy bien la materia que ensefa a sus
estudiantes, esta muy al dia en los descubrimientos cientificos relacionados
con la Ecologia y Paleo-limnologia. Asi, mientras observabamos las clases de
la profesora en el aula, éramos testigo de como dominaba los contenidos y
como tomaba decisiones acerca de su estructura y secuenciacion. En este
proceso, Maria mostraba sus propias experiencias profesionales y formas de
interpretar el conocimiento, elementos que utilizaba para ensefar a sus
estudiantes y que ellos mismos reconocen. En comun acuerdo con Bain (2006)
este actuar de la profesora, es caracteristico de las buenas practicas de

profesores excepcionales.

La profesora va proyectando su interpretacion. Explica de donde ha sacado el
grafico y comienza con su analisis. En este proceso muestra su forma de
0S3M, interpretar los datos a los estudiantes. Mientras explica precisa porqué la
133:135 gstgdlante Raquel se equivoca en uno de los andlisis. Les comenta que es muy
logico y normal que se equivoque al leer. Entonces, de manera de guiar a los
estudiantes, Maria les muestra como ella hace una tabla para sintetizar la
informacion

OS4M, | Continua con la explicacion de la lamina en su PPT (training set). Les explica
12:12 | cdmo obtener un Ts y como trabaja con ellos. Le explica el procedimiento y
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razonamiento l6gico de funcionamiento. Luego cambia de lamina y proyecta
resultados en un gréfico.

0S4M,
6:8

Profesora hace esquema en la pizarra y comienza a explicar los contenidos. Hace
tablas y gréficos. Va desarrollando contenidos y explicando como calcular el alfa
de la férmula de temperatura. Es interesante como la profesora explica un
concepto ecoldgico y su vinculacion a la formula matematica, lo que habla del
dominio que tiene del contenido.

0S4M,
6:8

Profesora plantea cuestionamiento (acerca de la temperatura media de la tierra).
Cuenta, narra su analisis de razonamiento logico a los estudiantes e
interrelaciona con otras disciplinas (astronomia, climatologia)

Entonces, Maria les plantea a sus estudiantes: Analizar la radiacion y reflexién
(absorcion) vinculada a la cantidad de CO2 de Venus v/s tierra.

Profesora va analizando en voz alta, porqué la tierra esta habitada y Venus no.
Vincula al estudio del ciclo del carbono (la cantidad de carbono en ambos
planetas es igual)

EESTM
23:23

Que gran parte de los procedimientos experimentales que explica, van seguidos
de un ejemplo sobre su experiencia profesional

Maria nos

comenta que para preparar su docencia es necesario estar

actualizada en los conocimientos que debe ensefar a sus estudiantes, y para

ello revisa varios materiales, pero al mismo tiempo destaca que es importante

ser critico con los contenidos encontrados en libros y articulos. También explica

que al seleccionar los contenidos se deben tener en cuenta las necesidades

formativas de los estudiantes.

ECDM
46:46

“yo trabajo con 4 o0 5 libros de textos y me los leo para cada tema y busco que es
lo que me parece mas acertado o cuales son las redundancias, cuales son los
ejemplos que se ponen en todos ellos...”

ECDM
49:49

“Bueno es que a veces pasa que hay temas que no estan muy bien explicados.
(..) porque un libro de texto sea un libro de texto que supuestamente ha pasado
por muchas manos, pues, puede contener errores. A veces encuentras que una
formula puede estar mal...”

ECDM
52:52

“Claro, en una de las asignaturas si me pasd que algunos temas los fuimos
sacando. Sobre todo cosas en las que tenias tan poco tiempo para darlos, o sea te
quedabas en nada, entonces para eso eS mejor no entrar ;no? Y nos
preguntamos ;es necesario que un alumno de este nivel sepa esto? jQuizas no!

Finalmente, la profesora también reconoce que es importante tener pasion por

el conocimiento y ser capaz de compartir esa pasion a los estudiantes. Al
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mismo tiempo, enfatiza que el rol del profesor en este proceso es la de
ayudarle al estudiante a ver mas alla de ese conocimiento, mostrandoles la

implicacién que hay en el trabajo cientifico.

EBIOM | “Tu tienes que tener pasion por las cosas y un conocimiento profundo, y amar el
139:139 | conocimiento”

“Yo intento transmitir algo mas que conocimiento, esa es una definicion personal
(...) Los conocimientos estan en los libros y si tu necesitas saber algo lo puedes
buscar, no hace falta un profesor. Yo lo que intento hacer, mejor o peor, es
ayudarle al alumno a discernir cosas y ayudarle a ver que detras de €sos hay mas
historias.

Yo creo soy una persona apasionada, entonces yo supongo que algunos alumnos
se acuerdan de mi, porque algo que deben ver es que yo me meto en el tema y
les explico lo que sé y lo que sale de ahi. No es que yo me he estudiado un tema,
sino que he estado ahi, y sale la pasion y el conocimiento por esto.

Yo creo que en la docencia, no esta solo el que tu seas un crack. Tiene que estar
esta capacidad de compartir, yo si quiero compartir con los alumnos lo que sé...”

EBIOM
156:156

7. 4. 2. 1. 2. Integracion disciplinar: El establecimiento de relaciones al

explicar

Durante el desarrollo de la clase, Maria relaciona varios conceptos ecologicos y
de la paleo-limnologia con otras areas del conocimiento cientifico. Esta accién,
descrita por algunos autores como convergencia disciplinaria contribuye a que
los estudiantes perciban al conocimiento como un conjunto organizado (Bunge,
2004; Oliva, 2008). La profesora a menudo utilizaba esta estrategia en sus
clases, ante lo cual nosotros relacionamos esta caracteristica de sus
explicaciones, como algo inherente a la Ecologia y su ensefianza. Begon et al
(1999), la Ecologia es una disciplina central de la biologia que se nutre y
conecta con muchas otras disciplinas, especialmente con la genética,
evolucidn, la fisiologia, las matematicas e incluso la sociologia. Las
explicaciones de Maria incluian esta dimension relacional, y asi lo
evidenciamos en sus clases:
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OS1M, | Vincula mirada de otras disciplinas en el analisis de datos por ej. Zoologia,
74:74 | botanica (especies acompafiadas), aunque no seran lo que haran.
0S1M Explica a los estuldi.antes lo importante de analizar la informacion ’(matrices).con el
97:97’ uso d’ella estaQ|st|pa. También les comenta de conqeptos mas complejos en
estadistica (multivariada) aunque ellos no la conozcan aun y no la hayan usado.
Es interesa como genera tension al explicar cosas muy contextuales como por €.
OS3M, | El caso de Fucoshima como evento nuclear del que va a quedar registro en la
81:82 | tierra.
Va ejemplificando cada concepto v les vincula a cosas reales, sociales.

Al indagar entre sus estudiantes, ellos también reconocen esta caracteristica

entre sus explicaciones:

EESTM, “en general han sido conocimientos que requieren bases de otras asignaturas
8:8 como ecologia, biologia, quimica, y que se agrupan, pero con una vision hacia el
' pasado”
EESTM, | “Es increible como enlaza diferentes ideas, relacionandolas unas con otras para
18:18 | introducir un concepto mucho mas complejo”
EESTM, | “Maria siempre al explicar, Intenta dar una vision global del contenido”
30:30

7.4. 2.1. 3. Las preguntas en clases

Otra de las caracteristicas de Maria es que durante la clase elabora diversas

preguntas a sus estudiantes, planteandoles por lo general una problematica o

un desafio como una forma de ayudarles a construir el conocimiento (Bain,

2006). También, en comun acuerdo con Cros (en Castejon y Espafia, 2004)

mediante esta estrategia, la profesora ensefiaba a sus estudiantes como parte

de una conversacion dialogada. Asi en los siguientes apartados, evidenciamos

esta estrategia utilizada por la profesora:

0S2M
16:17

Maria les explica a los estudiantes como se aplican los estandares, los modelos.
Los estudiantes preguntan las dudas y la profesora les aclara. Entonces, a
continuacién Maria explica el QR, indicandole porqué disefiaron la pauta que van
a utilizar y analizar. Entonces les propone “Los estudiantes que habéis utilizado
esta pauta, hacedlo solos y los que no la habéis utilizado nunca, hacedlo juntos.
Cuando acabéis, miraremos los resultados conjuntamente. ; Qué os parece?”
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Ya esta acabando la clase y Maria les comenta a sus estudiantes que la forma
en que les esta ensefiando los gréaficos no es usual (provienen de un articulo que
OS3M | ella estd mostrando). Entonces le dice: “este gréfico lo tenéis en el dossier de la
109:111 | asignatura. Les propongo que lo miréis en profundidad. Analizadlo como
vosotros creéis que se interpreta. Luego lo discutiremos conjuntamente la
proxima clase.

Profesora explica a los estudiantes que no hay respuestas unicas, entonces la
0S5M | estudiante pregunta: ;cuél es la T° de la tierra entonces?

89:92 | La profesora le aclara que eso es lo que hay que descubrir. Le dice *hay ideas,
propuestas, pero eso es lo que hay que descubrir, y tenemos que intentadlo...”

Cuando indagamos con Maria y le preguntamos acerca de si esta accion era
algo que tenia planificado con anterioridad, nos comenta que en general no;
pero si es muy importante para ella conocer muy bien el contenido que
ensefara en la clase, lo que permite plantearle a los estudiantes diferentes
interrogantes y desafios. Para hacer esto, ella debe sentirse segura de lo que

sabe.

EBEM ‘Lo tengo que tener yo y claro, y luego improviso. Debo tener la materia muy
clara, ser consciente de mis puntos débiles y fuertes y entonces ver como lo
trabajo (...) Yo debo tener claro, cual es el mensaje que quiero enviar. Y para
hacer eso, pues hay que trabajar. Yo estudio y disefio, planifico segun el nivel
que toca para esos alumnos”

7.4.2.1. 4. Los objetivos y la generacion de expectativas

Maria al inicio de sus clases, acostumbra a explicitarles los objetivos de
aprendizaje a sus estudiantes, adelantandoles también algunas de las
actividades que realizaran durante la sesion. Esta accion de Maria, la que
realizaba en variadas oportunidades daba cuenta de lo importante que es para
la profesora, situar y contextualizar el conocimiento a los estudiantes,
generandoles expectativas de aquello nuevo que conoceran en clases y de las

actividades que realizaran. Asi, al ejecutar esta anticipacion de contenidos a los
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estudiantes, Maria sabe algo que sus estudiantes desconocen, y es esta
diferencia, en comun acuerdo con Ogborn et al (1998) la que crea expectativas
de conocimiento en sus alumnos. Pero ademas, debemos tener presente que
para que ello ocurra, el profesor debe estimular, provocar y persuadir a los

estudiantes, generandoles de esta forma, expectativas de explicaciones.

Profesora hace explicito a los estudiantes que le interesa que vean el

procedimiento, que razonen como se va obteniendo la biomasa de las hojas que

0S1M tienen los arboles de un bosque. A continuacion, Maria hace gréfico en la pizarra
. y les pregunta ;qué tipo de relacion se da entre las variables? (no lineal, sino

50:50 alométrica).

Profesora explica ahora que se deben hacer logaritmos (profesora da formula y

la explica conceptualmente)

Parte el tema nuevo de clases y proyecta una pintura, un cuadro (imagen). Les
pregunta a los estudiantes: ;Sabéis quién es el autor de la pintura y cuél es el
estilo? Los estudiantes comienzan a inferir. Dicen que es realista, profesora les
0s3M | dice que no. Mientras los estudiantes siguen intentando dar con el nombre del
141149 pintor, la profesora les da pistas y les dice: es un pintor que piensa en el futuro.

' (La pintura es de un pintor que esta mirando un huevo y pinta un buho)

Luego la profesora les hace preguntas porqué esta pintando un buho y no otra
ave. Los estudiantes infieren muchisimo. Se quedan en esto muchos minutos. La
profesora anima la dinamica y el juego.

La profesora comienza a explicar a algunos contenidos vinculados a la analogia

OS2M | de la pintura. Todo va vinculado al futuro. Hace analogia de como ellos pintaran
141:149 | graficos. La profesora logra que los estudiantes vinculen los contenidos a los
intereses del tema en cuestion.

7.4. 2. 2. Larelacidon pedagodgica: La profesora y sus estudiantes

Al igual como lo observamos en Javier y Creu; Maria es una profesora muy
proxima y cercana a sus estudiantes, les conoce bastante bien y les trata con
amabilidad. En sus clases, es posible percibir un ambiente de respeto por sus

estudiantes, mostrandose muy dispuesta a ayudarles a aprender cuando es

necesario.
Termina la clase y la profesora se ha quedado respondiendo algunas dudas de
OS5M . , - r
3435 | SUS estudiantes. Dos lde ellos se van con ella al laboratorio (claselS|gwente de
' Maria), ya que querian mostrarle los resultados que han obtenido de unos
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analisis. Como Maria va contra el tiempo, porque le toca otra asignatura practica,
invita a los estudiantes para que la acomparien a la clase siguiente y asi

aprovechara de ayudarles.

