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RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacién desarrollada en el dmbito de la
formacién docente inicial en Ciencias Naturales, desde una perspectiva cuali-
tativa, con el objetivo de identificar las representaciones sociales vinculadas con
la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento cientifico, a fin de analizarlas y
compararlas. Se trabajé con dos cohortes de estudiantes de profesorados en una
cdtedra de formacién pedagdgica. Se utilizé una técnica de evocacién y jerarquiza-
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cién y una técnica con imdgenes que permitieron identificar las representaciones.
Los resultados muestran diversas representaciones en cada cohorte, con algunas
caracteristicas comunes en relacién con los sujetos y el conocimiento cientifico
especifico. También evidencian la necesidad de favorecer instancias de reflexion
para contribuir a formar docentes capaces de superar sus propias limitaciones y
que sean criticos de su propia tarea.

Palabras clave: aprendizaje, ensefianza, conocimiento cientifico, representa-
cién social, Ciencias Naturales.

Teaching, learning and scientific knowledge from the perspective of future
teachers of Natural Sciences

ABSTRACT
This article presents an investigation developed in the context of initial teacher
training in Natural Sciences, from a qualitative perspective, with the aim of identi-
fying social representations related to teaching, learning, and scientific knowledge,
in order to analyze and compare them. We worked with two cohorts of teacher
students in the subject of pedagogical training. An evocation and hierarchization
technique and a technique with images were used to identify the representations.
The results show different representations in each cohort, with some common char-
acteristics in relation to the subjects and specific scientific knowledge. They also
show the need to encourage instances of reflection to help train teachers capable of
overcoming their own limitations and who are critical of their own task.
Keywords: learning, teaching, scientific knowledge, social representation,
Natural Sciences.

Ensino, aprendizagem e conhecimento cientifico na perspectiva dos futuros
professores de Ciéncias Naturais

Resumo
Este artigo apresenta uma investigacio desenvolvida no campo da formagio inicial
de professores em Ciéncias da Natureza, numa perspectiva qualitativa, com o
objetivo de identificar representages sociais relacionadas com o ensino, a apren-
dizagem e o conhecimento cientifico, a fim de analisar e compara-os. Trabalhamos
com duas coortes de alunos professores em uma matéria de formacio pedagé-
gica. Uma técnica de evocacio e hierarquizagio e uma técnica com imagens foram
utilizadas para identificar as representagées. Os resultados mostram representacoes
diferentes em cada coorte, com algumas caracteristicas comuns em relacio aos
temas e conhecimentos cientificos especificos. Também mostram a necessidade de
estimular as instincias de reflexdo para ajudar na formacio de professores capazes
de superar suas proprias limitagées e criticos de sua propria tarefa.
Palavras-chave: aprendizagem, ensino, conhecimento cientifico, representacio
social, Ciéncias Naturais.
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1. INTRODUCCION

En las carreras de formacién docente inicial en Ciencias Naturales, en la
Republica Argentina, los/las estudiantes poseen caracteristicas especificas
cuando se habla de la eleccién de las mismas. El estudiantado llega con una
formacién heterogénea tanto en lo que se refiere a sus trayectorias educativas
como a las destrezas desarrolladas para comprender contenidos con un alto
grado de abstraccién, a los hdbitos de estudio y a las representaciones acerca
de la universidad y de la carrera elegida, entre otras (Monetti, 2015). En este
punto es interesante destacar, segin diversas investigaciones, que ingresantes a
carreras de profesorado en Ciencias en paises como México y Brasil presentan
realidades similares a las de nuestros/as estudiantes (Kruger, Ferreira y Silveira,
2010, Casetta y Vergara, 2010). En el caso de la Universidad Nacional de
San Juan, algunos ingresan a los profesorados en Ciencias Naturales porque
priorizan la disciplina en la que se formardn y otros, por la preferencia de la
ensefianza de estas ciencias (Mazzitelli y Guirado, 2010).

