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RESUMEN:

En este articulo se presenta una investigacién desarrollada con 39 estudiantes de carreras de formacién docente en Fisica, Quimica
y Tecnologia de la Universidad Nacional de San Juan (Argentina). Se desarrollé un estudio en el contexto de la materia Psicologia
del Aprendizaje, en la que se abordan contenidos relacionados con la conceptualizacién de aprendizaje y ensefianza y algunas
teorfas de aprendizaje y sus aportes. El objetivo general de este estudio fue identificar y explicitar las Representaciones Sociales
(RS) de los/las futuros/as docentes, vinculadas con el aprendizaje y la ensefianza, y favorecer la discusidn y reflexion sobre estas.
La investigacién se realizé desde un enfoque cualitativo y se utilizaron diversas técnicas: evocacién y jerarquizacidn; trabajo con
imd4genes y frases incompletas, e instancias de reflexion con estudiantes. Para el procesamiento de los datos se elaboraron categorias
de andlisis acordes a la perspectiva tedrica. Entre los resultados se identificé una representacién de la ensefianza y el aprendizaje que
no tiene en cuenta las caracteristicas de los/las participantes. A partir de la RS identificada, se desprende que no es necesario un/a
docente como guia ni como sujeto que debe planificar la ensefianza, quedando su figura como un transmisor de los contenidos, ya
que los/las estudiantes en interaccién con su contexto lograrian sus aprendizajes. A modo de conclusion, los resultados muestran la
necesidad de continuar trabajando con los/las estudiantes a fin de lograr la incorporacion sistematica de la practica reflexiva desde
la formacién docente inicial.

PALABRAS CLAVE: Representaciones sociales, Prictica reflexiva, Formacién docente, Ciencias naturales, Tecnologia.

ABSTRACT:

This study was conducted among a group of 39 students, all Education Majors specializing in the teaching of Physics, Chemistry,
and Technology at the National University of San Juan (Argentina). The study probed into the Psychology of Learning, exploring
how learning and teaching are conceptualized. It also covered various theories about learning and their contributions. The general
objective of was to identify and examine the Social Representation (SR) of future teachers linked to learning and teaching, as well
as encourage discussion and reflection. A qualitative approach as well as various research techniques were employed, including
evocation and hierarchy, work with images and incomplete sentences as well as discussion with the students. Analytical categories
based on a theoretical perspective were developed for data processing purposes. The results reveal that the SR of teaching and
learning does not always consider the characteristics of the participating subjects. Based on the identified SR, it is not adamant for
teachers to serve as guides or subjects to plan the content to be taught. Rather, teachers are perceived as transmitters of content
since students ultimately learn from interaction with their surroundings. Nevertheless, the results reveal the need to continue to
engage with teacher trainees to systematically incorporate reflective practices in their teaching, early on in their training process.
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1. INTRODUCCION

La formacién de docentes de Ciencias Naturales posee particularidades especificas relacionadas, por un lado,
con la disciplina en la que se forman y, por otro, con las caracteristicas de los/las estudiantes. La poblacion
estudiantil que ingresan a los profesorados en Ciencias Naturales llegan con una formacién muy heterogénea
por diferencias con respecto a los conocimientos aprendidos, a las posibilidades de comprender contenidos
con un alto grado de abstraccién, a los hébitos de estudio y a las representaciones acerca de la universidad
y de la carrera elegida, entre otras (Monetti, 2015). Un informe del Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia de Argentina (2007), sefala que se detectan bajos logros de aprendizaje en ciencias en los/las
estudiantes de educacién secundaria y una disminucién en la eleccidén de carreras cientifico-tecnoldgicas.
Asimismo, segin Mazzitelli, Guirado y Chacoma (2012), en la UNS]J, algunos/as estudiantes optan por
carreras de formacion docente porque han fracasado en otros estudios universitarios (principalmente de
ingenierfa) o porque buscan una salida laboral, ya que con su titulacién original no acceden a un empleo
(ingenierfa, licenciatura en alimentos, bioingenierfa, licenciatura en bioquimica, etc.). Por tal motivo es
necesario contribuir a una formacién integral de los/las futuros/as docentes, explicitando sus opiniones y
representaciones sobre la prictica docente y reflexionando sobre sus alcances.

Estudios recientes presentan la reflexién como dinamizadora de cambios en las practicas docentes (Barrera,
2011; Anijovich y Cappelletti, 2018, 2019 y Domingo, 2019). Asi, conocer lo que ocurre en las aulas
constituye una manera de contribuir a la mejora de la practica docente (Edelstein, 2011).

Por otra parte, resultados obtenidos en investigaciones anteriores (Mazzitelli y Guirado, 2010; Guirado,
Mazzitelli, Olivera y Quiroga, 2013; Laudadio, Mazzitelli y Guirado, 2015; Mazzitelli, Guirado y Laudadio,
2018) muestran que la indagacién de las representaciones sociales (RS) de los/las futuros/as docentes y
la implementacién de técnicas que les permiten explicitar sus actitudes y opiniones, facilitan la expresion
de dichas representaciones al mismo tiempo que posibilitan la discusion y reflexién contribuyendo con su
formacién docente inicial.

Teniendo en cuenta lo expresado, el objetivo general de este estudio fue identificar y explicitar las RS de
los/las futuros/as docentes, vinculadas con el aprendizaje y la ensefianza y favorecer la discusion y reflexiéon
sobre estas.

2. MARco TEORICO

La teoria de las RS constituye un enfoque tedrico que centra su interés en la relacién de varios sujetos en
interaccidon con un contexto comun. Asi, las RS son construcciones dindmicas y simbélicas que se originan
en la interaccidn social, a través de “(...) dos procesos principales que explican cémo lo social transforma un
conocimiento en representaciéon y como esta representacion transforma lo social” (Jodelet, 1986, p. 480). La
objetivacién y el anclaje.