0S2M
45:49

Los estudiantes no logran comenzar con la aplicacion de la pauta. Tienen muchas
dudas y le hacen preguntas a Maria. Maria les vuelve a explicar una vez mas (les
explica dos a tres veces mas) Maria les anima a aplicar la pauta. Estudiantes no
quieren y no parten. Entonces Maria les sigue animando. A los estudiantes les
cuesta ver la rivera. Analizan la pauta y la cuestionan, pero ella insiste en que
podran hacerlo.

Los estudiantes también perciben esta caracteristica de la practica de Maria y

asi nos lo comentan en varias oportunidades.

‘Maria siempre te pone imagenes que permiten asociar los temas con algo

EESTM . : 9 - ;

55 conocido y abstraer informacion. También se preocupa de explica de formas

' diferentes, buscando que uno, dé con las respuestas correctas”

EESTM | “Ella siempre favorece la participacion de los estudiantes para que intervengan y

6:6 explica la teoria de una manera amena”
EESTM | “Maria es muy alegre, su estilo es muy personal, humano. Te mantiene siempre
29:29 | muy pendiente, interesado”

Finalmente, al indagar en Maria acerca de este vinculo académico que

establece con sus estudiantes, ella reconoce que es muy importante

respetarles, ayudarles y comprometerse. Ella se siente responsable del

aprendizaje de sus estudiantes y asi nos lo comenta.

EBIOM
167:167

“Si_he decidido que vamos juntos, pues es hasta el final. Si he decidido que
vamos, pues vamos y no te voy a dejar plantado a la mitad. Yo la idea de
responsabilidad la tengo muy dentro, el compromiso es importante. La idea de
responsabilidad la tengo muy dentro, muy en exceso si quieres, pero es que soy

e

asli

ECDM
100:100

“yo considero que hay dos cosas que tanto el alumno como el profesor tiene que
tener, son dos r, una es r de responsabilidad y la otra es de respeto por las
personas (...) tu quieres esto, tu me respetas, pero yo también tengo que
respetarte, porque eres una persona que sé que tienes ganas de algo, ganas de
conocer, de saber, algo que yo te puedo compartir, y que a mi me interesa,
compartir mi experiencia y conocimiento”
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7. 4. 3. El segundo vector cualitativo: Las concepciones acerca de la

ciencia, su ensefnanza y aprendizaje

Para indagar en las concepciones de Maria hemos analizado principalmente

dos fuentes de informacion, las observaciones de clases y las entrevistas en

profundidad. De esta forma, al estar en aula y registrar el discurso de la
profesora en clases, evidenciamos como se configuraba y articulaba su
concepcion de la ecologia como disciplina cientifica, y como esta visién era
transmitida a sus estudiantes. También profundizamos en las percepciones y
visiones que tenia Maria acerca de la ensefianza de la ciencia en el contexto
universitario. A continuacion y en los apartados que siguen, damos cuenta de
los resultados acerca de las concepciones epistemoldgicas y didacticas

halladas en el caso de la docente.

7. 4. 3. 1. Concepciones epistemoldgicas

Tal como lo comentamos en los casos de Javier y Creu, las concepciones
epistemologicas de Maria fueron recogidas principalmente en su actuar
docente, es decir; mientras impartia clases a sus estudiantes. Posteriormente,
utilizando las entrevistas en profundidad, indagamos en el sentido, la intencion
cientifica y pedagdgica que tenia la docente, para hacer explicita estas

concepciones a sus estudiantes.

7.4.3.1.1. La ciencia y su mirada holistica

En el caso de Maria, al observar sus clases y su discurso en aula,
evidenciamos que su vision de ciencia se relacionaba con una mirada holistica
e integradora; en dénde el contexto social influia en la construccién y avance

del conocimiento. Para la profesora, la idea de que los argumentos y
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constructos tedricos en ecologia no son dogmas absolutos, sino que dependen

del contexto y de la influencia de otras disciplinas, era algo muy presente en las

explicaciones que Maria transmitia a sus estudiantes.

Maria les explica a los estudiantes acerca de la subjetividad del investigador.
0S2M, | Asi, les enfatiza que este aspecto es importante al momento de aplicar la pauta
18:18 | con indicadores que ellos tienen en sus manos. Les cuenta acerca de como el

equipo de investigacion debid discutir para que la pauta fuera robusta.

Profesora trata de transmitir la importancia de como lograr la inferencia asociada
0S3M, |2 la utilizacion de modelos. Explica que no hay verdades absolutas de los
155:157 Optimos de las T° por ejemplo (calibracion). Marialles explica que se deben

' asumir unos supuestos para los modelos y asi calibrar entre las muestras e
indicadores y las muestras de variables ambientales.

Profesora plantea la paradoja del joven sol. Habla de modelos astrofisicos y
0S4M, | climatolégicos. Luego explica que estas hipotesis no se confirman, sino que son
69:72 | cuestiones para tener en cuenta. Ella dice: “la tierra es una cosa movil, eso lo

sabemos... se crea y se destruye”
0S6M Maria hace referencig a la disciplina piolégica, acerca del depen_dg. Y les

12,12’ comenta a los estudiantes: “En ecologia, nosotrog _debemos convivir con el
' depende. Muchas de nuestras explicaciones parten diciendo, depende de....”

Cuando le preguntamos a Maria, acerca de su mirada acerca de la ciencia y de

la ecologia, nuevamente, aparecio estd mirada contextualizada, holistica y

relacional de la ciencia, coincidiendo con las ideas de Porlan y Rivero (1998)

acerca de las perspectivas epistemologicas constructivistas y complejas del

conocimiento.

ECEM,
12:12

“Ya sabemos que vamos a equivocarnos en una parte de las apreciaciones
porque la verdad absoluta no la tienes nunca porque siempre hay, sobre todo en
ecologia que el margen de error es mas grande que en otras ciencias.

ECEM,
33:33

“Yo creo que no puedes explicar cosas en plano absolutamente dogmatico, lo
que pasa es que hay ciertas disciplinas en las que hay ciertas cosas que ya
estan muy probadas, entonces no te diré dogmatico, pero lo que si que es
bueno, es que tenemos tantas pruebas de que eso funciona de esa manera, lo
que no deja mucho margen a duda de que aquello funciona de esa manera en
términos generales. (...)”

ECEM,
35:35

‘Eso a los alumnos cuesta un poco, porque en estadistica les dicen que las
cosas solo son significativas y que tiene el 99,9%, y yo les digo mira,
empezamos mal, 0 sea yo los quiero mucho a los estadisticos, nosotros
hacemos mucha estadistica, pero aqui vamos a tener un conflicto. A veces me
sale un 0,4 de r cuadrado y estoy muy contenta, entonces ya les tengo que
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decir, pero mira las condiciones del contexto. Por eso ahora han entrado la
estadistica no paramétrica y en la multivariante y han ido viendo que hay otros
mundos ;no?”

Finalmente, al indagar en las concepciones de Maria acerca de cémo se
construye el conocimiento cientifico, sus argumentos valoraban la importancia
de hacerse preguntas y de cuestionar la realidad. Para ella es este acto de

preguntarse una y otra vez, la que genera nuevo conocimiento.

“Por tanto para mi la ciencia es hacerse una pregunta e intentar responderla
ECEM, buscando evidencias y para buscar esas evidencias tienes que estar sequro que

44 | €S8 evidencias son buenas (...) Teniendo claro que normalmente no llegan a (a
' respuesta final 0 que la respuesta puede no Ser conclusiva porque en este viaje
siempre aparecen nuevas prequntas, pero eso es lo interesante ;no?”

7. 4. 3.1. 2. La utilizacion de modelos

Tomando como referencia, la perspectiva de que los modelos son
construcciones humanas que se ajustan a los hechos del mundo (Sanmarti,
2002), y considerando la vision holistica de la ciencia que presentaba Maria,
también indagamos en su vision acerca de los la utilizacion de modelos en
ciencia. Asi, para la profesora los modelos en ecologia son importantes, porque
facilitan la comprension de los fendmenos de la naturaleza. Pero al usarlos, se
debe tener presente que se esta simplificando algo que en la naturaleza es

mas complejo.

De esta forma, su visién de la utilizaciéon de los modelos, esta atravesada por
su vision relacional y amplia de la ciencia y de la ecologia. Para la docente, en

comun acuerdo con lzquierdo (2000); los modelos serian una guia para
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ensefarles a los estudiantes a pensar cientificamente, permitiéndoles

relacionar conceptos y teorias.

ECEM,
23:23

“Pero los modelos son importantes porque te permiten hacer esto de hacer
previsiones, después lo que pasa es que hay gente que los sacraliza mucho a los
modelos ;no? Y los modelos son simplificaciones de algo muy complejo.

ECEM,
26:26

“Para la docencia, a mi me parece que hay que intentar buscar estos modelos, que
Se vea que hay patrones, o sea una de las dificultades que tenemos en ecologia
es la de explicar tanta variedad, tanta variabilidad intrinseca de los ecosistemas y
entonces lo que busca la ecologia es ver si hay patrones, si hay ciertas cosas que
se repiten 0 no se repiten, esto es también hacer un modelo, buscar el patron...”

ECEM,
27:27

“Yo creo que va bien tener estos modelos, o algunas mandalas que decia Margalef
¢+ho? La mandala del fito-plancton, por ejemplo, porque te permiten rdpidamente,
situar lo que esta pasando ;no?, yo creo que son muy Utiles, pero hay que luego
explicar que €so no es consagrado, que €so no es algo que me tengo que creer
infinitamente; si no que es algo que me explica la mayor parte de los casos y que
luego hay una variabilidad intrinseca, que puede no ajustarse al modelo ;no?

Y que si no se ajusta al modelo puede ser porque mi modelo es demasiado simple
y no ha incluido el factor de variabilidad, es decir que tengo que mejorar el modelo,
y eso seria un aporte, una nueva linea; y tendria que buscar que es lo que yo
podria hacer para ajustar el modelo ;no?”

7. 4. 3. 2. Concepciones didacticas

Los principales hallazgos acerca de las concepciones didacticas de Maria,

hacen referencia a la visibn que tiene acerca del proceso de ensefanza-

aprendizaje de la ecologia en la universidad, proporcionandonos informacion

acerca del rol de estudiante y del profesor en este contexto. A continuacion,

indagamos en los principales resultados.

7.4. 3. 2. 1. Concepciones acerca del aprendizaje y ensefanza

Maria reconoce que para ensefar en la universidad no basta con saber mucho

de una tematica en particular, sobre todo al momento de dictar asignaturas

troncales o generales para las carreras de grado. Para ella es importante que el

272




profesorado estudie y se actualice permanentemente, siendo capaz de vincular

su investigacion con la disciplina y contenidos a impartir.

ECDM
43:43

“..le tienes que dedicar horas al estudio de temas, que igual en ese momento
para tu tarea de cada dia te interesa o no te interesa, pero es tu disciplina, es tu
area, y tienes que hacer este esfuerzo de estudio ;no?.. Que te quita horas de tu
investigacion y de tu rendimiento investigador, eso esta claro, pero hay que hacer
este esfuerzo y esto si es importante; porque después a los alumnos les vamos a
exigir de alguna manera implicita o explicitamente que siempre sean capaces de
posesionar el conocimiento en el contexto, con lo cual esto es algo que tu tienes
que ir demostrando en tu dia a dia, que tu eres capaz de contextualizar las cosas
¢ho?”

ECDM
46:46

‘y yo trabajo con 4 o0 5 libros de textos y me los leo, para cada tema y busco que
es lo que me parece mas acertado o cuéles son las redundancias, cuales son los
ejemplos que se ponen en todos los libros y luego yo le puedo decir a los
alumnos, que libro coged...”

ECDM
46:46

Entonces tu tienes que tener en conocimiento todos los libros y te los tienes que
haber leido al menos una vez y sobre todo en las troncales, pues antes de ir a
clases pues yo muchas veces me cojo el libro lo releo aunque sea solo por
encima, aunque Sea solo para recordar y poner, traer cosas que tengo un poco
sedimentadas traerlas a primera fila”

La profesora ademas visualiza al profesorado como un mediador del

aprendizaje, explicitando que su funcion es la de acompafiar a los estudiantes

en el proceso de aprendizaje. Esta visibn de Maria acerca del rol del

profesorado, se relaciona con la mirada constructivista del aprendizaje (Porlan

y Rivero, 1998).

EBIOM
18:18

‘Yo queria ser maestra para compartir, para expandir, para transmitir el
conocimiento, las ganas de aprender. El intentar hacer este viaje de conocerse y
de acompaniar. Esta idea del maestro que acompana...”

