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Resumen

El trabajo considera los aspectos iniciales de reconocimiento de una Investigacion en
el area de la Ensefianza de las Ciencias. Sobre la base del diagnostico que se configura,
se plantea la posibilidad y tipo de colaboracion que se ofrecera a los profesores que
participan de la muestra, a posteriori.

El disefio de corte cualitativo trazado considera una muestra azarosa de profesores de
ciencias en el nivel Polimodal y en el nivel superior de ensefianza, cuyas titulaciones no
necesariamente son de profesores, pues en la docencia se desempefian licenciados,
ingenieros, maestros, etc. En dicha muestra se aplica una encuesta semi-estructurada, la
que arroja datos cuyo procesamiento brinda detalles sobre aspectos curriculares, de
procesamiento de enfoques de ensenanza y de psicologia educacional que sostienen los
docentes. Este instrumento se complementa con el andlisis critico de los planes de
formacion docente vigentes en el medio local, de modo de lograr una opiniéon mas
respecto a razones que expliciten el tipo de modelo de ensefanza que asumen los
profesores de ciencias.

Se observa la prevalencia de ciertos modelos en la ensefianza de las ciencias, esta vez
verificada en el medio local.

Descriptores:
desarrollo profesional — formacién docente — ensefnanza de las ciencias



L. Breve referencia al tema de investigacion, su reconocimiento y propdsitos de
accion

El tema de la ensefianza de las ciencias figura como un area vacante en la agenda de la
formacion docente. Ello sucede pese a que hay una regular circulaciéon de material
bibliografico e investigativo sobre el tema, pero —al parecer- las condiciones de su
circularidad se ven reducidas al encontrar factores de oposicion en las condiciones del
Desarrollo Profesional.

A esta rapida conclusién vamos arribando a través de procesos de experiencia docente
universitaria, que se ven avaladas en una investigacion que llevamos adelante en la
Universidad Nacional de Salta.

En efecto, los programas dedicados a la formacion de profesores —que se han estudiado
a nivel superior en el medio local (Chaile, 2004) - revelan escasa capacidad de cambio
de los docentes, por incorporar concepciones y practicas pedagdgicas que insistan en la
preparacion para trabajar con alumnos, adoptando un enfoque que considere su
participacion activa en la estructuracion de los aprendizajes. En los procesos de
orientacion docente se perciben limitaciones para trabajar e interpretar un marco
epistemologico diferente de concepcidn sobre qué es ensefiar ciencia. Se continua
ensefiando como se ha sido formado (Gil y Otros, 1991), lo que denuncia el bajo nivel
de asimilacion e incorporacion de variadas y nuevas formas.

Ni la irrupcién de la Reforma Educativa en la década del "90 llegd a hacer superar
niveles externos de aceptacion de nuevas y didécticas estrategias de ensefianza por los
docentes (Briscoe, 1991), limitdndose a niveles iniciales de innovacién, cuya adhesion
se desvanece una vez pasado el periodo de capacitacion.

Sin embargo, la necesidad formativa de los profesores es fuerte y real. Lo revela el
proceso deficitario de ensefianza de las ciencias, traducido en cuan poco saben los
alumnos sobre el tema y en el tipo de calidad del aprendizaje procesado. Es que hay una
“ escasa familiarizacion del profesorado con las aportaciones de la investigacion e
innovacion didactica ( )” (Ibid.: 20). En ocasiones los docentes sostienen enfoques
erroneos o del sentido comun, otras veces no saben orientar al aprendizaje, y a veces se
ensefia con cierta superficialidad, practica nada aportadora al aprendizaje de las
ciencias.

El tema es delicado si se mira desde la creciente importancia que la sociedad concede a
la educacion cientifica, y donde el valor del conocimiento incluye su valor agregado
como materia de elaboracion y construccion en el que se invierte tiempo y recursos, con
vistas a inmediato reditiio productivo y comercial.