El proceso de objetivacion pone a disposicién del individuo una imagen o esquema concreto a partir
de un ente abstracto. “La representacion hace que a toda figura corresponda un sentido y a todo sentido
corresponda una figura” (Jodelet, 1986, p. 476). El proceso de anclaje se relaciona con el significado y
la utilidad que se le otorga a la representacion y al objeto y con la integracién cognitiva de lo nuevo al
pensamiento social ya constituido. Permite ubicar ala novedad dentro de lo familiar y explicarlo de una forma
accesible al aproximarlo alo que ya conocemos. “De esta forma, el anclaje garantiza la relacién entre la funcién
cognitiva basica y la funcién social. Ademds, proporcionard a la objetivacion sus elementos gréficos, en forma
de preconstrucciones, a fin de elaborar nuevas representaciones.” (Jodelet, 1986, pp. 492-493).
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Las RS se caracterizan por poseer dos componentes, en términos de Moscovici (1961, 1979): el contenido
que incluye la informacidn y las actitudes y la organizacién o campo de la representacién, que constituye la
estructura jerarquica del contenido. Abric (2001), plantea que en la estructura jerdrquica en que se organiza
el contenido de las RS puede diferenciarse un nicleo central y un sistema periférico, siendo los elementos del
nucleo los que otorgan unassignificacién particular ala representacién y los elementos periféricos, se sustentan
en las caracteristicas individuales de los sujetos y del contexto inmediato en el que se encuentran inmersos.

Otra caracteristica para considerar es que las RS orientan la forma de actuar de los sujetos y los grupos.
Asi, las RS constituyen una organizacién significante — cuyo contenido estd integrado por informaciones,
imégenes, opiniones, actitudes— y una gul'a para la accién que opera, cCOmo un sistema que otorga sentido a
las practicas (Jodelet, 1986; Abric, 2001).

Para llegar a identificar las RS es necesaria una aproximacién multimetodoldgica, a fin de acceder a los
diferentes niveles de andlisis de las representaciones (Moscovici, 1988; Jodelet, 2011; Castorina y Barreiro,
2012). Abric (2001) agrupa las técnicas de recoleccién 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 representacion. 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 mas espontdneas y menos controladas, como es el caso de la técnica de evocacién con asociacion
libre y jerarquizacion, la que permite acceder tanto al contenido como a la estructura de la representacion.

Los estudios de las RS se han enfocado en mayor medida en el contenido lingtiistico antes que en el
icénico-imaginario. De Rosa (2014) sefiala que han surgido enfoques de multiples métodos, que integran
elementos verbales y graficos; asi, menciona estudios que analizan imagenes pertenecientes a la realidad y a
la comunicacién social que son un producto de objetivacién o medios en si mismos en la transmisién de la
RS y estudios centrados en las imdgenes como herramientas para la recopilacién de datos (imagenes como
medio). Por su parte, Abric (2001) menciona que los dibujos y soportes graficos permiten conocer sé6lo el
contenido de la representacion.

Segun lo antes expresado, las RS que poseen los sujetos y los grupos sobre algo que deben realizar definen
sus objetivos y modos de actuar especificos, lo que puede incidir en su desempenio en la practica (Mazzitelli,
2007). Pacheco (2013), considera que la reflexién docente que utiliza como base de andlisis las concepciones
implicitas de ensenanza y de aprendizaje, constituye una estrategia para identificar los fundamentos en los
que se encuentran arraigadas las précticas docentes.

La sociedad actual, en constante cambio y transformacién, demanda profesionales en un permanente
proceso de formacidn que favorezca la autonomia, el desarrollo de saberes expertos y la capacidad de construir
saberes propios, esto serd posible desde el desarrollo de una practica reflexiva que permita asumir una postura
critica en su proceso de formacién y profesionalizaciéon (Mata, Herndndez y Centeno, 2018).Desde esta
perspectiva, la formacién de futuros/as docentes es un proceso complejo y necesita de variadas y multiples
situaciones de aprendizaje con modalidades flexibles que faciliten el desarrollo de la identidad profesional
docente (Marcelo, 2009).

Domingo y Gémez (2014) definen la préctica reflexiva en el émbito educativo como:

(-..) una metodologfa de formacién en que los elementos principales de partida son las experiencias de cada docente en su
contexto y la reflexién sobre su prictica. Se trata de una opcién formativa que parte de la persona y no del saber tedrico, que
tiene en cuenta la experiencia personal y profesional para la actualizacién y la mejora de la tarea docente (p. 90).

Formar docentes reflexivos supone no solo entender la prictica como espacio de aplicacién de la teoria,
sino comprender que “la reflexién sobre la prictica revela la teorfa inherente a la misma'y, a la vez, permite
teorizar sobre ella” (Mata et al., 2018, p. 38).

Cerecero (2018), sostiene que la practica reflexiva constituye una prictica o proceso continuo de
reflexiones intencionales y llevadas a cabo de forma sistemdtica. Asimismo, la considera como un
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procedimiento de formacién para estimular a futuros/as docentes para que desarrollen la capacidad de
observarse a si mismos en relacién con todo lo que piensan y hacen. Segin Cerecero (2018), “(...) la prictica
reflexiva debe ser un proceso consciente, intencional y metddico (...)” (p. 46). Es decir que signifique una
atencion explicita y detenida para pensar en la practica y pensar las mejores maneras de intervenir.

3. METODOLOGTA

La investigacién se desarrollé desde una perspectiva cualitativa y un enfoque interpretativo que permite
lograr una aproximacién y comprension del objeto de estudio y entender o interpretar los fenémenos en
términos de significados (Vasilachis, 2006; Trejo, 2009).

a. Participantes y técnicas

La investigacion se llevé a cabo con 39 estudiantes de los profesorados en Fisica, Quimica y Tecnologfa de
la UNS]J, en la catedra Psicologia del aprendizaje, en la que se desarrollan contenidos relacionados con la
conceptualizacién de aprendizaje y de ensenanza y algunas teorfas de aprendizaje (paradigma conductista y
autores representativos del paradigma constructivista, tales como Piaget, Ausubel y Vigotsky, y sus aportes.
Los/las participantes constituyen la totalidad de estudiantes que cursaron dicha materia.

