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Resumen

El presente estudio tiene el propésito de detemt@zaconcepciones de la accion docente del
profesorado universitario, especificamente acestgpensamiento profesional y curricular.
Particularmente, se espera caracterizar las colreggcsegin dos visiones epistemoldgicas:
tradicional y constructivista. La informacion fuecogida a partir de un cuestionario sobre
accion educativa con un analisis estadistico- g#sar e interpretativo. Esto Gltimo nos lleva
inicialmente a afirmar que la accion educativa delocente universitario es consecuencia de
la movilizacién de conocimiento, propio del sabead®mico; como por las concepciones
sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion que cwn@esi como por el conocimiento
construido por la experiencia; concepciones quehamioc/eces son contrarias u opuestas
epistemoldgicamente; sin embargo contribuyen, gidificacion, accion y evaluacion de la
ensefianza que promueven los docentes; desde alpareze interesante seguir desarrollando
esta linea de investigacion.

Palabras clave : concepciongsdocente universitario de ciencias, accion docente.

! Esta comunicacion se hace parte del proyectonmtidP27/2011 de la Universidad Central que dirigariener
autor.



Abstract

This study aims to determine the conceptions oftéaehing of university teachers, thinking
specifically about the professional and curriculiarticularly, it is expected to characterize
the concepts according to two epistemological viewsditional and constructivist.
Information is gathered from a questionnaire oncatlanal action and descriptive statistical
analysis and interpretation. The latter leadsaltito say that the educational activities of a
university teacher is a consequence of the mohizeof knowledge, academic knowledge
itself, as conceptions of teaching, learning armarisly assessment, as well as the knowledge
constructed through experience ; concepts that aften contrary or opposite
epistemologically, but contribute in the planniragtion and evaluation of teaching that
promote teachers, from there, it is interestingdntinue this line of research.

Key words : conceptions, science teacher at university, tezattern

Introduccion

En la actualidad la linea de investigacion sobr@erisamiento del profesor, abarca gran
namero de estudios acerca de cudles son las camcepdalel profesorado sobre ciencias, su
ensefianza y aprendizaje, entendiendo la importafdeion entre dichas concepciones del
profesorado y su practica pedagégica (MEDINA, SIMBMSE; GARZON, 1999). Diferentes
antecedentes de investigacibn muestran que a plesdoms cambios curriculares en la
formacion de Docentes de Ciencias, en varios pdienundo, en general impera una vision
tradicional en dichas concepciones (MARTINEZ et &001; MELLADO, 2001;
CONTRERAS, 2009), una vision diversa y complejainaaia por visiones tradicionales y
constructivistas (COPELLO; SANMARTI, 2001; ANGULO,2002; RAVANAL;
QUINTANILLA, 2010). Estos antecedentes, han llevaaloconsensuar y asumir como
prioridad en la educacion la exploracién de diat@scepciones (OEI, 2008), a fin de poder
establecer nuevas estrategias hacia el mejoramagit@onocimiento del profesorado en
relacion con la disciplina cientifica que ensefiah gambio en las concepciones de este hacia
enfoques constructivistas. En particular, en elcmaie la Educacion Superior, estos desafios
se hacen mas evidentes (MORENO, 2009; RUIZ-LARRAARL, 2011), puesto que como
afirma De Vincenzi (2009) el vertiginoso avancergnsformacion del conocimiento, asi
como la masificacidn progresiva de la educacionesap y la heterogeneidad de los
estudiantes, obliga a comprometer una profundaxiéth sobre la ensefianza universitaria,
gue centre la atencidén en el estudiante, sin ddgcel rol del docente universitario como
promotor de espacios de aprendizaje auténticos. I8siestudios sobre concepciones del
profesorado universitario, resultan ser un apdgeifecativo para comprender y resignificar
el contexto de ensefianza/aprendizaje y la tomaedsidnes sobre su ensefianza, desde un
conocimiento personal, practico, biografico y basam la experiencia (SOLAR; DIAZ,
2009), asi como situado y social (FAN-TANG, 2010nh&egrado (PERAFAN, 2005). Por
ello, creemos que, los cambios curriculares ordodaa la formacion de profesionales de
calidad, debe exigir, reorientar la actuacion etiuaadesde la reflexion en la accién, con el
propésito de favorecer espacios de desarrollo gimial (WARFORD, 2011) que
contribuyan a resignificar la accion docente eensefianza universitaria.

