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Creencias explicitas e implicitas, sobre
la ciencia y su enseiianza y aprendizaje,
de una profesora de quimica de secundaria

CARMEN PEME-ARANEGA*, ANA LIA DE LONGHI*,
MARIA ELENA BAQUERO**, VICENTE MELLADO***
Y CONSTANTINO RUIZ***
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En esta investigacion pretendemos, tomando como marco tedrico una teorfa sustantiva,
analizar y comparar las creencias epistemoldgicas y diddcticas, explicitas e implicitas, de una profesora
de quimica de secundaria. Las explicitas se determinan a partir de inventarios y entrevistas, y, las implicitas,
a partir de la ¢jecucion de actividades especificas llevadas a cabo en las fases preactiva, interactiva
y postactiva de su tarea docente. Los resultados nos indican que en el caso de “Gabriela” existe bastante
consistencia entre sus creencias explicitas e implicitas, siendo mayor la coincidencia en las epistemoldgicas
que en las diddcticas. En concordancia con otras investigaciones de expertos, sus creencias implicitas

son un poco mds actualizadas que las explicitas.

The aim of this study was, by taking a substantive theory as the theoretical framework, to analyze
and compare the explicit and implicit epistemological and didactic beliefs of a secondary school chemistry teacher —
“Gabriela”. The explicit beliefs were determined from inventories and interviews, and the implicit beliefs from
her performance of specific activities in the preactive, interactive, and postactive phases of her teaching work.
The results indicated that, in “Gabriela’s” case, there was a fair degree of consistency between her explicit and
implicit beliefs, and that the coincidence was greater in the epistemological than in the didactical beliefs.
The implicit beliefs were somewhat more up-to-date than the explicit beliefs, in agreement with

other work with expert teachers.

Profesores de ciencias de secundaria / Concepciones diddcticas y epistemoldgicas /
Creencias explicitas e implicitas
Secondary school science teacher / Epistemological and didactical beliefs | Explicit and implicit beliefs
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INTRODUCCION

Este trabajo se enmarca en la linea de inves-
tigacién iniciada en 1993 cuyos objetivos
generales son: 2) desarrollar metodologfas,
procedimientos e instrumentos adecuados
para describir, analizar y caracterizar las cre-
encias epistemoldgicas y did4cticas, explici-
tas e implicitas, de profesores de ciencias de
secundaria en formacién y en ejercicio; b)
estudiar dichas creencias en profesores de
ciencias y la forma en que éstas inciden en
la planificacién, ejecucion y evaluacion de
los procesos de ensenanza-aprendizaje. En
esta investigacién pretendemos, tomando
como marco tedrico la teorfa sustantiva
(que venimos desarrollando), analizar y
comparar las concepciones epistemoldgicas
y did4cticas de una profesora de quimica de
escuela secundaria. Las explicitas se deter-
minan a partir de inventario y entrevistas,
y, las implicitas, a partir de la ejecucion de
actividades especificas llevadas a cabo en las
fases preactiva, interactiva y postactiva de
su tarea docente.

No nos movié el propésito de estudiar la
construccién del conocimiento en el aula,
sino la incidencia mediadora de las creen-
cias del profesor en el complejo y sistémico
proceso de ensefanza-aprendizaje en las
fases a las que Jackson (1991) llamé pre,
inter y postactiva.

Dentro del modelo mediacional cen-
trado en el profesor (Peme-Aranega y De
Longhi, 1998), se pueden identificar cuatro
grandes lineas de trabajo. Por un lado, se en-
cuentran diversos investigaciones que focali-
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zan especialmente los marcos o concepcio-
nes alternativas del docente. Otros estudios
analizan las decisiones y actividades realiza-
das por el profesor, asi como los procesos
cognitivos del mismo en las distintas fases de
su actividad. Un tercer grupo estudia los fac-
tores que inciden en la toma de decisiones
docentes, tales como las expectativas que
pone en cada alumno y en el grupo total; las
creencias, teorfas y actitudes acerca de la
educacién; la naturaleza de las tareas de ins-
truccién, asi como la disponibilidad de
materiales y de estrategias alternativas (Pérez
Gémez, 1985). Finalmente se encuentran
los trabajos que estudian especificamente las
creencias del docente, enfoque en el que los
investigadores consideran algunos mediado-
res no racionales o inconscientes (Pérez
Goémez y Gimeno, 1988), entre los que se
integran las teorfas implicitas (Clark y
Peterson, 1986), el conocimiento espontd-
neo (Gil-Pérez, 1994), las teorias subjetivas,
ingenuas o privadas, la perspectiva personal,
los principios de la prictica, los sistemas de
constructos, las teorfa de la accién y el pen-
samiento o conocimiento préictico (Elbaz,
1983). Aunque los términos difieran, la idea
que expresan es que el marco de referencia
cognitivo explicito de la conducta del profe-
sor estd orientado por un sistema personal
privado e implicito de creencias.

Para Porldn (1989), el pensamiento del
profesor estarfa organizado en esquemas que
incluyen tanto creencias y teorfas personales
como las referidas a estrategias y procedi-
mientos para la planificacién, la ejecucién y
la evaluacién de la ensefianza. Los esquemas
son generalmente ticitos y se representan en
la mente y en el lenguaje del profesor por
medio de imdgenes, metdforas, principios
précticos, reglas y hébitos, y con una episte-
mologia personal que para Pope y Scott
(1983) resulta determinante de sus formas
de ensenanza en el aula.
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Desde una perspectiva constructivista,
Hewson y Hewson, 1989 también conside-
ran que los profesores de ciencias tienen
creencias sobre la ciencia y sobre la forma
de aprenderla y ensenarla, fruto en parte de
sus anos de escolaridad, que estdn profun-
damente arraigadas. El estudio de las creen-
cias de los profesores de ciencias cobra asi
una especial importancia, como un primer
paso para generar en los propios profesores
concepciones y pricticas mds adecuadas
(Gil-Pérez, 1993; Hewson, 1993). En este
marco, el profesor no es un técnico que
aplica instrucciones, sino un constructivista
que procesa informacién, toma decisiones,
genera rutinas y conocimiento practico, y
posee concepciones que influyen en su acti-
vidad profesional (Marcelo, 1994).

La materia que el docente ensefia es
uno de los aspectos que hay que tener en
cuenta. Shulman (1986) considera que los
profesores desarrollan un conocimiento
diddctico del contenido especifico que im-
parten, elaborado de forma personal en la
prdctica de la ensenanza, que constituye un
cuerpo de conocimientos, y distingue a la
ensefianza como profesidn, y que es una
forma de razonamiento y accién pedagégica
por medio de la cual cada docente transfor-
ma su asignatura en representaciones com-
prensibles para los estudiantes. Stodolsky
(1991) sostiene que las actividades y practi-
cas pedagdgicas del profesor de cada disci-
plina son muy diferentes.

En los dltimos afios han aumentado
considerablemente las investigaciones sobre
las creencias epistemoldgicas y didécticas de
los profesores de ciencias de secundaria y su
relacién con la préctica del aula (Furid,
1994; Peme-Aranega, 1999 y 2001; Peme-
Aranega y Baquero, 2001; Porldn ez al,
1998; Tobin, Tippins y Gallard, 1994). Si
inicialmente se asumia la relacion entre las
creencias y la préctica del aula del profeso-
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rado, los resultados de numerosas investiga-
ciones (Clarke y Hollingsworth, 2002; de
Jong er al, 1998; Lederman, 1992, Mella-
do, 1997, 1998 y 2003, Marx et al, 1998;
Meyer et al, 1999; Porldn ez al, 2002) indi-
can que, segun el profesor y el contexto, se
producen frecuentes desfases y contradic-
ciones en estos aspectos, y que cambios en
cualquiera de ellos no garantizan qué suce-
de en los demds. Por ello se afirma que una
modificacién en las concepciones y actitu-
des no garantiza la transferencia al aula
como conducta docente si el profesor no
dispone de conocimientos procedimentales
y rutinas y esquemas practicos de accién en
el aula consistentes con sus creencias (Furié
y Carnicer, 2002; Gallegos er al, 2004;
Gess-Newsome y Lederman, 1993; Leder-
man, 1999; Tobin, 1993).

