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RESUMEN: ;Es posible progresar en las concepciones y creencias del profesorado universitario en
activo de ciencias sobre Aprendizaje Cientifico? ;Es importante este conocimiento para sus pricticas
de ensenanza? Estas preguntas son algunas de las que se plantean en este trabajo realizado con tres pro-
fesores universitarios de Bogotd (Colombia), que cursaron una de las actividades titulada Supervision
Dirigida B hacia la mejora de la prdctica en el aula a través de la reflexion y la argumentacion y que, junto
a otros 6 profesores mds, habian participado en un curso previo reflexivo acerca de sus concepciones y
creencias. Se concluye que hay una satisfaccién evidente del profesorado respecto a un nuevo concepto
de aprendizaje centrado en el estudiante, y al mismo tiempo, obstdculos explicitos relacionados con el
excesivo trabajo que supone la nueva forma de ensenanza.

PALABRAS CLAVE: Formacién de profesores universitarios, progresiones, obstdculos, aprendizaje
cientifico.

INTRODUCCION Y OBJETIVOS

Este trabajo se inserta en una investigacién mds amplia de corte cualitativa-cuantitativa, comenzada en
el 2009, sobre la formacién de profesores universitarios en activo de ciencias de la Corporacién Uni-
versitaria Iberoamericana en Bogotd (Colombia). Se ha desarrollado un Curso A para reflexionar sobre
nuestras concepciones y creencias acerca de la ciencia, el aprendizaje y la ensefianza, de 42 horas, con nueve
profesores universitarios, y, en la segunda fase, tres de los nueve profesores anteriores participaron en
una nueva actividad formativa ticulada Supervision Dirigida B hacia la mejora de la prictica en el aula a
través de la reflexion y la argumentacion, de 12 horas presenciales de duracién.
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Se presentardn dnicamente algunos aspectos relacionados con la Supervision Dirigida, concreta-
mente, con las progresiones y obstdculos encontrados para Aprendizaje Cientifico (AdC), complemen-
tando atin mds los aportes que se han realizado en otro trabajo, presentado en este mismo Congreso,
en el que se analizaron cuestiones para Naturaleza de la Ciencia (NdC).

MARCO TEORICO

Benarroch y Marin (2011, p.291) plantean «una estrategia de formacion de profesores de orientacion
socioconstructivista, cuidadosamente diseniada, podria hacer evolucionar las visiones del docente sobre sus
ensenanzas (Abd- El-Khalick y Akerson, 2004), al permitirle alcanzar una mayor coherencia epistemoldgica
entre las visiones sobre ciencia, sobre aprendizaje de las ciencias y sobre la ensefianza de las ciencias».

La coherencia epistemoldgica es la manifestacién de una determinada visién, opinidn, interpreta-
cién o valoraciéon entre diferentes contextos, a saber:

a) La Naturaleza de la Ciencia.
b) El Aprendizaje cientifico.

¢) La Ensenanza de las ciencias, y la propia préctica de ensefianza (Benarroch Y Marin, 2011).

METODOLOGIA

Los tres profesores universitarios participantes de esta investigacién reiinen en promedio una experiencia
profesional de 4 afos y serdn referenciados de ahora en adelante como profesor A para el licenciado en
matemdticas con maestria en educacién; y B y C para los profesores psicélogos que imparten cdtedras de
metodologia de investigacién en la Universidad, de los cuales, solo C tiene maestria en psicologfa.

De modo abreviado, la secuencia de actividades referidas a la AdC comprende los siguientes pasos:

a) Los profesores explicitan sus concepciones sobre el aprendizaje.

b) El supervisor solicita a los profesores —oralmente y por escrito- el disefio y la discusién de la
viabilidad de actividades con base en el disefio de pruebas argumentativas que permitan mejorar
la imagen de AdC en las pricticas de sus aulas.

¢) Los profesores desarrollan dichas actividades en sus propias aulas y el supervisor acompana el
desarrollo de las mismas como observador externo.

d) Los profesores realizan una exposicién publica ante la comunidad universitaria en la que presen-
tan las actividades disenadas y los resultados de su desarrollo.

e) Elsupervisor realiza entrevistas a los profesores para indagar en los resultados de sus aprendizajes.

Adicionalmente, el supervisor solicita a los profesores diligenciar pre y pos el cuestionario COMV-
dA Cuestionario de Opciones Miltiples para evaluar Creencias sobre el aprendizaje cientifico-formado por
40 items de 3 alternativas de respuesta (Marin y Benarroch, 2010).

