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Resumen: Este trabajo describe la naturaleza y el contenido de las 
concepciones sobre el conocimiento científico en profesores universitarios 
de Biología desde la perspectiva de las teorías implícitas. Se desarrolló un 
estudio descriptivo de la variable concepciones epistemológicas, en la que 
se analizaron dos dimensiones: naturaleza del conocimiento y naturaleza de 
la adquisición del conocimiento. Se utilizó un cuestionario de nueve dilemas, 
previamente validado. Los participantes fueron docentes de biología de la 
Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina. A partir del análisis de los 
datos se pudo establecer, con respecto al contenido, que las concepciones 
de los docentes alternan entre el realismo crítico y el relativismo y con 
respecto a su naturaleza, que no tienen características de teorías implícitas 
sino de creencias, menos articuladas entre sí. 

Palabras clave: representaciones, epistemología, biología, docentes 
universitarios. 

Title: Content and nature of scientific knowledge conceptions of 
university biology professors. 

Abstract: This paper describes the nature and content of the 
epistemological conceptions of university biology professors, approaching 
the problem from the perspective of implicit theories. A descriptive study of 
the variable epistemological conceptions was carried out. The variable was 
studied as well in two dimensions: nature of knowledge and nature of the 
acquisition of the knowledge. The instrument was a questionnaire of nine 
dilemmas, previously standardized. Participants were biology professors and 
assistants of the National University of Mar del Plata. A quantitative analysis 
of the data was carried out from which it could be stated that the content of 
epistemological conceptions alternate between critical realism and relativism 
and that the nature of those conceptions are closer to beliefs than to 
theories, as they are less consistent. 
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Introducción 

Bajo el término Biología se agrupan numerosas disciplinas que tienen 
como objetivo de conjunto el intento por comprender qué es la vida, 
estudiando tanto las funciones y estructuras de los seres vivos como su 
desarrollo y evolución. 
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El estudio de la biología como conocimiento organizado tiene su origen en 
la antigua Grecia como parte de la filosofía natural, consistiendo el mismo 
en la observación, descripción y clasificación del mundo viviente. Esta forma 
de producción de conocimiento se mantuvo hasta el siglo XVII en el que se 
configuran los dos modos de hacer ciencia que hoy se utilizan y que 
implican más que la mera descripción y clasificación: el método inductivo, 
en el que el científico recoge datos empíricos y a partir de ellos llega a una 
generalización y el método deductivo (o hipotético-deductivo), en el que el 
razonamiento va de lo general a lo específico, planteando hipótesis y 
predicciones comprobables mediante experimentos controlados. 

Si bien en el siglo XVIII, los progresos en el campo de la Física y la 
Química le dan un impulso a la biología experimental, ésta recién se 
desarrolla en el siglo XIX, cuando se plantean las dos grandes teorías de la 
disciplina: la teoría Evolutiva de Darwin, de carácter predominantemente 
experimental y la teoría Celular, de corte teórico. Más tarde, durante el siglo 
XX, el entendimiento de los fenómenos biológicos desciende al nivel 
subcelular y molecular llegando, finalmente, al siglo XXI, donde el estudio de 
los mecanismos hereditarios causan una revolución científica que cambia la 
imagen del hombre y de la naturaleza, basando la vida en conceptos de 
código y de información genética. 

En síntesis, la Biología como ciencia ha atravesado, a lo largo de su 
historia, por varias etapas, caracterizadas por el desarrollo de distintos 
aspectos de esta disciplina y por diferentes aproximaciones metodológicas 
al conocimiento científico. Si bien, desde un punto de vista epistemológico, 
la filosofía y la biología no están relacionadas directamente, lo hacen por 
medio de una disciplina especial e intermedia que, según algunos filósofos 
es la Metafísica de lo Orgánico y según otros, la Semántica del Lenguaje 
Biológico; así, los filósofos y biólogos de tendencia especulativa adhieren a 
la tesis metafísica, mientras que los de tendencia positivista están más 
cerca de la tesis semántica. 

Así como estas diferentes maneras de entender el conocimiento han 
tenido sus representantes a lo largo de la historia de la biología, en su 
enseñanza, estas posiciones se encuentran distribuidas a modo de 
concepciones epistemológicas de carácter más bien implícito en el universo 
de los docentes de biología. 

