Analisis de preguntas formuladas en micro-clases de
Ciencias por tres profesores de biologia en formacion

Analysis of questions asked in three micro-classes Science
teachers in training

Fabian Garcia Sepulveda
Universidad Central.
fgarca5326@agmail.com

Maria José Rivera
Universidad Central.
maria.jose.rivera.otero@agmail.com

Lorena Serce Salgado
Universidad Central.
lorena.serce@hotmail.com

Eduardo Ravanal Moreno
Universidad Central.
Iravanalm@ucentral.cl

Resumen

La sociedad exige del profesorado compromiso ypuopuesta de ensefianza que garantice el
aprendizaje para enfrentar los desafios del sigib Kn esa direccion, el estudio pretende

identificar y caracterizar la representacién sdbréipologia y finalidades de las preguntas

declaradas en una micro-clase de biologia pompn&gsores en formacion. El analisis de las

preguntas se realiza considerando tres marcoxasodvinculados con: planos de analisis,

atributos y grado de apertura, y las finalidadeslate preguntas. Los resultados revelan

dificultad para formular buenas preguntas, pamicuente, porque el profesorado en

formacion no contextualiza y orienta las preguntesde un modelos tedrico particular. Las

preguntas estan estrechamente vinculadas al sabeeptual. Estos resultados nos llevan a
afirmar que la formulacion y analisis de pregumtaisen permitir al profesorado en formacion

consolidar su saber pedagdgica y, desde ahi, gewerauestas de ensefianza no ingenuas.
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Abstract

Society demands commitment and teacher educatiopopal to ensure learning for the
challenges of the XXI century. In this sense, thelg aims to identify and characterize the
type representation of the questions and purposelargd in a micro-biology class by three



teachers in training. The analysis of the questiomglves three related theoretical
frameworks: level of analysis, attributes and degreopenness and purpose of the questions.
The results reveal difficulty in formulating goodesgtions, particularly because the teachers
in training and guidance not contextualize the tjaes from a particular theoretical model.
The questions are closely linked to conceptual kedge these results lead us to affirm that
the design and analysis of questions should erthkeldeacher trainees to consolidate their
pedagogical knowledge, and from there, generateosads for education is not naive.

Keywords: Good questions, teachers in training, professiknailedge.

Introduccion

En la actualidad se entiende que la finalidad dediacacion cientifica es que el estudiante
pueda: familiarizarse con los fendmenos, ilustrar principio cientifico, desarrollar
actividades practicas, contrastar hipétesis e tigars(CAAMANO, 1992); desde ahi, se
espera que el estudiante sea capaz de descripiicagxy argumentar dichos fenémenos
propios del mundo, utilizando modelos y lengua@g@witos que refieran a ideas y acciones
(ADURIZ-BRAVO; BONAN, 2006). En este sentido, larstruccién de tal conocimiento
cientifico no es radicalmente diferente del desoelaboraciones humanas en las que se les da
significado a los acontecimientos del mundo comantgla Giere (1992) por lo que el
conocimiento cientifico debe estar al alcance d®doy todas, particularmente de quienes
quieran entenderlo para transformarlo.

Para algunos (DE BOER, 1991) estos propdsitos ts&eneien desde un rol activo del alumno,
es decir, aprenderan ciencias haciendo de ciemtibero cuidado, no cualquier ciencia, ya
gue no es cientifico, sino mas bien, aprenderétecia de la escuela en su contexto y con sus
finalidades, hablamos de la ciencia escolar. Bsigual que la ciencia de los cientificos se
construye y desarrolla, entendiéndola como unavidat, humana por cierto; dichas
actividades -cientificas escolares- permitiran caga estudiante aprenda a actuar guiandose
por las representacion abstracta que construye sbtbendmeno en el que interviene o desea
intervenir, que se enriquece de los modelos cieosiftedricos que propone el profesorado en
una clase de ciencias (IZQUIERDO, SANMARTI; ESPINEI®99). Sin embargo, no
podemos olvidar que existe una gran distancieedatvision del alumnado (creencias del
estudiantes) sobre el saber erudito con el dekponddo (modelo didactico), para lo cual se
exige, en la medida de posible, que el procesendefianza debe ayudar a construir un
acercamiento entre el modelo explicativo inicial @@mno al modelo tedrico; este ultimo,
de una alta complejidad puesto que son sistematicodinamicos. Tomando estos
antecedentes, ¢cémo hacerlo?. Una primera apro¥imatisefiar actividades de ensefianza
autéenticas (RAVANAL; QUINTANILLA, 2008) con sentidg valor para cada uno de los
estudiantes; problematizar la ensefianza; asi comuufar "buenas preguntas’. Esto ultimo
ha sido nuestro interés describir y analizar desideos clases dictadas por tres profesores de
biologia en formacién.