Desde esta perspectiva el estudio que se propoocentnuacion, tiene como objetivo
determinar las concepciones de la accion docehfgafesorado universitario de ciencias, en
especifico acerca del pensamiento profesional yicalar. En el andlisis propuesto,
esperamos caracterizar las concepciones segunisioges epistemologicas: tradicional y
constructivista. La primera de ellas, referida & ¢ancepciones que sitlan al profesorado



como el agente central en el proceso de ensefigneadizaje, colocando al estudiante como
una especie de sujeto receptor del conocimientolaEsegunda visibn mencionada, el
aprendizaje es una construccion individual que recen la mente de cada individuo al
momento de elaborar modelos mentales que le perrogastruir conocimiento. Desde esta
altima perspectiva, la construccion de conocimignéb desarrollo de habilidades tiene como
agente protagonista al estudiante y la participadidcente, en este proceso, esta orientada
hacia construir una transposicion didactica guedoe movilizar cognitivamente.

Concepciones del profesorado

Porlan ; Martin del Pozo (2004) afirman que elést de las concepciones docentes es
prioridad desde finales de los ochenta; estudibsesia imagen de ciencia (LEDERMAN,
1999), exploracién sobre la concepcién de la emsmndALDANA, 2011), aprendizaje
(AGUIRRE; HAGGERTY, 1995) y curriculo (CRONIN-JONE$991) son algunos nucleos
de investigacion al respecto importantes de coremidBesde ese contexto, autores como
Perafan y Aduriz —Bravo (2002) sefialan que un deces, incuestionablemente, un sujeto
reflexivo, racional que toma decisiones, emiteipgctiene creencias y genera rutinas propias
de desarrollo profesional; es decir, posee un d@aonocimiento profesional particular y
peculiar que implica un entramado de concepciopétesnoldgicas, por decirlo de alguna
manera, que condicionan y determinan, en gran ragdidaccion educativa. En ese sentido,
el profesor ‘piensa’ su ensefianza desde concepcoumee transitan como: estadios de
desarrollo cognitivo, creencias, teorias, recucsmpresentaciones implicitas (GARCIA et al.
2011).

En el Profesorado universitario en particular, réifées estudios muestran ademas que la
complejidad en la comprension de los procesos aagtis en su actuacion es complejo y que
por tanto, requieren de un profundo analisis, debkanvestigacion desde diferentes marcos
tedricos (HAMMER ; ELBY, 2002), ya que existen mashfactores segun, De Vincenzi
(2009), como la transformacion del conocimientd wwance de la informacion, las nuevas
herramientas tecnoldgicas, el aumento masivo ercdaporacion a las carreras universitarias,
entre otros, los cuales complejizan mas su praetical aula, que tiene relacion con que las
concepciones sean mas intuitivas que racionalespasdicular, que hay una tendencia hacia
una labor docente que se caracteriza por el aisfdami la accion individual, escasa
comunicacion entre pares y poca reflexibn sobregsehacer pedagédgico (MEDINA,
SIMANCAS ; GARZON, 1999).

La accion docente

El fundamento tedrico de esta investigacion, s@asén el pensamiento del profesor, en
particular en lo quéice hacersobre su practica pedagdgica, lo que entendemos aotion
docente Estos procesos permiten analizar la relacionotherencia que existe entre lo que el
docente dice hacer y lo realmente hace en la paaetiucativa. En este sentido, estudiar la
actuacion docente da pistas sobre los pensamiengpsesentaciones, concepciones y
creencias puestas en practica a la hora de laamsgfsiendo estos factores determinantes en
la configuracion de la transposicion didactica, odetogias, estrategias evaluativas,
elaboraciones de programas de estudios, etc.