El estudio que presentamos aquí, cuyo objetivo es analizar el contenido y 
la naturaleza de las concepciones epistemológicas de los docentes 
universitarios de biología, es parte de un proyecto de investigación más 
amplio abocado al estudio de las concepciones sobre el conocimiento 
científico y sobre el aprendizaje en docentes universitarios de ciencias 
exactas y naturales y al análisis de las relaciones entre estas concepciones, 
el dominio de formación disciplinar y su práctica docente. 

Desarrollo 

Antecedentes de investigación sobre las concepciones epistemológicas de 
los docentes 

El estudio de las concepciones epistemológicas de los docentes ha sido 
abordado en los últimos años desde diferentes líneas de investigación, tal 
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como puede verse en las importantes revisiones realizadas por Lederman 
(1992), Koulaidis y Ogborn (1995), Porlan et.al. (1998), Hofer y Pintrich 
(2002) y Abd-El-Khalic y Lederman (2000). Sin embargo, la mayor parte de 
los estudios llevados a cabo han indagando las concepciones de carácter 
explícito, dando cuenta de las ideas adoptadas de manera 
fundamentalmente consciente. Otros autores, por el contrario, como 
Hodson (1994), Fourez (1994) Acevedo et al (2000), Strauss y Shilony 
(1994), Pecharromán et al (2006), han señalado que las epistemologías 
personales se forman generalmente de manera implícita, a partir de las 
propias experiencias y del contexto cultural en el que se desarrolla el 
individuo, interpretación que podría arrojar resultados diferentes a los 
obtenidos hasta el momento. 

Sin embargo, a pesar de la importante cantidad de estudios realizados, 
aun persisten discrepancias en los resultados obtenidos. Por ejemplo, 
trabajos como los de Acevedo (1994) y Lakin y Wellington (1994) señalan 
que las concepciones de los docentes poseen rasgos empiristas, aunque 
destacan que no deberían encuadrarse de una manera simplista en un 
inductivismo radical o un realismo ingenuo. En esta línea podrían ubicarse 
también los resultados obtenidos por Porlán et al (1998) y Pomeroy (1993) 
que concluyen que una mayor experiencia docente incide en una visión 
absolutista de la ciencia, por lo menos en el nivel secundario de enseñanza. 
Otros autores (Carvajal y Gómez Vallarta, 2002 y Abd-El-Khalick et al, 
2000), sugieren que los docentes de niveles superiores, expertos, poseen 
concepciones constructivistas y más elaboradas. Estos resultados se asocian 
con las conclusiones de Pecharoman y Pozo (2006) y Aldbrige et al (1997) 
acerca de que las concepciones se vuelven más complejas a medida que 
aumenta el grado de instrucción del sujeto. Por último, existen trabajos que 
señalan que las concepciones que poseen los profesores acerca de la 
naturaleza del conocimiento científico no pueden encuadrarse dentro de una 
corriente filosófica particular dado que responden desde diferentes 
posiciones dependiendo del aspecto particular sobre el que se les consulte 
(Manassero y Vazquez, 2000; Olafson, et al, 2006). 

Estos resultados muestran que el problema es complejo, que aún faltan 
investigaciones que permitan tener un panorama más claro de la cuestión y 
que el análisis de las concepciones requiere ser abordado no sólo desde 
diferentes métodos que converjan, como lo sugieren Hammer y Elby 
(2002), sino también desde un marco teórico que las interprete más allá del 
nivel explícito en el que se ha trabajado en la mayor parte de los estudios 
realizados hasta el momento, ya que lo que los sujetos “dicen” no siempre 
se corresponde de manera unívoca con sus creencias, de carácter más 
profundo, más arraigadas, construidas a lo largo de su experiencia y de su 
propia historia profesional, más allá de la educación formal recibida en 
relación al tema (Strauss y Shylony, 1994). 