El tema también es discutible mirado desde los propoésitos formativos que la educacion
cientifica implica, visto desde los procedimientos que va requiriendo de los alumnos,
esto es —como ejemplos-la responsabilidad, la organizacion de la tarea, el espiritu de
investigacion y busqueda, la sinceridad de los planteos, sus justificaciones y
explicaciones, etc.

Un curriculum que trabaje la enseflanza de las ciencias pretende estructurarse en
armoniosa relacion con el resto del trabajo pedagoégico en la escuela —no sin
dificultades- pero no es comun observar(lo). Mirado desde los procesos de formacion



docente y Desarrollo Profesional podemos encontrar algunos de las razones que hacen
comprender la limitada preparacion de los profesionales.

Si ello se complementa con la observacion de los sistemas de desempeio laboral y sus
condiciones, se advierten otras causas justificatorias.

El aprendizaje de las ciencias no resulta —asi- constante, profundo, interesante. Se
producen confusiones, omisiones, dificultades, desmotivacion que —pensamos- podria
reformarse si los docentes asumieran la tarea con bases formativas distintas a las
actuales y de mayor potencia explicativa.

En el avance de investigacion que presentamos hacemos un diagndstico de las
habilidades, competencias y bases de fundamento profesional que sostienen los
docentes del medio, identificando los puntos fuertes y débiles de la formacion docente
en ciencias. Al tiempo se ha avanzado en averiguar cudles son las posibilidades reales
de brindar compafiia/colaboracién/asesoramiento profesional a estos docentes, de modo
de aportar a su mejora.

Pasaremos a considerar seguidamente el proceso de formacion docente —particularmente
para la ensefnanza de las ciencias y a diagnosticar la ubicacion de nuestros profesores en
dicho entramado, mediante herramientas conceptuales y metodologicas que se
precisaran.

II.  Enfoques y orientaciones conceptuales sobre la ensefianza de la ciencia

Feiman-Nemser (en Gimeno Sacristain - Pérez Goémez, 1992) distingue cinco
orientaciones en la formacion docente, las que responden, por una parte, a una cierta
vision del proceso de ensenanza/aprendizaje y, por otra, a una concepcion de como se
aprende a ensefiar. Se trata de:

. La orientacidon académica, centrada en la adquisicion de los conocimientos
cientificos a impartir.

. La orientacion prdctica, que presta atencion a las destrezas de ensefianza y
resalta la importancia de la experiencia en el aula como fuente principal de formacion.

. La orientacion fecnologica, cuyo objetivo fundamental es preparar profesores
que puedan desarrollar las tareas de la docencia con eficacia, teniendo en cuenta los
principios y practicas que se derivan de un estudio cientifico de la ensefianza.

. La orientacion personal, que concibe la formacion docente, y todo acto de
aprendizaje, como un proceso de aprender a comprender, acrecentar y utilizar el propio
desarrollo personal.

. La orientacién critica, que concibe al educador como alguien que trabaja para
vencer las desigualdades sociales, promover los valores democraticos en el aula y
potenciar en los estudiantes el tratamiento grupal de problemas de inter¢s.

En particular refiriéndonos a la identificacion de modelos en la formacion de profesores
para la ensefianza de las ciencias, Pozo y Gomez Crespo, (2000) sefialan enfoques
conceptuales tales como

e La ensenanza tradicional de la ciencia

e La ensenianza por descubrimiento

e La ensenianza expositiva



e La ensenanza mediante el conflicto cognitivo
e La ensenianza mediante la investigacion dirigida
e La ensenianza por explicacion y contrastacion de modelos

Cada uno de estos enfoques es explicitado por los autores considerando sus supuestos
epistemologicos y pedagodgicos de fundamento, los que a su vez sustentan la
organizacion y evaluacion de los contenidos de ensefianza que mediatizan.

