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Resumen. El modelo del conocimiento didactico del contenido (CDC) resulta
de utilidad para conocer las ideas y conocimientos que sobre un determinado
topico poseen los profesores. Dada la importancia que se le asigna a la prac-
tica experimental en la ensefianza universitaria, en este trabajo comenzamos
a documentar CDC de un grupo de profesores de quimica inorganica sobre las
clases practicas de laboratorio. Se implementd una tarea individual de lapiz
y papel inspirada en el cuestionario original “Representacion del Contenido”
a quince docentes con diferentes perfiles. Los textos producidos fueron ana-
lizados empleando la teoria fundamentada. Los resultados muestran que los
docentes consideraban al trabajo experimental de utilidad para la incorporacion
de habilidades y destrezas practicas pero priorizaban contenidos vinculados a la
justificacion de los fendmenos observados a través de calculos termodinamicos.
Mientras otros aspectos (contextualizacion, informes de laboratorio) no fueron
considerados por ellos.

Palabras claves. Conocimiento didactico del contenido; Trabajos practicos;
Laboratorio; Quimica inorganica; Ensefianza universitaria

Pedagogical knowledge of university teachers about inorganic
chemistry practical laboratory classes

Abstract. The pedagogical content knowledge (PCK) is useful model to know
the ideas and knowledge that teachers have about an specific topic. Taking into
account the importance given to experimental practice in university education,
in this work we began to document PCK of a group of inorganic chemistry teach-
ers about practical laboratory classes. An individual task of pencil and paper
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was implemented based on the original questionnaire "Content Representation”
to fifteen teachers with different profiles. The texts produced were analyzed
using grounded theory. The results show that teachers considered useful the
experimental work for the incorporation of practical skills but prioritized content
linked to the justification of observed phenomena through thermodynamic cal-
culations. Other particular aspects (contextualization, laboratory reports) were
not considered by them.

Key words. Pedagogical content knowledge, laboratory classes, laboratory,
inorganic chemistry, university

ENSENANZA DE LA QUIMICA EN EL LABORATORIO

¢Alguna vez se ha preguntado por qué los materiales del laboratorio de quimica
son de vidrio? La quimica es una ciencia visual que recurre a las observaciones
de todo lo que pueda ser visto, olido o sentido, antes, durante o después
de un experimento (Weininger, 1998).

El trabajo experimental en el laboratorio ha estado presente en la ense-
RAanza de las ciencias desde el siglo XIX (Blosser, 1990) y, actualmente,
existe un gran consenso sobre la importancia que tienen estas activi-
dades para el aprendizaje (Nakhlet, Polles y Malina, 2002). Por eso, las
clases experimentales siempre han tenido un rol preponderante en la
ensefianza de la quimica y otras ciencias naturales (Hofstein y Mamlok-
Naaman, 2007). El laboratorio y los trabajos practicos que alli puedan
desarrollarse constituye el escenario mas apropiado para lograr una en-
sefianza de calidad segun expresan los profesores de las asignaturas en
esta area (Hernandez Millan, 2012). Sin embargo, Reid y Shah (2007)
indican que existen voces disonantes al respecto. Por un lado, los costos
de manutencion de los laboratorios son extremadamente altos respecto
a la incidencia en el aprendizaje; y por otro, la ensefianza suele estar
centrada en la manipulacidon y experimentacion y no en la construccion
de saberes significativos.

En lineas generales, parece haber acuerdo con el listado de objetivos
propuestos por Shulman y Tamir en el Second Handboook of Research
on Teaching (Travers, ed., 1973, pag. 1119):

1) Desarrollar habilidades manuales, inquisitivas, de investigacién, or-
ganizativas y comunicativas.

2) Favorecer el aprendizaje de conceptos (por ejemplo: hipdtesis, mo-
delos tedricos, categorias taxondmicas).

3) Promover actividades cognitivas (pensamiento critico, resolucion de
problemas, aplicacion, analisis, sintesis, entre otras).

4) Facilitar la comprensién de la naturaleza de la ciencia y de la empresa
cientifica, el trabajo de los cientificos, la existencia de multiples méto-
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dos cientificos, las interrelaciones entre la ciencia y la tecnologia y entre
diversas ciencias entre si.