EBIOM
156:156

“Yo intento transmitir algo mas que conocimiento, esa es una definicion personal.
Me gustaria que me reconocieran por ello, porque no solo estan los
conocimientos, sino que hay algo mas. Los conocimientos estan en los libros y si
tu necesitas saber algo lo puedes buscar, no hace falta un profesor. Yo lo que
intento hacer, mejor o peor, es ayudarle al alumno a discernir cosas y ayudarle a
ver que detras de eso, hay mas historias.

EBIOM
169:169

“(...) porque a mi me gusta saber a donde voy. Si a mi el profesor me explicaba
claramente a donde ibamos, yo corria; pero Si no sabia como tenia que ir, cual
era el ejercicio, @ mi me costaba, no tenia tanta intuicion para entenderlo y
saberlo. Entonces, si tienes las cosas claras, ya sabes por dénde sequir. No se
trata de qué te den las cosas muy hechas, sino que te vayan diciendo, guiando”
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Maria también tiene la vision de que el profesorado debe ser exigente consigo

mismo en su tarea docente, pero al mismo tiempo debe incentivar a que sus

estudiantes también lo sean, ayudandoles a que alcancen los mejores

resultados (Bain, 2006).

EBIOM
166:166

“Yo estoy contenta de que me saluden los alumnos, yo sé que de alguna manera
Se incide, sé que se acuerdan amablemente y qué mas quieres... Intento ser
estricta también, un profesor tiene que ser un referente. Sobre todo en primaria y
secundaria, pero en la Universidad también. Siempre he creido en el principio de
que no puedo exigir algo que yo no me he exigido a mi misma. Entonces, la auto-
exigencia es lo primero. Primero yo me exijo, y luego exigiré a los demas.

EBIOM
167:167

“Y claro, soy muy autoexigente, a veces demasiado. Hay gente que me ha dicho,
eres demasiado autoexigente contigo misma y vas a acabar fatal. Y es que yo, no
me lo puedo permitir, y sino como les digo a mis alumnos que estudien”

ECDM
79:79

“Yo si intento que me vean como un elemento entre medio de los conocimiento...
en este momento yo estoy alli para guiarles, yo estoy en medio del rio, hay que
cruzar el rio, hay unas piedras y les voy a dar la mano para que pasen por las
piedras, a ser posible sin resbalarse y caerse al agua, si se caen al agua tampoco
pasa nada, mientras el rio no sea demasiado profundo y se los lleve ;no? A quién
lo necesite le doy una mano, a quién va a pasar solito y va a decir, no te
preocupes, pues bien...perfecto”

Finalmente, cuando le preguntamos a la profesora por las metodologias de

aprendizaje que usa en las clases, Maria nos comentd que para ella es

importante usar variadas estrategias, pero lo mas importante es respondan al

objetivo que se ha planteado y que el docente se sienta comodo con su uso y

dominio.

ECDM
100:100

“yo intento hacer una cosa que sea mas 0 menos variada, a veces me parece
mas adecuada una cosa y a veces otra. No intento hacer todas las metodologias
en una sola asignatura, porque ese es uno de los errores. (...)

Creo que con todo el tema de Bolonia, hay gente que se ha espantado, que ahora
de repente cuando ellos hacian una metodologia, gente que da la clase
transmisiva, por ejemplo, ahora de repente tenia que aprender a hacer otras
cosas y no le apetecia para nada. (...) No necesariamente un profesor las tiene
que hacer todas, en una sola asignatura. Hay metodologias que son muy buenas,
pero si el profesor no las sabe aplicar va a ser un desastre”

ECDM
100:100

No todo el mundo tiene que hacer sesiones de generacion de dinamica de grupo,
no, no hace falta. (...) pero si en el grado, el alumno tiene que haber pasado por
todo, no hace falta que en todas las asignatura todo el mundo haga de todo”
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7. 4. 4. Acerca del tercer vector cualitativo: El conocimiento profesional de

la practica docente e investigativa

De igual forma que para los acasos anteriores, y a medida que se desarrollan

las entrevistas en profundidad con Maria y con los integrantes de su equipo de

investigacion, comencé a indagar como se habia configurado el conocimiento
de la profesora, entendido como un conocimiento practico, profesionalizado y
dirigido en ambitos sociales (Porlan y Rivero, 1998). Asi, desde esta
perspectiva, en comun acuerdo con los autores; intentamos comprender cémo
este conocimiento dinamico se articulaba y relacionaba con su practica docente
y de investigacion y en los aparatados que siguen detallamos los principales

resultados encontrados al respecto.

7. 4. 4. 1. La construccion del conocimiento profesional: Hacer camino al

andar

El desarrollo profesional de los docentes, se basa en el aprendizaje, el que esta
permeado por una serie de condiciones personales y contextuales
(Mingorance, 2001; Knigth, 2005); que influyen en este proceso. Maria, es una
docente universitaria, que junto a su practica docente, realiza un trabajo
cientifico. Durante este ciclo de experiencia, ha adquirido un conjunto de
habilidades y herramientas que hoy le permiten desarrollarse en este contexto
universitario. Al indagar en la trayectoria profesional de Maria, evidenciamos
como la construccion y manifestacion de su conocimiento profesional es
dinamico e interactivo, producto de sus experiencias personales y profesionales

(Medina, 2006). Asi, tal como lo he comentado anteriormente, en los apartados
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que siguen, recogimos algunas evidencias significativas que han influido en la

construccion y manifestacion del conocimiento profesional de Maria.

7.4.4.1.1. La carrera académica y su pasion por la docencia

Al indagar en los intereses de Maria por la docencia y la biologia, desde muy

joven manifestd interés por estas areas. Ella reconoce que desde su

adolescencia, se sentia atraida por el trabajo docente

EBIOM,
17:17

‘Es la primera vez que me lo planteo. Pues claro, si tu vas a ser la médico, yo
seré la maestra, porque a mi me gusta mucho la informacién, me entusiasma y
a mi sale bien ayudar a la gente. Ahi me sale un poco la vocacion. Y claro todo
es muy idealista, pensando en lo del mundo mejor”

EBIOM,
18:18

Pero claro, para ensefiar tienes que saber de algo, tienes que estudiar. Pero
nunca me planteé hacer magisterio, eso es una cosa muy curiosa. Yo queria ser
maestra para compartir, para expandir, para transmitir el conocimiento...”

EBIOM,
4:4

“Cuando tenia 15 afios en el bachillerato superior, me encontré con una
profesora en la escuela a la que iba, que era quimica y que me dio las clases de
quimica y de fisica; la parte mas dura, mas dificil de las ciencias. Y era una muy
buena docente, preocupada de que entendieras las cosas, y conecté muy bien
con ella. Y cuando yo le planteaba mis dudas y mis indecisiones, me dijo algo
que todavia recomiendo yo también, y me dijo: “en tu caso a ciencias, porque
siempre puedes ir a las letras después, al reves nunca’.

EBIOM,
42:42

Entré a biologia por el consejo que me hizo mi maestra, y porque habia hecho el
bachillerato de ciencias. Y me dije, buenos Bellas Artes... yo en cualquier
momento voy a dibujar, voy a hacer eso, cuando me jubile. Luego con Historia,
yo en cualquier momento me puedo coger un libro de historia, leérmelo y
estudiar todo lo que quiera. Pero Ciencia, necesito mas, yo sola no podria. Y por
eso hice Ciencias, por eso hice Biologia...”

Maria realiza sus estudios del grado de Biologia, pero no es hasta finales de su

carrera y al cursar la asignatura de Ecologia, que se siente maravillada con

esta disciplina cientifica. Encuentra aca variadas respuestas acerca de como

comprender el mundo y los fendmenos de la naturaleza.

EBIOM,
62:62

“Entonces, cuando llego a Ecologia es cuando veo que las herramientas de
comprension de cémo funciona el mundo me las daba la Ecologia. Fue ahi
cuando vi que era esto lo que buscaba, por eso estaba yo alli. Pero me costo 4
afos hasta llegar, estuve a punto de dejar la carrera cada afio”
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Junto a este acontecimiento, su vinculacidn a las escuelas de natura en
Cataluina, como monitora de nifios, también le acercan a la docencia y a la
ensefianza de la biologia y la ecologia. Asi Maria, mientras cursa sus estudios
de grado, y posteriormente su doctorado, adquiere diversas experiencias

docentes, iniciando un camino que se consolida posteriormente al trabajar en la

Universidad.
“Y entonces este era un campo nuevo en el que se juntaban todos mis intereses
con mi experiencia de la educacion en tiempo libre, con mis conocimientos de la
EBIOM biologia y con esta idea mas interpretativa de los paisajes, de ver si lo estamos
67:67 " | modificando, me interesaba esta parte de interpretacion social. Qué hacemos

con el entorno y como el entorno nos condiciona ;no? Y eso me parecia que era
algo con lo que conectaba bien, conectaba con los chicos y era algo a lo que me
podia dedicar.

EBIOM, | “Entonces, la vinculacién a la docencia es primero en este tiempo libre, y luego
53:53 con clases de repaso para nifios”

Maria formaliza inicialmente su trabajo en la Universidad, al ganar una plaza de
profesora asociada mientras realiza su tesis doctorado, en la escuela de

magisterio, lo que le sigue llevando por el camino de la docencia.

“en el afio 87 sali6 una plaza de profesor asociado en la Escuela de Magisterio
(..) Y estaban buscando a alguien que explicara una asignatura que se llamaba
Ecologia en la Escuela y que fuera entonces miembro del Departamento de
Didactica de las Ciencias Experimentales. Y yo dije, esto es lo que necesito,
porque aunque no estaba tan bien pagado, no era a tiempo completo y me dije,
voy haciendo la tesis, y voy haciendo esto”

EBIOM,
94:94

“Tuve que parar la tesis 6 meses para dedicarme a esto, porque al final resulté
que no tenia que dar solo la asignatura de Ecologia. Yo igual tenia experiencia
en trabajar estas tematicas con nifios, y tenia una idea de lo que se debia
ensefiar en la escuela. Lo hice, pero no solo por el dinero, sino porque a mi este
tema me iba”

EBIOM,
96:96

De manera complementaria, la profesora también se vincula a la ensefianza de

Ecologia en la Facultad de Biologia, mediante el trabajo practico en las salidas
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de campo. Maria reconoce que estas experiencias profesionales las disfrutd

muchisimo, aunque el ritmo era intenso y con una fuerte demanda de trabajo.

“Entonces, eran dos dias compactos, que se hacian fuera en un albergue o casa
de colonias y era campo en la mafiana, laboratorio en la tarde y elaboracion de
datos y resultados, en el rio. Haciamos un sistema acuatico y un sistema
terrestre. Era una instancia densa para el alumno, se lo pasaban bien, pero era
mucho trabajo. Ahora lo hemos montado de otra manera, porque yo tenia la
sensacion de que teniamos que activarlo mas y sacarle mas partido, porque eso
era una pastilla densa. Yo llequé a irme un mes de casa, para hacer estas
précticas. Se hacian lunes y martes un grupo, miércoles y jueves otro, luego
viernes y sdbado otro. Y asi durante un mes.”

EBIOM,
119:119

Al evidenciar estos acontecimientos y experiencias de Maria, relacionados con
sus inicios en la docencia, identificamos que su pasién por la ensefanza de la
biologia ha estado siempre presente a lo largo de su experiencia profesional.
Maria disfruta lo que hace, y su interés en estas areas de desarrollo profesional
le condujo a tomar decisiones laborales que le permitiran trabajar en este
ambito. Maria es capaz de reflexionar acerca de estas experiencias, lo que es
propio de un profesor con experiencia (Medina, 2006) reconociendo que esta
pasion la ha movilizado y que incluso, es algo que intenta transmitir a sus

estudiantes.

‘Yo creo soy una persona apasionada, entonces yo supongo que algunos
alumnos se acuerdan de mi porque algo que deben ver, que yo me meto en el
tema y les explico lo que sé y lo que sale de ahi. No es que yo me he estudiado
un tema, sino que he estado ahi, y sale la pasion y el conocimiento por esto...”

EBIOM,
156:156

Finalmente, y en este mismo sentido, sus estudiantes y companieros del grupo
de investigacién también reconocen la pasion de Maria por la docencia y por el
aprendizaje de los conocimientos cientificos y como este influye positivamente

en los estudiantes.
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EESTM, | “Maria es intensa, pasional. Se interesa que ti como estudiante entiendas el
28:28 contenido y eso se nota”

“Yo creo que en la docencia y la difusion, también porque creo que es una
cosa que se nota que le apasiona y la ciencia también, (...) tiene las ideas muy
claras a la hora de dar clase, de programar, de disefiar sus asignaturas, de
tratar con los doctorandos, de guiarles a través del proceso desde que
empiezan la tesis hasta que los terminas”

EINV2M,
65:65

Buenisimo, a mi de hecho lo que me hizo decantarme por la investigacion, es
decir a mi el tema me gustaba mucho, sin duda, y la profesora ha tenido que
EINV2M, | ver. Las clases las da genial, y la evaluacion del alumnado es mucho mas

95:95 coherente y correcta... (...) la valoracion era impresionante y la asignatura esa
que era optativa, tenia mucho éxito, aunque no fuéramos muchos, tenia mucho
éxito cuando la hacia”

7.4.4.1. 2. Aprender de otros

Maria reconoce que a lo largo de su trabajo profesional, ha aprendido de
diversos profesores y maestros, lo que ha nutrido su trabajo docente y
cientifico. Asi por ejemplo, sus clases con el profesor Ramoéon Margalef

influyeron en su perspectiva de la Ecologia y su pasion por la ensefanza.