Las técnicas utilizadas fueron:

o Técnica de evocacion y jerarquizacion (Mazzitelli et al., 2009): se propusieron términos inductores,
para los cuales cada estudiante debia mencionar cinco palabras y ordenarlas de mayor a menor
importancia, en su opinién. Ademds, tenian que justificar la eleccidon de las palabras mencionadas.
Esta técnica permite acceder al contenido y a la estructura de las RS.

e Trabajo con imdgenes: Se presentaron 37 imagenes, teniendo en cuenta que estas representaran
situaciones de ensenanzay de aprendizaje donde hubiera diversos actores, materiales y contenidos. Se
les solicit6 que seleccionaran una o dos imégenes que les permitieran definir: aprendizaje y ensefianza.
Luego tenfan que fundamentar la eleccién realizada y definir estos conceptos.

o Técnica de frases incompletas (Sacks y Levy, 1967): se presentd una frase o tronco verbal que debfa
ser completada de acuerdo con la opinién de los/las estudiantes. Las frases propuestas se referian a
diferentes dimensiones que permitieron evaluar la cdtedra, tales como: las clases, los contenidos, la
bibliografia y las evaluaciones.

b. Desarrollo de la investigacién

La investigacion se desarrollé de la siguiente manera: en primera instancia se aplicé la técnica de evocacion
y jerarquizacién para los términos inductores: Ensefianza, Aprendizaje y Conocimiento cientifico. En una
segunda instancia se trabajé con las 37 imagenes, los/las estudiantes eligieron y fundamentaron su eleccion,
asi también definieron desde su opinidn ensefianza y aprendizaje. A fin de identificar las imdgenes, se les
asignd de forma aleatoria un nimero entre 1y 37. Como cierre de estas dos primeras instancias, se realizé una
puesta en comun en plenario, en el grupo clase general, para promover la reflexion sobre las RS identificadas
y el anélisis de las imagenes.

Enlatercerainstancia, las docentes a cargo de la cdtedra desarrollaron los contenidos, retomaron los saberes
de los/las estudiantes expresados en las definiciones que habian escrito y en sus opiniones y RS.
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Como tltima instancia, los/las estudiantes completaron la técnica de frases incompletas al finalizar el
cursado de la catedra. Ademads, se realiz6 una puesta en comun en grupo clase general, en donde compartieron
sus respuestas y sus apreciaciones respecto al desarrollo del cursado de la catedra.

c. Procesamiento

A continuacidn, se presenta el procesamiento de datos realizado, discriminado para cada una de las técnicas
implementadas:

e Técnicade evocacién y jerarquizacion: a partir de las palabras mencionadas por los/las estudiantes,
y teniendo en cuenta las fundamentaciones dadas —las cuales expresan las significaciones que tienen
las palabras mencionadas-, se elaboraron categorias de anélisis que permitieron agrupar las palabras e
identificar la estructura de la RS para cada uno de los términos inductores.
A continuacidn, se presentan las categorias y ejemplos de las palabras incluidas en ellas para los tres
términos inductores trabajados:

o ENSENANZA

e Actitudesyvalores: Incluye palabras que expresan la disposicién de los sujetos haciala
ensefianza y los valores a los que la asocian. Por ejemplo: respeto, vocacidn, 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: conocimientos previos, aprendizaje, aprender,
construccion del saber.

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

e Contexto: El dmbito o lugar en el que se lleva a cabo la ensefianza. Por ejemplo: aula,
establecimiento, institucion.

e DPrictica pedagdgica: Las estrategias, metodologias y recursos utilizados por el/
la docente para llevar a cabo la ensenanza. Por ejemplo: informar, transmitir,
acompanamiento, guiar.

e Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la interaccién entre
ellos. Por ejemplo: interaccidn, estudiantes, docentes.

e APRENDIZAJE

e Actitudes y valores: Incluye palabras que expresan la disposicién de los sujetos hacia
el aprendizaje y los valores a los que lo asocian. Por ¢jemplo: paciencia, entusiasmo.

e Aspectos educativos generales: Hace referencia al contexto, los procesos, las
consecuencias del aprendizaje y la ensenanza en el dmbito escolar. Por ejemplo:
educacidn, experiencias, circunstancias.

e Contenidos: Se refieren al qué aprendo; es decir, relacionadas con los conocimientos,
conceptos u objetos a aprender. Por ejemplo: conocimiento, saber, informacién.

e Procesos cognitivos: Se refiere a los procesos inherentes al conocer, a las distintas
formas de procesar la informacién. Por ejemplo: entender, adquirir, asimilar.

e Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la interaccién entre
ellos. Por ejemplo: docentes, estudiantes, relacion.
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e Técnicas y Estrategias: Se refiere a los diferentes recursos o procedimientos 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.

e CONOCIMIENTO CIENTIFICO

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

e Aspectos pedagdgicos: Son palabras asociadas a la ensefianza y aprendizaje del
conocimiento cientifico. Por ejemplo: educacidn, aprendizaje, estudio.

e 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 investigacidn cientifica. Por ejemplo: leyes, conclusién, teoras.

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

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

Para cada término inductor, se analizé la frecuencia de las palabras incluidas en cada categoria y el orden
de importancia promedio asignado, siguiendo un modo de procesamiento similar al utilizado por Mazzitelli
et al. (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 obtenidas) y si la importancia asignada a esta es grande o
pequena (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 zonas caracteristicas de las representaciones
sociales en estudio: (a) Nucleo —frecuencia alta e importancia grande-; (b) Primera periferia —frecuencia alta
¢ importancia pequefa; (c) Segunda periferia —frecuencia baja e importancia pequefia- y (d) Elementos de
contraste -frecuencia baja e importancia grande.

Trabajo con imégenes: luego de que los/las estudiantes seleccionaran las imdgenes, se establecieron
las frecuencias de eleccidn. Para ello se consider6 en conjunto el total de imdgenes elegidas por las y
los alumnos, es decir, se incluyeron las seleccionadas tanto para definir aprendizaje como ensenanza.
Posteriormente, se decidié trabajar con las que presentaron mayor frecuencia de seleccion, siendo
seis las imagenes analizadas en este trabajo.