5) Estimular actitudes como curiosidad, interés, objetividad, confianza,
perseverancia, toma de riesgos, satisfaccidén, responsabilidad, consenso
y colaboracién. Sin embargo, este conjunto de metas no seria exclusivo
del laboratorio, sino que podria aplicarse convenientemente a las clases
de ciencias en general.

Por otro lado, pueden encontrarse en el laboratorio algunas metas par-
ticulares, que Johnstone y Al-Suahili (2001) denominan “metas afecti-
vas”. Estas incluyen, por un lado, las actitudes hacia la ciencia como el
interés, la motivacién y la satisfaccion; y, por otro, las actitudes cien-
tificas como el pensamiento independiente y critico, la objetividad, o
mostrar el campo de los laboratorios de investigacién.

Ademas, Gupta (2001) resalta la ensefianza del método experimental
para la familiarizacion con el equipamiento del laboratorio y la toma de
mediciones, el entrenamiento en la observacion, la deduccién a partir de
la observacion, y la redaccion de informes. A su vez, le otorga a las cla-
ses practicas un caracter complementario e ilustrativo de los contenidos
desarrollados en las clases tedricas, es decir “la practica al servicio de la
teoria” (Seré, 2002). Sin embargo, también sefiala que la principal cau-
sa de fracaso de las clases de laboratorio radica en que la practica inten-
ta reforzar las clases tedricas en lugar de ensefar el método experimen-
tal; y, también en que cuando se ensena el método experimental, se lo
hace de tal modo que no representa un desafio para los estudiantes, ya
que implica conocimientos de baja exigencia cognitiva. Esta “vision dis-
torsionada” de trabajo cientifico es producto de la propia cultura escolar
gue ha enfatizado la importancia del aprendizaje de hechos y conceptos
frente al desarrollo de destrezas y la justificacion de las operaciones y
las acciones realizadas (Reigosa Castro y Jiménez Aleixandre, 2000).

Las practicas de laboratorio tradicionales fueron pensadas como una
oportunidad de ofrecer a los estudiantes un “contacto directo” con los
fendmenos naturales. En contraposicion a esta postura, Nakhleh, Polles
y Malina (2002) cuestionan este enfoque y plantean que el aprendizaje
en el laboratorio se fundamenta en las interacciones entre estudiantes y
profesores con la complejidad del propio laboratorio y la cada vez mas
extendida utilizacién de instrumentos cientificos.

El trabajo en el laboratorio se desarrolla en un entorno rico en informa-
cion (Nakhleh, Polles y Malina, 2002), operativamente definido por Do-
min (1999) como las influencias externas que interacttan con el aprendiz
durante el proceso de aprendizaje. Este entorno, por tanto, condiciona
no solo lo que se aprende o debe aprenderse, sino también, el modo
como se aprende. En teoria entonces, el trabajo en el laboratorio debe-
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ria poder ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades practicas y
también a adquirir conocimientos, asi como favorecer la comprensiéon de
conceptos, principios, modelos y teorias. Sin embargo, el pensamiento
efectivo en el laboratorio, suele ser a menudo inhibido precisamente por
el exceso de informacién del entorno que sobrepasa la limitada memoria
de trabajo de los seres humanos (Byers, 2002).

Del laboratorio de investigacion al laboratorio para la ensefianza

En las carreras universitarias donde la quimica forma parte de las dis-
ciplinas estructurantes, su ensefianza suele estar organizada por una
combinacidn de aspectos tedricos y aspectos practicos. Ambos aspectos
pueden formar parte de la misma o de distintas clases y a su vez, pue-
den estar a cargo de un Unico docente o no. En este ultimo caso, a los
profesores con mayor experiencia se les suele otorgar las clases de tipo
tedrico, mientras que, a aquellos docentes que recién se inician en el
dictado de la asignatura, se los asigna a las clases de laboratorio. Asi,
las clases de laboratorio de quimica han tenido como fin principal, re-
plicar lo establecido y estudiado previamente en las clases tedricas. En
contraposicion a los modelos tradicionales, las propuestas basadas en
modelos de tipo constructivista, consideran que las clases de laboratorio
también tendrian como fin construir significados complementando a los
contenidos tedricos y retroalimentdandose mutuamente (Reid y Shah,
2007).