Con relacién a la naturaleza de la cien-
cia, junto a trabajos que muestran una
correspondencia entre las creencias de los
profesores y su conducta docente en el aula
(Brickhouse, 1990; Gallagher, 1991), exis-
ten otras investigaciones (Duschl y Wright,
1989; Lederman, 1992) para las cuales la
posible influencia de las concepciones de
los profesores sobre la naturaleza de la cien-
cia en la prictica del aula estd mediatizada
por otros factores, tales como las restriccio-
nes del curriculo, las politicas administrati-
vas, las actitudes de los profesores sobre los
estudiantes y sobre el aprendizaje, etc. Para
Lederman (1999) los profesores con expe-
riencia muestran mucha mds consistencia
entre sus creencias sobre la naturaleza de la
ciencia y sus practicas de aula que los prin-
cipiantes. Bartholomew y Osborne (2004)
senalan que junto a las concepciones de los
profesores sobre la naturaleza de la ciencia
existen otros factores que influyen en sus
conductas docentes, tales como un cambio
de su propio papel de transmisor a facilita-
dor del aprendizaje, un discurso en el aula
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abierto y dialégico, objetivos de aprendizaje
que incorporen el desarrollo de los procesos
de razonamiento junto a la adquisicién de
conocimientos, y el desarrollo de activida-
des que unan contenidos y procesos.

Con relacion a las creencias sobre ense-
fnanza y aprendizaje de las ciencias, junto a
trabajos que defienden su relacién con la
conducta en el aula al ensenar ciencias
(Dillon et al, 1994; Lorsbach ez al, 1992),
existen investigaciones que matizan esta
relacién y que encuentran contradicciones
entre las creencias explicitas y las implicitas,
las cuales son mediatizadas por el conjunto
de valores, sentimientos, pensamientos y
acciones formadas durante sus experiencias
como estudiantes (Huibregtse ez al, 1994).
Para Boulton-Lewis ez a/. (2001), las in-
coherencias entre las concepciones de los
profesores de secundaria sobre la ensefianza
y aprendizaje de las ciencias son mds nume-
rosas cuando éstas son mds avanzadas, sien-
do las de la ensefanza més constructivistas
que las del aprendizaje. Este resultado es
concordante con el que sefiala Baena
(2000) quien, al estudiar la relacién entre
las teorfas implicitas de profesoras de cien-
cias de secundaria, encontré que la relacion
entre ellas era mayor cuando los modelos
eran mds simples y rigidos, lo que suele
corresponder con modelos mds tradiciona-
les. En cambio, cuando las teorfas implici-
tas eran mds innovadoras, flexibles y com-
plejas, la préctica de aula también tenia una
estructura més flexible, compleja y ambi-
gua, y no resultaba identificable con un
patron constante.

METODOLOGIA

Se trata de una investigacion generativa
etnogréfica (Goetz y Le Compte, 1988;
Erickson, 1986) centrada en el tema de las
creencias epistemoldgicas y diddcticas de
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una profesora de quimica de secundaria,
que llamaremos con el nombre supuesto de
“Gabriela” que, a diferencia de la mayoria
de los profesores de ese nivel, no posee titu-
lo docente, sino que se gradud de licen-
ciada en Quimica en la Universidad de
Cérdoba (Argentina) y que desarrolla su
actividad desde hace mds de 20 anos. La
investigacién se efectud en una escuela
dependiente de esta universidad.

El trabajo con esta docente se inici6 en
1996 con una fase exploratoria inicial o
estudio de campo, en que las actividades se
llevaron a cabo desde un enfoque inclusivo
observando los acontecimientos del aula en
su forma natural. Después de la fase explo-
ratoria y a medida que se fueron analizan-
do e interpretando esos datos y se recopila-
ron otros nuevos, se comenzo la generacién
de otras preguntas que se dejaron en sus-
penso, asi como la elaboracién de hipdtesis
que se verificarfan posteriormente y la
seleccién de nuevos focos de observacién.
El estudio que incluimos en este articulo se
realizé durante los afios 1997 y 1998. En
1997 la investigacién se limité a su labor
docente en un solo curso; en 1998 (con el
propésito de estudiar la consistencia en sus
comportamientos) la extendimos a su tra-
bajo en tres cursos, todos ellos correspon-
dientes a quinto y sexto anos del mismo
establecimiento escolar.

Se utilizaron todos los recursos necesa-
rios para asegurar la fiabilidad y validez de
la investigacion (Goetz y Le Compte,
1988), siguiendo —siempre que resulté posi-
ble— la triangulacién de datos de distintas
fuentes, de investigadores y de métodos.

Nuestra investigacion estd fundamenta-
da en una teorfa sustantiva (Peme-Aranega
et al., 1999) que es utilizada como instru-
mento interpretativo de los datos.

En el campo de las ciencias sociales exis-
ten tres niveles de teorias: la “gran teorfa”
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(y sus modelos relacionados); la “teorfa for-
mal” (y de alcance intermedio) y la “teorfa
sustantiva’.

En el decir de Goetz y Le Compte
(1984, trad. cast. 1988, pp. 62y 63):

La gran teorfa[...] ejerce aparentemente una
escasa influencia en los disefios de las investi-
gaciones etnograficas del 4rea de la educa-
cién[...] Los restantes niveles tedricos (mode-
los teéricos, teorfa formal o de rango
intermedio y “teorfa sustantiva”) impregnan
los disenios de la etnografia, asi como los de
otras tradiciones. Los cientificos sociales en
general, y los etnégrafos dedicados al estudio
de la educacién en particular, aplican clara y
directamente teorfas sustantivas. Sin embargo,
no es usual que contintien hacia las esferas més
abstractas de la teorfa formal y los modelos
tedricos.

[...]

las teorias sustantivas son proposiciones o con-
ceptos interrelacionados que se centran en
determinados aspectos de poblaciones, escena-
rios o tiempos. Esto es, se limitan a las carac-
terfsticas de poblaciones, escenarios o tiempos
identificables en su concrecién [...] Las teorfas
desarrolladas para explicar la ensefianza y el
aprendizaje formales en las escuelas [...] de
gran importancia para los investigadores en
educacién (incluidos los etnégrafos de la edu-

cacién) son de cardcter sustantivo.

La teorfa sustantiva empleada en este
trabajo y ya probada en investigaciones
anteriores estd integrada por tres categorias
conceptuales teéricas implicadas en ciertas
creencias epistemolégicas y diddcticas de
profesores de ciencias de secundaria, en for-
macién y en ejercicio: Imagen de la Ciencia
(1c), Metodologia de Ensenanza de las
Ciencias (EC) y Aprendizaje Cientifico (AC)
Cada una de ellas ha pasado por un largo
proceso elaborativo e incluye un conjunto
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de subcategorias conceptuales, las que, a su
vez, estdn integradas por una cierta canti-
dad de dimensiones de andlisis. Estas estin
planteadas en términos de polos opuestos
(Peme-Aranega, 2001): por un lado las mds
actualizadas (préximas a las que posee la
comunidad cientifica que trabaja en la
diddctica de las ciencias) y, por el otro, las
opuestas. En el cuadro 1 se detallan las dis-
tintas subcategorias incluidas en las tres
categorias y, al lado, en nimeros, las di-
mensiones de andlisis que las integran.