Antecedentes de investigación en el campo de la biología 

Con respecto al caso particular de los estudios realizados en el campo de 
la biología, podrían ser divididos en cuatro grupos: (a) aquellos que se han 
orientado a describir las concepciones epistemológicas de los biólogos, (b) 
los que han analizado las concepciones que poseen individuos de diferentes 
disciplinas respecto de cuestiones biológicas (Sinatra et al, 2003, Barajas 
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Perea et al, 2005), (c) los que se dedican a comparar las concepciones de 
los individuos en general entre cuestiones biológicas y cuestiones de otros 
campos del conocimiento (Estes et al, 2003) y (d) trabajos que comparan 
las concepciones de biólogos con individuos formados en otras ciencias 
(Langer et al 1993). 

De modo similar a lo que ocurre con química, las investigaciones 
realizadas hasta el momento en el área de las concepciones de docentes 
universitarios en biología, son escasas. En general, se pueden encontrar 
trabajos que, o bien indagan las concepciones de estudiantes o indagan las 
concepciones de docentes, pero ubicando a los biólogos en un conjunto más 
amplio como lo es el de docentes de ciencias naturales. 

En función del análisis de los resultados de investigación obtenidos hasta 
el momento, se plantearon para este estudio los siguientes objetivos: 

1) Describir el contenido de las concepciones epistemológicas de carácter 
implícito en docentes universitarios de biología. 

2) Analizar la naturaleza de las concepciones epistemológicas de carácter 
implícito en docentes universitarios de biología. 

Marco conceptual: contenido y naturaleza de las concepciones 
epistemológicas 

Con respecto al contenido de las concepciones epistemológicas, distintas 
investigaciones las exploran desde diferentes aspectos como, por ejemplo, 
la enseñanza, la inteligencia, el aprendizaje y la disciplina (Baxter Magolda, 
1992, Hammer, 1994, Schommer, 1990). Sin embargo, la propuesta de 
Hofer y Printich, (1997), a la que adherimos en este trabajo, limita su 
contenido a qué es el conocimiento y cómo se conoce, considerando al resto 
cuestiones periféricas que, si bien son importantes, no hacen al corazón del 
problema. 

Con respecto a la naturaleza de las concepciones, pueden encontrarse 
cinco marcos teóricos relevantes desde donde se ha interpretado el tema: 
(a) las concepciones como estadios de desarrollo cognitivo, (b) las 
concepciones como creencias, (c) las concepciones como teorías, (d) las 
concepciones como recursos y (e) las concepciones como representaciones 
implícitas. 

(a) Las concepciones como estadios de desarrollo cognitivo: los estudios 
desarrollados bajo esta perspectiva teórica consideran que las concepciones 
epistemológicas tienen una naturaleza cognitiva evolutiva y pueden ser 
separables en dimensiones ortogonales (Perry, 1970, Kim y Kitchener, 
1994). Se asume que las epistemologías personales se van modificando con 
el desarrollo a través de una secuencia que progresa en las habilidades para 
coordinar aspectos objetivos y subjetivos del conocimiento (Hofer, 2002) y 
en la forma en que se establecen e interpretan las relaciones entre el sujeto 
y el objeto. De los diferentes trabajos llevados a cabo en esta línea pueden 
destacarse los realizados por Baxter y Magolda (1992), Belenky et.al (1986) 
y los ya citados de Perry (1970) y Kim y Kitchener (1994). 

(b) Las concepciones como creencias: esta postura teórica entiende que 
las ideas que las personas poseen sobre el conocimiento tienen carácter de 
creencias que afectan el proceso cognitivo (Schommer, 1990), pero que no 
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están organizadas dentro de estructuras complejas ni progresan siguiendo 
una secuencia determinada. Su naturaleza equivale a “trozos” de 
conocimiento independientes, constructos cognitivos a los que tiene acceso 
el individuo, suficientemente consistentes y estables (Hofer, 2004). Los 
trabajos realizados en esta línea, en general centran su atención en el 
análisis de las relaciones entre las creencias epistemológicas y cuestiones 
como la utilización de determinadas estrategias cognitivas (Schommer et. 
al, 1995), el desarrollo cognitivo (Kardash & Howell, 2000), la motivación 
(Schoenfeld, 1992), las estrategias de procesamiento de la información 
(Ryan, 1984), las estrategias de enseñanza (Hashweh, 1996), etc. 