El analisis de las imagenes se realizé en dos momentos. Primero las investigadoras realizaron un
andlisis de los conceptos de ensefianza y aprendizaje que subyacen a cada una de ellas; asi también,
se identificaron los distintos elementos del acto educativo presentes en las imdgenes (docente,
estudiantes, contenidos, recursos). Los conceptos de ensefianza y aprendizaje se construyeron a partir
de los aportes de diversos autores (Herndndez, 1999; Maurin, 2013; Castorina, Ferreiro, Kohl y
Lerner, 2013), identificando la concepcién de ensefianza, aprendizaje, docente, estudiante, recursos
didécticos y contenidos.

En un segundo momento, se consideraron las fundamentaciones dadas en la eleccién de cada
imagen y se comparé con el andlisis realizado por las investigadoras, con el objetivo de identificar
similitudes y diferencias entre ambos y establecer relaciones con las definiciones de estos conceptos
y sus representaciones.

Técnica de frases incompletas:
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Para analizar la técnica de frases incompletas se elaboraron categorias a partir de las respuestas de

los/las estudiantes, a través de las cuales expresan de forma espontanea sus opiniones y significaciones

respecto de lo que plantea cada frase. Para ello se consideraron en primer lugar tres dimensiones de

andlisis: a) clases, b) contenidos y bibliografia, y ¢) evaluacidn. Posteriormente, para cada una de ellas

s¢ COl’lStl‘uyCI‘OI‘l las categorias.

Las categorias son presentadas en orden de mayor a menor frecuencia de mencion por parte de los/

las estudiantes y son ejemplificadas con algunas de las opiniones dadas.

o CLASES: En esta dimension se incluyeron las respuestas en relacién con el desarrollo de
las clases en si mismas, las estrategias metodoldgicas utilizadas y el trabajo grupal.

# Aprender: Esta categoria incluye expresiones que afirman que las clases, la metodologia
y el trabajo grupal han contribuido con el aprendizaje de la materia. Por ejemplo: pude
plantearme dudas...entender y aprender conceptos...,...aprender, ya que conté con profesoras
disponibles.

# Valoraciones positivas: Las palabras hacen referencia a actitudes positivas respecto a la
forma de trabajo en las clases. Por ejemplo: el trabajo grupal enriquecedor, ...el trabajo grupal
productivo, ...las estrategias resultaron muy buenas, no se repetian

# Favorecer la comprensién: Esta categorfa incluye expresiones que afirman que las
clases, la metodologia y el trabajo grupal han contribuido a comprender los contenidos
desarrollados. Por ejemplo: el trabajo grupal fue de ayuda para mi comprension,... las
estrategias resultaron muy buenasy planteaban problemas para razonar... comprender mejor
los contenidos.

# Expresar Ideas y participar: Esta categoria incluye expresiones que afirman que las
clases, la metodologia y el trabajo grupal han permitido que expresen sus ideas, intercambiar
opiniones y compartir lo que entendfan y aprendian. Por ejemplo: ... expresarme y mostrar lo
que se fue aprendiendo...,... adquirir nuevo vocabulario...,... buenas, me gustaba los trabajos
en grupo y las puestas en comun.

# Favorecer la formacién docente: Esta categoria incluye expresiones que valoran las clases
y la metodologia como aportes para su formacién docente. Por ejemplo: ... las estrategias muy
interesantes. ... aplicarlas para comprender cémo evoluciond con el tiempo las maneras de
dar una clase...,... me mostraron formas para afrontar una futura clase.

0 CONTENIDOS Y BIBLIOGRAFIA: En esta dimensién se agruparon las respuestas de
los/las estudiantes en relacién con los contenidos del programa de la materia, el desarrollo de
los mismos en las clases, el material bibliografico y su lectura, tanto en clase como de manera
individual.

# Nivel de dificultad: Esta categoria incluye expresiones que hablan de la bibliografia como
compleja y dificil en relacién con el lenguaje técnico o fécil, especialmente después de la
intervencién de las docentes o a medida que adquirfan el habito de trabajar con este tipo
de lecturas. Por ¢jemplo: ...la bibliografia fécil...,...Ia bibliografia compleja, mucho lenguaje
especifico...,...labibliografia dificil al principio, me gusté que la profesora se tomara su tiempo
para analizarlo con nosotros.

# Interés y utilidad: Esta categoria incluye expresiones que afirman que los contenidos y
bibliografia son interesantes en funcién de sus aportes para la formacién docente. Se destaca
la valoracién del interés que generan. Por ejemplo: ...facil de comprender y muy tiles...,...
interesantes, ya que pude diferenciar distintas formas de ensefar o aprender...,...importantes
para ampliar nuestro conocimiento y poder llegar a ser docentes capaces de identificar y
autoevaluar nuestra ensefianza.
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# Otras valoraciones: Esta categorfa incluye valoraciones que no hacen referencia a
los aspectos incluidos en las categorias anteriores. Por ejemplos...la bibliografia un poco
aburrida en clase,...la bibliografia resulté buena,...los contenidos apropiados para el nivel de
conocimientos que poseo,...muy enriquecedores.

o EVALUACION: En esta dimensién se consideraron las respuestas referidas a las
diferentes instancias de evaluacidn.

# Nivel de dificultad: Esta categoria incluye expresiones que evidencian dos posturas, una
mayoritaria que considera dificiles y hasta confusas las evaluaciones y otra que expresa que
resultan faciles. Por ejemplo: complejas, dificiles de realizar, concretas, eran féciles para el que
estudia.

# Proceso reflexivo: Esta categoria incluye palabras que se refieren a la evaluacién como
proceso, indicando que son reflexivas, integradoras y que demandan anélisis y aplicacién de
los contenidos. Por ejemplo: muy reflexivas,...muy buenas, porque generan una integracién
de conocimientos,...generan un conflicto cognitivo.

# Otras valoraciones: Esta categoria incluye otras valoraciones que tienen que ver
principalmente con la novedad; asi también, opinan sobre otros posibles formatos. Por
ejemplo: enriquecedoras, ... distintas, ... novedosas, concretas

# Adecuacion: Las palabras de esta categoria se refieren a la coherencia entre el proceso
de ensenanza y la evaluacidn, es decir, evidencia a la evaluacién como parte del proceso. Por
ejemplo: adecuadas, adecuadas a la situacién,...bien.