En esta investigacion hemos tratado de
determinar la relacién entre las creencias
explicitas (lo que Gabriela expresa que cree,
concibe o piensa) y las implicitas (a partir
de lo que Gabriela realiza en su prdctica
docente). Los procedimientos de recolec-
cion y andlisis de datos en cada caso estdn
condicionados por la naturaleza de cada
tipo de creencias.

a) El estudio de Gabriela sobre las con-
cepciones epistemoldgicas y diddcticas
explicitas se realizd mediante datos
cuestionarios (inventarios) y entrevistas
semiestructuradas. Gabriela contestd
dos inventarios especialmente desarro-
llados para investigar este tipo de creen-
cias y que estdn integrados por declara-
ciones que requieren respuestas con
escalas de tipo Likert: el Inventario de
Creencias Pedagégicas y Cientificas,
INPECIP (Porldn, 1989) y el Inventario
de Creencias Epistemolégicas y Diddc-
ticas, ICDE (Peme-Aranega et al., 1999;
Peme-Aranega, 2001). Ademds de res-
ponder a los cuestionarios, realizé todos
los comentarios que considerd pertinen-
tes. Posteriormente se llevd a cabo un
andlisis cualitativo de dichos comenta-
rios en voz alta. Cada uno de ellos fue
ubicado en las dimensiones de las distin-
tas categorias (IC, EC y AC) de la teoria
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CUADRO 1 ¢ Categorias, subcategorias y nimero de dimensiones conceptuales teéricas que conforman la
teoria sustantiva fomada como referencia

Imagen de la Ciencia (Ic)

Ensefianza de las Ciencias (EC)

Aprendizaje de las Ciencias (AC)

Comparacién del conocimiento
cientifico con ofras formas de
conocimiento; los cientificos con
quienes no lo son; distinfas ciencias
enfre si (11)

Progreso de la ciencia (4)
Importancia de factores histéricos,
sociales, poliicos en el progreso
de la ciencia (6)
Metodologia (6)

Papel de la observacion,
la experimentacion, los dafos, las

teorias: inductivismo, falsacionismo, nue-

vas filosofias de la ciencia (17)
Valoracién de teorias (4)

Realismo, instrumentalismo,

Ensefianza en general e insfitucional
en particular (4)
Formacién del docente de ciencias (2)

Ensefianza insfitucional: algunos aspec-

tos generales (5)
Contenidos y su relacién con obiefivos
y actividades (10)

Funcién del docente (12)
Control por parte del docente (6)
Metodologia (18)
Recursos (7)

Interaccion aulica (6)
Marcos y concepciones aliernafivas
y su papel en la ensefianza (4)
Evaluacion (10)

Relacion teoria — préctica (5)

Construccién del conocimiento:
en general y cienfifico en particular;
escolar y no escolar (4)
Conocimiento escolar (11)
Construccion del conocimiento
sobre temas cientificos (5)
Marcos o concepciones
alternativas (2)
Aprendizaje (5)

Papel de la interaccién social
en el aprendizaje (1)
Papel de la comunicacion

en el aprendizaje (2)

interaccionismo (8)

sustantiva que dos jueces consideraron
adecuadas y clasificadas como creencia
actualizada, desactualizada o neutra.
También se realizaron dos entrevistas
semiestructuradas, una durante la fase
exploratoria y, otra, al finalizar el estu-
dio en 1998. Las respuestas fueron
sometidas a un andlisis de contenido
(Bardin, 1986).

Los resultados, tanto de los inven-
tarios como de las entrevistas, fueron
interpretados —como se dijo— emplean-
do las categorias de la teoria sustantiva,
también aqui por un acuerdo entre dos
jueces. El resultado final de este proceso
analitico inductivo fue, por un lado, la
categorizacion de las creencias epistemo-
légicas y diddcticas explicitas de Gabrie-
la en las dimensiones de las categorias
IC, EC y AC que le otorgaran por consen-
so dos investigadores del equipo en
cuanto las consideraron descriptores

adecuados de los datos. Y, por otro lado,
la ubicacién de las mismas en tres gran-
des clases: actualizadas, desactualizadas e
indefinidas o neutras. La triangulacion
entre investigadores fue seguida, en todos
los resultados, por un segundo proceso
de triangulacién entre los investigadores
y la docente caso.

b) El estudio de las creencias epistemoldgi-

cas y diddcticas implicitas de Gabriela se
realiz6 en tres fases diferentes, que deno-
minamos preactiva, interactiva y postac-
tiva. Para la fase preactiva, las fuentes de
datos fueron las gufas de estudio para los
alumnos, previamente planificadas
(individualmente o en grupo) por la
docente o supervisadas por ella, la cual
era la responsable de esta actividad fren-
te a las autoridades y el grupo de pares.
En 1997 se analizaron 11 guias de estu-
dio de quimica para alumnos de sexto
afio y en 1998 se analizaron seis guias de
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estudio correspondientes a quinto ano.
En ambos afos, dos investigadores del
equipo hicieron una descripcion y luego
una interpretacion cualitativa consen-
suada de las guias empleando la teorfa
sustantiva. El hecho de que no existieran
diferencias importantes entre ellas res-
pecto a su estructura, criterios de selec-
cién y secuenciacién de actividades,
condujeron posteriormente a conside-
rarlas e interpretarlas juntas.

Para la fase interactiva, las fuentes de
datos surgieron del discurso interactivo
de las clases de Gabriela. En 1997 la
investigacion se inici6 en sexto grado, en
el que se analizaron 16 clases grabadas
en audio, extendiéndose en 1998 a tres
cursos, dos de quinto, en los que se ana-
lizaron 19 clases grabadas en audio y
uno de sexto, en el que se analizaron 5
clases. La principal estrategia de recolec-
cién fue la observacidn participante
pasiva (Goetz y Le Compte, 1988). El
andlisis de los datos se realizé mediante
unidades que efectiian una descripcién
de comportamientos del discurso inte-
ractivo en el aula. En las clases de 1997
se consideraron 33 unidades de andlisis
y en las de 1998 la lista se amplié a 61.

Respecto a la fase postactiva, las fuen-
tes de datos partieron de las evaluaciones
parciales para sus alumnos, planificadas
por la docente, en forma individual o en
equipo. Durante 1997 se llevé a cabo el
andlisis de tres evaluaciones parciales y
durante 1998 se analizaron 8. El proce-
dimiento seguido con el total de las 11
evaluaciones fue determinar, en primer
lugar, cudles serfan los aspectos de las
evaluaciones que nos permitirfan encon-
trar indicadores de las creencias episte-
molégicas y diddcticas. Para ello se
tuvieron en cuenta: los objetivos, las
actividades, las consignas de trabajo de
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las mismas y los criterios de correccién
empleados en la evaluacién.

RESULTADOS

Con el propésito de determinar la consis-
tencia entre las teorfas explicitas e implici-
tas se compararon las semejanzas encontra-
das entre los dos niveles de manifestacién
de las mismas: explicito e implicito.

Creencias epistemolégicas
sobre la naturaleza de la ciencia (ic)

En el cuadro 2 se presentan las creencias
explicitas y las implicitas (actualizadas,
desactualizadas e indefinidas o neutras) en
la categorfa conceptual Imagen de las
Ciencias (1C). Se indican, ademds, las fuen-
tes mds significativas de donde surgieron
los datos: cuestionarios (INPECIP o ICDE),
primera y segunda entrevistas (Ent. 1 o
Ent. 2), guias (G), clases (CL), evaluaciones
(EV).

Tanto las concepciones explicitas como
las implicitas ponen de manifiesto una
posicidn epistemoldgica realista critica,
basada en una visién de la realidad como
producto de la interaccién entre el ambien-
te y las ideas que tienen las personas de ¢l y
del conocimiento, como construccién de la
inteligencia humana que va creando estruc-
turas nuevas a partir de los conceptos que
posee, los que siempre son susceptibles de
confrontarse con la realidad.