Otros autores (Maiztegui et al, 2000) aluden a modelos de ensefanza de las ciencias,
mirado desde la influencia de las concepciones del Profesorado. Estas inciden en la
orientacion de sus clases:

“los profesores tenemos ideas, actitudes y comportamientos sobre la ensefianza
debidos a una larga formacion «ambiental» (en particular durante el periodo en
que fuimos alumnos) que responde a experiencias reiteradas y que se adquiere de
forma no reflexiva, como algo natural, obvio, «de sentido comtiny, escapando asi
a la critica y ejerciendo una notable incidencia sobre nuestra labor docente (cita
de Gil, 1991; Gil et al, 1991; Gonzélez, 1999).

En efecto, el estudio de las «preconcepciones docentes» se ha convertido en una linea
de investigacion prioritaria, tanto en el campo de la ensefianza de las ciencias (Hewson
y Hewson, 1987; Porlan, 1989 y 1993; Gil ef al, 1991; Bell y Pearson, 1992; Désauteles
et al, 1993; Guilbert y Meloche, 1993; Hodson, 1993; Mellado, 1998; Fernandez, 2000)
como en el de la educacién en general, contintia diciendo Maiztegui et al, Ob. Cit.

Ya Shulman L. en la recopilacion bibliografica realizada por Wittrock M. (1989: Cap. I)
refiere a mapa sindptico de la investigacion sobre la ensefianza y entre ellos menciona
la cognicion del profesor y toma de decisiones, en funcion de la cual la vida mental del
profesor interesa como factor incidente en los procesos de aprendizaje.

Asi es que, “para comprender correctamente las elecciones que los profesores hacen en
clase, ( ) y los procesos cognitivos a través de los cuales seleccionan y encadenan las
acciones que han aprendido a realizar mientras ensefian, debemos estudiar sus procesos
de pensamiento antes, durante y después de la ensefianza” (Ob. Cit.: 60). Gil et. al.
(1991) afirma que los profesores acttian de forma no reflexiva, como algo natural,
obvio, de sentido comun y no critica (Maiztegui et al, Ob. Cit. : 2000).

De los variados estudios cognitivos sobre los profesores, nos interesa la posicion de
Porlan y Rivero (1998) cuando hablan de la perspectiva evolutiva y constructivista del
conocimiento. Afirman los autores que los ( ) profesores poseen un conjunto de
concepciones sobre el medio escolar, herramientas para interpretar la realidad, asi
como barreras para interpretarla.

En una posicion epistemoldgica complementaria de los enfoques sobre la naturaleza del
conocimiento escolar y sobre los criterios que se siguen para ensefiar y aprender
ciencias, los autores discriminan la concepcion de que “los hechos y los datos de la
actividad” de por si, haciéndose observar, ya ensefian. Se sostiene aqui una concepcion
absolutista del conocimiento, que tiene como aliada a la transmision verbal y, si bien los
alumnos se apropiarian de significados, subsiste una “caja negra” cuando se quiere



interpretar como conoce el alumno. En esta posicion —y coincidiendo con los aportes de
Pozo y Gomez Crespo (Ob. Cit.: 268)- la ensefianza brinda una vision acabada de los
contenidos curriculares en ciencias y el libro de texto podria llegar a ser el tinico recurso
auxiliar, en una posicion que aleja toda posibilidad de “descubrimiento” por el alumno.
Mas bien son posiciones racionalistas y empiristas, que otros autores derivan en:

a) tendencia basada en el dominio del contenido: los profesores asumen que enseflan
porque presentan datos, conceptos y teorias a los alumnos

b) tendencia basada en los procesos: la eficacia del proceso tecnologico (una buena
exposicion, la preparacion de recursos del aprendizaje, el manejo de los tiempos...)
asegura el aprendizaje. Esta tendencia también se denomina enfoque tecnologico, y en
el campo de la formacion modélica de los docentes se presenta como la orientacion
tecnicista.