La formacién docente inicial en Ciencias Naturales, es un proceso
complejo e integral, donde hay una construccién en comin, de vivencias,
saberes disciplinares, herramientas conceptuales y metodoldgicas, para pensar
en un futuro desempeno laboral (Lorenzo et al., 2018). La etapa de forma-
cién inicial tiene especial importancia en la configuracién de una particular
identidad docente. Por lo tanto, en la actualidad, se hace necesario pensar
en un futuro/a profesor/a, que deberd actuar y estar atento/a a las demandas
cambiantes y variadas que se les presentardn a lo largo de toda su carrera profe-
sional (Marcelo y Vaillant, 2009 y Edelstein, 2016).

Asi, en esta etapa se deberia tender a que los/las futuros/as docentes tengan
dominio del conocimiento disciplinar especifico de las materias que impar-
tirdn, que accedan al conocimiento originado en investigaciones educativas
y, al mismo tiempo, que puedan reflexionar y evaluar realidades concretas
que les permitan desarrollar habilidades y métodos para mejorar la ensefanza
(Edelstein, 2011; Marzabal y Rocha, 2013; Laudadio et al., 2015; Chévez
Hernani y Da Rocha Vieira, 2020). Ademds, teniendo en cuenta la propuesta
de los estdndares para la acreditacién de las carreras de profesorado univer-
sitario en Fisica y en Quimica en el contexto de Argentina (CIN, 2013), se
deberia contribuir a una integracién teorfa-prictica desde la reflexién sistem4-
tica, critica y situada y una vision regional latinoamericana vinculada con el
contexto mundial.

Por otra parte, resultados obtenidos en investigaciones anteriores (Mazzitelli

y Guirado, 2010; Guirado et al., 2013; Laudadio et al., 2015; Mazzitelli et al.,
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2018) muestran que la indagacién de las representaciones sociales (RS) de los/
las futuros/as docentes posibilitan la discusién y reflexién contribuyendo con
su formacién docente inicial.

El estudio que se presenta se enmarca en un proyecto de investigacién
mds amplio que busca, desde la reflexién sobre la préctica, contribuir con la
formacién docente inicial y continua en Ciencias Naturales como proceso
complejo en el que deben integrarse el conocimiento cientifico especifico y el
conocimiento pedagégico y diddctico. En este trabajo el objetivo es identificar
y explicitar las RS de los/las futuros/as docentes vinculadas con el aprendizaje,
la ensefianza y el conocimiento cientifico.

2. MARCO TEORICO

La teorfa de las RS constituye un enfoque tedrico que centra su interés en un
grupo de sujetos en interaccién con un contexto comun. Estas representa-
ciones son construcciones dindmicas y simbélicas que se originan en la inte-
raccién social y contribuyen en la forma en la que los sujetos y los grupos
interpretan la cotidianidad y el contexto en el que interactdan. Asi, las RS
de un grupo influirdn en sus objetivos y acciones (Moscovici, 1961, 1979;
Jodelet, 1986).

Las RS se caracterizan por poseer dos componentes —en términos de
Moscovici (1961, 1979)—, el contenido y la organizacién o campo de la
representacion, que constituye la estructura jerdrquica del contenido. Abric
(2001) plantea que en la estructura jerdrquica en que se organiza el conte-
nido de las RS puede diferenciarse un nicleo central y un sistema periférico,
siendo los elementos del niicleo los que otorgan una significacién particular a
la representacion y los elementos periféricos se sustentan en las caracteristicas
individuales de los sujetos y del contexto inmediato en el que se encuentran
inmersos. El contenido de las RS estd integrado por informaciones, imdgenes,
opiniones, actitudes (Jodelet, 1986; Abric, 2001).

Para llegar a identificar las RS es necesaria una aproximacién multimeto-
dolégica, a fin de acceder a los diferentes niveles de andlisis de las represen-
taciones (Moscovici, 1988; Jodelet, 2011; Castorina y Barreiro, 2012). Abric
(2001) agrupa las técnicas de recoleccion de datos en dos tipos: las técnicas
interrogativas y las técnicas asociativas. Las primeras consisten en recolectar
la expresién de los sujetos (verbal o figurativa) en relacidn con el objeto de
la representacién. Entre ellas se encuentran las entrevistas, cuestionarios,
tablas inductoras, soportes graficos, dibujos, escalas, entre otras. En cuanto a
las técnicas asociativas, se relacionan a expresiones mds espontdneas y menos

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322



La ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento cientifico desde la perspectiva de futuros

controladas, como es el caso de la técnica de evocacién con asociacién libre y
jerarquizacion, la que nos permite acceder tanto al contenido como a la estruc-
tura de la representacion.