Para poder estudiar esta accién, se considerasrdiimensiones de analisis, las propuestas
en las investigaciones de Martinez et al (2001;2p0@lacionadas con el pensamiento
curricular, las cuales se explican a continuacion:



a. La evaluacion es considerada tradicionalmente conaocomprobacion de aprendizajes
conceptuales, lo que se identifica basicamentavésrde pruebas escritas (MARTINEZ et
al, 2001). Rara vez aparecen aspectos relaciomaxiola regulacion y autorregulacion de
aprendizajes. Asi, se identificé la finalidad yipb de instrumentos utilizados.

b. En cuanto a la metodologia de ensefianza, seglnerdés antecedentes principalmente
esta relacionada con una tendencia instrumengttdimente caracterizada por el método
cientifico. Es decir, una secuencia estructuradeal, cerrada de actividades que
generalmente corresponde a una correlacion exicael profesorado — aprendizaje del
estudiante y so6lo en algunos casos se considesantémeses e ideas de los/las estudiantes
(MARTINEZ et al, 2001; ALDANA, 2011). Por lo tantse considerd identificar las
concepciones sobre la planificacion, desarrollo laleensefianza y la motivacion —
participacion del estudiantado.

c. Por dultimo, con respecto al contenido, existe ewte que cuando los docentes
universitarios asumen la complejidad del conterd@mtifico que se debe ensefar; hay
dificultad para explicarpor lo tanto, el pensamiento del docente se nzavign la
busqueda de instancias de ensefianza, que aproaifmenestudiantes al conocimiento
cientifico como cotidiano (RAVANAL et al. 2011). Eeste aspecto se indagd por la
relacion entre otros conocimientos y la organizacié los contenidos.

Contexto y disefio de la investigacion

En el marco del proyecto de investigacion internastiiucional ‘toncepciones
epistemoldgicas sobre la ensefianza y evaluacioreleprofesorado de ciencias de la
Universidad Central y sus implicancias para el atesllo de competencias especifitasn
primer lugar se realizé una convocatoria a docamegersitarios de ciencias biologicas y del
area de la salud, para explorar sus concepcionésren a la ensefianza de la ciencia que
promueven y, su relacion con el desarrollo de coemoéas cientificas. En ese contexto, la
investigacion define dos momentos: el primero, esponde a la aplicacion de un
cuestionario sobre accion educativa, ajustado geojauesta de Martinez et al. (2002), con el
objeto de explorar las representaciones de losntieseauniversitarios de ciencia sobre la
dimensién de contenido (qué ensefiar), de evaludgiéhy cuando evaluar), de metodologia
(como ensefar). El segundo momento, considera daredcion y andlisis de clases de 4
docentes universitarios de ciencia. La observaaénclases sera filmada y transcrita,
posteriormente, se realizara un analisis cual@atiel contenido que pretende develar y
contrastar la accion educativa del docente conakpectos declarado en el cuestionario.
Ahora bien, para esta comunicacion, se presentamadtazgos encontrados de la primera
fase: aplicacion del cuestionario sol@ecion educativapara las dimensiones percepcion
profesional y curricular.

Cuestionario sobre accion educativa

El cuestionario utilizado y ajustado para los psifp& de esta fase de investigacion presenta
45 proposiciones que atienden a dos dimensionesarddisis: percepcion curricular
(contenido, evaluacion y metodologia) y percepgifesional. Las posibles respuestas para
cada proposicion fueron: «siempre (S)», «fre@mehte (F)», «casi nunca (CN)» y
«nunca (N)». Cada proposicion corresponde a usa@nv epistemoldgica particular:
constructivista o tradicional. A partir de la infeeicion recogida, se realiz6 un andlisis
estadistico-descriptivo que inicialmente permitproximarnos a, tipificar y caracterizar la
accion educativa de los docentes de ciencias gii@gos, desde una perspectiva
multidimensional.



Muestra y recogida de informacion

De un total de 15 docentes universitarios, resmwadiel cuestionario 13 docentes, cuatro (4)
que pertenecen a la Facultad de Ciencias de lal;Saho (8) de la Facultad de Educacion y
uno (1) de ambas facultades, los perfiles de lascpg@ntes se describen en la tabla 1.