Sus creencias muestran también una
posicion positivista y concepciones episte-
molégicas modernas en tanto ve a la cien-
cia como un proceso y un producto condi-
cionados desde el punto de vista histérico,
social y politico. En ese marco, Gabriela
considera que la actividad cientifica estd a
cargo de investigadores que, aun cuando
puedan constituir una comunidad critica,
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CUADRO 2 * Semejanzas enconfradas enfre la manif
epistemolégicas actualizadas, desactualizadas y relat
docentecaso. Fuenfes de donde surgieron los datos.

esfacion explicita e implicita de las creencias
ivamente actualizadas o indefinidas de la

Categoria imagen de la ciencia. Semejanza de creencias actualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

El conocimiento cientifico es relativo y temporal,
provisionalmente cierto y permanentemente sometido
a cambio, revision y evolucion (ICDE) (Entr. 1)
la actividad cientifica estd a cargo de cientificos (individual-
mente subjetivos, pero colectivamente criticos) (ICDE)

La actividad cientifica esté condicionada social e histérica-

mente, llevada a cabo por cientificos (individualmente subjeti-

vos, pero colectivamente criticos y selectivos|, poseedores de

diferentes estrategias metodolégicas mediante los cuales se

construye un conocimiento temporal y relativo que cambia
y se desarrolla permanentemente (Cl).

Las teorfas son estructuras que cambian
y evolucionan histéricamente, en cuanto son sélo
aproximaciones fentafivas y parciales sobre deferminados
aspectos de la realidad (INPECIP) (Entr. 1)

Las teorfas son esfructuras que cambian y evolucionan
histéricamente, en cuanto son sélo aproximaciones tenfativas
y parciales sobre deferminados aspectos de la realidad (ci)

La ciencia no evoluciona con la acumulacién
de teorias verdaderas (INPECIP) (Entr. 1)

El crecimiento cientifico fiene un cambio gradual y continuo
[en ocasiones imperceptible y a veces con crisis), pero siempre
parcial y sometido a la crtica de la comunidad intelectual (ct)

La ciencia como proceso y producto esté condicionada
histérica, social y politicamente (Entr.1)

La ciencia como proceso y producto estd condicionada
histérica, social y politicamente (Cl).

Se considera que la metodologia que utiliza la ciencia tiene
una secuencia logica, pero no lineal, de fases, y se adecua
al objeto de conocimiento y al problema que se estudia
(INPeCIP) (Entr.T)

Se considera que la metodologia que utiliza la ciencia tiene
una secuencia légica, pero no lineal, de fases, y que los
conceptos tedricos influyen sobre los problemas a investigar,
sobre las observaciones, sobre las hipétesis, etc. (Cl)

Se considera a la actividad cientifica flexible, compleja'y rica (cl)

Se considera que la actividad cientifica es flexible, compleja,
rica e interdisciplinaria (INPECIP)

La eficacia y la objetividad del trabajo cientifico no estriban

en seguir fielmente las fases ordenadas del método cienfifico

[observacion, hipotesis, experimentacion y elaboracion de
teorias) (INPECIP) (Entr. 1)

Se considera que las esfrafegias mefodolégicas son diversas
y la metodologia cientifica, falible (ci)

Se considera que en la observacién de la realidad
es imposible evitar un cierto grado de deformacién que
introduce el investigador (INPECIP). Este siempre estd
condicionado, en su actividad, por las hipétesis que infuye
(InpECP). Estas dirigen el proceso de investigacién cientifica
(INPECIP). El observador cientifico actta bajo la influencia de
teorias previas acerca del fenémeno investigado (INPECIP)

Se considera que los concepitos teéricos influyen sobre
los problemas a investigar, sobre las observaciones,
sobre las hipotesis, efc. (Cl)
Las concepciones e infenciones son el motor de la
observacién (falsacionismo y nuevas filosofias de la ciencia) (cl)
La infencién que dirige las observaciones no es neutral
[falsacionismo y nuevas filosofias de la ciencial (ct)

Los conocimientos cienfificos son una consfruccion
de la inteligencia humana, que va creando esfructuras nuevas
a partir de lo existente (ICDE)

El conocimiento es una construccion de la inteligencia
humana que va creando estruciuras nuevas a partir de los
conocimientos que posee y esa construccion es suscepfible

de confrontarse con la realidad) (ci)

La realidad es producio de la interaccion entre el ambiente
y los ideas que las personas se forman de él (Enir.2)

La realidad es producio de la interaccién entre el ambiente
y las ideas que las personas se forman de él (cl)
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Categoria imagen de la ciencia. Semejanza de creencias desactualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

La ciencia como proceso y producto esté condicionada
histérica, social y politicamente, pero eso no invalida
su neutralidad (Entr. 1)

La mefodologia cientifica, de alguna manera,
garantiza tofalmente la objefividad del estudio
de la realidad (INPECIP)

La ciencia como proceso y producto es neutral (gv)

Categoria imagen de la ciencia. Semejanza de creencias relativamente actualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Ambivalencia respecto a la aceptacion, o no,
de criferios universales (mefafisicos, racionales, o empiricos,
no sometfidos a interpretaciones sociales y personales)
para evaluar el desarrollo de cualquier conocimiento
o teoria, su objetividad y su validez Su ambivalencia se

relaciona asf con la neutralidad de la ciencia (ICDE)

Ambivalencia respecto a la aceptacién, o no, de criterios
universales (metafisicos, racionales, o empiricos,
no sometidos a inferpretaciones sociales y personales)
para evaluar el desarrollo de cualquier conocimiento
o teoria, su objefividad y su validez, su ambivalencia

se relaciona asf con la neutralidad de la ciencia (ci) ()

son vistos como individualmente subjeti-
vos. Ademds, son considerados personas
que emplean una diversidad de estrategias
metodoldgicas para estudiar los problemas.
Estas estrategias les permiten construir
conocimientos que cambian y se desa-
rrollan permanentemente, por lo que son
provisionales, temporales y relativos. Las
teorfas cientificas son concebidas por la
profesora s6lo como aproximaciones estruc-
turales, tentativas y parciales acerca de
determinados aspectos de la realidad que,
por ende, se revisan, varfan y evolucionan
con el tiempo.

La relatividad metodoldgica parece ser
otra caracterizacién de las creencias explici-
tas e implicitas de Gabriela, si bien estd mds
acentuada y menos restringida en las pri-
meras que en las segundas. Los rasgos dis-
tintivos que mds marcan la semejanza pare-
cen estar asociados con sus concepciones
acerca de la riqueza y la flexibilidad, pero
también con la complejidad de una meto-
dologfa que Gabriela considera que tiene
una secuencia logica, pero no lineal, de

fases. Por otro lado, concibe la metodologia
integrada por una diversidad de estrategias,
que no por ello la convierten en infalible, y,
ademds, con una relatividad dada, en parte,
por la influencia de los conceptos teéricos
sobre todo el proceso metodolégico.

Gabriela se caracteriza también, tanto
explicita como implicitamente, por sus cre-
encias evolutivas del conocimiento cientifi-
co. El rasgo mds distintivo de la semejanza
estd relacionado con el cambio permanente
y gradual de ese crecimiento, aunque siem-
pre parcial y sometido a la critica de la
comunidad de investigadores y cuya evolu-
cién no se produce por la simple acumula-
cién de teorfas verdaderas.

En cuanto a la semejanza en los aspectos
desactualizados, que restringen una pers-
pectiva epistemolégica mds moderna de
Gabriela, encontramos indicadores asocia-
dos a una visidn neutral y objetiva de la
ciencia a costa, en este caso, de aceptar la
flexibilidad y la diversidad metodoldgica.