“Cuando estaba en quinto, cursé Limnologia y Oceanografia y las daba las dos
el profesor Margalef. Una persona maravillosa como docente, no era un docente
estandar, para nada. A él le apasionaba y te transmitia esa pasion y eso si que
es importante. El sabia que queria ir por ahi, y estaba buscando cosas. Que
alguien te transmita lo que es la busqueda, a mi me parece fantastico”

EBIOM,
71:71

‘Lo que él también transmitia era que todo estaba relacionado y que él lo sabia
EBIOM, | relacionar. Que habia cosas que eran de dificil relacion, pero él estaba

73:73 | buscando la manera de hacerlo, eso era importante para mi, ese era el
mensaje”

Para Maria, la influencia de sus profesores en la escuela, cuando cursaba sus
estudios de bachillerato también es algo que reconoce como significativo, ya
que el impulso que le dieron sus maestras para dedicarse a la ciencia y a su
ensefanza le llevaron a estudiar biologia en la universidad. Este hito en la

trayectoria de la profesora, coincide con lo que han detallado algunos autores
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(Mellado, 1999; prieto, 2007) acerca de como influyen las experiencias que han

vivido los docentes siendo estudiantes en su conocimiento profesional.

“Me dijo que hiciera el bachillerato de ciencias, porque ella veia que no me iba
mal. No me iba mal, no me iba mal en matematicas ni nada, sacaba buenas
notas. Y ella creia que lo podia hacer. Y bueno, yo en ese momento no lo tenia
muy claro, muy perfilado. Y bueno, hacer el viaje hacia las letras siempre podria,
pero ir después a ciencias seria mas dificil...”

EBIOM,
6:6

“Haber, yo tengo unos maestros que me estan transmitiendo algo, que va mas
EBIOM, | alla de la materia. Y esa era gente que tenia ganas de transformar el mundo. Y

23:23 | la otra maestra de la que te hable, no es que fuera revolucionaria, mas bien era
conservadora; pero tenia ganas de transmitir y compartir”

“Yo creo que lo de la profesora que me dice ve por ciencias porque Siempre
EBIOM, | puedes ir a lo otro;, eso siempre me ha dado confianza. Es decir, no estoy
137:137 | apostando por un camino terminal que si no funciona no hay nada mas, sino que
siempre puede haber caminos alternativos.

7. 4. 4. 2. Investigar en la universidad

Maria es una profesora universitaria que también se dedica a investigar. Ha
participando en diversos proyectos de investigacion, y ha publicado numerosos
articulos cientificos. Asi, con el objetivo de conocer los aspectos relacionados a
la practica investigativa de la profesora, profundizaremos a continuacion en los

principales resultados relacionados con esta tematica.

7.4.4. 2. 1. El vinculo entre la investigaciéon y la docencia

Por lo general, variados autores han descrito la existencia tedrica de un vinculo
positivo entre la investigacion y la docencia, el que dependiendo de las areas o
campos del conocimiento, adquiere matices diferentes (Griffiths, 2004). Otros
autores como Aydeniz y Hodge (2010), también han descrito que los
investigadores y cientificos, presentes en las universidades, deben convivir
entre sus identidades académicas e investigativas. Al observar la practica

docente y de investigacion de Maria, reconocimos este vinculo; el que se
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expresaba de manera bidireccional, es decir, Maria era capaz de llevar
elementos de su practica investigativa al aula, pero al mismo tiempo, podia
tomar elementos de su experiencia como docente y utilizarlas en el area de la
investigacion. Este hallazgo, el que en un inicio nos sorprendio, nos llevo a
indagar mas profundamente entre las visiones y experiencias que tenia el
equipo de investigacion de la profesora que trabajaba junto a ella; y lo que a

continuacion detallamos son algunas de estas evidencias.

7. 4. 4. 2. 1. 1. De la investigacion a la docencia y de la docencia a la

investigacion

Al observar las clases de la profesora, reconocimos como utilizaba algunas
anécdotas e historias acerca de su investigacion para ensefar a sus
estudiantes; aproximandolos al trabajo cientifico y disciplinar de un ecdlogo.
También mediante esta estrategia, lograba captar la atencion de sus

estudiantes en clases.

La profesora explica que muchas veces se deben cambiar/ajustar los datos
OS1M, | porque muchas veces no se pueden cumplir todos los supuestos o condiciones
44:44 | ideales. Les comenta a los estudiantes: “estos son problemas propios del
terreno”

Profesora vincula la técnica al trabajo que desarrollan los fisicos y los quimicos,
aspectos que son necesarios de conocer para utilizar la técnica. (Métodos
OS3M, | radioisétopos). Maria narra a los estudiantes su experiencia de usar esta técnica
63:67 | en el laboratorio donde trabaja. Les cuenta como se hace, como se envian los
resultados. Los estudiantes escuchan muy atentos. Luego la profesora les
muestra un gréfico a partir de datos realizados sobre una muestra real

Maria les explica a sus estudiantes un caso real de investigacion. Les explica
como se ha hecho una funciéon de transferencia en un caso concreto, los
pirineos. Es una investigacion en la que ella ha participado (quironémidos en los

?12% pirineo§ en los u!timos 200 afios). Asi, la docente explica paso a paso el
procedimiento realizado
Profesora habla un poco de lo que ella esperaba en los resultados y que no
paso. Ella dice “las cosas no son como yo queria...”

0S6M Maria comienza a explicar acerca de su grupo dg investigacion y la inves?iqacién

36:36’ que realizan acerca del efecto de los incendios forestales en los sistemas

acuaticos.
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Los integrantes de su equipo de investigacidon, también reconocen que Maria
implica a los estudiantes en el trabajo investigativo, ya sea mediante clases

practicas, o bien contandole acerca de sus propias experiencias

“Ella apoya su propia investigacion para la docencia, si que se apoya mucho en
el ambito de buscar recursos de la ciencia y hacer participes un poco a los
alumnos. Yo creo que lo que ella intenta es que los alumnos formen parte del
EINV2M, | proceso cientifico durante su aprendizaje también. La mayoria de las practicas

63:63 | que yo he visto, los alumnos es como que estuvieran haciendo una pequefia
investigacion, obviamente los datos se los da ella o ellos hacen sus propios
datos pero a una escala mucho menor, pero bueno tienen todo ese proceso de
laboratorio, de datos, analizar los datos pensar las hipotesis”

Pero al mismo tiempo, cuando comenzamos a indagar en la practica de
investigacion de Maria entre su equipo de investigacion; evidenciamos como,
haciendo uso de su conocimiento pedagodgico y docente, realizaba ciertas
acciones que le facilitan la organizacion de su trabajo cientifico y le ayudaban
en sus tareas cientificas. Aparecen asi, estrategias relacionadas con la
explicitacidn de los objetivos de las actividades de investigacion, la descripcion
minuciosa de las tareas a desarrollar, la implicancia en temas de
responsabilidad social, el uso de las preguntas y del conflicto cognitivo al
momento de discutir resultados de la investigacion, entre otras caracteristicas;

dando cuenta de esta dimension entre la docencia y la investigacion.

‘A mi me entusiasma, cuando explica ella cosas, te quedas escuchando, porque

EINVIM, ; , ) : :
295:995 hace que te intereses (...) te pone ejemplos,. describe a los bicho y empieza a
' moverse como se mueven ellos, es muy graciosa”
“Se nota mucho eso a la hora, con el trato con los doctorandos y como enfoca el
EINV2M. | Proceso de publicacion. Se extrae esa parte de profesora ;no? De explicarte

cosas, conceptos tedricos como de una manera muy didactica y de asequrarte
de que entiendes, y de hacer que te involucres y que las ideas partan de ti
mismo también y luego todo eso del proceso de publicacion”

61:61

EINV2M, | “Yo creo que una parte muy buena de Maria es la iniciativa que tiene de difundir
53:53 | los resultados, ha estado siempre detras para ir a congresos, luego para publicar
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no solo en revistas internacionales, sino pues yo que sé.. Tenemos
publicaciones de este estilo, de libritos de jornada, de estudio que son cosas
mucho mas locales, pero que también son importantes. Maria piensa en los
ciudadanos, en la gente local que esta gestionando todo este ecosistema, o que
los estan disfrutando de él. Maria es responsable con uso que se hace del
conocimiento cientifico”

“Maria es divulgadora, muy buena divulgadora, pues cualquier cosa con ella es

Elé\évf é\g un placer y Narcis también es muy...si trabajas con Maria aprendes muchas
' cosas, de cualquier cosa...”

“Yo creo que si, a Maria le gusta que tu te plantees cosas, te preguntes y se las

EINVAM plantees ;no? Sé que también le gqsta mucho ser ella quien guie, pero no le

99:29 " | gusta ver que solo respondes afirmativamente a sus preguntas o a Sus

' planteamientos ¢no?, es decir busca yo creo en ese sentido un poco de debate,
que yo creo es interesante 4no?

“Recuerdo que cuando le presenté el primer manuscrito me dijo ven un momento

EINVAM al despachp porque claro, lo habia escrito con un esz_‘i!o totalmejnte equivocado, y

6565 " | ella me orienté y me ayudo (...) Creo que fue también un estimulo para ella en

gse sentido de decir mira venga, vamos a ver si sacamos esto, Si empezamos
otra vez a maquinar esto de la paleo...”
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CAPITULO 8

CONCEPCIONES Y PRACTICAS DEL PROFESOR UNIVERSITARIO DE

CIENCIAS. INFORME INTERPRETATIVO TRANSVERSAL

En este capitulo se presenta un analisis transversal de las concepciones y
practicas de los tres profesores investigados, indagando en aquellos aspectos
significativos que contribuyen a la comprensién del fendmeno en estudio. En
los tres capitulos anteriores profundizamos al interior de cada caso, pero en
este apartado la mirada es inter-caso, sin que por ello se pierda la singularidad
de cada uno. Ademas de presentar los rasgos, patrones y elementos comunes
que puedan contribuir a la comprension de las concepciones y practicas de los
profesores, también presentaré evidencias de su razonamiento vy
argumentacion, es decir, de aquellas ideas que utilizan para fundamentar sus
acciones. Estos resultados fueron obtenidos principalmente de las
observaciones y de las entrevistas basadas en evidencias. Asi, intentaré
integrar el analisis de las concepciones y practicas docentes con aquellos
supuestos tedricos y argumentativos construidos por los profesores y que

fundamentan su actuar.
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De esta forma, este capitulo se ha estructurado en relacion a tres ejes

1. La clase de ciencias y las explicaciones cientificas: El incentivo de
un aprendizaje profundo

* La generacion de expectativas y las necesidades de explicacion

* El uso de las historias y las anécdotas

* Las preguntas en ciencias

2. Vision de la ciencia, su aprendizaje y su ensefianza

* La ciencia y el conocimiento cientifico desde una mirada holistica

* El profesor como un facilitador en el aula

* Los contenidos cientificos: su transformacién para la comprensién

3. Experiencias significativas que contribuyen al desarrollo
profesional docente

* La integracion de otras areas complementarias al desarrollo profesional:
el teatro, el buceo y el arte

* El compromiso con la docencia y la universidad: Implicancias en temas
de gestion universitaria y de coordinacion docente

* Serinvestigador y ser profesor

8. 1. La clase de ciencias y las explicaciones cientificas: El incentivo de

un aprendizaje profundo

Las explicaciones constituyen una parte fundamental de la clase ciencias
(Ogborn et al, 1998; Jiménez, 2010), pero en general y tal como lo comentan
los autores no han recibido la atencion suficiente en los ultimos afos.
Claramente, esta explicaciones recaen en el profesor, los que mediante

metaforas, comparaciones, analogias y otras estrategias; transforman
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continuamente las ideas, con la finalidad de hacerlas comprensibles para los
estudiantes. Asi, en comun acuerdo con Jiménez (2010), al explicar en

ciencias, construimos y reconstruimos permanentemente los significados.