Los estudios de las RS se han enfocado en mayor medida en el contenido
lingiifstico antes que en el iconico-imaginario. De Rosa (2014) sefiala que
han surgido enfoques de multiples métodos integrando elementos verbales
y gréficos, asi, menciona estudios que analizan imdgenes pertenecientes a la
realidad y a la comunicacién social que son un producto de objetivacién o
medios en s{ mismos en la transmisidén de la RS y estudios centrados en las
imédgenes como herramientas para la recopilacion de datos (imdgenes como
medio). Las imdgenes proporcionan gran cantidad de posibilidades en el
contexto educativo y acceso al conocimiento porque estimulan la imaginacién
del observador y generan una relacién espontdnea entre lo observado y los
aspectos de su mundo interno (Anijovich y Mora, 2017). Por su parte Abric
(2001) menciona que los dibujos y soportes graficos nos permiten conocer
solo el contenido de la representacién.

En este punto cabe rescatar el aporte del enfoque tedrico de las RS al
estudio de la ensehanza y el aprendizaje de las Ciencias Naturales, ya que
permite una mirada mds amplia de estos procesos. Esta mirada es necesaria
atendiendo a que los factores que influyen en la ensefianza y el aprendizaje
pueden ser tan diversos como los actores que intervienen en estos procesos y
los contextos en los que se dan (Domingo, 2019).

Asi, se considera la ensefianza como un proceso desarrollado por el docente,
que tiene en cuenta a los sujetos que aprenden, la buena ensefianza implica
ensefar con la intencidén explicita de que los/las alumnos/as comprendan
(Litwin, 2007). Implica un docente que tiene la funcién de transmitir el
conocimiento generado por otros, y que en su proceso de donacién debe
estar abierto a que los/las estudiantes que lo reciban subviertan todo aquello
que le es presentado (Edelstein, 2016). La ensefanza, se ve limitada si los
recursos creativos son escasos, si el docente considera que hay un tnico modo
de ensefar, si cree que un alumno/a no aprende exclusivamente por sus impo-
sibilidades para hacerlo, si no tiene en cuenta el contexto especifico de su clase,
del grupo y la actualizacién de los contenidos (Anijovich y Mora, 2017).

Por otra parte, respecto del aprendizaje el Ministerio de Educacién
Argentina (2007) en un documento de recomendaciones metodoldgicas lo
define como un proceso que requiere tiempo y que difiere de un sujeto a otro
y en el que se reorganizan y reestructuran las representaciones del mundo y del
contexto en el que se inserta cada persona. James (2019) afirma que:
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Aprender es una forma de abrirse al mundo, es mucho mds que saber, es un
complejo proceso de transformacién e incorporacién de novedades por el que
el sujeto se apropia de conocimientos que lo enriquecen. En sus intercambios
con diversos contextos se pone en contacto con el sentido de los objetos, insti-
tuciones, costumbres y todo tipo de producciones socioculturales (p. 211).

En lo que respecta al conocimiento cientifico podemos considerar tanto
los principios, teorias y leyes como los procedimientos utilizados para generar,
organizar y valorar esos principios, teorfas y leyes. El conocimiento cienti-
fico es el producto de una actividad social, el pensamiento tedrico sobre el
mundo es una de las aportaciones mds importantes de las ciencias a la cultura
(Guirado, 2013).

La ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en la escuela toma como
referencia el conocimiento cientifico teniendo en cuenta que los contenidos
escolares necesitan mantener cierta cercania con las producciones cientificas,
la recuperacién de los conceptos centrales de la ciencia y de las maneras de
indagar, argumentar y validar de la misma. Esto supone que las represen-
taciones que posean los docentes ineludiblemente van a afectar su ejercicio
profesional (Espinoza et al., 2009).