Retomando las referencias a la perspectiva constructivista del conocimiento, se trata de
una postura donde los profesores confian en encontrar concepciones alternativas en los
estudiantes, manejan la estructuracion de estrategias que propicien el cambio conceptual
y orienten hacia la superacion reflexiva frente a los errores en el aprendizaje de las
ciencias, entendiendo que el conocimiento es “un proceso que se realiza en el interior
del sujeto”, o “cada sujeto tiene que construir sus propios conocimientos”, aunque se
admite que “se puede facilitar la construccién...” (Delval: 15-16 en Rodrigo — Arnay,
1997). Es decir, frente al empirismo, admite el proceso de elaboracion a cargo del
sujeto.

Se sefiala entonces otras tendencias tales como:

¢) la tendencia basada en el descubrimiento espontaneo: “la mejor manera de que los
alumnos aprendan ciencias es haciendo ciencia”, con una ensefianza basada “en
experiencias que le permitan investigar y reconstruir los principales descubrimientos
cientificos” (Pozner — Gémez Crespo: 273)

d) la tendencia basada en el cambio conceptual: o mediante el “conflicto cognitivo”, en
que se parte de concepciones alternativas de los alumnos, se contrasta con posiciones
conflictivas y se logra un cambio conceptual.

Deciamos que los docentes, sea porque se impregnan de sus biografias escolares, porque
las condiciones organizativas del desarrollo curricular influyen, o porque temen
incorporar nuevas formas de ensefianza, persisten en una performance estable de
desempefio frente a los alumnos, revelando su préctica profesional escaso apego a las
nuevas tendencias.

Requeriamos obtener datos para un diagndstico aportador sobre estas condiciones en los
profesores que ensefian ciencias, por lo cual se procedid a aplicar una encuesta
estructurada, lo que se analiza a continuacion.

III. Metodologia de recoleccion de datos en la investigacion

El Proyecto de Investigacion 1294 del CIUNSA trata sobre el tema de los modelos de
desarrollo profesional en los profesores que ensefan ciencias. Al presente hemos



avanzado en la aplicacién de una encuesta semi-estructurada y en el andlisis de los
planes de estudios de los docentes que constituyen la muestra. También se ha lanzado la
realizacion de una entrevista con la que se espera complementar, ampliar, “escuchar” en
mayor amplitud el pensamiento de aquéllos. Se observa el tipo y modelo de desarrollo
profesional en docentes que ensefian Fisica, Quimica, Matematica y Cs Naturales, en
escuelas de niveles EGB 3 y Polimodal de Salta Capital y del Nivel Superior en la
Universidad Nacional de Salta.

El proposito de la investigacion, como ya se expreso, es efectuar un diagndstico de los
modelos formativos de los docentes, las fortalezas y debilidades de su formacién con
respecto al manejo e interpretacion de lo curricular, de los procesos de ensefianza y de
la psicologia educacional que sustentan sus practicas docentes. Una vez logrado el
diagnéstico, la intencion de la investigacion es brindarles apoyo colaborativo en los
aspectos detectados como deficitarios, confusos o novedosos, de modo de asistir a su
formacién continua, contribuyendo al desarrollo profesional docente.

Para complementar el analisis sefialado se estimd necesario estudiar los planes de
estudios que orientaron la formacioén de los docentes y como éstos tuvieron una lenta
evolucién en respuesta a las distintas politicas educativas de formacion docente.

En el caso particular de Salta tenemos los Institutos de Formacion Docente que se crean
practicamente con el retorno de la democracia (1984) y la Universidad Nacional de
Salta, que presenta ofertas de formacién con mayor condensacion y carga horaria que
los planes de estudios provinciales. Pero el andlisis cualitativo de estos instrumentos
nos debera conducir a elucidar coémo y por qué cualitativamente inciden en la
modelacion de tipos de tendencias, enfoques o modelos de desarrollo profesional en los
docentes.