La explicacion en ciencias funciona imaginando un vacio en la comprension, el
que necesita ser llenado de nuevo. Tal como lo explica Ogborn et al (1998),
hay una sensacion de puntos de vista diferentes que deben resolverse;
expresandose una tension entre lo que se dice y lo que se ve, entre lo que una
persona sabe y la otra no (Jiménez, 2010). Esta diferencia, llamada por Ogborn
et al (1998) tension semiotica seria el motor de la comunicacion y al crear esta

tension, evidentemente hay algo que explicar.

Al observar las clases de Javier, Creu y Maria, evidenciamos como sus
explicaciones se configuraban en relacion a la creacion de esta tension. Por
ejemplo, confrontaban a los estudiantes con su propios conocimientos,
explicitandoles la necesidad de saber algo que no saben; o bien
produciéndoles un conflicto entre lo que creen saber y un conocimiento
contradictorio (Jiménez, 2010). También utilizaban las explicaciones como un
relato, como algo que explica; en donde sus protagonistas nos contaban una
historia. Todas estas actividades de los docentes, contribuian a que los
estudiantes comprendieran los conceptos cientificos, produciéndose en este

proceso una nueva vision o creacion de significados nuevos.

De esta forma y con el objetivo de explorar en aquellas estrategias que nos
parecieron mas interesantes para promover el aprendizaje profundo de
contenidos cientificos en las clases universitarias, a continuacién revisamos los

principales hallazgos encontrados al respecto.
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8. 1. 1. La generacion de expectativas y las necesidades de explicacién

Como lo comentabamos anteriormente, en las clases de ciencias muchas
veces, los profesores deben ser capaces de explicar variados conceptos
tedricos, y lo que es mas dificil aun, explicar aquello que a simple vista no
parece necesitar de ninguna explicacion aparente. Ogborn et al (1998) han
reconocido que los profesores resuelven este inconveniente, creando
promesas y expectativas en sus estudiantes con el objetivo de construir nuevas
entidades de comprension. De este punto de vista, es comun entonces que los
profesores inicien sus clases contando acerca del tema que trataran y esta
introduccion, suele incluir algun tipo de definicion sobre su contenido. También
es probable que se expliciten los objetivos a los estudiantes, como una

promesa de aprendizaje (Ogborn et al, 1998).

Para el caso de Javier, Creu y Maria, identificamos cémo mediante la
utilizacion de esta estrategia, explicitaban a sus estudiantes la diferencia de
posicion conceptual en la que estaban ellos antes del inicio de la clase, fuese
esta tedrica o practica, y en la que conceptualmente se encontrarian después.

Asi, los profesores daban a los estudiantes una promesa de comprension, para

abrir una diferencia entre lo que los alumnos saben y lo que deberian saber;

generando la tensidon semidtica necesaria para generar una diferencia; y

expresar asi la explicacion cientifica. A modo de ejemplo, comparto tres
episodios observados en las clases de los docentes, en las que les anticipan
los contenidos y las actividades a sus estudiantes, creandoles esta promesa de

comprension.

287



0S4, | Profesor recalca y les destaca a los estudiantes lo que es importante de ver en la
83:84 | célula dianay les explica que mafiana lo van a ver en clases y también el jueves.

Creu y Owen narran a los estudiantes acerca de los grupos de bentos, las
0S4C, | muestras y los libros que utilizaran. También le cuentan acerca de la actividad de
12:12 | pesca de arrastre que se realizara mafiana, cuales son sus objetivos y que cosas
haran con las muestras recolectadas.

Ella pregunta ;queda méas o menos claro lo que tienen que hacer? ;Si? Ahora
veremos un nuevo tema, los macro-invertebrados de agua.

OS1M, | Antes de partir con la explicacion y el PPT, ella sitia a los estudiantes. Hace
62:64 | esquema en la pizarra para explicarles acerca de los dias y tiempo de
colonizacién. Les explica cada uno de los datos que tendran de los macro-
invertebrados (familias, listados, abundancias, efc.).

Los docentes ademas acostumbraban a explicitar a sus estudiantes los

objetivos de aprendizaje, como una forma de situarles y hacerles evidente las

metas a alcanzar. Esta practica, también contribuia a generarles a los

estudiantes expectativas en su aprendizaje y en aquello nuevo que conocerian.

Estos objetivos, no eran simples metas relacionados so6lo con aprendizajes

conceptuales, sino que muchas veces se relacionaban con el conocimiento

profesional y con el desarrollo de habilidades de comprensién y de resolucion

1]

de problemas. Asi por ejemplo Javier habla de “...quiero que entiendan el

metabolismo, que aprendan a pensar, a enfrentarse a un problema intelectual y
a darle solucion” (EBE) y Maria de “transmitirle a sus estudiantes algo mas que
conocimientos” (ECDM: 156). Para los tres profesores, en comun acuerdo con

Bain (2006), se manifestaba la intencion de generar en sus estudiantes

estructuras de comprension, bajo el modelo de ayudarles a aprender y a

razonar.

8. 1. 2. El uso de las historias y las anécdotas

En ciencias, las explicaciones cientificas dependen de la existencia de un

mundo con diferentes protagonistas, los que producto de sus relaciones,
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implicancias y situaciones, cuentan una historia. Pero en comun acuerdo con
Ogborn et al (1998), los mundos en que se situan estos personales, son
muchas veces lejanos a la vida comun. Asi, para introducir las explicaciones

cientificas, los profesores suelen recurrir a relatos, los que se expresan en

formas de historias. Explicar entonces, tomando las ideas de Jiménez (2010),
corresponderia a contar como unos personajes, los que pueden ser genes,
atomos, células, insectos (entre muchos otros); actuan representando un
fendmeno natural. Los docentes comienzan por lo general, presentando a los

personajes, para luego definirlos en el contexto cientifico. Esta simple actividad

tan usada en las aulas de ciencias, conlleva a que los estudiantes
posteriormente, puedan pensar con ellos y sobre ellos (Kuhn, 1993). Desde
este punto de vista, una explicacidén no traslada una idea, sino que proporciona
el material suficiente sobre el que trabajar, para crear una idea (Ogborn, et al,
1998). En el siguiente ejemplo, Javier para explicarles a sus estudiantes el
concepto de transporte por difusion facilitada; primero debe explicarles porqué
son importantes y qué moléculas los usan. Posteriormente, les define lo que es
un transportador, para finalmente explicarles el funcionamiento de dichas

estructuras en la célula.

Javier se refiere a los transportadores de membrana, explicando como los acidos
grasos o los solutos organicos e inorganicos usan los transportadores. Define
transportadores como proteinas que abren un poro para moléculas especificas.
Luego, usa la pizarra y hace un esquema para explicar el transporte en la
membrana por difusién. Profesor explica y desmitifica la idea de que la
membrana se abra espontaneamente. Sino que siempre hay proteinas.
Posteriormente, sigue con el detalle de los mecanismos de transporte por
difusion facilitada o transportadores pasivos. También explica la idea de
transportadores equilibrativos.

0814,
101:102
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Los profesores que investigamos ademas de contar historias, usando para ellos

unos personajes muy particulares; también transformaban los conocimientos

cientificos, convirtiéndolos en un relato. Estos relatos, los que podian ser

personales, vivenciales o acerca las experiencias de otros (como los

descubrimientos cientificos), actuaban como eficaces transportadores del
conocimiento, facilitando por parte de los estudiantes la comprension,
recuperacion y re-significacion de los conceptos (Jiménez, 2010; Ogborn et al,
1998). Javier, Creu y Maria, acostumbraban narrar a sus estudiantes, diversas

historias en sus clases, tal como lo evidenciamos en los siguientes ejemplos.

Ahora cambia de lamina y comienza a explicar las hormonas. Vincula la
0S4J, | explicacion del concepto de hormona a las actividades farmacéuticas. Habla del
85:85 | contexto cientifico e historico que acompafia estos descubrimientos. Todo esto a
raiz de la fabricacion de la insulina

“Por suerte en ese momento, éramos varios los investigadores que estabamos
EBEM | frabajando en el lago, y habia uno, que estaba casi en el ayuntamiento de
Bariolas, y que pudo interferir, inmiscuirse en todo el proceso de decision {...)”

Al indagar entre los profesores acerca de la intencion de contar a los
estudiantes sus historias y vivencias personales acerca de la profesion, ellos
reconocen que lo hacen, con el objetivo de captar el interés de sus estudiantes
y de que también visualicen las actividades propias de un cientifico. Asi por
ejemplo, Creu habla de “captar la atencion, ponerles ejemplos y hacerles mas
fluida la explicacion” (EBEC) y Javier de por medio de “simples detalles e

historias cotidianas, les aproximas la vida cientifica, a la vida real” (EBEJ).

8. 1. 3. Las preguntas en ciencias y el planteamiento de desafios

Al observar las clases de los profesores, evidenciamos como mediante el

planteamiento de preguntas, problemas y desafios a sus estudiantes, les
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implicaban en su discurso, dandoles espacio para su participacion. Esta accion,
la que podriamos atribuir por una parte, en comun acuerdo con Cros (2002),

como la posibilidad de negociar significados; también tenia la virtud de

colaborar y ayudar a los estudiantes en su comprension. Asi, mediante el

planteamiento de estas preguntas, los estudiantes se implicaban en la
construccion de conocimiento. Si bien variados autores han explicitado que la
interrogacion didactica es muy utilizada en las aulas universitarias (Bain; 2006;

Fagundez, 2006); lo importante a nuestro modo de ver, es el tipo de pregunta

que se realiza v los fines pedagodgicos que persigue su elaboracion. Asi,

identificamos en los profesores la elaboracion de preguntas que tenian por

objetivo corroborar y reafirmar una explicacion, como parte de su discurso; pero

también evidenciamos preguntas orientadas al analisis profundo de los

contenidos cientificos, demandando por parte de los estudiantes la utilizacién

de diversas habilidades para responder a los cuestionamientos planteados, tal
como lo explicitan los siguientes ejemplos. En el primero, Javier les plantea a
sus estudiantes el desafio de resolver un problema, para lo cual deben aplicar
variados conocimientos acerca de los contenidos estudiados en clase. Y en el
segundo, Maria incentiva a sus estudiantes para que profundicen en los
contenidos de la clase y apliquen algunos de los conocimientos acerca de la
interpretacion de graficos que ella acaba de mostrarles. En ambas situaciones,
no se pide a los estudiantes que recuerden simples contenidos, sino que

profundicen y apliqguen los conocimientos, resolviendo las problematicas o

paradojas que les han planteado los docentes.

Vamos a jugar a ser Dioses (...)
EBEJ | Quiero un sistema barato, pero que ademas sea muy versatil. Quiero que esta,
me permita responder a los aumentos de A, me permita responder a los
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aumentos de H. Que me salga muy barato, muy barato, es decir, {...).
¢ Cual seria la regulacion ideal? ;Como podemos conseguir que esta via sea
sensible a los niveles de A?...”

Ya esta acabando la clase y Maria les comenta a sus estudiantes que la forma
en que les esta ensefiando los gréaficos no es usual (provienen de un articulo que
OS3M | ella estd mostrando). Entonces le dice: “este gréfico lo tenéis en el dossier de la
109:111 | asignatura. Les propongo que lo miréis en profundidad. Analizadlo como
vosotros creéis que se interpreta. Luego lo discutiremos conjuntamente la
proxima clase.

Cuando le preguntamos a Javier por la intencionalidad que tienen las
preguntas en clase, nos hablé de Socrates y de como mediante la interrogacion
es posible “reconocer cuanto sabes o ignoras acerca de un concepto” (EBEJ).
Asi, el profesor intenta ayudar a que los estudiantes se interroguen y
reflexionen acerca de los contenidos, exponiéndoles ante el compromiso de
responder a sus preguntas. Creu nos habla de la importancia de mediante los
cuestionamientos y preguntas “enfrentar a los estudiantes a sus propios
conceptos, destruyendo topicos que se tienen muy arraigados” (EBEC). Para
los tres profesores, las preguntas en la clase de ciencias son cruciales,
desempefiando un papel esencial en el proceso de aprendizaje de los

estudiantes y en la modificacion de sus modelos mentales (Bain, 2006).

8. 2. Vision de ciencia, su aprendizaje y ensenanza

En comun acuerdo con Porlan et al (1997); nuestras concepciones acerca del

mundo estan influenciadas por las ideas acerca de la naturaleza del

conocimiento, de sus formas de organizacion y de cambio, nutriendo en cierta

medida la transferencia e integracion del conocimiento personal y profesional.
Asi, las concepciones docentes del profesorado se comprenden como los
significados que los profesores atribuyen a un fenomeno (Feixas, 2010), en
este caso a la vision de ciencia, de su aprendizaje y ensefanza; los que
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guiaran su interpretacion y actuacion en el aula (Prieto, 2007). Para los casos
de Javier, Creu y Maria, mediante las observaciones en sus clases, indagamos
inicialmente en sus concepciones epistemologicas y didacticas; para
posteriormente a través de las entrevistas, conocer en profundidad que
pensaban acerca de la ciencia y como esta debia ensefiarse a sus estudiantes.
En este proceso reconocimos que las concepciones de los docentes no eran

teorizaciones conscientes ni tampoco aprendizajes académicos, sino mas bien

respondian a las explicaciones que fundamentaban sus pensamientos y

acciones. A continuacion, con el objetivo de indagar en los principales
hallazgos evidenciados para esta tematica, profundizamos en los resultados

transversales de los tres casos en estudio.