Por tal motivo, la tarea en el aula debe estudiarse como una prictica social
contextualizada, en la que interactdan multiples factores, lo que supone, una
actitud de indagacién sistemdtica de los aspectos que la caracterizan. Resulta
importante conocer y comprender lo que ocurre en las aulas como una manera
de contribuir a la mejora de la formacién y préctica docente (Edelstein, 2011).

3. METODOLOGIA

En esta investigacién se trabajé con la totalidad de los estudiantes de los pro-
fesorados en Fisica, en Quimica y en Tecnologia de la UNS] (Argentina),
que cursaron la materia «Psicologia del aprendizaje» durante los anos 2018
(N1=41) y 2019 (N2=40), con el objetivo de identificar las RS de cada cohorte
vinculadas con la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento cientifico, a fin
de analizarlas y compararlas. En la materia mencionada se desarrollan conte-
nidos relacionados con la conceptualizacién de aprendizaje y de ensefianza y
algunas teorfas de aprendizaje (paradigma conductista y autores representati-
vos del paradigma constructivista, tales como Piaget, Ausubel y Vigotsky) y
sus aportes. La investigacion se desarrollé desde una perspectiva cualitativa y
un enfoque interpretativo (Vasilachis, 2006).
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Se implementaron las siguientes técnicas que, en su conjunto permiten

identificar el contenido y la estructura de las RS:

Técnica de evocacién y jerarquizacién (Mazzitelli et al., 2009):
Se propusieron términos inductores y se solicité a los estudiantes que
mencionaran cinco palabras, ordendndolas de mayor a menor impor-
tancia, en su opinién. Ademds, tenfan que justificar la eleccion de las
palabras mencionadas.

Trabajo con imdgenes (Gimenez et al., 2021): Se presentaron a los estu-
diantes 37 imagenes, en las que aparecen sujetos que ensefian, sujetos
que aprenden, diferentes contextos de ensefanza y aprendizaje (formal
y no formal), es decir, representan situaciones de ensefianza y de apren-
dizaje donde se encuentran diversos actores, materiales y contenidos.
Se les solicitd que seleccionaran una o dos imdgenes que les permitieran
definir: aprendizaje y ensefianza. Luego tenian que fundamentar la elec-
cién realizada y definir estos conceptos. A continuacion, se presentan
algunas a modo de ejemplo:

Figura 1. Imagen 2 de 37. Nifios en laboratorio

i
Fuente: Universidad de Murcia (2017).
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Figura 2. Imagen 3 de 37. Docente y alumnos en el bosque

Fuente: Bidwell (2014).
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Figura 4. Imagen 7 de 37. Clase Taller

!

Fuente: Universidad de Costa Rica (2012).

Una vez implementadas las técnicas antes presentadas se procedié de la
siguiente manera para el procesamiento de los datos:

* Técnica de evocacién y jerarquizacién: a partir de las palabras mencio-
nadas por los estudiantes, y teniendo en cuenta las fundamentaciones
dadas por los mismos —las cuales expresan las significaciones que para
los participantes tienen las palabras mencionadas—, se elaboraron
categorfas de andlisis que permitieron agrupar las palabras e identificar
la estructura de la RS para cada uno de los términos inductores.

Las categorias se elaboraron a posteriori a partir de las palabras mencio-
nadas por los alumnos. Las categorfas elaboradas para la cohorte 2018 sirvieron
de base para el procesamiento de las palabras de la cohorte 2019. Estos proce-
samientos dieron como resultado la utilizacién de las mismas categorias para
ambas cohortes.