(c) Las concepciones como teorías: algunos autores consideran que las 
ideas respecto de la naturaleza del conocimiento y la cognición forman 
parte de una estructura coherente, que progresa siguiendo una secuencia 
lógica relacionada con el proceso de desarrollo mental y organizadas dentro 
de teorías personales (Hofer y Pintrich, 1997), no separables en 
dimensiones ortogonales. Son interpretadas como conceptos que se activan 
y relacionan durante la adquisición de conocimiento como un aspecto de la 
metacognición (Hofer, 2002). 

(d) Las concepciones como recursos: desde este punto de vista, se 
entiende a las concepciones epistemológicas como recursos cognitivos que 
inicialmente se encuentran distribuidos en la estructura cognitiva en forma 
de “finos granos” poco relacionados entre sí, análogos a los p-prims de 
Disessa (1993). Sólo después de chequear la consistencia, la estabilidad y 
la articulación en diferentes contextos, se los podría considerar 
concepciones o creencias epistemológicas; de otra manera, serían 
sencillamente recursos. A pesar de que esta interpretación de las 
epistemologías personales como recursos que progresan a creencias adopta 
la idea de desarrollo, entiende que su devenir puede ser diferente para 
distintos dominios. Un mismo sujeto, por lo tanto, podría presentar un 
amplio rango de epistemologías. 

(e) Las concepciones como representaciones implícitas: esta perspectiva 
comparte algunos supuestos tanto con la posición que entiende a las 
concepciones epistemológicas como teorías, como con la que las interpreta 
en términos de recursos (Marrero, 1993; Pecharromán et al. 2006). Con la 
interpretación de las concepciones como teorías comparte la idea de que, si 
bien no se las puede considerar al mismo nivel de las teorías formales 
desde el punto de vista de la coherencia e interrelación entre sus ideas 
constitutivas y conceptos, es lícito aceptar que guardan cierta consistencia 
respecto de otros criterios, quizás, de menor nivel de complejidad; sin 
embargo, difiere de este marco conceptual al considerar que no 
necesariamente se corresponden con niveles representacionales explícitos. 
Con la interpretación de las epistemologías personales como recursos, 
comparte la idea de que para diferentes dominios de conocimiento podrían 
corresponder distintas epistemologías, que en edades tempranas operarían 
a modo de recursos tácitos; no obstante, difiere en la manera de interpretar 
su evolución, ya que no considera que ocurra a medida que avanza la 
experiencia en la adquisición de conocimiento, sino a través de un proceso 
de redescripción representacional (Karmiloff Smith, 1994), por medio del 
cual las representaciones implícitas se redescriben en formatos más 
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explícitos y más estables. Un ejemplo de trabajo realizado en esta línea es 
el de Baena (2000), de carácter cualitativo. 

En este estudio, se trabajó bajo este último marco teórico, considerando 
a las concepciones epistemológicas como teorías implícitas. 

Aspectos metodológicos 

Tipo de estudio y definición de la variable. 

Se realizó un estudio de tipo descriptivo de la variable concepciones 
epistemológicas en profesores universitarios de Biología. 

Se analizó su contenido a partir de las dimensiones siguientes, adaptadas 
de Hofer y Printich (1997): 

1) Qué es el conocimiento (ideas asociadas con la posibilidad del 
conocimiento, su grado de provisionalidad y su esencia) y 

2) Cómo se conoce (ideas asociadas con el origen y el método o forma de 
acceder al conocimiento). 

Para estas dimensiones se establecieron, a su vez, tres categorías, que 
llamamos Posición I, II y III y fueron definidas a partir de consultas 
bibliográficas (Hessen, 1972; Ferrater Mora, 1969; Feyerabend, 1975; 
Kuhn, 1988; Chalmers, 1988; Bunge, 2000) y de la opinión de expertos. La 
descripción detallada de las mismas se puede consultar en García, M. et al, 
(2007); la tabla 1 resume los aspectos que caracterizan cada posición. 

Categoría Posturas que predominan 

Posición I 
dogmatismo, realismo ingenuo, empirismo, 

objetivismo 

Posición II 
criticismo, realismo crítico, intelectualismo, 

objetivismo 

Posición III 
relativismo, fenomenalismo, apriorismo, 

subjetivismo 

Tabla 1.- Caracterización de las categorías para las dimensiones de la variable 
concepciones epistemológicas. 