También se encontraron semejanzas en
ciertas concepciones ambivalentes (relativa-
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CUADRO 3 * Semejanzas enconfradas entre la manifestacion explicita e implicita de las creencias
actualizadas, desactualizadas y relativamente actualizadas o indefinidas de la docente-caso respecto
a lo ensefianza de las ciencias. Fuentes de donde surgieron los datos

Categoria ensefianza de la ciencia. Semejanza de creencios actualizadas

Creencias explicitas Creencias implicitas

La organizacion de la escuela debe basarse

Preferencia por la ensefianza de las disciplinas
en agrupamientos y horarios flexibles y el trabajo en torno

cientificas en forma coordinada ()
a la coordinacién de los contenidos en dreas (INPECIP)

El modelo adecuado de ensefianza de las ciencias El modelo adecuado de ensefianza de las ciencias

se basa en la investigacién de situaciones problematicas
(INPECIP) (ICDE] (Entr. 1) (Entr.2)

se basa en la investigacion de situaciones

probleméticas (ci)

La ensefianza de los contenidos por descubrimiento La ensefianza de los contenidos por descubrimiento

guiado es una mefodologia adecuada porque el guiado es una mefodologia adecuada porque el

aprendizaje del alumno se produce por construccion de aprendizaje del alumno se produce por construccion,

contenidos concretos (no se descubre sin
orientacion del docente) (INPECIP) (ICDE) (Entr. 1) (Entr.2)

no se descubre sin orientacién
del docente) (G)

El conocimienfo no se da ni se descubre, se construye El conocimiento no se da ni se descubre, se

merced a la interaccién entre el conocimiento preexistente construye mediante la inferaccién entre el conocimiento

y el potencialmente significativo que se contrasta con él

preexistente y el potencialmente significativo que se
[ya que el proceso de construccion depende del inferés

contrasta con él (ya que le proceso de consfruccion
del sujefo y de la proximidad cognitiva del nuevo depende del interés del sujeto y de la proximidad

conocimiento) (INPECIP) (ICDE) cognitiva del nuevo conocimiento) (G) (cL).

Categoria ensefianza de la ciencia. Semejanza de creencias desactualizadas

Creencias explicitas Creencias implicitas

Academicismo (Entr. 1) (Entr. 2) Concepcién absolutista de la disciplina (campo

de conocimiento) impuesta () (ct)
Se piensa que los nifios y los jovenes para descubrir Se acuerda que en las insfituciones educativas
pautas y relaciones de su ambiente necesitan de una

se inferesen, esencialmente, por el aprendizaje
conduccién rigurosa del adulto (Entr. 1) (Entr. 2)

cognitivo de conceptos (G) (Cl)
Se centra el inferés educativo en la dimensién
intelectual del estudiante (G) (Ev) (ct)
Se relaciona la ensefianza con los contenidos

actualizados de la ciencia (ev)

Se piensa que los nifios y los jovenes para
descubrir pautas y relaciones de su ambiente necesitan
de una conduccién rigurosa del adulio (G) (V) (cl)
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Categoria ensefianza de la ciencia. Semejanza de creencias desactualizadas
Creencias implicitas

Creencias explicitas
Los elementos curriculares més importantes Los elementos curriculares mas importantes son los obijefivos
son los objetivos que los alumnos deben alcanzar que los alumnos deben alcanzar mediante actividades espe-
cificas programadas por el docente (Ev)

[organizados y jerarquizados segtn su dificultad, ya que
son, para el docente, el insfrumento esencial que dirige
la préctica educativa) y las actividades especificas

(que él programal (ICDE) (Entr. 1) (Entr. 2)

Se considera que el docente es el principal responsable del

Se considera que el docente es el principal responsable
aprendizaje del alumno. De ahi que resulte importante que él

del aprendizaje del alumno. De ahi que resulte importante
que sea él quien defermine el qué y cémo aprender sea quien determine el qué y cémo aprender (G) (cl) (Ev)
(Entr. 1) (Entr. 2)
El profesor es quien estimula y dirige operativamente El profesor es quien estimula y dirige operativamente
el aprendizaje de los alumnos mediante objetivos el aprendizaje de los alumnos mediante objetivos
y actfividades correctamente secuenciadas para producir y actividades correctamente secuenciadas para producir
un aprendizaje eficaz (Entr. 1) (Entr. 2) un aprendizaje eficaz () (cl) (ev)
Se piensa que el docente es el responsable de los Se piensa que el docente es el responsable
conceptos que transmite y del significado que da a los de los conceptos que transmite y del significado que les da
a los mismos (por ser un experto en los contenidos) (G) (ev)

mismos, por ser un experto en los contenidos (Entr. 1)

No se considera vélido que los estudiantes cuesfionen

los conceptos cientificos presentados por el profesor (Entr. 1)
El docente es visto como modelador de los alumnos El docente es visto como modelador de los alumnos en el
en el senfido de las pautas culiurales vigentes, senfido de las pautas culturales vigentes, no un facilitador de
no un facilitador de la autonomia del alumno para insertarse | la autonomia del alumno para insertarse en la sociedad
en la sociedad y transformarlas (Entr. 1) (Entr. 2) y transformarlas (Ev)
Se enfatiza el confrol y la directividad del docente (Enr. 1y 2) Se enfatiza el control y la directividad del docente (cl)
La ensefianza se basa en la disciplina que establece el
docente (cl)
Se enfatiza el orden de la clase y se pone el acento Se enfatiza el orden de la clase y se pone el acento en el
en el control del alumno por parte del docente, control del alumno por parte del docente, ya que la discipli-
ya que la disciplina favorece la ensefianza eficaz (Entr. 1) na favorece la ensefianza eficaz (cl)
Se considera importante que fodos los alumnos realicen Se considera importante que todos los alumnos realicen
los mismos trabajos en el aula (Entr. 1) (Entr. 2) los mismos trabajos en el aula (G)
Se trabaja con material estandarizado y textos (en este caso,

las guias), sin que importen las actitudes que se generen por
la falta de libertad que sientan los estudiantes (G) (cl)

En las clases de ciencias es conveniente que los alumnos En las clases de ciencias es conveniente que los alumnos
trabajen en forma individual (IcDg) (Entr. 1) (Entr. 2) trabajen en forma individual (G) (cl)
La ensefianza debe partir del significado cientifico o correcto

La ensefianza debe partir del significado cienfifico o correcto
de los conceptos (G) (cl)

de los conceptos para que el alumno los aprenda (ICDE)
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Categoria ensefianza de la ciencia. Semejanza de creencias desactualizadas (continua)

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Existe un solo significado correcto respecio de datos,
conceplos y procesos que es necesario ensefiar

y los demés son incorrectos (Enfr. 1)

Existe un solo significado correcio respecio de datos,
conceplos y procesos que es necesario ensefiar,
y los demas son incorrectos (G)
Al finalizar los procesos de ensefianza, existe una conclusion

objetiva y verdadera que la posee el docente (G)

Se cree en la existencia de dimensiones tangibles

en el progreso de los alumnos (Entr. 1)

Existen dimensiones tangibles del progreso de los alumnos
(ev)

Se da mayor significado a la evaluacién de las conductas

observables directamente, a los objetivos previstos y a los

resultados a corto plazo (Ev)

Se utilizan estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacion

relativamente cerrados y cuantitativos (Enfr. 1) (Enfr. 2)

Se utilizan estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacion

relativamente cerrados y cuantitativos (gV)

La verbalizacién de una informacién es el fiel reflejo
de su comprension, de ahi la imporfancia de evaluar
a los estudiantes [en los parciales) mediante las

respuestas dadas a las preguntas del profesor (Entr. 1)

La verbalizacién de una informacién es el fiel reflejo de
su comprension, de ahf la importancia de evaluar a los
esfudiantes (en los parciales) mediante las respuestas
dadas a las preguntas del profesor (Ev) (Cl)

Categoria ensefianza de la ciencia. Semejanza de creencias relativamente actualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Ambivalencia respecto a estimular las inferacciones
entre los estudiantes y a determinar acfividades
de tipo individual (Enfr. 1) (Enfr. 2)

Ambivalencia respecto a estimular las
interacciones entre los estudiantes y el determinar
actividades de fipo individual (ci)

mente actualizadas, indiferentes o neutras)
en cuanto a la aceptacion, o no, de criterios
universales (metafisicos, racionales o empi-
ricos) para evaluar el desarrollo de cual-
quier conocimiento o teorfa, su objetividad
y su validez.

Creencias didacticas sobre la ensefianza
de las ciencias (Ec)

En el cuadro 3 se presentan las semejanzas
encontradas entre la manifestacién explici-
ta e implicita de las creencias actualizadas,
desactualizadas y relativamente actualiza-
das o indefinidas de la docente-caso res-
pecto a la ensenanza de las ciencias (EC),

como también las fuentes de donde surgie-
ron los datos.