Posteriormente, para cada término inductor, se analizé la frecuencia de las
palabras incluidas en cada categoria y el orden de importancia promedio asig-
nado, siguiendo un modo de procesamiento similar al utilizado por Mazzitelli
etal. (2009), para establecer si la frecuencia relativa de cada categoria es alta o
baja (en funcién promedio entre la mayor y la menor de las frecuencias obte-
nidas) y si la importancia asignada a la misma es grande o pequefia (teniendo
en cuenta el valor de referencia 3). En funcién de los valores obtenidos para
la frecuencia y la importancia de cada categoria, se identificaron las cuatro
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zonas caracteristicas de las representaciones sociales en estudio: (a) Nucleo
(frecuencia alta e importancia grande); (b) Primera periferia (frecuencia alta
e importancia pequena); (c) Segunda periferia (frecuencia baja e importancia
pequefia) y (d) Elementos de contraste (frecuencia baja e importancia grande).
De esta manera se identificaron las estructuras y el contenido de las RS de cada
grupo de estudiantes (cohortes 2018 y 2019).

* Trabajo con imdgenes: luego de que los estudiantes seleccionaran las
imdgenes, se analizaron las fundamentaciones dadas por los estudiantes
en la eleccién de cada imagen, con el objetivo de identificar sus repre-
sentaciones sobre los conceptos de ensefianza y de aprendizaje.

4. RESULTADOS

A continuacidn, se presentan y analizan los resultados obtenidos.

4.1. Técnica de evocacién y jerarquizacién

Se presenta para cada término inductor las categorias elaboradas (Gimenez
et al., 2021) —mencionando ejemplos de las palabras incluidas en ellas— y
las estructuras identificadas junto con su anilisis:

4.1.1. Enserianza

* Actitudes y valores: Incluye palabras que expresan la disposicién de los
sujetos hacia la ensefianza y los valores a los que la asocian. Por ejemplo:
respeto, vocacion, esfuerzo, responsabilidad.

e Aprendizaje: Se refiere a las diferentes maneras en que se considera
que los sujetos adquieren la informacién o los contenidos especificos,
modifican sus conductas y estructuras cognitivas. Por ejemplo: conoci-
mientos previos, aprendizaje, aprender, construccién del saber.

* Contenidos: Se relaciona con los conocimientos, conceptos u objeto
a ensefiar. Por ejemplo: conocimientos, conocimiento, saberes, ideas.

* Contexto: El dmbito o lugar en el que se lleva a cabo la ensefanza.
Por ejemplo: aula, establecimiento, institucién.

e Drictica pedagdgica: Las estrategias, metodologia, recursos utilizados
por el docente para llevar a cabo la ensefianza. Por ejemplo: informar,
transmitir, acompafamiento, guiar.
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* Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la
interaccién entre ellos. Por ejemplo: interaccién, alumnos, docentes.

Figura 5. Estructura de las RS identificadas sobre la Ensenanza para cada grupo
de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Actitudesyvalores  Aprendizaje Actitudesyvalores Préactica Pedagogica
Contenidos Préactica pedagdgica Aprendizaje
SEGUNDA ELEMENTOS DE SEGUNDA ZONA DE CONTRASTE
PERIFERIA CONTRASTE PERIFERIA

Sujetos
Contexto Sujetos Contexto

Contenido

Vinculos e
Docencia

interacciones

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacion y jerarquizacion.

Al comparar las estructuras identificadas se puede afirmar que se trata de
dos RS diferentes ya que, aunque para ambos grupos se encuentra en el nicleo
la categoria «actitudes y valores» —con una significacién puesta en lo voca-
cional del ser docente en relacién con la paciencia, el amor, la perseverancia—,
la categoria contenidos solo aparece en la RS del grupo de la cohorte 2018.
Ademds, esta categoria («contenidos») para la cohorte 2019 se ubica en la zona
de contraste, es decir, no forma parte de la RS que predomina en el grupo.

Por otra parte, como rasgo comun para ambos grupos se identifica que
en el sistema periférico se ubican las categorfas: aprendizaje (maneras en que
los sujetos adquieren el contenido), prictica pedagdgica (se refiere a aspectos
metodolégicos de la ensenanza) y contexto (se refiere a dénde se ensefia y a
las caracteristicas de ese contexto). Asimismo, la categoria «sujetos» —quién
ensefia y a quién o con quién— no forma parte de la RS que predomina.