Docente | Género Titulo/grado Asignaturas/Facultad

(0]

Tecnoélogo Médico. Licenciado en tecnologia médical ylntegrado quimico biologico, bioguimico celular

D1 Hombre magister en ciencias biologicas inmunomicrobiolégico / Facultad de Ciencias de
9 9 la Salud.
- - . . L Integrado ciencias de la salud / Facultad de
D2 Hombre | Nutricionista dietista, Licenciado en nuéncy dietética. Ciencias de la Salud
L . . L . Quimica — biolégica integrada Bioquimica celular
Quimico, licenciado en ciencias quimicas, doctor en . . N
Hombre ciencias exactas integrado Farmacologia. / Facultad de Cienciag de
D3 : la Salud
Tecndlogo médico de laboratorio clinico hematolggial ] ] o
Da Hombre banco de sangre. Nucleo neuropsicolégico /Facultad de Ciencias|de

. Lo ol I . la Educacion
Magister en ciencias biolégicas — Mencién inmunialog|

Profesora de biologia y ciencias naturales, magiste
D5 Mujer ciencias ecologicas y biologia evolutiva, Dr(chcies
ecologia y biologia evolutiva.

Botanica y sistematica / Facultad de Ciencias de la
Educacion

Ciencias basicas Biologia y Biologia animal/

D6 Mujer Doctor en ciencias mencion ecologia Facultad de Ciencias de la Educacion

D7 Hombre Licenciatura en biologia Magister en ciencias dgmlas, | Ecologia y Medioambiente, Genética y Evolucion /

Doctor en ciencias bioldgicas. Facultad de Ciencias de la Educacion
D8 Hombre Bioquimico y con grado de Doctor en bioqoémi Clencias %2552#;;2'32 ébé%ﬂ?;?gcr?/ Facultad
D9 Mui Practica profesional / Facultad de Ciencias de [la
ujer Profesora de Biologia y Magister en educacion Educacion

Morfofisiologia humana y Fundamentos
psicobiolégicos y neurolégicos de la educacion
media/ Facultad de Ciencias de la Educacior

Licenciado en ciencias con mencién en biologia.t@oc

D10 Hombre en fisiologia.

Biologia celular e histologia, integrado quimic
D11 Hombre Profesor, Magister en ciencias biolégico / Facultad de Ciencias de la Educacién y
Facultad de Ciencias de la Salud

Ciclo vital, Introduccién a los estudios

D12 Mujer Enfermera Magister en docencia universitaria profesionales / Facultad de Ciencias de la Saljid

D13 Hombre Bioquimica. Magister Morfologia / FacultaGiencias de la Salud

Tabla 1. Perfil general de los docentes encuestados

Ahora bien, los enunciados propuestos en el cuesti sobre laaccion educativaen el
docente universitario de ciencias, se presentantncacion. En la tabla 2, se describen los
enunciados relacionados con la dimension de evialuaen la tabla 3, los que hacen alusién
a la evaluacioén y finalmente, en la tabla 4, lasnerados de la metodologia.

Dimension: Evaluacion
Id. Descriptor del enunciado Vision epistemolégica
E1 La evaluacion de los alumnos la realizo, fundaniemate, a partir de
examenes escritos

E13 Las pruebas de evaluacion las preparo siguierigipropios criterios Tradicional
E17 La evaluacion la realizo sélo para comprobar salasnos han alcanzado el

nivel de conocimientos previstos
E9 La calificacion del trabajo de laboratorio, de cammpotro en ese contexto, Ig

utilizo como una parte de la evaluacién
i i i Constructivista
E20 Después de cada evaluacion, doy opcion a quetiodi@stes comenten sobre
los resultados de las mismas




E24 Uso los resultados de las evaluaciones para infoartas estudiantes, acerca de
sus dificultades
E28 En los pruebas o examenes utilizo preguntas enedisra evaluar contenidos
sobre procedimientos

Tabla 2. Enunciados (E) relacionados con la dindensvaluacién segun vision epistemoldgica

Dimension: Metodologia

E Descriptor del enunciado Visién epistemolégica
2 Explico verbalmente cada tema siguiendo un lideo texto, apuntes o una

presentaciéon en PPT

_ _ _ Tradicional

29 Los aspectos historicos de la ciencia los otikplamente como un elemento

motivador
6 Al iniciar un tema, indago acerca de las ideatgestudiantes para organizar|la

ensefianza
10 Propongo a los estudiantes realizar pequefiastigaciones en cada tema| o

unidad
14 Empleo problemas cotidianos como recurso paserfiem ciencias (mi disciplina)
25 En el aula, desarrollo actividades encaminadammgprobar la reestructuracion dle Constructivista

las ideas iniciales de los estudiantes

35 Disefio actividades en las que los estudiangeeeri que aplicar lo aprendido|a
problemas cotidianos

41 Permito que los estudiantes participen y tonegistbnes sobre algunos aspectos
relativos a la marcha de la clase

Tabla 3. Enunciados (E) relacionados con la dindensietodologia segun vision epistemoldgica