III.1 Sobre la aplicacion de la encuesta

Para la obtencion de datos se utiliza una encuesta semi-estructurada. Esta se organiza a
partir de la solicitud de datos formales, mediante items de completamiento y de rapida
respuestas a interrogantes. El siguiente tdpico plantea items estructurados para
responder con un minimo de tres a mas opciones y continia con el planteo de preguntas,
de respuestas duales, por el tipo de cuestiones planteadas y que permiten una rapida
interpretacion. El Gltimo topico contiene ademads de estos items un cuadro con el planteo
de aspectos o situaciones que permiten una respuesta gradualizada, en el sentido de
hacer corresponder un valor numérico con el tipo de opcidon que el respondente efectiue
(1 totalmente de acuerdo, 2 medianamente de acuerdo, 3 totalmente en desacuerdo y 4
medianamente en desacuerdo)

Los topicos que integran la encuesta son:
> La naturaleza de la formacion docente inicial
» Orientaciones curriculares en la ensenianza de las ciencias

» Apreciaciones sobre el desarrollo profesional

La encuesta se aplico a una muestra aleatoria (con la Unica condicién de que ensefie
ciencias) conformada por:



» 5 Docentes del nivel de EGB 3 y Polimodal.
» 5 Docentes del nivel Superior.

Se trata de una muestra pequefia dado que al incluir la investigacion colaborativa
(Suarez P., 1998) como parte del proceso, hemos observado las dificultades de asesorar
en un horario y tiempo realmente disponible por los docentes. La investigacion
colaborativa se traza como un aporte continuo, constante y consensuado con el docente,
pero las condiciones laborales en la Provincia no son 6ptimas para su practica. De alli la
reduccion numérica senalada.

II1.2. Sobre los Resultados de la aplicacion de la Encuesta

El analisis de los resultados arrojados a través de la aplicacion de la encuesta se elabora
inicialmente por sub-muestra de docentes (de EGB3/Polimodal y de docentes
Universitarios) pero luego se efectua a nivel comparativo.

Se encuestd a 5 Profesores de EGB3 y Polimodal y a 5 docentes Universitarios, cuyas
edades oscilan en su mayoria entre 38 y 50 afios y a dos mayores de 50 afios; 5 de ellos
varones, 5 de sexo femenino. Dos profesores obtuvieron titulacion de técnico, mientras
los demés cursaron las orientaciones tradicionales del secundario. La muestra se
constituye por Profesores de Matematica, de Ciencias Naturales, 1 Ingeniero con
especialidad en docencia y 1 Bachiller superior en Quimica, carreras éstas cursadas en
la Universidad y en el nivel superior no universitario de Salta (“el terciario), y ensefian
Matematica, Fisica y Ciencias Naturales en el EGB3 y Polimodal, en tanto que se
desempefian en materias del area Matematica en la Universidad. Poseen una antigiiedad
menor a 10afos (3 casos), los més trabajan hace mas de 10 afios en la docencia (6 casos)
y s6lo 1 docente lleva trabajado mas de 30 afos (en la Universidad). Por lo comun estos
profesores trabajan en 1 y hasta en 2 instituciones escolares.

Las preguntas referidas al tdpico
lograron respuestas coincidentes entre
ambos grupos respecto al énfasis que
recibieron en el aspecto disciplinar; de modo menos contundente eligieron opciones
referidas a los aprendizajes en el area de la didactica y la pedagogia; la practica en el
aula se limitd al ultimo afio de la carrera excepto en un caso, que menciona haber
practicado en 3° y 4 ° Afios.