Un conjunto de creencias se agrupan
en torno a lo que llamamos interaccién teo-
ria-préctica. Las caracterizan diversas con-
cepciones explicitas que fueron evidencia-
das en los inventarios y en las entrevistas,
pero de los cuales no encontramos indica-
dores en las fuentes empleadas para detec-
tarlas en el nivel implicito. Los aspectos se
relacionaban con la visién de la diddctica y
de su forma de evolucién, con la concep-
cion de la formacién y la profesionalidad
docente, con la interaccién investigadores-
profesores y con la relacion actividades
docentes-actividades de investigacion, entre
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otras. Por ende, no es posible establecer
semejanzas entre estas creencias explicitas y
las implicitas.

La visién modernidad institucional
—como llamamos al conjunto de creencias
explicitas referidas a aspectos de la ense-
fanza en general e institucional, en parti-
cular y a otras dimensiones diddcticas
generales— se infiri6 ficilmente de los datos
extraidos de inventarios y entrevistas. La
dificultad fue mayor para deducirlas de las
guias, las clases y las evaluaciones. Este
grupo de creencias incluye, por un lado,
visiones globales (sobre la ensenanza, la
amplitud o estrechez del papel institu-
cional del profesor, la adhesién o desvincu-
lacién con el academicismo y el eficien-
tismo, la preferencia por la separacién o
integracion de disciplinas, la flexibilidad o no
de horarios escolares; ademds, sobre otros
aspectos que interesan en la formacién de
los educandos). Por otro lado, contiene
algunos aspectos mds especificos como las
variables consideradas en el proceso de
ensefianza, prioridad de la motivacién in-
trinseca o de la incentivacién extrinseca,
tipos de incidencia en el aprendizaje cien-
tifico: interaccién con contextos sociocul-
turales o institucionales, etc. No obstante
las dificultades senaladas para encontrar
indicadores de los aspectos citados en las
creencias implicitas, se pudieron hallar
algunas semejanzas actualizadas como la
predileccion por la ensefanza coordinada
de las disciplinas cientificas.

Con relacién a la metodologfa investi-
gativa guiada, existen semejanzas en dos
aspectos: Gabriela considera que el mode-
lo adecuado de ensenanza de las ciencias se
basa en la investigacion de situaciones pro-
blemdticas y que la ensefianza de los con-
tenidos por descubrimiento guiado es una
metodologfa adecuada para el aprendizaje
de contenidos por construccién, ya que
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éstos no se acogen y tampoco se descubren
sin orientacion del docente. Para Gabriela
el conocimiento no se da ni se descubre, se
construye merced a la interaccién entre el
conocimiento preexistente y el potencial-
mente significativo que se contrasta con él,
ya que el proceso de construccién depende
del interés del sujeto y de la proximidad
cognitiva del nuevo conocimiento.

En lo que respecta a la amplitud diddc-
tica, no se encontrd ninguna semejanza
entre los aspectos explicitados por Gabriela
en los inventarios y las entrevistas y los
indicadores de las creencias implicitas sur-
gidas de las fuentes de datos utilizadas (G,
CLy EV).

Como puede verse en el cuadro 3,
algunas concepciones desactualizadas iden-
tificadas en el nivel explicito (como acepta-
cién del academicismo en las entrevistas)
puede decirse que resultan similares a in-
dicadores de ciertas creencias implicitas
(algunas visiones absolutistas respecto de la
disciplina o campo de conocimiento a ense-
fAar, su interés en los contenidos actualiza-
dos de la ciencia y en la dimensién intelec-
tual de la formacién de los alumnos, asi
como en acordar que las instituciones edu-
cativas se interesen, esencialmente, por el
aprendizaje de conceptos).

Las concepciones explicitas relaciona-
das con el logicismo diddctico se asociaban
con la significatividad l6gica de los conte-
nidos cientificos que se ensefian. También
se encontraron semejanzas entre creencias
explicitas e implicitas desactualizadas en
otras concepciones, como la importancia
que se otorga a los objetivos que los alum-
nos deben alcanzar mediante actividades
especificas programadas por el docente. Fue
el caso también al considerar que existe un
solo significado correcto respecto de datos,
CONCeptos y procesos que es necesario ense-
far, siendo los demds incorrectos. Por ende,
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al finalizar los procesos de ensefianza, existe
una conclusién objetiva y verdadera, y la
posee el docente.

También se encontraron semejanzas en
la directividad docente: Gabriela manifiesta
creencias acerca de que los ninos y los jéve-
nes, para descubrir aspectos y relaciones del
ambiente que los rodea, necesitan de una
direccidn rigurosa del adulto. Ello la con-
duce a verse como la principal responsable
del aprendizaje de sus alumnos, razén por
la cual piensa que es quien debe establecer
qué y cémo aprender. Ademds, se conside-
ra experta en los contenidos y, por ende,
responsable de los conceptos que transmite
y de su significado. Piensa que es ella quien
dirige operativamente el aprendizaje, lo-
grandolo por medio de objetivos y de acti-
vidades correctamente secuenciadas, que
produzcan un aprendizaje eficaz. Esto legi-
tima, entonces, que enfatice el control, el
orden y la disciplina de los estudiantes
para favorecer de esta manera y aun a costa
de una programacion no muy flexible, la
ensefnanza eficaz. Gabriela considera, tam-
bién, que en las clases de ciencias es conve-
niente que los alumnos trabajen en forma
individual.

En ambos tipos de creencias pone de
manifiesto una visién conductista de la
evaluacion. Los aspectos més significativos
de la misma son las conductas directamen-
te observables, los objetivos previstos y los
resultados a corto plazo. Piensa que la
expresién verbal de una informacién es el
reflejo de su comprensién, lo que mani-
fiesta en los exdmenes parciales y en las
clases.

En las clases muestra ciertas concep-
ciones que llamamos autoridad académica
del docente, las que no se evidencian en el
nivel explicito.

La visién relativamente transformado-
ra de la funcién docente estd integrada, en
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el nivel explicito, por varios aspectos. En lo
que hace a las semejanzas encontradas entre
los dos niveles de manifestacién, sélo en-
contramos una actualizada, que resulta de-
masiado global: Gabriela (segin se despren-
de de las dos entrevistas y de las EV) ve al
docente como modelador de los alumnos
en el sentido de las pautas culturales vigen-
tes; no como un facilitador de la autono-
mia de los estudiantes para insertarse en la
sociedad y transformarla.

Creencias didacticas sobre
el aprendizaje de las ciencias (AC)

En el cuadro 4 se presentan las semejanzas
encontradas entre la manifestacion explici-
ta e implicita de las creencias did4cticas
actualizadas, desactualizadas y relativamen-
te actualizadas o indefinidas de la docente-
caso en la categoria Aprendizaje de las
Ciencias (AC). Se detallan ademds las fuen-
tes de donde provienen los datos.

El grupo de creencias que denomina-
mos valoracion del conocimiento cotidiano
en la construccién del escolar contd con
indicadores de ambos niveles. Las semejan-
zas encontradas en las creencias actualiza-
das se relacionan con la visién de que las
personas comienzan a tener opiniones y
puntos de vista acerca del mundo que los
rodea desde una edad temprana y antes del
aprendizaje formal de las ciencias, configu-
rando un conocimiento cotidiano. Esos
saberes son diferentes de los que poseen los
cientificos, les resultan précticos y ttiles y
deben ser valorados como puntos de vista o
concepciones alternativas.