Dimensién: Contenido

Id. Descriptor del enunciado Vision epistemolégica

E3 Los contenidos que explico a los estudiantesisanversion simplificada de
los conceptos importantes de la disciplina quefemse
E18 Las ideas que tienen los estudiantes sobredoseptos de ciencias sd
errores que trato de sustituir por las ideas ctasec Tradicional

=)
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E33 Organizo los contenidos en una secuencia qugusé a la logica de |
disciplina que ensefio

E7 Los contenidos que trabajo con los estudiantes gonceptos
procedimientos y actitudes relevantes para su fudngrofesional

E15 En mis clases introduzco cuestiones histofesa poner de manifiesto @

. : : L . Constructivista
cardcter relativo y evolutivo del conocimiento tico

E42 Evallo positivamente a los estudiantes cuargderinentan una evolucion
favorable de sus propias ideas, aunque no hayanzaldo el nivel esperadp

Tabla 4. Enunciados (E) relacionados con la dindensbntenido segun vision epistemolégica

Resultados de la investigacion

Los resultados obtenidos en el cuestionario seutdisca partir de un analisis estadistico

descriptivo con foco en interpretar, desde el cudtede cada enunciado, las acciones de los
docentes universitarios de ciencias. Para estopi&ideraron sélo aquellos enunciados que
presentaron una desviacion estandar inferior @ungos.

Dimensién: Evaluacion



Los Enunciados vinculados a la dimension de evalnaatienden particularmente a dos sub-
categorias: instrumentos y finalidades. A partirlake resultados encontrados, Figura 1, se
puede afirmar que la accion educativa del docenieetsitario, desde las finalidades de la
evaluacion, se concibe, fuertemente, a partir dearientacion constructivista (E24, E20 y

E9). En ese sentido, la evaluacion favorece la tdmaonciencia sobre dificultades que

implica explorar las respuestas estudiantiles actasultas (E24); asi como comentar los
resultados de las mismas o interrogantes en elondecun tipo de evaluacion (E20). No

obstante ello, emerge una representacion docerteancibe el rol de la evaluacién como

instancia de verificacion del aprendizaje (85%)ppode una vision tradicional sobre la

evaluacion. Lo anterior nos lleva a inferir quépgnsamiento” del docente universitario sobre
Su accién educativa y particularmente sobre lauaeadn, se moviliza desde ideas contrarias
u opuestas, los que nos lleva a pensar que todanadocente transita por planos, que
eventualmente, incluyen reconocimiento del valta experiencia, historia de vida, creencias
y su saber académico. Estas primeras ideas seeflejadas con los enunciados 1, 13 y 28
desde los cuales se evidencia que el modo halit@nin para evaluar el aprendizaje de la
ciencia en la universidad son los examenes es¢Eth88%), aspecto que resta posibilidades
de desarrollo en los estudiantes, como por ejerdplttificar obstaculos sobre el aprendizaje,
particularmente, si los examenes privilegian elesatonceptual mas que el procedimental
(65%). Es decir, que el docente actla pensandoyedan a detectar dificultades en sus
estudiantes sobre el saber conocer, mas que mflaxisobre el saber hacer y comunicar
conocimiento que contribuye a su construccion yresdd disciplina que se ensefia. En esa
direccion, nos parecen interesante las ideas deh8aret. al, (1996, p.16) quienes sefialan:
“que la evaluacion constituye uno de los dominiokbemue las ideas y comportamientos de
sentido comun de los docentes se muestran masteetsis y constituyen un serio obstaculo,
en la medida en que son aceptados sin cuestiontsreemo lo natural”.