4.1.2. Aprendizaje
* Actitudes y valores: Incluye palabras que expresan la disposicién

de los sujetos hacia el aprendizaje y los valores a los que lo asocian.
Por ejemplo: paciencia, entusiasmo.
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e Aspectos educativos generales: Hace referencia al contexto, los
procesos, consecuencias del aprendizaje y la ensefianza en el dmbito
escolar. Por ejemplo: educacidn, experiencias, circunstancias.

* Contenidos: Se refieren al qué aprendo, es decir relacionadas con los
conocimientos, conceptos u objetos a aprender. Por ejemplo: conoci-
miento, saber, informacidn.

* DProcesos cognitivos: Se refiere a los procesos inherentes al conocer, a
las distintas formas de procesar la informacién. Por ¢jemplo: entender,
adquirir, asimilar.

* Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la
interaccién entre ellos. Por ejemplo: profesores, alumnos, relacién.

e Técnicas y estrategias: Se refiere a los diferentes recursos o procedi-
mientos de los que los sujetos se valen para adquirir la informacién o los
contenidos especificos y los aplican a nuevas situaciones. Por ejemplo:
lectura comprensiva, herramientas, mapas conceptuales.

Figura 6. Estructura de las RS identificadas sobre el Aprendizaje para cada
grupo de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Procesos Actitudesyvalores Procesos Actitudesy Valores
cognitivos cognitivos
Aspectos educativos Técnicasy estrategias
generales
SEGUNDA ELEMENTOS DE SEGUNDA ELEMENTOS DE
PERIFERIA CONTRASTE PERIFERIA CONTRASTE
Técnicas y Contenidos Sujetos Contenidos
estrategias
Sujetos Aspectos
educativos
generales

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacién y jerarquizacion.

Para el Aprendizaje las RS identificadas son coincidentes ya que los nicleos
son iguales. En los mismos se ubica la categoria «procesos cognitivos» (razonar,
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relacionar, asimilar, adquirir, etc.). Asimismo, ambas representaciones son
complementadas por un sistema periférico muy similar, coincidiendo la
presencia de las categorias «actitudes y valores» (esfuerzo, interés, responsa-
bilidad), «aspectos educativos generales» (se vincula al dénde se aprende y a
caracteristicas del contexto educativo) y técnicas y estrategias de estudio que
responden a qué hacen para aprender. Por dltimo, como similitud se destaca
que queda fuera de la RS que predomina, por ubicarse en los elementos de
contraste, los contenidos (que se aprende).

La diferencia entre ambas estructuras tiene que ver con los sujetos (quién
aprende y con quién), la que forma parte del sistema periférico para la cohorte
2019, pero queda fuera de la RS que predomina para la cohorte 2018.

En sintesis, podriamos decir que la RS sobre el aprendizaje pone el énfasis
en los procesos intelectuales y en aspectos actitudinales vinculados con el
esfuerzo. Ademds, pareciera que el aprendizaje no tuviera relacién o no depen-
diera de las caracteristicas del contenido especifico.

4.1.3. Conocimiento cientifico

e Aspecto general del conocimiento: Se refiere a la consideracién del
conocimiento cientifico como sinénimo de la Ciencia. Por ejemplo:
ciencia, ciencias.

* Aspectos pedagdgicos: Son palabras asociadas a la ensefianza y apren-
dizaje del conocimiento cientifico. Por ejemplo: educacién, aprendi-
zaje, estudio.

*  Metodologia cientifica: Hace referencia a palabras relacionadas con
el quehacer cientifico y la produccién del conocimiento cientifico.
Por ejemplo: observaciones, método cientifico, experimentacion.

e Constructos del conocimiento cientifico: son los resultados o saberes
que se construyen desde la investigacion cientifica. Por ejemplo: leyes,
conclusién, teorfas.

*  Valoracién del conocimiento: incluyen palabras relacionadas con la
caracterizacién del conocimiento y actitudes asociadas a él. Por ejemplo:
verdadero, ordenado, comprobable.

* Contenidos: palabras relacionadas con lo que se puede aprender o
adquirir del conocimiento cientifico. Por ejemplo: conceptos, infor-
macidn, saberes.