8. 2. 1. La ciencia y el conocimiento cientifico desde una mirada holistica

Desde el contexto de la ensefianza de las ciencias en la universidad, varios
estudios realizados evidencian una postura epistemoldgica absolutista del
conocimiento cientifico (Calatayud y Gil, 1993; Carniatto y Fossa, 1998;
Martinez y Gonzalez, 2013). Los autores explican que por lo general, hay
escasa reflexion acerca de la naturaleza de la ciencia y su contexto socio-
histérico. En los casos de Javier, Creu y Maria, los resultados evidencian una
tendencia diferente. Sus concepciones acerca de la ciencia y en especifico
acerca de sus disciplinas cientificas (bioquimica, zoologia y ecologia) se

relacionan con una mirada holistica y por lo general bastante integradora. Nos

hablan de un conocimiento cientifico que evoluciona, que es relativista y que

estd condicionado por el contexto y por la historia; dando cuenta de

concepciones que se relacionan con una mirada mas constructivista, sistémica
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y compleja del conocimiento (Porlan y Martin del Pozo, 1996). Asi por ejemplo,
Maria frecuentemente les dice a sus estudiantes que lo que estan viendo son
supuestos, “no son verdades absolutas” (OS3M, 31:31) y Creu al explicarles a
sus estudiantes acerca de las clasificacion de los invertebrados marinos de
acuerdo a su alimentacion, les dice “no podemos aplicar la misma clasificacion
de carnivoro/omnivoro/herbivoro; existen otras formas de clasificarlos. No todo
absoluto” (OS1C, 82:82). Javier también les habla a sus estudiantes de no ser
tan radicales en sus analisis, ya que “en ciencia debemos analizar los hechos

segun las circunstancias” (OS1J, 86:86).

Al relacionar estas concepciones de los docentes con sus propias disciplinas
cientificas, evidenciamos en comun acuerdo con Porlan y Martin del Pozo

(1996); que ellas estan atravesadas por distintos campos del saber, integrando

asi, en sus explicaciones otros conocimientos, acercandose asi, a
explicaciones basadas en meta-disciplinas. De ahi y tal como explica el autor
por ejemplo, Maria puede integrar en sus clases de paleo-limnologia la
interpretacion de cuadros de arte, Creu, hablarles de problemas ambientales
relacionados con los erizos en Canarias y Javier de la dieta vegetariana y de
los problemas que se manifiestan cuando no se tienen los aminoacidos

esenciales.

8. 2. 2. El profesor como un facilitador en el aula

Concebir a la ensefianza como guia de un proceso constructivo, implica asumir
que el profesor debe usar diversas estrategias para ayudarle a sus estudiantes
a comprender, a ser capaces de explicar sus propias ideas y dar sentido a

otras nuevas; relacionando conexiones entre ambas (Porlan y Rivero, 1998).
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Asi, el profesor se aproxima mas a ser un mediador, un facilitador en el aula,

ayudando a sus estudiantes a aprender.

Algunos profesores universitarios reconocidos como ejemplares, rechazan la
idea de que la ensefianza es solo la entrega de conocimientos y que el
aprendizaje es memorizar estos conocimientos (Bain, 2006), lo que concuerda
con lo que evidenciamos en esta investigacion. Los profesores de este estudio,

manifestaron su preocupacion por promover en sus estudiantes el aprendizaje

profundo de los contenidos, incentivando en ellos la busqueda de preguntas a

respuestas importantes, ayudandoles a clarificar conceptos y mostrandoles
para ello, sus propios razonamientos y posturas didacticas frente a la disciplina.
También, conscientes de que los estudiantes serian mejores aprendices si
incentivaban en ellos la reflexion y el autoconocimiento, les impulsaban a

trabajar autbnomamente y a desarrollarse en un entorno rico de problemas.

Javier, Creu y Maria a través de sus acciones docentes, se aproximaban mas

a ser un mediador entre los conocimientos y la comprension de los estudiantes

y asi lo evidenciamos en sus observaciones de clases.

Javier ha iniciado la clase de resolucién de problemas. Para ello, el desafio
planteado a los estudiantes es que ademas de encontrar la respuesta correcta
0S3J entre las alternativas, deben ser capaces de explicar porque las otras respuestas

. no son correctas. Javier junto a sus estudiantes realiza esta actividad,
73:73 proyectando sobre el teldn las preguntas y las respuestas posibles. Todo el
grupo participa, Javier les anima, les ayuda y les guia en los procesos de
argumentacion de las respuestas incorrectas.

Creu comienza a organizar el trabajo con los estudiantes y para ello les asigna
roles y tareas. Como deben ver las muestras que han recogido, es importante
OS3C | que cada uno tenga muy claro las actividades que realizaran, para entre todos,
15:15 | contribuir a la elaboracion de la matriz con los datos. Creu les pasa bibliografia y
a los estudiantes y les deja a disposicion muchisimos libros que les ayudaran a
reconocer las especies en la lupa.
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Maria le ha pedido a su estudiante que vaya a la pizarra a explicar el grafico que
muestra el core. La estudiante le comenta que no sabe si su analisis esta bien.
La profesora le insiste en que salga, que no se preocupe, que ella le va ayudar.
Le dice, “es muy sencillo, lo haremos juntas”. La estudiante se coloca frente a la
pizarra donde esté la lamina y comienza a explicar el grafico, mira sus apuntes.
OS3M | Maria la escucha sin interrumpirla, hasta cuando se da cuenta que no puede
95:96 | continuar con la explicacion. Entonces la profesora le dice a la alumna: “vas muy
bien, déjame que te ayude” Maria le hace preguntas a la estudiante, que la van
guiando, orientando para que pueda seguir, hasta terminar con la explicacion.
Las preguntas claramente son una guia importante, mediante ellas, Maria le va
dando pistas. Maria al final le dice: “{Muy bien, esta muy bien, lo has hecho
estupendo!”.

Cuando indagamos entre los profesores acerca de su visidon de la ensefianza,
del aprendizaje y de los propios estudiantes, nos comentaron acerca de la
importancia de incentivarles a pensar, a razonar y buscar soluciones y como el
profesorado tiene gran responsabilidad e implicancia en estas acciones. Asi,
Javier nos habla de que es importante para él que los estudiantes se “enfrenten
a un problema intelectual y que busquen soluciones” (EBEJ); Maria de que su
vision del profesor es “la del maestro que acompana” (EBEM) y Creu de que,

‘hay que ensefiarles a los estudiantes a pensar en profundidad” (EBEC).

8. 2. 3. Los contenidos cientificos: su transformacién para la comprensién

Cuando pensamos en como los conocimientos cientificos que son producidos
en la comunidad cientifica llegan al aula, hay un largo recorrido en este
proceso. Por lo general, y tal como lo explican Ogborn et al (1998); los
fragmentos de unos posibles conocimientos en elaboracion, se redactan en
revistas especializadas. También, mediante congresos, ponencias y otros
espacios de participacion cientifica, se intenta que estos resultados sean
aceptados como validos, o bien se rechacen. De ahi en adelante, producto de

monografias escrita por especialistas y con la intencion de introducir estos
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conocimientos en los contextos académicos, comienzan a aparecer estos
contenidos en los libros especializados. Lo que sucede posteriormente acerca
de como esos contenidos llegan a las aulas universitarias, estara en gran
medida relacionada con la reelaboracion que hacen los docentes de este
conocimientos, transformandolo y adaptandolo a la comprensién de sus
estudiantes (Jiménez, 2010). Esta transformacion, adaptacion de los
contenidos, en comun acuerdo con Ogborn et al (1998), requiere por parte de
los profesores varios afos de trabajo ya que tal actividad supone reformular el
vocabulario y elaborar muchas veces metaforas, analogias y diversos
materiales como ilustraciones e imagenes; que ayuden a esta transformacion.

(Jiménez; 2010).

Javier, Creu y Maria, mediante diversas estrategias, han transformado los
contenidos a sus estudiantes, con la finalidad de proporcionarles nuevo
material sobre el que trabajar para crear una idea. Asi por ejemplo, mediante
metaforas en el caso de Javier, narraciones en el caso de Creu y el uso de
graficos por Maria; ellos intentaban hacer mas comprensibles los contenidos

para sus estudiantes.

Javier intenta explicarles a los estudiantes qué cosas ocurren para que tenga
que regularse el metabolismo. Hace analogia con una llamada de emergencias a
los bomberos. Les dice: ‘vamos a ver...“un incendio, ¢Si?... lo estoy viendo, me
estoy quemando. Por lo tanto, los sensores térmicos son muy importantes (...)
Tenemos que introducir la sefial, asi que vamos a llamar a emergencias... (hace
0S4J sonido con su voz de llamada en espera). ;Emergencias, si qué necesita?-

. Entonces les dice a sus alumnos, la sefial tiene que viajar. Javier escribe en la
56:56 pizarra la secuencia:
1. Sensor
2. Produce o libera sefial
3. Transporte de la sefal
4. Receptor de sefial (hace ejemplo del cuartel de bomberos)
5. Producir respuesta (sigue con el ejemplo de los bomberos)

297



EBEC Profesora les relata a los estudiantes acerca de la reproduccién de los pulpos y
les cuenta acerca de su experiencia al verlos bajo en el agua cuando bucea:

“es un copula un poco aburrida... que es verdad, porque lo que uno ve debajo
del agua son dos pulpos, uno al lado del otro, uno encima del otro, con un brazo
metido, o sea uno tiene un brazo metido en la cavidad del otro {(...).”

Maria les proyecta un grafico a sus estudiantes y les comienza a explicar como
lograr las funciones de transferencia a partir de él. Luego les proyecta lamina con
OS4M | gréfico de cada especie y la abundancia total. A medida que usa el grafico para
14:19 | explicarles a los estudiantes, Maria va dando pistas y orientaciones acerca de
como interpretar la informacion, con el objetivo de que puedan comprender los
conceptos que ella esta intentando explicar.

8. 3. Experiencias significativas que contribuyen al desarrollo profesional
docente
Ser profesor en la universidad se refiere en palabras de Knigth (2005) tanto a

su ambiente laboral, como extra-laboral, reconociendo que ambas dimensiones

se influyen mutuamente. Asi, en comun acuerdo con Feixas (2004) y

Mingorance (2001), hay un conjunto de experiencias personales y vivenciales

que influyen en el desarrollo profesional de los docentes, asi también el

entorno organizacional y del contexto en el que estan insertos. Nosotros

evidenciamos en este estudio tales aspectos, ya que al indagar en como han
construido el conocimiento profesional Javier, Creu y Maria, reconocimos
diversas experiencias personales y profesionales significativas, relacionadas
con su trabajo académico, investigador e incluso relacionado a actividades de
gestion universitaria. En los apartados que siguen comentamos estos aspectos
relevantes, identificando algunos patrones comunes que contribuyen al

conocimiento de los profesores
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8. 3. 1. La integracion de otras areas complementarias al desarrollo
profesional: el teatro, el buceo y el arte

Cuando indagamos en ciertas experiencias de vida significativas de los
docentes, aparecieron en Javier, Creu y Maria, tres ambitos bien definidos: el
teatro, el buceo y el arte. La vinculacion de los tres profesores a estas
actividades, han influenciado su propio ejercicio profesional e incluso la mirada
meta-disciplinar que tienen de sus propias disciplinas cientificas.

Asi por ejemplo, Javier, con objetivo de superar su timidez extrema, y teniendo
presente que su trabajo docente le requeria superar esta dificultad, comienza a
practicar el teatro, como una forma de vencer el miedo a hablar en publico.
Creu, con la finalidad de seguir buceando y de vincularse lo mas posible al
medio marino, intenta dictar aquella docencia que le implique ir al campo con
sus estudiantes y tener asi, la posibilidad de mostrarles a sus estudiantes, este
mundo que a ella le cautiva. Maria, a través de su pasion por el arte y por el
dibujo, ha participado como ilustradora en varios libros de ciencia, y ha
realizado clases en la Facultad de Arquitectura, vinculando esta area del
conocimiento con la Ecologia.