Las buenas preguntas en el proceso de ensefianza

Formular "buenas preguntas” es un desafio pararoééspr de primaria, secundaria y
universitario, dado que, son dispositivos de enseia aprendizaje y evaluacion
fundamentales para la construccién y significadocdaocimiento cientifico. Las preguntas
en la clase de ciencias, surgen entre la rela@da teoria y de la observacion de fenomenos
gue logra generar diferencias, refutar, sustituianapliar el alcance de las explicaciones



tedricas generadas por los/as cientificos/as (ROZN5). En ese sentido, una "buena
pregunta’es una auténtica actividad para aprend@render ciencias. No obstante ello, las
preguntas, particularmente, en el profesorado déodia en ejercicio son de control y
situados en buscar la repeticién de conceptos (RMMA 2009). Desde esa perspectiva nos
parece importante e interesante, explorar comoepeesentan las preguntas los futuros
profesores de biologia y, evaluar en qué medidactasepciones sobre los atributos,
finalidades e importancia en el proceso de ensafignaprendizaje de la biologia en la
escuela son un eje de discusién hoy en la format@bprofesor de ciencias.

Metodologia

El estudio se enmarco en un proyecto de investigapara el curso de Didactica de las
Ciencias de la carrera de Pedagogia en Biologimdeauniversidad privada de Chile. Con el
objeto de explorar las representaciones inicialdspdofesor de biologia en formacién, se
analizan tres micro-clase de biologia de 10 mina&mka una (tabla 1). Cada micro-clase fue
videograbadas y, posteriormente transcritas litgreextualmente. El analisis consiste en
identificar las preguntas formuladas por el profes@rofesora en formacion y, desde ahi
realizar andlisis descriptivo e interpretativo dengr orden.

Tabla 1. Perfil general del profesor en formacida gnicro-clase desarrollada

Profesor Semestre Género Nocion C|en_t|f|ca discutida en la N° de preguntas analizadag
micro-clase
P1 5° Masculing Mitosis 9
P2 50 Femenind Ecologia: Distribucion y abundangia 7
P3 50 Masculing Dogma de la Biologia: Transcripcipn 8

El analisis de las preguntas se aborda desde itresisiones: atributos de una pregunta de
ciencias (MARQUEZ; ROCA, 2006); planos de desaoroflie intenta movilizar la pregunta
(LABARRERE; QUINTANILLA, 2002); finalidades de unaregunta en la clase de ciencias
(DE LONGUI, 2000).

Instrumento de analisis

Considerando los marcos teéricos de referenciafidimos una matriz de recogida de
informacion que se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Matriz de recogida de informacion seg@mni@rcos tedricos de referencia
Plano de andlisig Atributo de una pregunta Findlide la pregunta

Propuesta d¢ GA
pregunta -0 | P-S| R-S DC C IN c|l iP¢ICc [ RS| OP

Junto con ello se definen los niveles de caraeeidn por nivel, que se muestran a
continuacion:

i) En relacion a preguntas y los Planos de analssscodigos son:
0= Ausencia de: No se encuentra ninguna carstiterien la pregunta del PA en cuestion.

1= Baja presencia de: La pregunta posee muy paedslades del PA en cuestidén. No se
puede atribuir de forma directa y no sé visualmaa la predominancia de éste.



2= Media presencia de: La pregunta posee soélonakyde las cualidades del PA en
cuestion.

3= Alta presencia de: Se atribuye de forma ctersis la presencia del PA en cuestion,
éste es predominante en la pregunta.

i) En relacién a los atributos de las preguntakaeriase de biologia:

0= Ausencia: No se encuentra ninguna de las teaifsiicas del atributo en la pregunta.

1= Implicito: De manera tacita se puede encocteacteristicas el atributo.

2= Explicito: De manera clara y mencionada eprigunta se encuentra caracteristicas
del atributo.

iii) Grado de apertura:

0= Cerrada: La pregunta sélo induce a una respuencreta y unica.
1= Abierta: La pregunta puede ser respondidaipargran variedad de respuestas.

iv) En relacién a la finalidad de una preguntasenlése de biologia:

0= Ausencia de: No se encuentra caracteristieds fihalidad de la pregunta.
1= Presencia de: Se encuentran caracteristidasfidalidad de la pregunta.