4. RESULTADOS Y ANALISIS
A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos a partir de las técnicas implementadas.
4.1. Técnica de evocacidn y jerarquizacién

En primer término, en la Figura 1 se presenta la estructura de la RS sobre Ensenanza:

NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Actitudes y valores Aprendizaje
Contenidos Practica pedagoégica
SEGUNDA PERIFERIA ELEMENTOS DE
CONTRASTE
Contexto Sujetos
FIGURA 1

Estructura RS Ensenanza

Fuente: Elaboracién propia

Segun la estructuraidentificada en la Figura 1,1a RS sobre ensefianza se centra en las actitudes y valores -con
una significacién puesta en lo vocacional del ser docente-, y en los contenidos, por ubicarse estas categorias en
el nticleo. Complementan a esta representacion categorias que se sittian en el sistema periférico: aprendizaje
(maneras en que los sujetos adquieren el contenido), prictica pedagdgica (se refiere a aspectos metodoldgicos
de la ensefianza) y contexto (se refiere a donde se ensena y a las caracteristicas de ese contexto). Quedan fuera
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de la RS que predomina, atendiendo a los elementos de contraste, los sujetos (quién ensefia y a quién o con
quién).
A continuacidn, se presenta en la Figura 2 la estructura de la RS sobre Aprendizaje:

NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Procesos cognitivos Actitudes y valores
Aspectos educativos generales
SEGUNDA PERIFERIA ELEMENTOS DE CONTRASTE
Técnicas y estrategias Contenidos
Sujetos
FIGURA 2

Estructura RS Aprendizaje
Fuente: Elaboracién propia

Segun la estructura identificada, en Figura 2 la RS sobre aprendizaje se centra en los Procesos Cognitivos,
por ubicarse esta categoria en el nicleo. Complementan esta representacion categorias que se sittan en el
sistema periférico: aspectos relacionados con actitudes y valores (esfuerzo, interés, responsabilidad), 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. Quedan fuera de la RS que predomina,
atendiendo a los elementos de contraste, los contenidos (que se aprende) y los sujetos (quién aprende y con
quién).

Por tltimo, se presenta en la Figura 3 la estructura de la RS sobre Conocimiento Cientifico (CC):

NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Metodologia Constructos del CC
Aspectos pedagogicos
SEGUNDA PERIFERIA ELEMENTOS DE CONTRASTE
Objeto o contenido de CC Aspectos generales del CC

Valoracion del CC

FIGURA 3
Estructura RS Conocimiento Cientifico
Fuente: Elaboracién propia

Al considerar la estructura identificada para conocimiento cientifico, en la Figura 3 se observa una
representacion centrada en aspectos metodolégicos (investigar, experimentacion, método cientifico, etc.)
y pedagdgicos —vinculados con la idea de ciencia escolar- (escuela, aprendizaje, métodos de estudio, etc.);
complementada por un sistema periférico en el que se ubican aspectos referidos a los constructos del
conocimiento cientifico, es decir a la estructura de la ciencia (teorfas, leyes, principios, hipétesis, etc.)
y al contenido u objeto de estudio del conocimiento cientifico (conceptos, conocimientos especificos,
Fisica, Quimica, etc.). Quedan fuera de la RS que predomina (zona de contraste), aspectos generales
del conocimiento cientifico -como cientificos, historia, cultura- y aspectos actitudinales representados
por expresiones referidas a la valoracién y caracterizacién de este conocimiento (dedicacién, precision,
comprobable, repetible, etc.).
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4.2. Técnica con imagenes

A continuacion, se presenta cada imagen y los resultados obtenidos a partir de su analisis. Los resultados se
muestran en el orden de mayor a menor frecuencia de eleccién de las imégenes por parte de los/las estudiantes.
En primer término, se muestra la Figura 4:

FIGURA 4

Imagen 18 de 37. Nifios/as en un parque
Fuente: Tonucci (1994, p.134)

Comparacién entre el

TABLA 1
analisis realizado por las investigadoras y la

justificacién de eleccidn de los/las estudiantes de la Imagen 18 de 37

Analisis del contenido de la imagen {equipo de
investigacion)

Analisis de 1a justificacion de la eleccidn de los/1as estudiantes

Ensefianza: proceso orientado hacia la construccion
del conocimiento. Aprendizaje: prima la interaccidn
del estudiante con €l objeto de conocimiento y con
otros. Docente: no aparece de manera explicita en la
escena. Por el contexto que remite a un ambito de
educacién formal, se puede inferir su presencia.
Estudiante: sujetos activos erl interaccion con objetos.
Recursos: 105 que utilizan (juguetes, pinturas, etc.).
Contenidos: no se explicitan en la escena

La imagen fue elegida por 10 estudiantes (3 para aprendizaje, 1 para ensefianza).
En su totalidad hacen referencia a una concepcidn de aprendizaje por
descubrimiento y experimentacién. En relacidn con los sujetos, solo mencionan a
los(las estudiantes, con una referencia a que son sujetos activos que realizan
actividades e interaccionan con otros. Elfla docente no es mencionado por ningin
estudiante. Respecto a 1os recursos, en su totalidad hacen referencia a la actividad
del alumnado con los diferentes elementos del contexto con los que interactia cormo
medio para aprender. En relacidn con €l contenido, seflala que es el Conocimiento
del contexto. Respecto de la concepcidn de ensefianza en su mayoria (67%) los/1as
estudiantes no hacen una mencidn explicita de 1a misma, centrando toda la
explicacion de la eleccion en el aprendizaje.

Fuente: Elaboracién propia
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A partir de los datos de la Tabla 1 se observa que los/las estudiantes fundamentan la elecciéon de la imagen,
presentada en la Figura 4, de manera similar a la realizada por el equipo de investigacion en todos los aspectos
considerados. Corresponde a una imagen seleccionada en su mayoria para representar aprendizaje. Dado
que los/las estudiantes no hacen mencidn, ni explicita ni implicitamente, de la figura de un/a docente,
cabe preguntar si subyace una representacion en la que el aprendizaje se da por descubrimiento solo con la
interaccién con los objetos.