Entre las creencias actualizadas se en-
cuentran ciertas condiciones necesarias para
que se produzca el aprendizaje: el interés, la
predisposicién y una actitud activa de
quien aprende, asi como la existencia de sig-
nificados previos y colaterales en su estruc-
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CUADRO 4 * Semejanzas enconfradas entre la manifestacion explicita e implicita de las creencias

epistemo

bgicas y didacticas actualizadas, desactualizadas y relativamente actualizadas o indefinidas de

la docente-caso en la categoria Aprendizaje de las Ciencias (AC). Fuentes de donde surgieron los datos

Categoria del aprendizaje cientifico. Semejanza de creencias actualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Los conocimientos acerca de una gran variedad
de temas cientificos que poseen los nifios, los jévenes o los
adultos son diferentes de los que poseen los cientfificos,
pero les resultan précticos vy tiles y deben ser valorados
como lo que son: puntos de vista, “marcos o concepciones
alternativas” (ICDE) (Entr. 1) (Entr. 2)

Los conocimientos acerca de una gran variedad de femas
cienfificos que poseen los nifios, los jévenes o los adultos son
diferentes de los que poseen los cientificos, pero les resulian

précticos y Utiles y deben ser valorados como lo que son:

punfos de visfa, “marcos o concepciones alternativas” (CL)

Los nifios fienen capacidad para elaborar esponténeamente,
por ellos mismos, concepciones acerca del mundo

natural y social que los rodea (INPECIP)

En las clases es notorio que considera que las personas
comienzan a fener opiniones y punios de vista acerca
de gran variedad de temas cientificos del mundo natural
y social que los rodea desde una temprana edad y

antes del aprendizaje formal de las ciencias (cL)

El aprendizaje requiere de inferés y predisposicién, de una
actitud acfiva y de la existencia de significados previos y
colaterales que permiten realizar con éxito las operaciones

de ensefianza de nuevos significados (Entr. 1) (Entr. 2)

El aprendizaje requiere de interés y predisposicion,
de una actitud acfiva y de la existencia de significados
previos y colaterales que permiten realizar con éxito
las operaciones de ensefianza de nuevos significados. Esfa

concepcién se manifiesta en fodas las gufas (G) (cl)

El significado de un mensaje no es algo preexistente
en el emisor, que éste fransmita. No puede afribuirse ni
al emisor ni al receptor. Pertenece conjuntamente a ambos;
los interlocutores construyen el significado en el proceso

interactivo de la comunicacion (Entr. 1)

El significado de un mensaje no es algo preexistente
en el emisor, que ésfe fransmita. No puede atribuirse
ni al emisor ni al receptor. Pertenece conjuntamente
a ambos; los interlocutores construyen el significado

en el proceso inferactivo de la comunicacién (Cl).

Categoria del aprendizaje cientifico. Semejanza de creencias desactualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Se considera que el aprendizaje y el conocimiento
de las personas son procesos individuales, aun cuando
estén insertas en una cultura determinada y la forma
de elaborar el conocimiento sea igual en fodas
las personas (ICDE) (Entr. 1)

El aprendizaje escolar es individual y se produce
porque el sujefo lo recibe, lo esudia y lo verbaliza
(IcDE) (Entr. 1)

Los alumnos (orientados o dirigidos por el docente)
construyen conocimientos sélidos, dificilmente modificables

y que fienen un carécter bastante absoluto (ICDE)

En todas las guias se ve el aprendizaje escolar
como individual y que se produce porque el sujeto lo recibe,
lo estudia y lo verbaliza y que estos conocimientos
reconstruidos por el alumno tienen un caracter

bastante absoluto (G)
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Categoria del aprendizaje cientifico. Semejanza de

creencias desactualizadas (Contina)

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Los conceplos personales acerca de gran variedad
de temas cienfificos que poseen quienes no lo son resulian
incorrectos; la ensefianza de las ciencias permite influir
y cambiar esos significados incorrectos; esto depende,
directamente, de la instruccion eficaz del docente
(Entr. 1) (Entr. 2)

El conocimiento escolar es distinto del conocimiento
que se da en la sociedad (conocimiento cotidiano) y una
réplica del que se produce en las comunidades cientificas

(conocimiento cientifico). El conocimiento escolar
es el pasaje del conocimiento comn (que es incorrecto)
al conocimiento cientifico (que transmite el profesor

y que es correcto] (ICDE] (Entr. T)

El aprendizaje es producto de la participacion
del individuo en el proceso instructivo y se centra
en la interaccién con el docente y los materiales didécticos

que éste selecciona y organiza (Entr. 1) (Entr. 2)

Los conceplos personales acerca de gran variedad de temas
cienfificos que poseen quienes no lo son resultan incorrectos |
pueden ser reemplazados; esio depende, directamente, de la

instruccion eficaz del docente (cl)

En todas las guias se considera el conocimiento escolar
como distinto del que se da en la sociedad (conocimiento
cofidiano] y del que se produce en las comunidades
cientificas (conocimiento cientifico); no es més que un pasaje
del conocimiento comn (que es incorrecto) al conocimiento

cienfifico (que trasmite el profesor y que es el correcio) (G)

El aprendizaje es considerado como producto de la partici-
pacién del individuo en el proceso insfructivo y se cenfra en
la interaccién con el docente y los materiales didacticos que

ésfe selecciona y organiza (G) (V)

Categoria del aprendizaje cientifico. Semejanza de

creencias relaticamente actualizadas

Creencias explicitas

Creencias implicitas

Ambivalencia respecto a considerar el aprendizaje

como proceso individual o como consfruccién social (ICDE)

Ambivalencia respecto a considerar el aprendizaje

COmMO proceso individual o como construccién social (cl)

tura cognitiva, lo que Gabriela piensa que
le permitird realizar con éxito sus activida-
des de ensefanza de nuevos significados.
Las similitudes en las creencias desac-
tualizadas se relacionan con la visién de
que, aun cuando resulten utiles, tales cono-
cimientos son incorrectos y pueden ser
reemplazados en la escuela, lo que depen-
de, directamente, de la instruccién eficaz
del docente. Entre las concepciones desac-
tualizadas se encuentran las relativas no
s6lo al conocimiento cotidiano sino tam-
bién al escolar, que la profesora concibe
como distinto del conocimiento cotidiano
y lo caracteriza como una réplica del cono-
cimiento cientifico; como el pasaje del coti-

diano (que es incorrecto) al cientifico (que
es correcto y que ella transmite).

Ademds, ve el aprendizaje escolar como
un proceso esencialmente individual que se
produce porque los alumnos reciben, estu-
dian y verbalizan determinando conoci-
mientos que, una vez que reconstruyen,
adquieren un cardcter bastante absoluto.

También se encuentra semejanza en
cuanto a considerar que el aprendizaje es
solo producto de la participacion de los
alumnos en el proceso instructivo y en
concebir dicho aprendizaje centrado en la
interaccién que tengan con ella y con los
materiales diddcticos que selecciona y
organiza.
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Las creencias relativamente actualiza-
das, similares en ambos niveles, se relacio-
nan con la ambivalencia acerca de conside-
rar el aprendizaje y la construccién del
conocimiento como procesos individuales
o sociales.

Sintetizando, entonces, tanto en el
nivel explicito como en el implicito pode-
mos decir que la perspectiva de Gabriela se
enmarca en el constructivismo, sin que
logre lo que Lépez Ruiz (1994) ha dado en
llamar “constructivismo complejo”. No
obstante, las semejanzas encontradas entre
los aspectos de ambos niveles son escasas,
encontrindose diferencias entre los dos pla-
nos de manifestacion.

Las limitaciones quedan mds remarca-
das en las concepciones explicitas, de ahi
que hablemos, siguiendo al autor, de “cons-
tructivismo simplificado” en este nivel. En
el implicito los factores limitantes encon-
trados son cuantitativamente menores, por
lo que se puede decir que su perspectiva
constructivista se encuentra mds préxima al
“constructivismo complejo”.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Coincidiendo con los trabajos que analiza-
ron las creencias de los profesores, esta
investigacién confirma la posibilidad de
estudiar las visiones implicitas a partir de
las formas de ensefianza en el aula.