RESULTADOS

Progresiones de aprendizaje para el profesor A:

— Puntuacidn inicial en el cuestionario sobre AdC: 26 (sobre 40; 65%).
— Puntuacidn final en el cuestionario sobre AdC: 29 (sobre 40; 73%).
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Este profesor parte de una concepcién del aprendizaje cercana al aprendizaje por descubrimiento de
contenidos procedimentales, lo que contrasta fuertemente con su préctica en el aula, en la que, como él
mismo reconoce, se limita a realizar ejercicios en el tablero con el fin de que sus estudiantes adquieran
los contenidos factuales de la disciplina que ensefia. Sus progresos mds notorios estin relacionados
con la ampliacién de sus concepciones sobre el aprendizaje y, sobre todo, por la explicitacién de sus
contradicciones, lo que le lleva a querer fomentar la argumentacién en la resolucién de problemas
matemdticos de sus estudiantes.

«El dibujo muestra el acto de caminar. Para iniciar a
caminar inicialmente se gated, para luego después de
varios fracasos se logré la posicion erguida y se dieron
los primeros pasos. Sin embargo, no solo basta con
caminar, se requiere trotar, correr, trepar, etc. Ademds,
cuando se camina, se camina por un camino, o por
varios, o se debe elegir uno entre otros». (Antes de la
intervencién).

«...esos contenidos en los cuales uno anteriormente hacia més énfasis... ddndoles un protagonismo a los conceptos, las
definiciones, las ecuaciones, las férmulas; o sea esas herramientas que son netamente la disciplina dejaron de serlo ahora,
porque pasaron a ser protagonistas las elaboraciones de los estudiantes, la manera de abordar los problemas y como ellos
trataron de abordarlos, las posibles soluciones que dieron y que en ese caso yo las considero como hipétesis y mds adelante
en las pruebas recolectadas. .. argumentos». (Después de la intervencién).

Fig. 1. Qué es aprendizaje, apoydndose en un dibujo

Obstdculos de aprendizaje para el profesor A:

Este profesor es muy claro al manifestar que, por su formacién en maestria en educacién, algunos
de los consensos denominados como adecuados de NdC y AdC le resultan familiares, pero que sus
dificultades se hallan en la prictica, donde parece olvidarse de sus propias concepciones. Avanza mds,
y especifica que la principal dificultad que aun encuentra en los nuevos modos de proceder estd en el
significado que ha de darse a la evaluacién del aprendizaje del estudiantado.

Por mi formacién, tengo afinidad a los consensos sobre la ciencia, el aprendizaje, la ensefianza, aun asi
por diferentes razones, hay muchas, sobre todo en la prictica, en el ser prictico en el aula, muchos de esos
conceptos se aleja uno, entonces digamos inicialmente hay como una primera conclusién ahi, que es el
reconocimiento de estos acercamientos y de lo que uno se puede alejar de esos consensos sobre ciencia,
ensefanza y aprendizaje. Sin embargo, faltan cosas por resolver, por ejemplo el problema de evaluacién,
cémo evaluar estos rendimientos.

Progresiones de aprendizaje para el profesor B:

— Puntuacidn inicial en el cuestionario sobre AdC: 21 (sobre 40; 53%).
— Puntuacidn final en el cuestionario sobre AdC: 21 (sobre 40; 53%).

Concibe el aprendizaje como el resultado de metas y objetivos, dando prioridad a los aspectos ac-
titudinales y de implicacién personal que lo gobiernan, pero no presta atencion a los mecanismos ne-
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cesarios para lograr el fin sin quemarse en el camino. Asimismo, muestra confusién entre ensenanza y
aprendizaje, de modo que visualiza el aprendizaje del estudiante como describe su propia ensefianza, lo
que contrasta con su formacién psicoldgica. Al avanzar, se hace consciente de sus esquemas reduccio-
nistas, aprende a distinguir entre ensenanza y aprendizaje, entre ensenar y explicar, y consigue disenar
para sus clases, actividades argumentativas centradas en los estudiantes.

«Aprendizaje es apuntar a un propdsito y
ht dirigirse hacia él. El profesor fija la mira
-3 i L T e como en una actividad de tiro al blanco
‘ hasta dar en la diana. Algunas veces las
flechas no dan en el centro pero después
de esforzarse uno conseguird dar en el
blanco. De esta manera, creo que los es-
tudiantes deben aprender, uno les ensena
como en tiro al blanco, para que ellos al
. ' final puedan aprender a lanzar sus fle-
chas.» (Antes de la intervencién).

«...es decir ese aprendizaje depende de la ensenanza, sin embargo, algo que vimos es que son procesos diferentes, y que
eso es un poquito mds aflanzador en mi, es decir estaba implicito... claro son procesos totalmente diferentes tenfan que
estar muy relacionados a lo que propone un docente...yo lo vefa en mayor con una relacién de dependencia, entonces

podriamos decir que si son procesos totalmente diferentes.» (Después de la intervencién).