Dado que en las instituciones en donde se imparten estas disciplinas
suele también desarrollarse investigacién cientifica, pareciera existir el
supuesto que el investigador, ya sea este becario o investigador forma-
do, que desarrolla su actividad en el laboratorio de investigacién, podria
de manera natural y espontanea transferir esos conocimientos de un
contexto a otro sin mediar dificultad. Tal vez por eso hasta ahora, no
haya estudios que indaguen si los docentes emplean o poseen un tipo
de conocimiento particular para ensefiar actividades practicas de labora-
torio y de ser asi, en qué se diferencia del que se requiere para ensefnar
otro tipo de clases.

En este sentido, para comenzar a dar respuestas a estas cuestiones, el
modelo del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) - Pedagogical
Content Knowlegde, PCK - ofrece una alternativa apropiada para ha-
cerlo, porque permite a los profesores elegir analogias, ejemplos y de-
mostraciones que resulten mejores y mas efectivos para ensefar cierto
tema a un determinado grupo de estudiantes (Garritz, Daza, Lorenzo,
2014). Este conocimiento profesional de los profesores fue definido ini-
cialmente por Shulman (1986) y relaciona el contenido disciplinar con
la pedagogia.

Al hablar de contenido, no solamente nos referimos a los conceptos
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y teorias de una determinada disciplina, sino también a los modos de
construccién de conocimiento y al saber hacer de una determinada cien-
cia. Es por eso, que los trabajos practicos constituyen un contenido fun-
damental y particular para los profesores de quimica, donde el conoci-
miento que los docentes posean sobre ellos condicionara sus estrategias
y formas de ensefarlos (Sanchez, Odetti y Lorenzo, 2017a, en prensa).

Uno de los métodos mas difundidos para la investigacién y documenta-
cion del CDC, fue desarrollado por Loughram, Mulhall y Berry (2004),
consistente en dos instrumentos que permiten recabar tanto teorias ex-
puestas como en uso, la Representacion del Contenido (ReCo) y los Re-
pertorios de experiencia Profesional y Pedagdgica o Inventarios (RePyPs).
Garritz y sus colaboradores (Garritz y Trinidad-Velasco, 2006, Padilla,
Ponce de Ledn, Rembado y Garritz, 2008) han realizado modificaciones
en la implementacidén de esta metodologia, utilizando la ReCo como he-
rramienta para la indagacion de aspectos meta cientificos y enfoques
de ensefianza relacionados con la ciencia, la tecnologia y la sociedad.
Nuestro grupo de trabajo ha avanzado en la implementacién del analisis
del discurso como herramienta metodoldgica para la documentacion del
CDC especialmente para los docentes universitarios, complementando
los aspectos de la metodologia tradicional (Lorenzo y Farré, 2009; Farré
y Lorenzo, 2009; Farré y Lorenzo, 2014a; Farré y Lorenzo, 2014b).

OBJETIVO

A pesar de que el trabajo en el laboratorio es declamado como muy
importante para la ensefanza de la quimica, cada vez son menos las
horas destinadas a su realizacidon. Una probable explicacién de esta si-
tuacién podria ser entendida por las dificultades que los docentes deben
enfrentar a la hora de diagramar vy llevar adelante un trabajo practico.
Con el fin de comenzar a encontrar respuestas que ayuden a la elabora-
cion de propuestas alternativas para la formacidn y actualizacion de los
profesores de quimica, el objetivo del presente trabajo es documentar
el CDC en uso de docentes universitarios en ejercicio sobre clases de
laboratorio de quimica inorganica. De esta manera se pretende recabar
informacién que arroje luz sobre el lugar que los docentes le asignan a
las clases practicas de laboratorio para la formacion del futuro graduado
universitario.

METODOLOGIA

Esta investigacién se enmarca en una perspectiva interpretativa con un
disefio metodoldgico que privilegia el caracter contextualizado desde
una perspectiva cualitativa, con un disefo de tipo transversal intersujeto
que analiza y compara las distintas respuestas de los docentes a la tarea
escrita.