Se analizó también la naturaleza de estas concepciones, para determinar 
si son creencias o tienen consistencia suficiente para ser consideradas 
teorías implícitas.  

Una concepción se considera consistente cuando se activa o se usa de 
modo similar en situaciones o contextos que comparten rasgos estructurales 
comunes. Así, desde el marco teórico que entiende a las concepciones 
epistemológicas como creencias, no se espera encontrar un alto grado de 
consistencia en ellas dado que prevalece el carácter situado e idiosincrásico 
de las mismas (Disessa, 1993) y, por lo tanto, la consistencia no es un 
indicador relevante; en el caso de la perspectiva teórica que las entiende 
como estadios de desarrollo cognitivo, podría esperarse cierto grado de 
consistencia si se la evalúa en individuos que han alcanzado un nivel de 
desarrollo similar entre sí. Desde el enfoque de las teorías implícitas, en 
cambio, la consistencia es un factor fundamental.  
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En el presente trabajo, basado en la perspectiva teórica de las teorías 
implícitas, fue puesta a prueba la consistencia de las concepciones, 
evaluándola de un modo cuantitativo. Para ello, se utilizó el índice de 
Gómez Crespo et al. (2001), que es una medida de la consistencia de las 
respuestas de un sujeto a un test con varios ítems y diferentes categorías 
de respuesta, similares en cada ítem. Este índice mide la agrupación de las 
respuestas de una o varias categorías, teniendo en cuenta no sólo la 
categoría mayoritaria sino también las alternativas, asignando a cada sujeto 
una puntuación que permite efectuar análisis posteriores. Es una 
puntuación transformada (desde 0 a 1) de la raíz cuadrada de la suma de 
los cuadrados de las frecuencias de utilización de cada categoría de 
respuesta por cada sujeto: 

∑=
−

−
= 2

minmax

min fS
SS

SS
IC  

S= medida de la variabilidad del uso de las distintas categorías de 
respuesta por un mismo sujeto 

fi= frecuencia correspondiente a la categoría i 

Smin= valor mínimo que puede alcanzar S y que se obtiene cuando las 
respuestas se dispersan entre todas las categorías posibles. 

Smax= valor máximo que puede alcanzar S y que se obtiene cuando las 
respuestas a todos los ítems se concentran en una única categoría. 

Un aspecto relevante es que este índice mide la consistencia en cada 
sujeto y no entre sujetos, como lo hacen otros. Por otro lado, permite 
discriminar aquellos individuos que, aún no siendo plenamente consistentes, 
mantienen ciertas pautas de respuesta (por ejemplo, resulta más 
consistente el sujeto que alterna de modo sistemático entre dos teorías que 
el que usa tres o cuatro alternativas). En este estudio, consideramos que un 
valor mayor a 0.32 en este índice indica un nivel de consistencia adecuado 
a una teoría, ya que corresponde a un 60% de las respuestas dentro de una 
misma posición (I, II o III). 

Instrumento de recolección de datos 

Como el objetivo del estudio fue indagar concepciones implícitas, se 
utilizó un cuestionario de dilemas que permitió inferirlas a través de 
respuestas dadas frente una situación contextualizada y no a partir de 
preguntas directas. 

Para su construcción, se analizaron distintos cuestionarios ya elaborados 
(MCTP, de McGinnis et al, 1997; el BASSSQ, de Aldbridge, Taylor y Chi 
Chen, 1997; el VASS, de Halloun y Hestenes’, 1998 y el MPEX, de Redish et 
al, 1998) que, si bien fueron tenidos en cuenta para el diseño del 
instrumento, no se utilizaron tal como se presentaban porque no se 
ajustaban al objetivo del estudio. 

El instrumento definitivo consistió en un cuestionario compuesto por 9 
dilemas, cada uno de ellos destinado a evaluar alguna de las dos 
dimensiones de la variable, con tres opciones de respuesta, 
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correspondientes a las tres categorías establecidas (Posiciones I, II y III) 
que fue sometido a un proceso previo de validación (García, M. et al, 2007). 

La tabla 2 muestra los ítems del instrumento (dilemas) que fueron 
seleccionados para indagar cada dimensión de la variable. 