Fig. 2. Qué es aprendizaje, apoydndose en un dibujo

Obstdculos de aprendizaje para el profesor B:

El profesor B es muy consciente de su ego y dominio absoluto de la clase, que le hace desconocer
por completo al estudiante, sin embargo su progreso mds importante es haberle dado la oportunidad
al estudiante de adquirir un papel més activo. Por ahora, este profesor sigue buscando soluciones para
que el estudiante sea mds reconocido en sus clases, centrdndose atn en las actividades.

— Supervisor: jqué esfuerzo tuviste que hacer realmente dentro del diseiio de las actividades argumen-
tativas?

— Profesor B: por lo menos dejar el tablero, es decir dejar de ser actor protagonista sino de reparto, por-
que claro es un ego, el ego del docente de exponer lo suyo y mostrar que sabe mucho, entonces quitarse
de eso es un paso fuerte.

Progresiones de aprendizaje para el profesor C:

— Puntuacién inicial en el cuestionario sobre AdC: 20 (sobre 40; 50%).
— Puntuacién final en el cuestionario sobre AdC: 28 (sobre 40; 70%).

Este profesor logra dar argumentos de tipo piagetiano admitiendo que la construccién cognitiva
es un proceso genético con influencias ambientales. Llama la atencién que dibuja frascos vacios para
ser llenados después, aunque en su explicacion rechaza el significado de su analogia. En sus progresos,
reconoce su confusién entre los conceptos de ensefianza y aprendizaje, y sefiala que la ensenanza es
incluso més dificil que el aprendizaje, aun estando a su servicio.
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iy Aprendizaje es el proceso de con-
i K;_)*Q — solidacién de construccion y en
] z S AL S ocasiones deconstruccién de sa-

beres dirigidos a la solucién o no
\ Toc g 3 i resolucién de problemas o com-
v = L prensién de realidades.
= el S (Antes de la intervencién).

«Para mi lo mds impactante es darme cuenta que la ensenanza y el aprendizaje son procesos diferentes, puede que guar-
den a una relacién en la accidn, pero cai en cuenta en que el hecho de que yo ensefie bien no significa que ellos aprendan
bien...Las actividades deben tener en cuenta las necesidades iniciales del grupo para posteriormente empezar a trabajar el
aprendizaje del estudiante en un rol mucho mds activo del que uno generalmente lo hace. (Después de la intervencién).

Fig. 3. Qué es aprendizaje, apoydndose en un dibujo

Obstdculos de aprendizaje para el profesor C:

El profesor C es consciente de la dificultad de enfrentar un proceso formativo, como el que desa-
rroll6 con la supervision dirigida, que le ha retado a modificar sus pricticas de aula. Alude a evasiones
que se generan con los anos, que son dificiles de superar. Sin embargo, reconoce que progresivamente
ha ido viéndole mds sentido, que se va encontrando mds cémodo, aun cuando estd lejos de afianzar las
nuevas pricticas que le pueden llevar a mejorar los aprendizajes de sus estudiantes.

...estaba renuente a participar del proceso formativo por multiples excusas que uno usualmente utiliza,
tiempo. Yo trabajo en otros contextos entonces excusas que uno utiliza en las aulas de clase... pero igual
también tenfa una tendencia a participar entonces a medida que iba desarrollando me fui involucrando
y fui desarrollando algunas acciones, evidentemente hubiera querido tener una accidn inicial desde el
comienzo para poder tener mds tiempo con los estudiantes hacer seguimiento de los procesos porque si
creo que hubo una ganancia para ellos.

CONCLUSIONES

Frente a los resultados tan exiguos que muestran los profesores en los cuestionarios cuantitativos acerca
del Aprendizaje Cientifico, a través de la metodologia cualitativa utilizada en este trabajo, se ha com-
probado que estos mismos profesores disponen de un bagaje amplio de conocimientos informados so-
bre esta temadtica, posiblemente por su formacién previa o por el conocimiento adquirido en el Curso
A del que fueron participes. Es posible que aun sea un conocimiento parcial y no integrado en esque-
mas de accidn, en lo que reconocen que han avanzado, gracias en parte a las supervisiones personales
y a las exposiciones publicas realizadas ante la comunidad educativa. De hecho, como se mostrard en
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el Congreso, los progresos en el drea del Aprendizaje Cientifico fueron mds abundantes que en el drea
de la Naturaleza de la Ciencia.

En cuanto a los obstdculos para mejorar sus précticas de ensefianza, sintetizando mucho, podria-
mos decir que estdn relacionados con el miedo a lo desconocido y la pérdida del buen nombre de
que disfrutan en el seno de la institucién. Aunque se muestran intenciones de continuar en la misma
linea dialdgica en sus propias ensefanzas, la falta de reconocimiento podria suponer un problema de
continuidad.
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