Estos ejemplos, nos llevan a evidenciar que el desarrollo profesional de los
profesores, ha estado atravesado por sus propias decisiones, las que no solo
se relacionan con su practica docente. Sus propios intereses personales y
gustos por otras disciplinas, han influido en su desarrollo profesional,
complementando su trabajo docente en la universidad. Asi, en comun acuerdo
con Zabalza (2009), la profesion docente y su desarrollo, inevitablemente estan

ancladas a las cualidades e intereses personales propios de cada profesor.
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‘Mi problema era el de salir y hacerlo, y que no tuviera problemas, y que no
EBIOJ, temblase, y que no tuviera la cabeza pensando, esto no me sale bien, y que mas
48:48 encima olvidase lo que tenia que explicar... Con lo cual, cuando eso lo pude
' superar, (...) la cuestion es que yo me paro, yo estoy ahi adelante y lo encuentro
comodo. Que es exactamente lo que pasa con el teatro”.

Bueno, cuando estaba haciendo el primero de carrera, justo al cumplir los 18
EBIOC, | arios, hice un curso de buceo. O sea, mi entrada en la biologia y en la zoologia
05:05 | fue a través de la pasion por la biologia marina... por el buceo...lo primero que
me gusta es bucear y lo sequndo, la biologia marina.

“También mientras hacia la tesis, yo trabajé de ilustradora en la revista del
EBIOM, T STV . .
197127 mundo cientifico e ilustré algunos trabajos, no muchos. Era la época en que todo
' Se hacia manual, no habia nada digital”

8. 3. 2. El compromiso con la docencia y la universidad: Implicancias en
temas de gestion universitaria y de coordinacion docente

Tal como lo explica Feixas (2004), mientras que la docencia individual de cada
profesor influye en el aprendizaje de sus estudiantes; también es posible
considerar los efectos del contexto de aprendizaje en su docencia. Asi, muchas

de las acciones docentes estan determinadas por las politicas institucionales,

asumiendo que el contexto sociocultural e institucional influye en sus practicas

y en el desarrollo de su conocimiento profesional. En este sentido, al conocer y

profundizar en la historia de vida y de desarrollo profesional de Javier, Creu y
Maria, reconocimos como sus experiencias en el area de la gestion

universitaria, les han permitido tomar decisiones curriculares y docentes;

convencidos de que mediante estas contribuiran al mejoramiento de la calidad
educativa. De esta forma, percibimos en los tres profesores un fuerte
compromiso con su trabajo docente y cientifico, y con la institucion en la que
por mas de 25 afios han trabajado, pero al mismo tiempo, son capaces de
adoptar una postura critica frente a ella, sobre todo al momento de evaluar su
desarrollo profesional al interior de la misma. Asi por ejemplo, Javier nos habla

de que nunca se habia planteado ser decano de la facultad, que las
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circunstancias le llevaron a ello, pero una vez en funciones reconoce que movio
mucho la facultad, ya que le toco vivir la reestructuracion de grados y de master
(EBIOJ, 148:149). Creu por su parte recalca que para dedicarse a sus
funciones como vicedecana, “debié abandonar la investigacion; pero no dejo la
docencia, ni el trabajo de campo” (EBIOC, 102:103). Maria por su parte nos
expresa Su preocupacion por la escaza formacion en gestion que tienen los
profesores cuando deben asumir tareas de coordinacion docente (EBIOM,
21:21). De esta forma, estas experiencias en la historia de los docentes
investigados, nos dan cuenta de como el contexto universitario y la misma
institucion han influido en la construccion de su propio conocimiento

profesional.

8. 3. 3. Ser un investigador y ser profesor

Tal como exponen algunos autores, el perfil docente e investigador del
profesorado universitario es inherente a la cultura universitaria, basicamente
porque la docencia y la investigacion son las dos actividades principales del
trabajo académico (Tomas et al 2012; Villa, 2008). Asi, los cientificos deberian
ser capaces de articular sus identidades de profesores e investigadores, tarea
que no es tan sencilla segun lo explicitado por algunos estudios (Aydeniz &
Hodge; 2010). La escasa evidencia de investigaciones que indaguen de forma
empirica en lo beneficioso de este vinculo es otro de los inconvenientes al
momento de hablar de los roles investigativos y docentes de los profesores en
la universidad (Barnett; 2008; Hughes, 2008). En este contexto, la contribucion
de esta tesis es aportar tales evidencias, ya que al observar las practicas

docentes de Javier, Creu y Maria y al indagar en su desarrollo profesional,
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reconocimos como los profesores trasladaban elementos de su investigacion a
la docencia como parte de un proceso que muchas veces era bidireccional. Es
decir, también podian trasladar elementos de su practica docente y utilizarlos
en la investigacion, coincidiendo con lo que han propuesto autores como
Griffiths, (2004) y Healey (2008). Asi, por ejemplo Javier, utiliza la

recapitulacién de las ideas y argumentos en sus reuniones de trabajo

investigativo, organizando las ideas y ayudandoles a los demas compareros de
trabajo a estructural mentalmente los temas que se estén tratando. Ahora bien,

si recordamos, una de las practicas comunes en la docencia de Javier es

recapitular los contenidos a sus estudiantes. Maria también utiliza estrategias

de su docencia al investigar, sobre todo cuando debe organizar las actividades

cientificas y explicarles a sus companeros de trabajo los objetivos de los

procedimientos cientificos que realizaran. Sus mismos comparieros reconocen

en Maria esa implicancia por explicar en detalle los objetivos de las actividades

de investigacion, actividad que también esta muy presente en su docencia.

Creu por su parte, mediante la utilizacion de anécdotas de investigacion lleva

experiencias de su propia investigacion a la docencia, integrando estos
conocimientos en su discurso en el aula. De esta forma, al indagar en el vinculo
entre la investigacion y docencia de los profesores, reconocimos en ello
algunas evidencias que contribuyen a la profundizacion de esta tematica en el

contexto universitario.

8. 4. Cierre y algunos comentarios

A lo largo de este capitulo, se han recogido los principales resultados de los
casos en estudio, desde una mirada transversal de analisis. Las reflexiones
iniciales asi como las explicaciones centradas en comprender las concepciones
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y practicas docentes, nos han llevado a profundizar en estos elementos,

evidenciando que ambas estan relacionadas en el actuar de los docentes.

Asi, por medio del analisis de la practica docente fuimos capaces de indagar y
conocer las concepciones del profesorado, al mismo tiempo que las entrevistas
nos proporciond la posibilidad de detallar comprensivamente en tales
concepciones y practicas. Finalmente, otro aspecto importante a destacar es
que en este analisis transversal, reconocimos la importancia del conocimiento
docente, desde sus dimensiones personales y practico, permitiéndonos

aproximarnos a su proceso de construccion.
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CAPITULO 9

CERRANDO EL PROCESO DE INVESTIGACION: CONCLUSIONES,

DISCUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

9. 1. Introduccioén

Este capitulo se compone principalmente de dos partes. En la primera,
compartimos las principales conclusiones que hemos obtenido de Ila
investigacion, después de un proceso de casi cuatro afos, desde que se
iniciara el estudio. Asi, tomando como referencia y guia, las preguntas y los
objetivos de la investigacion, se presentan las principales conclusiones y
discusiones suscitadas en relacion a las concepciones y practicas docentes del
profesorado universitario de ciencias. Posteriormente, también reflexionamos y
comentamos algunos elementos metodologicos que la realizacion de esta
investigacion ha implicado. Finalmente, también compartimos algunas miradas
y reflexiones acerca del proceso de la elaboracion de esta tesis doctoral y de

mi experiencia como investigadora en formacion.

9. 2. Discusiones y Conclusiones: en relacion a los objetivos de la

investigacion

Para comenzar este proceso de cierre y comentar las principales conclusiones
a las que hemos llegado, es importante recordar que las preguntas de esta
investigacion hacen referencia al conocimiento de las concepciones y practicas
de profesores universitarios que forman a futuros profesionales del ambito
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cientifico; lo que ha implicado introducirnos en la ensefanza universitaria, en

las aulas y laboratorios de la universidad, indagando acerca de estas

concepciones epistemoldgicas y didacticas, y también en las practicas

docentes e investigativas del profesorado. Durante este proceso ademas,

hemos intentado articular y armonizar el sentido de las acciones docentes,

dentro del contexto socio-cultural en el que los docentes estan insertos.

Asi, con el objetivo de estructurar la informacion acerca de las conclusiones,

profundizaré en cinco aspectos principales, derivados de las preguntas de

investigacion y de sus objetivos:

1.

El conocimiento de las concepciones epistemologicas y didacticas de los
profesores de ciencia y sus posibles relaciones.

El conocimiento de las practicas docentes de los profesores de ciencia
y la descripcion de sus principales actividades de ensefianza.
Acerca de la posible relacion entre las concepciones y las practicas del
profesorado universitario.

El conocimiento de las practicas investigativas de los profesores de
ciencia y la posible relacion con su practica docente y saberes
pedagogicos.
Acerca de la vision que tienen el profesorado de sus roles y funciones en

el contexto universitario.
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9. 2. 1. El conocimiento de las concepciones epistemolégicas y didacticas

de los profesores de ciencia y sus posibles relaciones

Desde la perspectiva de que las concepciones docentes del profesorado
corresponden a los significados que ellos atribuyen a un determinado
fendmeno (Feixas, 2010), y considerando en especifico que las concepciones
epistemoldgicas se relacionan con la visidn que tienen los docentes acerca de
la ciencia y la construccion del conocimiento cientifico (Porlan y Rivero, 1998);
nosotros evidenciamos que la tendencia predominante de los profesores

investigados se asociaba con una mirada sistémica, holistica y relacional de la

naturaleza de ciencia (Porlan y Martin del Pozo, 1996). Esta vision implica que

el profesor no tiene una visibn acumulativa y estatica de la elaboracién del

conocimiento, sino que por el contrario, su perspectiva es constructivista,

sistémica y compleja (Porlan y Rivero, 1998; Porlan y Martin del Pozo, 1996).

Para ellos, la contextualizacion de la ciencia, por medio de modelos
explicativos, les permite aproximarse a la realidad estudiada, considerando que
ellos como propios cientificos, pueden estar influenciados por sus propias
experiencias, coincidiendo con lo que han descrito algunos autores acerca de
esta mirada epistemoldgica (Izquierdo et al 1999; Quintanilla 2000). Pero
también es importante destacar que si bien, la tendencia general de las
concepciones de los profesores era mas bien holistica; al profundizar en sus
percepciones acerca de algunos procedimientos propios de la generacion de
conocimiento, reconocimos la existencia de visiones cercanas al falsacionismo
(Chalmers, 2000) y a la importancia de la metodologia cientifica como

mecanismo para generar conocimiento. Estos resultados, concuerdan con lo
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que han comentado autores como Martinez y Gonzalez (2013); Porlan y Rivero

(1998) acerca de las concepciones de los profesores pueden ser diferentes,

dependiendo del aspecto concreto de la ciencia del que se trate.

También nos parece oportuno comentar que la especializacion disciplinar y

cientifica puede influir en las concepciones epistemoldgicas de los profesores.

Asi por ejemplo, la zoologia y la ecologia son consideradas ciencias que se
apoyan en otras disciplinas para su investigaciéon (Begon et al, 1999),
atendiendo inclusive a la convergencia conceptual, ya que por medio de
investigaciones en estas areas, es posible llegar a algunas nociones comunes
en biologia (Bertalanffy, 1968 en Porlan y Rivero, 1998). Estas nociones meta-
disciplinares por tanto, en comun acuerdo con Porlan y Rivero (1998), pueden
actuar como categorias organizadoras en los distintos ambitos del
conocimiento profesional, lo que incluiria a las concepciones.

En lo que respecta a las concepciones didacticas, entendidas como aquellas
visiones que tienen los profesores acerca de como conciben la ensefianza y el
aprendizaje (Porlan y Rivero, 1998); evidenciamos que los profesores tienen

una mirada bastante constructivista de este proceso. Para ellos, los estudiantes

no son paginas en blancos sobre las que se escriben unos conocimientos, sino

que por el contrario. Los estudiantes cuentan con una serie de conceptos,

experiencias, motivaciones e intereses que son necesarias conocer y tener en
consideracion, al momento de explicar los contenidos en las clases de ciencias
(Pozo y Gémez, 1998; Sanmarti, 2002). Esta vision, concuerda con lo que han
comentado algunos autores como Pozo y Gémez (1998) acerca de prestar

atencion a lo que piensan los estudiantes, con el objetivo de indagar en sus
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concepciones y desde ahi, confrontar las ideas de los alumnos, con los nuevos
conocimientos.
También, los profesores a los que investigamos, manifestaron su preocupacion

por promover en sus estudiantes el aprendizaje profundo de los contenidos

cientificos, expresando su vision acerca del conjunto de estrategias didacticas

que utilizan con este fin. Asi, nos argumentaron acerca de la importancia de la

utilizacién de preguntas, metaforas, ejemplos, historias, recapitulaciones, uso

de imagenes y un sinfin de otras actividades, que contribuian a las

explicaciones cientificas, con el objetivo de transformar los contenidos

cientificos y hacerlos mas comprensibles para sus estudiantes (Jiménez, 2010;

Ogborn et al 1998). Su vision de que el conocimiento de la materia es

fundamental a la hora de explicar en ciencias, es otra caracteristica de las
concepciones de los profesores, concordando con lo que han manifestado
algunos autores acerca de la importancia del contenido y del conocimiento
acerca de su ensefanza (Shulman, 2005). En este contexto, nosotros
evidenciamos como para los docentes, las actividades relacionadas con la

seleccidén, secuenciacion y articulacion del contenido eran relevantes al

momento de explicarles a sus estudiantes. Asi, los profesores asumian frente
al conocimiento una postura critica, la que les permitia tomar decisiones
didacticas e incluso epistemoldgicas, concordando con lo evidenciado por Bain
(2006) en profesores con alta experiencia docente, y reconocidos como buenos
profesores.