Operacionalizaciéon de las categorias por dimension de analisis

a) Dimension: Planos de andlisis o de desarrollo

Sobre los planos de analisis propuestos por LaleagreéQuintanilla (2002) podemos decir
corresponden a las dimensiones por donde transitsujeto cuando aborda una situacion
problémica. Los autores afirman que un sujetotefa de movilizar recursos para abordar un
tarea/pregunta (problema) los hace por tres planos:

i) Plano Instrumental-Operativo: Tiene relacion ¢amdentificacion o enfrentamiento
de problemas a través del contenido, o estratemiascidas. Los estudiantes enfrentan el
problema ( por ejemplo abordar una "buena preguetdizando una anticipacion a su
solucion por medio de lo que conocen dentro deli@ndscolar o lo que han visto que da
resultados, el objetivo es dar solucién al problemo@ se transforma en el objetivo principal.

i) Plano Personal-Significativdeste plano es visto desde otro angulo el sujetsdal
ahi parten todas las ideas de resolucion del praglelejando a un lado el andlisis de la
situacion que esta vez es centrada en la peramigatitiano, sus puntos de vistas, su forma
de representarse la ciencia. Entran en juego ejpéry para qué resolver los problemas, lo
gue lleva a tomar en cuenta sus creencias. Despeneb de vista de los autores el plano
personal es creador de significados personalesiti;ssm la experiencia, por lo mismo en este
plano la cultura en la que estéa inserto el sujstpagte fundamental de la resolucion de los
problemas planteados (planteamiento de pregurdag);omo también la relacion que este
plano forma entre el alumno-profesor o alumno-eman el aula.

iii) Plano relacional social (o cultural): Estaaeilonado con la resolucion grupal de
problemas o en la interaccion propiamente pedagdgicinteraccion entre el grupo para la
resolucién de problemas es la base de este plangeriran relaciones con el conocimiento y
las representaciones que los alumnos tienen sabrmteracciones y el tema en cuestion, a



partir de esto se observan las relaciones desegindese tienen para la solucion de problemas
y los procesos formativos involucrados.

En este plano observamos la interaccion entre lasirs y el profesor que da como
resultado una respuesta o solucién a problemasoajunto en donde cada sujeto es
fundamental.

b) Dimension: Atributo de una pregunta

Marquez y Roca (2006) sefialan que los indicadaaes formular una "buena pregunta” y, en
este caso para analizar preguntas formuladas ptespres de biologia en formacion, son: la
necesidad de un contexto, demanda clara e indiolo® la teoria 0 conceptos implicados.

i) Necesidad de un context®&egun lo plateado por las autoras toda preguria de
estar contextualizada ya sea a través de indicadm@icitos o explicitos, de forma que los
estudiantes identifiquen un contexto en donde séadilucidar el motivo y el interlocutor de
la pregunta. Si no existe contexto puede ocurm ejualumno identifique el aula como tal y
responda lo esperado para ya sea el profesoilre@lde texto. Incluso si el contexto es bien
definido se puede incluso motivar a los estudiaatessponder bajo la necesidad de investigar
y pensar que quiere comunicar.

i) Demanda clara El objetivo de la pregunta debe ser claro debéstiexuna
coherencia entre lo planteado y lo que se quiezgupttar, con esto se crea la necesidad de
distinguir los verbos; argumentar, explicar, jus#éf, razonar, describir, demostrar o
comparar.

iii) Indicios sobre la teoria o conceptos implicadba pregunta debe dar indicios
tedricos sobre lo que se abordara, ya sea eniladact o pregunta como tal, debe tener un
contexto y ubicar un marco tedérico o de refererncidp esto si se tiene como objeto que el
alumno relacione la respuesta a los aprendizagse@stan trabajando en el aula.

c) Dimension: Finalidades de las preguntas

Para esta dimension de analisis hemos orientadstrougnalisis desde la propuesta de Ana
De Longhi (2000) quien sostiene que las pregurgas d

)] Control: son preguntas que se realizan a modo neatsobre los aprendizajes
vistos con el docente.

i) Indagar conceptos propioson preguntas en donde los estudiantes entregan
algun significado a la pregunta y asocian con egpelas 0 conocimientos
previos.

i) Indagar comprension de algo dadonde el profesor indaga sobre un contenido
en desarrollo o ya evaluado.

iv) Sugerir respuesta: son preguntas en las que @&gmmo$abe o quiere saber cual
sera la respuesta de los estudiantes y para carigegugiere dentro de la
pregunta la respuesta.

V) Promover la diversidad de opiniéson preguntas abiertas o cerradas que no
necesariamente estan muy bien planteadas y proveocarel alumnado
diversidad de opiniones sobre un mismo tema.