La investigacion se llevo a cabo durante el ciclo lectivo 2015, en la Fa-
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cultad de Bioguimica y Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional del
Litoral, Republica Argentina. El escenario correspondié a las clases de la-
boratorio de la asignatura Quimica Inorganica correspondiente al primer
ano de estudios de las carreras de Bioquimica, Licenciatura en Biotecno-
logia, Licenciatura en Saneamiento Ambiental, Tecnicatura y Licenciatu-
ra en Higiene y Seguridad en el Trabajo. Estas clases se desarrollaban
en dos encuentros semanales en el laboratorio, uno de tres horas y otro
de tres horas y media de duraciéon que abarcan las actividades de lapiz y
papel (recuperacién de los contenidos tedricos, resolucidn de ejercicios
y problemas) y actividades experimentales en el laboratorio. A modo de
ejemplo, en la tabla 1 se muestra una actividad de cada tipo.

Tabla 1. Tipo de actividades encontradas en la guia del alumno de quimica
inorganica de la FBCB - UNL.

Tipo de Actividad Ejemplo

“"Es posible que todos los compuestos de carbono
de la naturaleza provengan del CO, atmosférico.

Tebrica ) ) o
Complete y explique brevemente el ciclo del dioxi-
do de carbono en la naturaleza.”

"Cuéles seran los pH de precipitacion de los siguien-
Resolucidn | tes cationes en solucién acuosa 1 10-3M. {Cual sera
de ejercicios | € rango de acidez donde es posible mantener tales
y problemas | cationes en solucion sin que precipiten?

a) Mn?*b) Fe’** c) Ni’t d) Cu** e) Fe’+”

"a) Colocar en un vidrio de reloj, azucar y agregar
H,SO, comercial.

De lapiz
y papel

b) En dos tubos de vidrio colocar una granalla pe-
quefa de Zn y virutas de Cu, respectivamente,
Experimental agregar gotas de acido sulfurico diluido. Repetir la
experiencia con Cu pero agregando acido sulfurico
concentrado, calentar si es necesario.

Interpretar mediante reacciones los cambios ob-
servados, justificandolas.”

A estas clases, llamadas por el personal de la catedra “clases integradas”,
asistian aproximadamente cuarenta estudiantes a cargo de un equipo
docente conformado por dos con mayor experiencia y uno o dos, noveles.

La propuesta de actividades para cada clase es conocida por los docentes y
los estudiantes a través de los materiales didacticos que ofrece la catedra. La
planificacion de las clases ha sido definida, y la guia de actividades elaborada,
por un grupo de docentes de mayor jerarquia. Si bien, las clases transcurren
en el contexto particular del laboratorio y se realizan actividades manipulativas
por parte de los estudiantes, este acercamiento inicial no se observan grandes
diferencias con otro tipo de clases universitarias y se encuadran dentro del
modelo tradicional (Sanchez, Odetti y Lorenzo, 2017b, en prensa).
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Para documentar el CDC, se adapto el cuestionario original Represen-
tacion del Contenido (Loughram, Mulhall y Berry, 2004) resultando una
tarea de |apiz y papel conformada por un cuestionario abierto de nueve
preguntas de respuesta abierta segun se detalla en la Tabla 2:

Tabla 2. Tarea de lapiz y papel inspirada en el cuestionario de Loughram, Mul-
hall y Berry (2004) para documentar la representacion del contenido.

Seguramente su asignatura incluye algun tipo de trabajo practico.
1. | Describa brevemente en qué consisten los TP de su asignatura.

2.|Ud. en su rol de “docente” équé intenta que sus estudiantes aprendan al
concurrir a esas clases de TP?

3. | Reflexione y enuncie de manera argumentada por lo menos 3 razones por
las cuales, desde su punto de vista, resulta importante para sus estudian-
tes aprender sobre los aspectos desarrollados en los TP.

4.|¢Qué aspectos sobre los temas desarrollados en los TP conoce pero
considera que todavia no es el momento de ensenarselos a sus estudiantes
(al menos 3).