A continuacidn, se presenta la Figura 5, segunda en frecuencia de eleccion:

FIGURA 5
Imagen 4 de 37. Clase, docente y estudiantes
Fuente: Bidwell (2014).

TABLA 2
Comparacién entre el andlisis realizado por las investigadoras y la
justificacién de eleccién de los/las estudiantes de la Imagen 4 de 37

Andlisis del contenlido de la imagen (gquipo de investigacin) Andlisis de 1a justificacidn de 1a eleccidn de losflas estudiantes
Ensefianza: Proceso que promueve la participacion activa del alurmnade v la interaccién con el La imagen fue seleccionada por 9 estudiantes, (S para ensefianza y 4
objeto de conocirniento. Aprendizaje: proceso participativo, colaborativo, en €l que se aprende  para aprendizaje). Identifican 1os sujetos que participan del hecho
en la interaccién activa Cor oo que tarmbién Se encuentra en el mismo proceso de aprendizaje educativo representaco en la imagen (docents v alurrmado), ambos

(docente y alurmnado). Docente: sujeto activo que promueve el trabajo colaborativo v como sujetos activos. Al profescrado como facilitadeor v promotor del
participativo. Favorece 1a interaccion con el conocimiento. Docerte como guia. Estudiante: trabajo cooperativo. Respecto de la ensefianza, 1a mayoria de 1os/las
Sujetos activos que participan en clases, trabajan en grupos, interactian cor elfla docente, sus  estudiantes consideran que se promueve la participacion activa del
pares v el objeto de conocimiento Recursos: aula con variedad de informacién, libros, mapas, alumnade. 54lo un estudiante relaciona la imagen con una enseflanza
soportes graficos en paredes, rruebles, etc. Contenidos: No se especifican por transmision, equiparando al{la docente corn 105 recursos. Respecto

del aprendizaje, la mayoria hace mencidn a un aprendizaje
participativo e interactivo. En relacion con los recurses, hacen mencion
de algian recurso utilizado por &l profeserado

Fuente: Elaboracién propia

Los/las estudiantes fundamentan la eleccién de la imagen coincidiendo con el anlisis realizado por el
equipo de investigacion en todos los aspectos considerados (ver Tabla 2). Asi, se asocia esta imagen a una
perspectiva constructivista de ensefianza y de aprendizaje, donde prima la interaccién entre todos los actores
(docentey estudiantes) y los elementos (recursos, contexto, informacion), favoreciendo una co- construcciéon
del conocimiento.

A continuacidn, se presenta la Figura 6:

11
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FIGURA 6
Imagen 3 de 37. Docente y estudiantes en el bosque
Fuente: Tonucci (1985, p.123)
TABLA 3
Comparacién entre las definiciones elaboradas por las investigadoras y
la justificacién de eleccion de los/las estudiantes de la Imagen 3 de 37
Analisis del contenido de 1a imagen (equipo de Analisis de la justificacion de 1a eleccidn de 105 [1as estudiantes
investigacion)
Enseifianza orientada hacia la reproduccicn v Esta imagen fue seleccionada por 8 estudiantes para definir
memorizacion de informacion. Centrada en 1o aprendizaje (4) v enseflanza (4). Los/(las estudiantes identifican
perceptivo, el 1o que rmaestra el/la docernite, los sujetos que participan del hecho educativo representado en
Aprendizaje: enfocado en el polo receptivo. Se la imagen (docente ¥ estudiantes). La concepcion de ensefianza
aprende por la accidn de los objetos sobre los la describen centrada en elfla docente v en la transmision del
sujetos. Docente: sujeto activo que 58 encarga conocimiento, siendo el/la docente el sujeto activo, mientras que
de ensefiar el programa eficazmente para que el alurmmnado son sujetos pasivos. Fara el aprendizaje consideran
sus estudiantes aprendan. Estudiante: sujeto que 1o mas importante es 1o que perciben 1os(1as estudiantes. En
pasivo, mero receptor. Recursos: utiliza cormo relacion con los recursos el S0% menciona como recurso el
material una lamina con una imagen de un arbol  medio, haciendo referencia al contexto de desarrcllo de la clase
¥ 5us partes Contenidos: el arbol ¥ sus partes al aire libre. El contenido solo es mencionado implicitarmente por

un estudiante refiriendose a lo que estan aprendiendo.

Fuente: Elaboracién propia

En la seleccién de esta imagen respecto a la ensenanza, aprendizaje y los sujetos, los/las estudiantes
manifiestan coincidencias con el analisis realizado por las investigadoras, tal como puede observarse en
laTabla 3. No obstante, en relacién con los recursos utilizados por el/la docente, mencionan al medio
refiriéndose al contexto de desarrollo de la clase al aire libre. Los/las estudiantes no advierten que el trabajo
que realiza el/la docente es con una ldmina y no hay interaccién con el medio circundante. Seria interesante
que reflexionen respecto de que los recursos por si mismos no garantizan la interaccién del alumnado con
el objeto de aprendizaje.

Se presenta a continuacién la Figura 7:
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FIGURA 7

Imagen 7 de 37. Clase Taller
Fuente: Laboratorio de Foténica y Tecnologfa Laser Aplicada (2012)

TABLA 4

Comparacion entre las definiciones elaboradas por las investigadoras y
la justificacién de eleccion de los/las estudiantes de la Imagen 7 de 37

Andlisis del contenido de la imagen (equipo de investigacion)

Andlisis de la justificacidn de la eleccidn de los/las estudiantes

Ensefianza: orientada hacia la reproduccion v memorizacion de
informacidn. Centrada en lo perceptivo, que muestra el/1a docente.
Aprendizaje: receptivo. 5e aprende por incorporacion de contenidos,
de manera descriptiva, por observacion, recepcidn de la informacion.
Docente: sujeto activo, programador v transmisor de los contenidos
que enserfia. Estudiante: sujeto pasivo. Receptor de 1o que se enserfla v
aprende para luego reproducirlo de la misma manera. Recursos
Materiales relacionados con la electronica. Aula Taller Contenidos: no
se especifican, pero podrian estar relacionados con 105 materiales y el
lugar dénde se encuentran en la irmagen.