Desde el punto de vista metodoldgico,
el estudio de casos empleado para investi-
gar algunas creencias epistemoldgicas y
didécticas explicitas e implicitas de una
docente de ciencias nos permiti6 detectar y
estudiar algunas de ellas. La teorifa sustanti-
va desarrollada, que hasta ese momento
habia sido solamente utilizada en estudios
cuantitativos, posibilitd la interpretacion de
dichas creencias y la caracterizacién de la
docente-caso.
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A diferencia de los resultados obtenidos
por otros autores, en el sentido de que no
hay coincidencia entre las manifestaciones
implicitas y las explicitas de las creencias
epistemoldgicas o did4cticas, en el caso estu-
diado resultan mds marcadas las semejanzas
que las diferencias tanto en las manifestadas
explicitamente, como en las implicitas que
se infieren de su prictica docente. Por otra
parte, en nuestro caso, la consistencia es
mayor en las epistemoldgicas (sobre la natu-
raleza de la ciencia) que en las did4cticas
(sobre su ensefanza y su aprendizaje).

Con relacién a las visiones epistemold-
gicas, el estudio con Gabriela mostrd, coin-
cidiendo con los resultados de Brickhouse
(1990) y de Gallagher (1991), consistencia
entre los dos niveles de manifestacién de
dichas creencias (explicito e implicito). Si
consideramos los afios de experiencia en la
docencia de nuestra profesora (mds de 25),
los resultados reafirman sefialamientos de
Lederman (1999) en el sentido de que los
maestros experimentados muestran consis-
tencia entre la vision de la ciencia y la acti-
vidad 4ulica. El estudio de un solo caso no
nos permitié comparar (como lo hizo este
investigador) el grado de consistencia
encontrado con el que pudiese observarse
en otros profesores principiantes.

No podemos decir, sin embargo, que
en la coincidencia entre las creencias expli-
citas y las implicitas no hayan participado
mediadores como los citados por Duschl y
Wright (1989), Huibregtse ez al. (1994) y
por el propio Lederman (1992), que permi-
tirfan explicar mejor tanto estos resultados
como los opuestos (obtenidos por algunos
de ellos) ya que, como sefialaran Bartholo-
mew y Osborne (2004), junto a las creen-
cias epistemolégicas existen diversos facto-
res que influyen en sus conductas docentes.

Las coincidencias entre las creencias
epistemoldgicas explicitas e implicitas de
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Gabriela se hallaron en muchos de los
aspectos que hemos asociado a modelos
mis actualizados, como aquellos que tienen
una concepcion relativista del conocimien-
to y de la metodologia cientificos y una
perspectiva evolutiva sobre el cambio per-
manente y gradual del crecimiento cientifi-
co. Las concepciones explicitas e implicitas
de Gabriela dejan de manifiesto una posi-
cién epistemoldgica realista critica.

Pero también encontramos consisten-
cia en las creencias explicitas e implicitas
asociadas a modelos menos actualizados
(como la visién neutral de las ciencias) o en
las ambivalentes (como la indefinicién en
aceptar, o no, criterios universales para eva-
luar la objetividad, la validez y el desarrollo
de cualquier conocimiento o teorfa). Se
encuentran semejanzas entre la manifesta-
cién explicita e implicita de lo que llama-
mos perspectiva positivista l6gica actualiza-
da, en especial en cuanto a considerar la
incidencia que tienen diversos aspectos sur-
gidos de quien observa sobre lo observado.

En cuanto a las concepciones did4cti-
cas sobre la ensefianza de las ciencias, existe
consistencia en algunos aspectos asociados a
modelos actualizados, como la valoracién
de la metodologfa investigativa guiada o la
aceptacion de otras metodologfas, como las
que favorecen el aprendizaje significativo.

En lo que respecta a las visiones desac-
tualizadas, se detecta consistencia en la
directividad docente y en su visién conduc-
tista de la evaluacidn, esta tltima manifes-
tada en lo explicito y en lo implicito
mediante diversos indicadores. Pero la pro-
fesora muestra una visién mas desactualiza-
da en algunas actividades docentes (como la
elaboracién de exdmenes parciales) que en
otras (como la conducta verbal en las clases).

Por lo dicho anteriormente y aun
cuando se trate del estudio de un solo caso,
a diferencia del trabajo comparativo reali-
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zado por Baena (2000) y de los resultados
obtenidos por Boulton-Lewis ez a/. (2001),
la consistencia entre las creencias explicitas
e implicitas se observé tanto en aspectos
asociados a modelos mds tradicionales
como lo que hace a otros més actualizados
y constructivistas.

Hasta aqui nuestro trabajo nos lleva a
coincidir con quienes, como Dillon ez al.
(1994) y Lorsbach et al. (1992) apoyan la
relacidn existente entre las creencias que se
pueden expresar y las que se manifiestan,
de modo indirecto, en el aula.

No obstante hay algunos aspectos en
que las perspectivas explicitas de Gabriela
no se corresponden con su prictica. Por
ejemplo, la profesora manifiesta una mar-
cada tendencia hacia el logicismo diddctico
(que considera el conocimiento a ensefiar
como verdadero y correcto); sin embargo
en su practica da una mayor importancia a
los aspectos psicoldgicos y sociales del pro-
ceso educativo.

También ocurre, pero esto ya como
una excepcion, que otras creencias se evi-
dencian en el nivel explicito y no implicito
(como la amplitud did4ctica mediante el
uso de diferentes estrategias y recursos) o, a
la inversa, se observan sélo en la prictica
docente y no se manifiestan de modo expli-
cito (como la autoridad académica).

Con relacién al aprendizaje de las
ciencias, existen muchos indicadores que
muestran la consistencia de las creencias
constructivistas explicitas e implicitas de
Gabriela, aunque algunos llevan a restringir
el significado del término constructivismo
mids claramente en las explicitas que en las
implicitas. Gabriela muestra, asf, un “cons-
tructivismo simplificado” en el nivel expli-
cito y, en lo que respecta a su préctica, un
constructivismo mds préximo al “comple-
jo” acerca del conocimiento, del aprendiza-
je y de la comunicacién.
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También se encuentra consistencia en
ambos niveles de manifestacién en la valo-
racién del conocimiento cotidiano, en la
construccién del conocimiento escolar, y,
simultdneamente, en su visién desactualiza-
da que considera que, independientemente
de su utilidad, el conocimiento comin
puede cambiarse en la escuela si el proceso
de la instruccion es eficaz.

Las creencias neutras, semejantes en
ambos niveles, se relacionan con su ambi-
valencia acerca de si el aprendizaje y la
construccién del conocimiento son proce-
sos individuales o sociales.

En cuanto a la coherencia entre los dife-
rentes datos de cada tipo de creencias, pode-
mos sefialar que han resultado més afines y
complementarios en las explicitas que en las
implicitas, en las que se dan mds indicadores
contradictorios. Esto puede deberse a que,
en el nivel explicito, el lenguaje verbal y aun
el gestual estdn mds orientados por la razén
y, en lo implicito, mds por lo experiencial. Es
posible que la larga experiencia docente
resulte para Gabriela una fuente formativa
que la transforme y actualice mis que los
cursos académicos que haya realizado. En
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general, podemos senalar que Gabriela
muestra concepciones més actualizadas en el
nivel implicito, en su practica docente, que
en el nivel explicito.

En otras investigaciones (Freitas, Jimé-
nez y Mellado, 2004; King, Shumow y
Lietz, 2001) ya se senalaba que los profeso-
res con experiencia, a diferencia de los prin-
cipiantes, suelen ser mds innovadores en lo
que hacen en el aula que en lo que explici-
tamente dicen que hacen.

Cabe agregar que, en el caso de nues-
tros datos, el mayor peso negativo, en el
sentido de las creencias implicitas desactua-
lizadas, estuvo dado por las evaluaciones
parciales y, el menor, por las clases.

Empero, como consecuencia del traba-
jo nos han quedado, como suele ocurrir,
mds dudas que respuestas y dos direcciones
en las que ya nos adentramos en estudios
posteriores: continuar con el propdsito de
reajustar la teorfa sustantiva y comprobar
en qué medida, mediante una orientacién
reflexiva guiada longitudinal, el hecho de
que un profesor conozca sus creencias epis-
temoldgicas y diddcticas explicitas e impli-
citas le ayuda a mejorar su practica.
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