5. | éCudles son las dificultades o limitaciones relacionadas con la ensefianza
de los TP en su asignatura (al menos 3)?

6. | ¢A la hora de planificar los TP, tiene en cuenta algln aspecto particular de
sus estudiantes? ¢Cual/es? éComo influye/n en su forma de ensefiar los TP?

7. | Ademas de aspectos relacionados con el alumno, éQué otros factores in-
fluyen en la ensefianza de los TP de su asignatura?

8. | ¢Qué estrategias de ensenanza emplea en los TP de su asignatura? éPor
gué se utilizan esas estrategias y no otras?

9. |A la hora de evaluar la comprension de los estudiantes en los TP de su
asignatura, ¢Como lo hace?

Esta tarea fue aplicada, una vez finalizado el curso, a quince docentes
universitarios a cargo de clases de laboratorio de la asignatura men-
cionada. Su participacion fue voluntaria y las respuestas abordadas de
manera confidencial. En la tabla 3 se presenta el perfil general (para
mantener la confidencialidad) de los participantes a partir de los datos
recabados durante la aplicacién de la tarea. Se consideraron tres nive-
les de acuerdo con la categoria docente, asignando al nivel 1 la mayor
jerarquia. En cuanto a su formacién profesional, la mayoria de ellos
son graduados de carreras donde la quimica forma parte central de la
curricula, o estudiantes de dichas carreras (Bioquimica, Licenciatura en
Biotecnologia, en Saneamiento Ambiental o Profesorado en quimica)

Los textos producidos por los docentes, fueron analizados utilizando la
teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967). El andlisis fue llevado a
cabo de manera independiente por dos investigadores, los resultados
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obtenidos fueron contrastados y los desacuerdos fueron discutidos y
argumentados hasta llegar a consenso.

Tabla 3. Perfil general de los docentes participantes.

Docente | Nivel dela | Género | Afnos de | Formaciéon | Capacitacion | Investiga

categoria ejercicio posgrado en docencia

docente
D1* 1 M 37 Si Si Si
D2* 1 M 19 Si No Si
D3 1 F 35 Si Si Si
D4 1 F 30 Si Si Si
D5 1 F 32 Si Si Si
D6 2 F 4 No No No
D7 2 M Si No Si
D8 2 M 5 No Si Si
D9 2 M 14 No No Si
D10 2 M 8 Si Si No
D11 2 F 4 No No Si
D12 3 F 2 No No No
D13 3 F 1 No Si No
D14 3 F 1 No No No
D15 3 F 1 No No No

* Autores de las guias de actividades para docentes y estudiantes.

RESULTADOS Y DISCUSION

El andlisis inicial de los datos brindados por los docentes participan-
tes (tabla 3), mostré una gran dispersidon en los afos de experiencia
profesional docente (entre 1 y 37 anos). En la Figura 1 se muestra la
distribucién por afios de antigliedad y por nivel de la categoria docente.
En este primer estudio, de caracter exploratorio, se analizaron en con-
junto la totalidad de las respuestas para intentar detectar ciertos rasgos
comunes que den cuenta del CDC y posibles diferencias en relacién a
ambas categorias de analisis (afios de experiencia y nivel de categoria).

Nivel 1
17%

entre 1
y5
afios
53%

Nivel 3
50%

Nivel 2
33%

Figura 1: Porcentaje de los docentes participantes segun: A) Afios de ejercicio de
los docentes participantes (izquierda) y B) Nivel de jerarquia del cargo (derecha).
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En cuanto al andlisis de las respuestas al cuestionario encontramos lo
siguiente:

Preguntas 1 y 2. Estas preguntas apuntaban a conocer cémo son y cua-
les son los objetivos de aprendizaje de los trabajos practicos de la asig-
natura.