 Qué es el conocimiento Cómo se conoce 

Posibilidad D5, D7, D8 
Dilemas 

Esencia D1, D2, D3 Origen y Método D4, D7, D9 

Tabla 2.- Dilemas por dimensiones de la variable. 

El instrumento completo se presenta en el anexo de este artículo. 

Participantes 

La muestra fue de tipo no probabilístico, con sujetos tipo y estuvo 
compuesta por 25 docentes universitarios de biología, profesores o 
asistentes, regulares o interinos, con un año como mínimo de permanencia 
en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad Nacional de 
Mar del Plata, Argentina. 

Resultados 

En base al objetivo del estudio, se analizó tanto el contenido como la 
naturaleza de las concepciones epistemológicas relacionadas con el 
conocimiento científico de docentes universitarios de Biología. Los 
resultados se presentan a continuación, por separado para cada aspecto 
analizado. 

1) Resultados obtenidos acerca del contenido de las concepciones 
epistemológicas 

Como se señaló anteriormente, el contenido de las concepciones sobre el 
conocimiento científico se indagó en base a dos grandes dimensiones: 

a) Qué es el conocimiento (posibilidad y esencia) 

b) Cómo se conoce (origen y método) 

A partir de las respuestas de los docentes al cuestionario se realizaron los 
siguientes análisis: 

Para determinar si la distribución de las respuestas entre las tres 
posiciones a cada dilema se ajusta a una distribución teórica uniforme, se 
aplicó la prueba de bondad de ajuste no paramétrica chi-cuadrado. Se 
comparó la distribución empírica de las respuestas en la variable categórica 
“Concepciones Epistemológicas” con una distribución en la que las tres 
categorías tienen la misma frecuencia de respuesta. 

Como puede verse en la tabla 3, la distribución de respuestas para las 
tres posiciones no es uniforme en ninguno de los dilemas, lo que sugiere 
que en todos los casos, hay al menos una opción de respuesta que 
predomina sobre el resto. 

 



Revista Electrónica de Enseñanza de las Ciencias Vol 10, Nº 1, 23-39  (2011) 
 

 31 

 D1 D2 D3 D4 D6 D7 D8 D9 D10 
Chi-
Square 
(a,b) 

17,360 3,240 4,840 14,480 11,560 3,240 7,760 8,240 1,000 

Asymp. 
Sig. 

,000 ,001 ,000 ,001 ,001 ,000 ,021 ,016 ,003 

Tabla 3.- Resultados prueba de bondad de ajuste. 

Posteriormente se calculó el porcentaje de frecuencia para cada 
alternativa de los dilemas del cuestionario vinculados a ellas; la figura 1 
presenta los resultados obtenidos. 

Concepciones sobre el conocimiento científico
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Figura 1.- Contenido de las concepciones epistemológicas de los docentes de 
Biología sobre la posibilidad, origen y método del conocimiento científico. 

Un análisis general de estas dos dimensiones, muestra un predominio de 
la Posición III (relativista) en los dilemas 1, 3, 5, 7 y 8 y de la Posición II 
(realista crítica) en los dilemas 2, 4, 6 y 9. 

Si se analizan por separado las dos dimensiones de la variable, se puede 
observar que: 

a) Con respecto a la pregunta ¿Qué es el conocimiento?, en los dilemas 
relacionados con la esencia (1, 2, 3) no aparece una única posición que 
defina una concepción predominante, ya que mientras que en los dilemas 1 
y 3, predomina la Posición III (relativismo), en el dilema 2 lo hace la 
Posición II (realismo crítico). Con respecto a la posibilidad del conocimiento 
(Dilemas 5, 7 y 8) claramente predomina la Posición III. La Posición I 
(dogmatismo) sólo toma valores relevantes en el dilema 1 (14,8%) y en el 
dilema 8 (18,5%). 

b) Con respecto a la pregunta ¿Cómo se conoce? (Dilemas 4, 6 y 9), 
predomina claramente una postura realista crítica (Posición II). 

Al calcular la moda para las dos dimensiones de la variable, con el 
objetivo de determinar si existen variaciones en la posición que más veces 
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se selecciona al cambiar la naturaleza de lo que se pregunta, se obtuvo 
para qué es el conocimiento era 3 y para cómo se conoce 2.  