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322




Ana Marfa Guirado Ariza, Yanina Gimenez Perez y Claudia Mazzitelli Lanzone

Figura 7. Estructura de las RS identificadas sobre el Conocimiento cientifico
para cada grupo de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Metodologia Cientifica
Metodologia Constructos del CC Constructos del
Conodmiento
Aspectos
Cientifico
pedagogicos
Objeto o Contenido
del Conocimiento
SEGUNDA PERIFERIA ELEMENTOS DE SEGUNDA PERIFERIA ZONA DE CONTRASTE
CONTRASTE
Objeto o contenido Efectos o Aspectos Generales del
deCC Aspectos  generales consecuencias Conocimiento
delcC
Valoracion del
Valoraciondel CC Conocimiento

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacion y jerarquizacion.

En relacién con el conocimiento cientifico claramente se han identificado
dos RS diferentes, mientras que para el grupo de la cohorte 2018 la centralidad
estd puesta en aspectos metodoldgicos (investigar, experimentacién, método
cientifico, etc.) y pedagégicos —vinculados con la idea de «ciencia escolar»—
(escuela, aprendizaje, métodos de estudio, etc.), para la cohorte 2019 en el
nucleo se ubican aspectos relacionados con la estructura de la ciencia (teorfas,
leyes, principios, hipétesis, etc.) y el contenido u objeto de estudio del cono-
cimiento cientifico (conceptos, conocimientos especificos, Fisica, Quimica,
etc.). La principal diferencia que se puede destacar es que mientras que para el
primer grupo hay elementos tanto relacionados con aspectos epistemoldgicos
como pedagdgicos, para el segundo grupo solo se observan categorias vincu-
ladas con los aspectos epistemolégicos.

Esto resulta interesante al considerar de forma simultinea las RS sobre
enseflanza y sobre conocimiento cientifico. Para ambas RS si bien, los estu-
diantes de la cohorte 2018 establecen una vinculacién entre el proceso de
ensefianza y el contenido de la ensefianza, lo hacen de forma muy general, sin
considerar contenidos especificos. Por otro lado, en el caso de los estudiantes
de la cohorte 2019 para ambas representaciones no explicitan una relacién
entre el ensefiar y lo que se ensefia.
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4.2. Técnica con imdgenes

Respecto de las imagenes los fundamentos dados sobre los motivos de la elec-
cién nos permiten comparar las representaciones sobre aprendizaje y ense-
fianza que subyacen. La frecuencia de eleccién de imdgenes varia de un ano a
otro, pero encontramos algunas coincidencias respecto de los motivos de elec-
cién. La mayoria de los estudiantes incluyen la referencia a los sujetos docentes
y estudiantes en los motivos de eleccién de las imdgenes.

En relacién con la representacién de aprendizaje ambos grupos concuerdan
en que para aprender es necesaria la experiencia de los estudiantes como sujetos
activos que realizan acciones de aprendizaje. Valoran, ademds, la importancia del
laboratorio como herramienta para acceder a los conocimientos. Las siguientes
expresiones de los estudiantes lo ejemplifican: «...mientras mds métodos, pric-
ticas, como las experiencias de laboratorio, surge mds motivacién, entusiasmo
por parte de los alumnos, hasta llegar asi al conocimiento y al aprendizaje»; «...
este es un ejemplo de aprendizaje donde se utiliza la experiencia como método
para aprender...»; «..experimentando es la mejor manera para que se incor-
poren los conocimientos.»; «...se ve a un chico observando por un microscopio
y de esa manera estd adquiriendo conocimientos nuevos»

Respecto de la representacién de ensefianza consideran al docente como
sujeto activo que busca los recursos para obtener la atencién de sus alumnos.
El docente es el que brinda los conocimientos. Son ejemplo de ello las
siguientes expresiones de los estudiantes: «profesor explicindole y transmi-
tiendo conocimiento a sus alumnos»; «..se ve cdmo el profesor a través de
tener el objeto de ensefianza en el aula, lo muestra y manipula para que sus
alumnos aprendan»; «...puedo definir ensefianza ya que la docente estd ense-
fiando e incorporando nuevos conocimientos a sus alumnos»; «La profesora
transmite la ensefianza y los nifos adquieren aprendizaje observando»; «...se
puede visualizar cémo el profesor explica a sus alumnos el conocimiento que
él tiene». Aparecen referencias al uso de la tecnologia para lograr la atencién de
los alumnos: «la tecnologfa utilizada de forma correcta permite la interaccién
alumno-docente y genera clases mds entretenidas»; «...me parece importante
el uso de tecnologias».