“naturaleza de la formacioén docente inicial”

Al  adentrarnos a
preguntar cOmo estos
docentes ofrecen
“Orientaciones curriculares en la ensefianza de las ciencias” a través de la asignatura o
espacio curricular a cargo, el andlisis de las respuestas revela:

“Orientaciones curriculares en la ensefnanza de las ciencias”

e Jlos profesores de EGB3 y Polimodal expresan contextualizar la ensefianza de
sus contenidos en la realidad social, mientras no lo hace la mayoria de los
universitarios

e cn cuanto a si establece relacion curricular con otras asignaturas o espacios, los
profesores de EGB3 y Polimodal dan respuestas afirmativas, argumentando que
se logra mediante la complementariedad entre las materias, o porque



Escasa especializacion en un
posibilidad campo cientifico
de Profesional
asesoramiento polivalente
profesional

externo

matematica obra como sustento, o para “explicar procesos integrados” También
lo hace la mayoria de los universitarios

los profesores no identifican partes del proceso de ensefianza atlica, excepto los
de EGB3 y Polimodal, o al menos observan los espacios para la teoria y para la
practica

A partir de esta ubicacion curricular las respuestas revelan que ambos grupos
de docentes ensefian ciencias ensefian del modo tradicional y sélo los de
Ciencias Naturales del Polimodal explicitan como orientan a los alumnos:
“Explicacion del procedimiento a realizar, Manejo del material de laboratorio,
Presentacion de conclusiones”. No usan sino Apuntes de Catedra en la
Universidad y manuales o libros de texto de consulta en la biblioteca escolar y
no usan recursos novedosos, excepto .una vez mas- los de Ciencias Naturales.
En cuanto a los trabajos de aprendizaje de los alumnos, no se hacen para revisar
en la Universidad. La frecuencia de los TP en Ciencias Naturales en el
Polimodal es de 1(uno) por mes o de 1(uno) por semana, siempre guiandonos
por las declaraciones obtenidas

No hay instancias de asesoramiento, si bien -excepcionalmente- en un caso
universitario se revisan casos de elevado fracaso estudiantil. Tampoco hay
instancias de asesoramiento en el Polimodal, salvo en un colegio que trabaja
con la particularidad de los Proyectos Integrados.

Las necesidades de formacion detectadas en los alumnos apunta al plexo
valorativo y a los fines de la educacion en docentes de EGB3 y Polimodal,
matizado con la conveniencia de solucionar problemas de “Comprension
lectora, Resolucion de problemas y Manejo de la informacion”. Por su parte,
tres respuestas de los docentes universitarios indican la necesidad de formacion
disciplinar en el alumno y tres coinciden con la eleccion parcial de los de
Polimodal en tanto identifican la necesidad de trabajar estrategias de
aprendizaje y la capacidad de interpretacion y relacion, de los alumnos.

“Orientaciones
curriculares en la
enseflanza de las

ciencias”: la contextuali

zacion, la complementa

iedad, relacion T/P,

qanza tradicional

“Naturaleza de la
formacion docente
inicial”: énfasis en el
aspecto disciplinar, la
practica en el 4°0 5°
Arios

“Apreciaciones sobre
el desarrollo
profesional”:




En el topico "Apreciaciones sobre
el desarrollo profesional”, la
mayoria de los docentes lo definen
como el de “un profesional especializado en un determinado campo cientifico” y con
“buena formacion basica especializada en el nivel”, si bien en segundo y tercer orden
decantan por la “capacidad docente para desarrollar temas transversales” y ser un
profesional polivalente, asi como configurar equipos profesionales, esto ultimo
particularmente en el Polimodal.

“Apreciaciones sobre el desarrollo profesional”

Los items referidos a asesoramiento externo revelan escasa o nula experiencia en el
tema, y si bien aducen que soportaria o mejoraria la practica profesional, no tienen
tiempo, en su mayoria. Los universitarios se formarian —pero en lo disciplinar-, en tanto
que los de EGB3 y Polimodal aceptan la preparacion didactica con mayor consenso.