La irmagen fue elegida por 8 estudiantes (S para ensefianza y 3 para aprendizaje)
En su totalidad mencionan los sujetos participantes (docente v estudiantes),
Algunos/as (5) consideran que la imagen muestra una concepcidn de ensefianza y
de aprendizaje por descubrimiento y experimentacion donde tanto docente y
estudiantes son sujetos activos. Por ejerriplo, hacen mencidn del laboratorio y
actividad taller como recurso. Otros estudiantes (3) sefialan que es una ensefianza
Por transmision, que favorece un aprendizaje receptivo, aungue destacan el
aspecto motivacional de la propuesta, siendo el [la docente el sujeto activo v el
alurnnado sujetos pasivos. En relacidn a los contenides 1a mayoria de 1os/1as
estudiantes los mencionan de manera implicita haciendo referencia a temas,
conocimento, objeto de ensefianza, ete

Fuente: Elaboracién propia

Respecto a esta imagen, la mayoria de los/las estudiantes la relacionan con una concepcién de ensenanza y
de aprendizaje por descubrimiento y experimentacién (ver Tabla 4), lo que difiere del andlisis realizado por el
equipo de investigacion. Los fundamentos dados por los/las estudiantes muestran que se centran en el valor
motivador que atribuyen al aula taller.

Se presenta a continuacion, a Figura 8:
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FIGURA 8

Imagen 2 de 37. Nifnos/as en laboratorio
Fuente: Universidad de Murcia (2017)

TABLA 5
Comparacién entre las definiciones elaboradas por las investigadoras y
la justificacion de eleccion de los/las estudiantes de la Imagen 2 de 37

Analisis del contenido de la imagen (equipo de investigacion) Analisis de la justificacion de la eleccion de los/las estudiantes
Ensefianza: Proceso que parte de actividades reales que permitan su transferencia, que integren la Esta imagen fue seleccionada por cinco estudiantes (4 para
complejidad que caracteriza a las situaciones del mundo real. Espacio para propiciar conflictos aprendizaje y 1 para ensefianza). Respecto a la ensefianza y al
Cognitivos. Aprendizaje: Proceso de interaccion activa del sujeto con el objeto. Se otorga aprendizaje, las plantean desde una perspectiva por descubrimiento
importancia al trabajo colaborativo y 1a autonomia del alumnado. Docente: No aparece ¥ experimentacién. En relacién con 105 sujetos, mencionan de manera
explicitamente en la imagen. Se puede inferir que es un sujeto que promueve el desarrollo v 1a explicita al aprendiente, con una referencia a que son sujetos activos
autonomia de 1as y 105 alumnos. Estudiante: Sujeto activo. Protagonista de la situacién de que realizan actividades e interaccicnan con otros. Respecto a 1os
aprendizaje. Realiza una interaccion con el material. Contenidos: No se observa de manera recursos, hacen referencia a la experimentacion, la investigacion v la
especifica, se puede inferir que serian contenidos de quimica porque los materiales son de esta interaccién con otros cormo medio para aprender, siendo el
disciplina. Recursos: Material de laboratorio, clase de laboratorio laboratorio lo que mAs motiva. MNo mencionan explicitamente los
contenidos.

Fuente: Elaboracién propia

Los/las estudiantes fundamentan la eleccién de la imagen, Figura 8, con similares fundamentos al anélisis

realizado por el equipo de investigacién (ver Tabla 5). No obstante, hacen referencia a lo experimental, sin

mencionar procesos cognitivos necesarios para construir el aprendizaje.
A continuacidn, se presenta la Figura 9:

14
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FIGURA 9
Imagen 23 de 37. Colegio

Fuente: Faro (2016)

TABLA 6

Comparacién entre las definiciones elaboradas por las investigadoras y
la justificacién de eleccion de los/las estudiantes de la Imagen 23 de 37

Analisis del contenido de la imagen fequipeo de investigacion)

Andlisis de 1a justificacién de la eleccién de los (1as estudiantes

Ensefianza: Proceso continuo de co-construccién de matrices de aprendizaje con la intervencién de un mediador y
rnediante experiencias vitales de conflictos socio-afectivos-cognitivos, en €l marco de interacciones interpersonales
Aprendizaje: El aprendizaje es la apropiacién instrumental de la realidad para transformarla, dénde intervienen
aspectos Ccognitivos, psicoldgicos, sociales, fisicos, etc. Docente: mediader [, de modo intencional v Sistematico.
Estudiante: tiene un rol activo, es protagonista de sus aprendizajes. Construye un sisterma de creencias Contenidos: no
se explicitan en 1a imagen. Recursos: Implicitamente se hace mendcidn a la inclusidn de 1as ermociones como recurso.

En general, mencionan los sujetos participantes (docente y
estudiantes). Adermds, plantean una perspectiva de la ensefianza
relacionada con el interés y la necesidad de compartir por parte del
alurrnado v la vocacidn delfla docente. Respecto a 105 conocirmientos,
a5 lo que comparten docentes y estudiantes. Respecto a 10s recursos
hacen referencia de manera implicita, poniendo el acento en la
interaccién y el incentivo

Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 6 puede observarse que los/las estudiantes fundamentan la eleccién de la imagen coincidiendo
con el andlisis realizado por el equipo de investigacién en todos los aspectos considerados. Valoran tanto para
la ensefianza como para el aprendizaje los aspectos actitudinales, por ejemplo, el interés, la vocacién docente,

elementos vinculados con la educaciéon emocional.

4.3. Técnica de frases incompletas

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos a partir de la técnica frases incompletas teniendo en
cuenta las dimensiones y categorias elaboradas para mostrar las opiniones de los/las estudiantes sobre el

desarrollo de la citedra.

Con respecto a la Dimensiéon Clases, la mayoria hacen referencia que, a partir de la metodologia, el
trabajo grupal y el desarrollo de las clases pudieron aprender. Estos aspectos fueron valorados positivamente
y consideran que fueron favorecedores de la comprension y les permitié expresar ideas y participar. Algunos

consideran que las clases han favorecido su formacién docente.