La mayoria de los docentes participantes (11 de 15) indicé que la asig-
natura se encuentra organiza de manera integrada con actividades teori-
cas, de resolucion de problemas y de laboratorio donde se abordan con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales en cada caso. Los
docentes sefialaron como objetivos de aprendizaje a las propiedades,
obtencién y caracterizacién de sustancias inorganicas y a la “justifica-
cion a través de calculos termodinamicos” (D2). Por otro lado, también
resaltaron como importante el aprendizaje de “destrezas y habilidades
manuales” (D7) y “manipulacion de material de laboratorio” (D8). Los
contenidos actitudinales también fueron tenidos en cuenta, tales como
el trabajo en grupo, las normas de bioseguridad, el respeto y la solida-
ridad (En la Figura 2, se transcriben los dichos de D3).

¢ Que aprendan sobre los #s elementos qcos, sus propiedades y usos.

e Que adquieran destrezas para manipular el material de laboratorio
y la realizacién de ensayos simples.

¢ Que tengan actitud de ciencia para la resolucion de distintos proble-
mas. Espiritu critico y valores como solidaridad, trabajo en grupo y
respeto.

Figura 2: Transcripcion de la respuesta de D3 a la pregunta 2 de la tarea de
1apiz y papel.

Pregunta 3. Al momento de responder sobre la importancia de los conte-
nidos que se ensefian en los trabajos practicos de su materia, en primer
lugar, citaron a la teoria y consideraron a la practica de laboratorio como
subordinada a ella: "“relacionar lo aprendido en los conceptos tedricos”
(D6). Esto podria interpretarse como que la practica de laboratorio, a
pesar de lo que generalmente indica la literatura, podria incluso no estar
presente en las clases.

Pregunta 4. Esta pregunta indaga sobre los conocimientos que el do-
cente posee sobre un cierto tema, mas alla de lo que deba ensefar y
sirve para indagar cémo éste podria afectar su CDC. Algunos docentes
participantes (D1, D4, D6, D9, D10, D11) indicaron que “nada” queda
por fuera de los trabajos practicos, mientras que otros (D2, D3, D7, DS,
D11, D12) indican que dejan fuera los diferentes tipos de aplicaciones
de los conocimientos implicados en el trabajo practico: “aplicaciones
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especificas de los temas desarrollados” (D7); “aplicaciones bioldgicas
(D2). Mientras que D5 responde sobre aquellos contenidos que son de-
sarrollados en el cursado y deberian quedar por fuera.

Pregunta 5. Esta pregunta hace referencia a las dificultades y limitacio-
nes relacionadas con la ensefanza. Las respuestas de los docentes a
esta pregunta, en lugar de centrarse sobre los aspectos de la ensefanza
y en la propia practica, pusieron su atencién en problemas relacionados
con el estudiante: “el alumno de nuestra carrera no toma conciencia de
lo importante que son estos contenidos en su profesion” (D1); “el es-
caso conocimiento y lectura previa que trae el alumno sobre el tema a
desarrollar cada semana” (D3); “nula transferencia de conocimientos a
situaciones nuevas” (D5).

Estos comentarios de los docentes nos hacen preguntarnos si, asi como
la teoria prevalece sobre la practica, la funcién docente no estaria siendo
priorizada sobre el rol del estudiante.

Pregunta 6. Aqui se buscaba conocer cdmo los docentes pensaban la
planificacion del desarrollo de cada clase, y en particular, las actividades
de laboratorio con relacion a las particularidades de los estudiantes. Las
respuestas se orientaron hacia la planificacién de la asignatura en tér-
minos de la curricula.

Respecto de los estudiantes, D1, manifestd no tener en cuenta a los
estudiantes a la hora de planificar, priorizando las “necesidades” de la
carrera (Figura 3).

Al planificar los TP tengo en cuenta las necesidades de la carrera y no
tengo en cuenta a los alumnos.

Figura 3: Transcripcion de la respuesta de D1 a la pregunta 6.

Pregunta 7. Para conocer aspectos adicionales que podrian influir so-
bre la ensefianza de los trabajos practicos, de manera separada a los
proporcionados para los estudiantes, se incluyd esta pregunta. En este
caso, algunos docentes (D5, D7, D9) hicieron referencia a la necesidad
de formacién de los docentes noveles, que en algunos casos cuya falta
podria resultar en una dificultad en la ensefianza. De manera implicita
e indirecta, se puso en evidencia la importancia de la formacién del do-
cente universitario. La tradicion muestra que el novato es incorporado
a las clases de un docente experto para que de modo artesanal y por
imitacion, estudiando por su cuenta los contenidos disciplinares, logre
convertirse en un buen docente; aunque no queda claro, la efectividad
de este tipo de formacion.