II1.3. El analisis de los Planes de estudios

El estudio de los Planes de Estudio de Formacién Docente correspondientes a los
tiempos de egreso de los docentes encuestados fue efectuado ubicando cada
instrumento legal en los tiempos y en cada jurisdiccion (Universidad Nacional de Salta
o Direccion General de Educacion Polimodal).

A partir de su identificacion se decidié analizar su organizacién curricular (por
materias, areas, materias especificas, pedagogicas, optativas), la jerarquia asignada a
las materias segiin el porcentaje de presencia en el plan, sean del area general o
especifica. La secuencia implica el orden de aparicion de las materias y enfoque de
ensenanza adoptado (Ej.: Teoria, Seminario, Taller).

Los planes universitarios acentuan la formacion especifica, en tanto se considera
minimamente la presencia de lo pedagdgico. El enfoque es basicamente tedrico y se
destina el final de la carrera para cumplir horas de Practica y Residencia. En Provincia,
a partir del afio 1983, con el gobierno democratico, se produce una notable creacion y
expansion de Profesorados de nivel medio en Salta capital e interior, que inicialmente
remeda la organizacion universitaria. S6lo en el afio 1993 durante la gestion politica de
signo contrario al peronismo se observa el cambio de la logica de organizacion
curricular de los planes de formacion docente de nivel medio. Se considera una
Estructura Curricular Comun, con Nucleos Formativos (Profesional, Instrumental,
Especifico) (Res. 526/93) y se acentiia la presencia de asignaturas pedagogicas.
Lentamente esos contenidos comienzan a mostrar la realidad del aula y del sujeto del
aprendizaje.

Se observa asi una tendencia reproductiva de los modelos de ensefianza tradicional,
intelectualista-academicista y a partir de los "70, tecnicista en los planes de formacion
docente, con fuerte carga horaria en lo disciplinar. No se alcanzan a plasmar propuestas
formativas basadas en la construccién del aprendizaje, la tarea grupal cooperativa, la
discusion argumentada que tengan como marco objetivos reales y concretos de
organizacion del curriculo consensuado de parte de los dmbitos general y especifico, de
la teoria y de la practica, del modelo inductivo, en vez de la logica deductiva que lo
caracteriza. Predominan las materias, la teoria se diferencia de la practica.
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Es ademas caracteristico de estos Profesorados en la Universidad, hasta el afio 1987,
dejar el cursado de este tipo de asignaturas para el final de la carrera, lo que contribuye
a caracterizar su rasgo de agregado o no integracion al resto del curriculum,
eminentemente especifico.

Por ultimo cabe acotar que los formadores o profesores son Ingenieros, Licenciados,
Doctores, antes que docentes, por lo que su insistencia en la importancia de lo
disciplinar cae de su peso (sus Planes de formacién registran 6000 y 4000 hs.
especificas). Algunos de ellos ensefian luego en el terciario, asi como los profesores
egresados de la UNSa, trasladando el mismo modelo formativo.

IV. Conclusiones
El analisis revela:

- el peso de la formacion especifica en los docentes que ensefian ciencias es
importante. 2( ) Hemos aprendido en un ambiente dominado por la logica o
estructura de la ciencia, y por una concepcidn positivista de la misma” (Martin
Diaz M. J., 2004)

- sl son universitarios trasuntan la vision positivista derivada del &mbito
académico

- no hay consideracion del contexto ni de la realidad social del alumno

- de los enfoques o tendencias resumidos en el marco tedrico se constata que se
trabajan las orientaciones tradicionalista, expositiva y parcialmente la tecnicista.

- no se trabaja bajo un modelo de inter-influencia entre catedras

- hay escasa experiencia de participacion profesional en tareas tipo asesoramiento
o colaboracidn para mejorar la ensenanza

Los profesores de nivel medio tienen mayor apertura, al parecer, si bien aducen que el
sistema laboral de designacion por horas citedra es un impedimento para recibir
asesoramiento. Los universitarios no se muestran proclives a un acompafiamiento
colaborativo.
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