En la Dimensién Contenidos y Bibliografia, se aprecia que los/las estudiantes, en su mayoria, consideran
que los mismos resultaron dificiles y complejos de comprender. Al mismo tiempo son de gran interés
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y utilidad para su formacién docente. Esto lleva a preguntar en qué manera incide en su aprendizaje la
complejidad de los contenidos y si los/las estudiantes lo asumen como un desafio a superar o como una tareaa
abandonar o posponer. Asimismo, se plantea si la complejidad a la que refieren se podria atribuir a la manera
en que abordan los contenidos desde los procesos cognitivos pertinentes atendiendo a las caracteristicas
diferentes de éstos y los contenidos disciplinares especificos (Fisica y Quimica).

Enla Dimension Evaluacion, los resultados mayormente obtenidos estdn distribuidos entre dos categorias
Nivel de dificultad y Proceso reflexivo. Algunos/as las consideraron dificiles y confusas, mientras que para
otros resultaron féciles. Se aprecia en las respuestas referencias a que las evaluaciones constituyen un proceso
coherente entre lo ensefiado y evaluado; asi también, las consideran como una instancia de reflexion,
integracion de saberes, analisis y aplicacion de los contenidos trabajados en clase.

5. CONCLUSIONES

Respecto de las estructuras de la RS identificadas para los términos inductores seleccionados, se observa que
este grupo posee una representacion de ensefianza en la que, por un lado, aparecen aspectos que involucran
lo actitudinal, el contenido, lo metodoldgico, el aprendizaje y el contexto y, por otro lado, no incluye a los
sujetos. Los elementos identificados llevan a considerar esta representacién como una representacion tedrica
de la ensenanza, que no requeriria adecuarse a las caracteristicas de los sujetos y los procesos especificos que
se dan en cada aula, vélida para cualquier contexto (Martinez, Martin del Pozo, Rodrigo, Varela, Ferndndez
y Guerrero, 2001).

En relacién con la RS de aprendizaje, se identificd que centran esta, en los procesos cognitivos individuales
sin relacién con los contenidos, a diferencia de lo que sefialan muchos autores en este sentido (Carretero y
Castorina, 2012). Asimismo, si bien hay una valoracién de los aspectos actitudinales quedan fuera los sujetos
y lainteraccién social. Por ello, se podria decir que para este grupo no hay una relacién entre los contenidos —
que pueden tener diferentes caracteristicas- y los procesos cognitivos que demanda su aprendizaje y, también,
que aprender dependeria sélo de las actitudes referidas al esfuerzo que favorecerian los procesos.

Algunos autores (Martinez et al., 2001) sostienen en relacién con las RS de ensefianza y aprendizaje, que se
tiende a concebir la ensefanza como una secuencia tnica y cerrada de actividades, que vincula la explicacion
del/la docente con que el alumnado logre sus aprendizajes.

En lo referido a la estructura identificada acerca del conocimiento cientifico, se evidencia una
complementariedad de aspectos epistemoldgicos y educativos, por lo que se constituye en una representacion
que se puede considerar facilitadora de la ensenanza y el aprendizaje de las Ciencias Naturales. En tal sentido,
aprender ciencias, y en particular aprender a pensar cientificamente, requiere que desde la ensefianza se
favorezcan procesos en los que el alumnado tenga oportunidades de indagar, de preguntarse, de hipotetizar,
de predecir, de proponer explicaciones, de confrontar informacién y de analizar informacién proveniente de
diferentes fuentes acerca del mundo natural que los rodea (Furman, 2008; Furman y Podest4 2010). De esto
se desprende la importancia de la complementariedad de aspectos epistemoldgicos y educativos.

Al realizar un analisis conjunto de las tres representaciones, se puede establecer una relacién entre las tres
estructuras, lo que lleva a identificar que los aspectos pedagdgicos que aparecen en la RS de conocimiento
cientifico estarfan vinculados con la ensenanza y no con el aprendizaje. Por ello, se reafirmarian estas ideas
tedricas de la ensenanzay el aprendizaje. Este resultado plantea la necesidad de seguir investigando sobre estos
procesos desde esta perspectiva tedrica y favoreciendo los procesos de reflexion sobre la practica, atendiendo
ala vinculacién entre las RSy las acciones que orientan (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986; Abric, 2001).

A partir del uso de imagenes se accedi al significado otorgado por cada participante y, al mismo tiempo
a los significados compartidos por el grupo, en el contexto especifico de desarrollo de la investigacion
(Seidmann, Di Iorio, Azzollini y Reigueral, 2014). De las opiniones de los/las estudiantes, se identifica
como elemento comun la idea de que se aprende con la sola presencia del objeto de conocimiento. Esta
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misma idea coincide con el resultado obtenido a partir de las RS identificadas respecto de la ensefianza y
del aprendizaje. Asimismo, esto permite mostrar la importancia del uso de enfoques de multiples métodos,
integrando elementos verbales y gréficos, lo que contribuye con la validez de los resultados encontrados en el
contexto de una investigacion cualitativa (Abric, 2001; Vasilachis, 2006).

De estos resultados, la figura del/la docente se presenta como un transmisor de los contenidos, ya que
el alumnado, con su esfuerzo en interaccién con un contexto determinado, lograrian sus aprendizajes. Esta
valoracién de la figura docente reafirma la necesidad de seguir trabajando con estos futuros/as docentes,
profundizando la reflexién consciente, intencional y met6dica para pensar en su futura pricticay en maneras
de intervenir desde una postura critica en su proceso de formacién y profesionalizacién (Edelstein, 2011;
Domingo y Gémez, 2014).

Por ultimo, los resultados obtenidos a partir de la técnica de las frases incompletas, esta investigacion,
con sus acciones de devolucién y discusion de los resultados obtenidos con las técnicas implementadas, ha
permitido iniciar un proceso de reflexién que puede convertirse en una modalidad que se incorpore desde la
formacién inicial como una forma habitual y propia del trabajo docente.
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