Pregunta 8. Aqui se pregunto sobre las estrategias de ensefanza utiliza-
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das. En la mayoria de los casos, los docentes manifestaron recurrir a la
exposicién como estrategia principal utilizando preguntas como dispara-
dores para el analisis de respuestas de los estudiantes: “Se emplea un
modelo transmisién-recepcion con muy poco grado de participacién de
los alumnos que esperan que se les den las respuestas” (D5).

Pregunta 9. Finalmente, se indagd sobre la manera de evaluar la com-
prensién de los estudiantes en los trabajos practicos. Algunos docentes
(D1, D5, D12) indicaron que no realizan evaluacién de los aprendizajes
durante el desarrollo de sus clases, otros optan por realizar una evalua-
cion de la comprensién a través de preguntas al estudiantado (D2, D3,
D6, D7, D8, D9, D13, D14), mientras que una docente (D4) y sus co-
laboradores (D10, D11 y D15) optan por realizar evaluaciones escritas.

Las respuestas al cuestionario también reconocer ciertas ausencias que
se hicieron visibles durante el analisis. Fue notorio que ninguno de los
docentes hiciera referencia la utilizacion de informes de laboratorio, te-
niendo en cuenta su relevancia no sélo en las clases experimentales sino
en las practicas profesionales a las que se orientan las carreras.

CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Un primer aspecto emergente de esta investigacion, fue la heterogenei-
dad del perfil docente que se encuentra dictando la asignatura, tanto en
la formacién de grado y posgrado, la experiencia docente, los roles que
desempefan en el aula, entre otros. Esto plantea nuevos interrogantes
hacia el futuro, para analizar si estas diferencias tienen algun tipo de im-
pacto en las practicas de ensefanza. Los resultados mostraron que las
ideas mayoritarias en este grupo particular de docentes universitarios
son coherentes con lo expresado por Gupta (2001) y Seré (2002) vy el
listado de objetivos enunciados por Shulman y Tamir (1973) que hemos
presentado al inicio de este articulo. Entre las principales ideas mencio-
nadas sobre el trabajo experimental encontramos la incorporacion de
habilidades y destrezas practicas junto con el correcto uso del material,
el trabajo en equipo, el respeto mutuo, las normas de seguridad. Por su
parte, los contenidos priorizados en este tipo de clases fueron la jus-
tificacion a través de calculos matematicos con datos termodinamicos
de los fendmenos observados. No obstante, ciertos elementos como la
presentacién de informes no fueron mencionados por los docentes en
Sus respuestas.

Estos primeros resultados nos llevan a pensar que la ensefianza de cla-
ses practicas en el laboratorio requiere de conocimientos especificos por
parte de los docentes. En este sentido, los estudios sobre el conocimien-
to didactico del contenido sobre los trabajos practicos, puede contribuir
tanto para la comprension de la problematica de la practica educativa
como a la formacidn de los docentes (Sanchez, Odetti y Lorenzo, 2017a)
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que deben afrontar esta apasionante tarea.

El reclamo de los docentes con mayor experiencia en el dictado de este
tipo de actividades, respecto a sus colegas con menor formacidn, parece
ser un indicador de la necesidad de reflexionar sobre la formacion de los
docentes universitarios y de investigaciones como la que aqui presen-
tamos.

Otros aspectos como la relacion de los trabajos practicos con otros feno-
menos de la vida profesional o cotidiana, los aportes de la investigaciéon
cientifica a la tarea de ensefanza o las concepciones sobre los nuevos
roles de profesores y alumnos, merecen un estudio mas detallado que
permita determinar su participacién como parte del conocimiento didac-
tico del contenido.

Con el fin de complementar estos resultados estamos realizando el ana-
lisis de las observaciones de las clases para comparar las relaciones
entre lo que se hace con lo que se dice que se hace, de modo de seguir
profundizando en la descripcion de las practicas universitarias.
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