Finalmente acerca de la posible relacion entre las concepciones
epistemologicas y didacticas de los profesores, algunos estudios basados

principalmente en cuestionarios y datos cuantitativos (Aguirre et al, 1990; Smith
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y Neale, 1991), relacionan ambas dimensiones, explicando por ejemplo que
una concepcion epistemoldgica de la ciencia, basada en el absolutismo del
conocimiento, conllevaria la adopcion de visiones mas tradicionales del
aprendizaje. Nosotros, en comun acuerdo con Porlan y Rivero (1998), mas que
pensar en la influencia unidireccional de un tipo de concepcion sobre la otra,

reconocemos que las concepciones acerca de la ciencia, de su ensenanza, y

aprendizaje, interaccionan entre si, como parte de un proceso activo. Suponer

que una concepcidn holistica de la ciencia implique la adopcion de una visidn
constructivista del aprendizaje por parte del profesor, responderia a una mirada
superficial de este acontecimiento, ya que al indagar en las practicas docentes,
en las experiencias e incluso en las historias de vida de los profesores,
identificamos como ciertos elementos significativos para ellos, han influido en
sus epistemologias personales y en las creencias personales y profesionales

que han ido construyendo a lo largo de su desarrollo profesional.

9. 2. 2. El conocimiento de las practicas docentes de los profesores de

ciencia y la descripcién de sus principales actividades de ensefanza.

Las practicas docentes de los profesores que investigamos, entendidas como
el conjunto de situaciones manifestadas al interior del aula y que configuran las
acciones del profesor y de los estudiantes (Garcia-Cabrero et al; 2008); se

estructuran en relacién a dos tipos de clases, las clases magistrales y tedricas.

En ambas observamos como las explicaciones del profesor se organizaban de

acuerdo a la utilizacion de diversas estrategias, con el objetivo de ayudar a sus

estudiantes a construir y reconstruir significados. Asi, tal como lo han detallado
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Castejon y Espana (2004) Jiménez, (2010) y Ogborn et al, (1998), los docentes

recurrian a metaforas, preguntas, comparaciones, anécdotas, ejemplos,

recapitulaciones, imagenes y muchas otras estrategias, con el objetivo

transformar las ideas y conceptos cientificos, haciéndolos comprensibles.

Finalmente, otro aspecto importante para tener en cuenta, es que la practica de
los docentes integraba una dimension relacional con sus estudiantes, y una
clara disposicion por parte de los profesores para ayudarles cuando lo
necesitaban. Este rasgo particular de los tres profesores, nos permitio
comprender que la dimension pedagdgica del profesor, no solo se basa en la

utilizacion de estrategias para ensefiar algun contenido, sino que el

conocimiento de sus estudiantes, y del vinculo educativo que establecen con

ellos, son parte de su conocimiento docente, coincidiendo con los hallazgos de
Bain (2006) y Kane et al (citada en Prieto; 2007). De esta forma, lo docentes se
implicaban y comprometian con el aprendizaje de sus estudiantes, asumiendo
en ello una actitud cercana y de respeto. Les trataban con amabilidad y

creaban en el aula un ambiente de confianza.

9. 3. Acerca de la posible relaciéon entre las concepciones y practicas del

profesorado universitario

Desde la investigacion en docencia universitaria, y también desde la didactica
de las ciencias experimentales, se ha descrito la existencia de una relacién
entre las concepciones y practicas docentes, explicitando que la forma en como
el profesor comprende y visualiza el mundo, la ciencia y su aprendizaje,
influyen en su epistemologia personal y en las acciones que realiza en su

practica (Pajares, 1992; Bain, 1998; Hativa et al, 2001; Porlan y Rivero, 1998).
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Si bien estos estudios enfatizan que esta relacion no es absoluta, y que es
posible encontrar ciertos matices y diferencias (Mellado, 1996); nosotros

reconocemos la una relacidon entre las concepciones y practicas de los

docentes, concordando con lo comentado en los estudios anteriores.

Un ejemplo de este vinculo se expresa en que los profesores de nuestra

investigacion tenian una concepcion del profesor como un facilitador en el aula,

e implementaban en sus clases diversas estrategias de ensenanza,

considerando que su tarea principal era la de guiar y ayudar a los estudiantes

en su aprendizaje. Asi, por medio del planteamiento de problematicas, y

paradojas y el incentivo del trabajo autbnomo por parte de los estudiantes, los
docentes generaban en el aula un ambiente de aprendizaje en la que se
expresaba esta vision del profesor como un mediador. Para los docentes

ademas, la visidon de que sus estudiantes tenian un conjunto de conocimientos,

intereses y motivaciones que importante conocer y considerar al momento de

ensenarles, también se veia reflejado en su practica docente y mas
especificamente, cuando estructuraban y secuenciaban los contenidos de la
asignatura, dando cuenta del dominio disciplinar y didactico que poseian

(Shulman, 2005).

Finalmente, los profesores incluian al ensefar su propia forma de comprender

la disciplina cientifica, mostrando a sus estudiantes sus posturas

epistemoldgicas y didacticas acerca de la ciencia y su ensefanza, concordando

con lo que han expuesto algunos autores acerca de la relacion entre las
concepciones Yy las practicas docentes (Bain, 1998; Hativa et al, 2001; Porlan y

Rivero, 1998; Prieto, 2007).
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9. 4. El conocimiento de las practicas investigativas de los profesores de
ciencia y la posible relacion con su practica docente y saberes

pedagégicos

Cuando planteamos inicialmente la posibilidad de indagar y conocer las
practicas investigativas de los profesores, pensamos en que nuestra estancia

en el campo, no se limitaria solamente a observar lo que sucedia en las aulas

universitarias, sino que también estariamos en los laboratorios de investigaciéon

u otros espacios relacionados con este ambito. Para bien o para mal, esto no

fue posible. No logramos acceder a estos espacios, y observar asi el trabajo de
los profesores en su rol mas investigativo. Pero lo que si pudimos hacer, fue

conversar con los integrantes de sus equipos de investigacion, con el objetivo

de recoger informacion acerca de esta dimension mas cientifica de los

profesores. Asi, fuimos profundizando en la comprension del vinculo que ya

habiamos identificado en las clases de los docentes; el de la investigacion vy la

docencia.

Como lo hemos comentado anteriormente, y comun acuerdo con algunos
autores, los perfiles docente e investigador del profesorado universitario, son
parte de su trabajo académico (Tomas et al 2012; Villa, 2008), el que abarcaria
por tanto, las tareas investigativas con el objetivo de contribuir al avance de la
ciencia y también, las actividades de ensefianza relacionadas con sus
funciones docentes. De esta forma, tal y como explica Aydeniz & Hodge (2010),
los cientificos deben responder a estos dos mundos con la exigencia de
conciliar sus roles académicos y de investigacion y al hacerlo, muchas veces

se explicita un vinculo explicito o implicito entre la investigacion y la docencia.
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Pensamos que una de las mayores contribuciones de la tesis en este ambito,

es la de aportar evidencias empiricas de que este vinculo existe y que para el

caso de los tres profesores, se manifestaba de manera positiva. Tal y como lo
hemos comentado, al observar las clases de los docentes, evidenciamos como

los docentes trasladaban elementos de su propia investigacion a su

ensefianza, o de la ensefianza a la investigacién, implicando a sus estudiantes

0 a sus equipos de investigacién en una relacidén unidireccional o bidireccional
de este vinculo (Griffiths, 2004; Healey, 2008).

Nos parece apropiado destacar que este aspecto de la investigacion abre
nuevas interrogantes, acerca de la posibilidad de profundizar aun mas en este
vinculo, entre investigacion y docencia, mediante la observacion a las practicas

cientificas de los profesores en la universidad.

9. 5. Acerca de la vision que tienen el profesorado de sus roles y
funciones en el contexto universitario

Sabemos que el conjunto de experiencias personales, junto al contexto en el
que estan insertos los profesores influyen en la construccién y desarrollo de su
conocimiento profesional (Feixas; 2004; Medina, 2006; Mingorance, 2001). Asi,
el conocimiento docente, asumido como practico, implica comprenderlo como
un proceso de construccion que se reelabora permanentemente, influenciado
por los contextos y experiencias. Al indagar en la las visiones que tenian los

docentes acerca de sus roles y funciones en la universidad, emergieron sus

historias de vida, intereses, y experiencias permitiéndonos adentrarnos en la

comprensidon de como se ha construido y manifestado su conocimiento

profesional.
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De esta forma evidenciamos como para los docentes ha sido importante

aprender a los largo de los afnos y ser conscientes de que han cambiado su

practica docente, lo que se relaciona con una dimension reflexiva de si mismos

(Montero, 2001) y con la oportunidad de crecer profesionalmente a través de

diversas experiencias (Mingorance; 2001). También han sido capaces de

analizar y evaluar permanentemente su practica docente y de investigacion, lo

que es comun en profesores con experiencia (Medina, 2006). Estos y otros
aspectos de las historias de vida que nos compartieron los docentes nos
hablan de que muchas de las habilidades profesionales con las que cuentan se
articulan bajo la posibilidad de reflexionar acerca de su trabajo, de sus
experiencias y aprendizajes. De reconocer incluso como, por medio de la
influencia de otros profesionales, han logrado desarrollar su trabajo docente y
de investigacion y de implicarse incluso en actividades de gestion universitaria,
conocimientos que a su vez, estan a travesados por el contexto en el que los

docentes han desarrollado su trabajo profesional.

9. 6. Algunas consideraciones finales

Finalmente, de las discusiones y conclusiones anteriormente expuestas y
tomando en consideracion los principales objetivos de esta tesis, resumo a

continuacion las principales contribuciones y proyecciones de la investigacion:
* La observacion de las practicas docentes y la recogida de
evidencias de las acciones docentes los profesores, nos
proporciono informacion relevante para comprender (a) como se

manifiestan las concepciones en su actuar docente, (b) como se
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explican los contenidos cientificos en las aulas universitarias y (c)
cdmo se relaciona la investigacion y la docencia.

* Mediante la indagacién de las concepciones de los profesores,
contribuimos al conocimiento de las visiones que tiene el
profesorado universitario acerca de la ciencia, su ensefianza y
aprendizaje; aportando a la generacién de conocimiento en el
area de la docencia universitaria y de la didactica de las ciencias
experimentales.

* Los resultados derivados de la investigacion proporcionan
informacion relevante para tener en consideracion al momento de
profundizar en el estudio del vinculo entre la investigacion y la

docencia en futuros proyectos investigativos.

9. 6. 1. Reflexiones finales acerca de la metodologia de investigacion y mi

experiencia como investigadora

Esta investigacion educativa, planteada desde la dimension cualitativa-
fenomenolodgica, implicé aceptar y comprender que los intereses iniciales
suscitados en la tesis, provenian desde mi propia historia y experiencia. Asi,
mediante esta tesis, tuve la posibilidad de reencontrarme con las aulas
universitarias y con la ensefanza de la biologia, y con una dimension
disciplinar que me moviliza y apasiona desde hace bastante tiempo. También,
esta dimension cualitativa, me llevo a indagar desde un contexto y desde un

sujeto, entendiendo que si mi interés era conocer las concepciones y practicas
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del profesorado, era necesario estar ahi, en las aulas y laboratorios de la

universidad.

Otro aspecto que me parece importante destacar, es que mediante la
utilizacion de las entrevistas basadas en evidencias (EBE), tuvimos la
oportunidad de indagar en los significados que los docentes investigados
atribuian a las interpretaciones realizadas por mi, como investigadora. Estas
entrevistas, sin bien pudieron impulsar un proceso de reflexion dialégica en los
docentes, conllevan la utilidad de aproximar a los participantes del estudio a los
resultados de la investigacion y robustecer incluso, los proceso de triangulacion

de la informacion.

Finalmente, me es importante comentar que el aprendizaje vivido en estos casi
cuatro afios de tesis, me han llevado en enriquecer mis propios marcos
conceptuales, personales y profesionales. La experiencia de compartir junto a
profesores tan excepcionales y generosos, me hace sentir privilegiada de poder

acceder a sus mundos y experiencias.
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