24.Uso los resultados de las evaluaciones parainformaralos |.|
estudiantes, acerca de sus dificultades

Fma“da.d, dela 20.Después de cada evaluacién,doyopcién a que los estudiantes
Evaluacion comenten sobre los resultados de las mismas '

I7.La evaluacion larealizo sélo para comprobar silos alumnos han
alcanzado el nivel de conocimientos previstos I"

( 9.Lacalificacién del trabajo de laboratorio,de campo,u otro en ese '
contexto, lo utilizo como una parte de la evaluacion

13. Las pruebas de evaluacion las preparo siguiendo mis propios '
Instrumentos de Y, criterios

Evaluacion

28.Enlos pruebas o exdmenes utilizo preguntas encaminadas a '
evaluar contenidos sobre procedimientos

\

1 Laevaluacién de los al. La realizo, fundamentalmente, a partir de
examenes escritos '

0 20 40 60 80 100 120

Porcentaje (%)

Figura 1. Perfil del docente universitario de ciaasobre su accidn educativa vinculada con la ke
Evaluacion.

Dimension: Metodologia

Las acciones docentes vinculadas con la dimengdneadodologia transitan por tres ambitos:
motivacion/participacion, planificacion y desaroollie la ensefianza segun la propuesta de
Martinez, et al. (2001). En esa direccion, el 1@@4os profesores encuestados que hace



exploracion preliminar de ideas relacionadas coterla a ensefar, particularmente para
organizar su ensefianza (E6), asunto importanteegegante si lo que desea es promover la
construccion del saber erudito. No obstante, seld#@% de los docentes declara que el modo
de comunicarlo es a partir de una explicacion \arba se orienta siguiendo un libro, apuntes
0 una presentacion de power point. Desde esa p#kspela accion educativa referida a
explorar ideas, como sugiere el modelo constrigtiyise ve truncado por una accion de
transmision tradicional. En ese sentido, el roladexploracién de ideas previas por parte del
docente, sélo es para conocer qué conocimient@pliisr transmitir. Todo lo anterior nos
lleva a pensar, que las orientaciones de y sohoelpgia del aprendizaje pueden resultar
importantes e interesantes para este tipo de desxzeasi como favorecer el conocimiento
didactico.

Desde la dimensidon metodoldgica, como se aprecia Ergura 2, la postura de los docentes
encuestados es muy proxima a la vision constrgtaiviesto significa que el estudiante debe
abordar situaciones auténticas de aprendizaje,egijan la movilidad del conocimiento
cientifico para interpretar hechos o situaciondsmdendo cotidiano. En ese sentido, mas del
90% de los docentes universitarios de ciencias estados asume que el desarrollo de la
ensefianza, implica disefar actividades que pernagdicar lo aprendido a problemas
cotidianos (E35) como a la reestructuracion desidieigiales (E25).

41. Permito que los estudiantes participen y tomen decisiones sobre
algunos aspectos relativos a la marcha de la clase P
. ., 29. Los aspectos histéricos de la ciencia los utilizo solamente como un
Motivacion/ elemento motivador F
PartICIPaCIOn 14. Empleo problemas cotidianos como recurso para ensefiar ciencias
(mi disciplina) P
10.Propongo a los estudiantes realizar pequefias investigaciones en |"
cada tema o unidad
Planificacion 6. Al iniciar un tema, indago acerca de las ideas de los estudiantes ]
para organizar la ensefianza
35. Disefio actividades en las que los estudiantes tienen que aplicar lo }.
Desarrollo aprendido a problemas cotidianos
de la 25. En el aula, desarrollo actividades encaminadas a comprobor la |"
Ensefianza reestructuracion de las ideas iniciales de los estudiantes
2. Explico verbalmente cada tema siguiendo un libro de texto, apuntes o }‘
una presentaciéon en PPT

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Porcentaje (%)

Figura 2. Perfil del docente universitario de ciascsobre su accion educativa vinculada con la mhibea
Evaluacion