En sintesis, se evidencia un énfasis puesto en la accién de los estudiantes
para aprender y en el rol del docente como el que posee el conocimiento y
busca las herramientas para que aprendan los estudiantes. Pero, no aparece
una mirada a la interaccién entre lo que hace el sujeto que aprende, lo que
hace el sujeto que ensefia y el conocimiento. Aparecen estos tres elementos del
proceso educativo como estdticos e independientes uno del otro.
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5. DiscUsION

A partir de los resultados obtenidos con las distintas técnicas utilizadas se pueden
sefalar algunas relaciones que caracterizan las representaciones que los futuros
docentes tienen acerca del aprendizaje, la ensefianza y el conocimiento cientifico.

Respecto de ensefianza y aprendizaje, si comparamos las RS identifi-
cadas a partir de la técnica de evocacién y jerarquizacién y de la seleccién de
imdgenes encontramos que en ambas técnicas aparecen los sujetos -docente
y estudiantes- como activos, pero sin establecer especificamente una interac-
cién entre ellos. Las respuestas indicarfan que consideran que el ensenar y el
aprender dependen de la actividad realizada por cada uno, independiente de
la interaccién entre ellos. De esta manera, consideran a los sujetos como parte
de la ensenanza y el aprendizaje, pero como elementos generales sin focalizar
en las especificidades y particularidades de cada uno.

Respecto al conocimiento cientifico, hacen una referencia al mismo de
manera implicita como contenidos o temas a conocer, reconocen que hay un
contenido que se aprende y que se ensefia. Los estudiantes no manifiestan
tener en cuenta las caracteristicas de ese contenido y, por ende, la necesidad
de adecuar los procesos de ensenanza y de aprendizaje a las caracteristicas y
demandas particulares de los distintos contenidos. Seglin estas representa-
ciones se podria inferir que todo puede ser aprendido o ensefiado de la misma
manera, solo se requiere estar en contacto con el objeto de conocimiento.

6. CONCLUSIONES

Al analizar los resultados obtenidos con lo presentado en el marco tedrico, se
identifica una marcada diferencia entre ambas posturas. Por un lado, las RS
de los futuros docentes no tienen en cuenta los diversos modos de aprender,
mientras que las perspectivas tedricas presentadas acuerdan en considerar que
el aprendizaje es un proceso que requicre tiempo y que difiere de un sujeto
a otro (James, 2019). Esto evidencia la necesidad de favorecer desde la for-
macién inicial la reflexién critica acerca de sus representaciones del aprendi-
zaje (Domingo, 2019). De igual manera se deberia trabajar en relacién con
la ensefianza, tal como lo sefala Edelstein (2011), a fin de promover en el
futuro docente una representacién que se traduzca en una prictica docente
que se adecte a las caracteristicas de los sujetos que aprenden, del contenido
especifico y del contexto.

Este estudio se hizo en el contexto de la cdtedra Psicologia del aprendizaje,
no obstante, se considera que los resultados muestran la necesidad de trabajar
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desde la integracién teoria-prictica, buscando que los estudiantes desde el
explicitacién de sus representaciones puedan establecer relaciones, compa-
rarlas y confrontarlas con los contenidos especificos de cada materia de la
formacién inicial docente (Laudadio et al., 2015).

Por tltimo, cabe destacar que para contribuir a formar docentes capaces de
superar sus propias limitaciones y que sean criticos de su propia tarea, acorde
a las necesidades de un mundo cambiante en el cual él y sus estudiantes estdn
inmersos, la reflexién debe incorporarse desde la formacién inicial como una
accién sistemdtica y situada.
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