Resultados de la investigacion
Los resultados se presentan siguiendo los marédsde de referencia.

a) La formulacion de preguntas y los planos de anéls



Como podemos observar en la figura 1, las pregupi@asteadas por los profesores en
formacion se sitian en un plano instrumental opamat (I-O); lo que implica que los
estudiantes deben orientar las respuestas a laginpas desde el saber conceptual o
procedimental estrechamente vinculado con inforéma@ algoritmos memorizados. La
propuesta de preguntas en este plano restringerprimsesos de construccién en los
estudiantes (MARQUEZ ; ROCA, 2006). Desde ahi, mpignos parece adecuado privilegiar
preguntas en este plano. Ahora bien, una fracciémomde las preguntas propuesta se sitdan
en planos personal significativo (P-S) y relaciosakial (R-S), lo que evidencia la
importancia asignada al saber conceptual, situaela fdel sujeto y su contexto.

Figura 1. Tipologia de preguntas formuladas poplagesores de biologia en formacién segin losgslate
analisis de Labarrere y Quintanilla (2002).
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b) Los atributos de una pregunta en la clase de cieias

Segun las preguntas analizadas, evidenciamos gy®dguntas carecen de contexto y no se
proponen desde un referente tedrico claro (indiciesuna pregunta). Estos aspectos se
describen en la figura 2. Si bien existe dematala @n muchas de las preguntas planteadas
por los profesores en formacion, creemos que, agtauto, en la mayoria de los casos, es
implicito. Nos parece interesante, que al menos dmdos profesores en formacion se
aproxime a plantear preguntas con contexto, esr@spermitira orientar a los estudiantes a
abordar la tarea de responder una pregunta eada dE ciencias.

Figura 2. Tipologia de preguntas formuladas pophlagesores de biologia en formacion segun lobuttys de
las preguntas de Marquez y Roca (2006).
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c) Segun grado de apertura de las preguntas formulias en clases de ciencias



Los resultados sefialan una tendencia del profes@adormacion a realizar de preguntas

cerradas por parte del profesor 1, y preguntashiefisabiertas en el caso de los profesores 2
y 3 (Figura 3), lo indica que existe un porcentags 0 menos similar para la utilizacion de

ambos tipos de preguntas, lo que en si, no signgiie sean buenas o malas preguntas; lo
importante creemos que el profesor debe saber pempoeguntas claras, contextualizadas y
con orientaciones para el estudiante, independidettegrado de apretura, que quizas esta
condicionado por la finalidad didactica que estayée No obstante lo anterior, nos parecen
interesantes las preguntas "buenas’preguntasaahidedo que, promueven la expresion de
los modelos iniciales o intermedios de los estudmpegun el momentos de la clase.

Figura 3. Promedio obtenido de las preguntas faadad por los profesores de biologia en formacigarsel
grado de apertura (0= cerrado, 1= abierto)
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d) Segun las finalidades de las preguntas

Las finalidades de las preguntas propuestas por plafesores en formacion son
principalmente de control y para generar diversida opinion (figura 4). Ahora bien, las
finalidades pueden superar el tipo y calidad deréggunta, en ese sentido, los profesores en
formacion intentan regular su ensefianza con pragutg control y promover la participacion
con preguntas que generan opinion, lo que no &gnijue la pregunta realizada sea, siempre,
una buena pregunta. Destacamos esta idea, dadmugles de los analisis de clases se
remiten a lo contextual- ecolégico y no al andlididactico de fondo de y sobre los
dispositivos que se ponen en juego durante el poode ensefianza-aprendizaje de la bilogia
en la escuela. Nos parece muy interesante quedéesspr en formacion analizados movilicen
preguntas con distintos propositos, sin embarggul® eventualmente preocupa es no tener
conciencia de ello. Desde ahi, que los programdsrdeacion de profesores intensificaran la
discusion en la accion de y sobre estos dispositigara no quedarnos en que el profesor
formula pregunta, sino mas bien, formular buenaguymmtas. Del mismo modo, trasladarnos
desde una imagen ingenua sobre las preguntas ol sa el aprendizaje, hacia una imagen
critica constructora de saber pedagadgico.

Figura 4. Tipologia de preguntas formuladas poplagesores de biologia en formacion segun ladidiades de
las preguntas de De Longhi (2000).
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Reflexiones y conclusiones

La formulacién de preguntas es un saber profesignal debemos potenciar, analizar y
resignificar permanentemente durante la formacicial y continua. En esa direccion, la
observacion y analisis de clases de biologia, debasiderar, incuestionablemente, como
criterio de discusion, la formulacion, calidad ypdsitos de las preguntas en enmarco del
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacioa bielbgia escolar. Es necesario discutir
que las preguntas pueden representarse en los@wuamo problemas auténticos, desde ahi,
gue la secuencia de preguntas por distintos pld@asalisis contribuiran a la construccion de
conocimiento; asi como a la construccién de modgl@sevolucionan como consecuencia de
abordar "buenas preguntas’. Finalmente, la fornarate preguntas como la regulacion en el
aula es un saber pedagdgico, propio del sabertiidapie los profesores en formacion deben
comprender.
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