Dimensién: Contenido

De la informacién presentada en la figura 3, se@paruna vision ingenua y reducida sobre el
conocimiento disciplinar que se ensefia. En esedser& accion del profesor se remite a
simplificar el conocimiento para hacerlo ensefafs), sin cautelar los obstaculos,
dificultades o restricciones que esta accion inaplidesde esa perspectiva seria interesante
conocer la brecha que hay entre la ciencia constnoor cientificos y cientificas y la ciencia
ensefiada. En relacion a los contenidos qué ensedzcente universitario de ciencias, el
100% afirma que son: conceptos, procedimientostijudes. Sin embargo, el énfasis de la
evaluacion sobre estos contenidos es mas bien mioiatejue procedimental (E28), aspecto
gue merece mas discusion, dado que estas ideagiooad, de alguna manera, el desarrollo



de competencias cientificas (Quintanilla, 2006)sd&ela dimension de contenido y las teorias
del aprendizaje, se evidencia una nocién de aprajdipor sustitucion (E18), que
eventualmente, dista de acciones vinculadas al agmefar (dimension metodoldgica) que
son de caracter constructivista (figura 2). Estoe@dentes nos llevan a afirmar que la
accion del docente universitario corresponde antramado de ideas persistentes, coherentes,
contrarias y de sentido comun, es decir, el prodesensefianza — aprendizaje y evaluacion se
entiende y aborda desde un conocimiento persomattigo, biografico y basado en la
experiencia, resultados que coinciden con investgas en docentes universitarios
(ALDANA, 2011; BASTO TORRADO, 2011) Este tipo de rmximiento restringe las
posibilidades de analisis profundo de y sobre fapdejidad del acto de ensefar, como se ha
evidenciado en algunos estudios con profesoresoltagta en ejercicio (RAVANAL, 2009;
RAVANAL et al. 2011). Por ello, creemos que, loant@os curriculares orientados a la
formacion de profesionales de calidad debe exigatientar la actuacion educativa, desde la
reflexion en la accién, con el propésito de favereespacios de desarrollo profesional
(WARFORD, 2011) que contribuyan a resignificar lecian docente en la ensefianza
universitaria.

Informacion 42.Evallo positivamente a los estudiantes cuando experimentan una
evolucién favorable de sus propias ideas, aunque no hayan alcanzado +
el nivel esperado

( 34. Organizo los contenidos en una secuencia que se ajusta alalégica |‘
de la disciplina que ensefio

1. Las ideas que tienen los estudiantes sobre los conceptos de +
ciencias son errores que trato de sustituir por las ideas correctas

Relacién con 15. En mis clases introduzco cuestiones histdricas para poner de |‘
otros manifiesto el caracter relativo y evolutivo del conocimiento cientifico

conocimientos

7.Los contenidos que trabajo con los estudiantes son conceptos, +
procedimientos y actitudes relevantes para su formacién profesional

3.Los contenidos que explico alos estudiantes son una versién +
K simplificada de los conceptos importantes de la disciplina que ensefio

0 20 40 60 80 100 120

Porcentaje (%)

Figura 3. Perfil del docente universitario de cieacsobre su accién educativa vinculada con la mside
Contenido

Reflexiones finales

Sin pretender generalizar, creemos que estas f@asnaroximaciones al pensamiento del
docente universitario de ciencia, sobre su acadésde las dimensiones: evaluacion,
metodologia y contenido, nos parecen muy interesafarticularmente, porque evidencian
que la accion educativa de un docente universiesi@aonsecuencia de la movilizacion de
conocimiento, propio del saber académico; como lpsrconcepciones sobre ensefianza,
aprendizaje y evaluacion que comparte (teoriasiaitgd); asi como por el conocimiento

construido por la experiencia. Dicho proceso, &% mas complejo, si entendemos que la
accion docente no solo obedece al entramado deicoieoto que se pone en juego para una



accion educativa, sino que, muchas de estas ascmbedecen a visiones epistemoldgicas
opuestas o contrarias, en este caso pueden resdeltarecer tradicional o constructivista. No
obstante ello, el entramado de familias de itlepse se ponen en juego sobre tipos de
acciones docentes, pueden ser propias de una \@piétemoldgica, que se entrecruzan con
familias de ideas opuestas o contrarias a elldireimismo entréamilias de ideas opuestas
determina la accion docente. Desde estas reflexiareemos que tipificar la accién de un
docente como tradicional o constructivista, reggimposibilidades de discusion y analisis
sobre el pensamiento del docente y su actuaciéeggegita para la comprension de y sobre el
conocimiento que moviliza cuando “ensefa su dis@pl Desde ahi, debemos intensificar la
discusién asumiendo que la accion docente implis@as$pectos antes descrito.
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