Los resultados indican que los docentes universitarios de biología adoptan 
posiciones predominantemente relativistas respecto de la posibilidad y la 
esencia del conocimiento científico, pero asumen posiciones intelectualistas 
o realistas críticas con relación al proceso de adquisición de ese 
conocimiento. 

2) Resultados obtenidos acerca de la naturaleza de las concepciones 
epistemológicas. 

Se calculó el índice de consistencia - según la fórmula detallada 
anteriormente - para cada sujeto y luego se determinó el promedio entre 
todos los índices obtenidos, lo que arrojó el resultado de 0,27417431 

En base al criterio adoptado (un resultado superior a 0,32 se considera 
consistente), puede decirse que las concepciones sobre el conocimiento 
científico de los docentes universitarios de biología que participaron del 
estudio, no alcanzan el índice mínimo esperado para ser consideradas 
teorías implícitas, adquiriendo características de creencias con un menor 
grado de consistencia interna. 

Conclusiones 

En este estudio se ha analizado el contenido y la naturaleza de las 
concepciones epistemológicas de docentes universitarios de biología. 

Los resultados mostraron, con respecto al contenido, que los docentes 
poseen concepciones epistemológicas implícitas que oscilan entre la Posición 
II (correspondiente al Realismo Crítico) y la III (correspondiente al 
Relativismo). 

El siguiente análisis descriptivo permite caracterizarlas con más detalle: 

Desde el punto de vista de la posibilidad del conocimiento, adhieren al 
relativismo, al considerar que no existen verdades universalmente válidas; 
la realidad es una construcción consensuada por una comunidad, donde se 
produce una apariencia de objetividad. La realidad de los seres vivos está 
en la biología, como la percepción y la construcción de la realidad. En 
relación con esto, Rebollo (1998) ha proporcionado resultados que 
muestran que prácticamente la totalidad de las personas de su 
investigación, licenciados en Biología o en Química, admite el cambio de 
conceptos y teorías científicas, concediendo un estatus temporal al 
conocimiento científico. Esta visión dinámica del conocimiento científico es 
asumida también por una gran mayoría de estudiantes de profesorado 
(Thomaz et al., 1996). 

Con respecto a la esencia del conocimiento, no se los puede encuadrar 
dentro de una posición en particular ya que las concepciones oscilan entre 
el realismo crítico y el fenomenalismo. Todo parece indicar que el tema 
sobre el cual se pregunta influye en la respuesta, ya que cuando los dilemas 
se relacionan con temas de física o química, las respuestas son relativistas 
mientras que en temas más asociados a la biología (como la discusión 
mente/cerebro), sus posiciones se ubican en el realismo crítico. Esta 
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combinación de categorías según cambia la dimensión en que se indagan 
las concepciones en docentes universitarios, fue encontrada también por 
Acevedo Díaz y Acevedo Romero (2000). A su vez, el caso particular de 
concepciones que unen posiciones relativistas con ciertos rasgos del 
inductivismo ha sido descrito por Kouladis y Ogborn (1989) en docentes en 
formación. Resultados similares en cuestiones relacionadas con la esencia 
del conocimiento se encuentran en los trabajos de Manassero y Vázquez 
(2000) y Pesa et al. (2000). En otros trabajos, como el de Acevedo (1994), 
si bien encuentran las dos posturas descritas, predomina la posición realista 
desde el punto de vista ontológico. 

Otra explicación para este resultado compartido entre dos posiciones 
filosóficas podría plantearse dentro de la biología misma, a partir de “la 
doble mira epistemológica” planteada por Piaget (1979) en su libro 
Epistemología de la Biología. Para Piaget, aparece cierta ambigüedad al 
definir a la biología como ciencia que resulta, no de la vaguedad de los 
términos utilizados sino de la realidad biológica en sí. Por un lado, se puede 
abordar lo viviente en la medida en que es, precisamente un “ser”, es decir 
una totalidad identificable, o bien en la medida en que es el foco de un gran 
número de “fenómenos”. Estos dos criterios se inspiran en dos tipos 
diferentes de inteligibilidad: uno aristotélico y el otro cartesiano. Cabe 
destacar que los dilemas relacionados con aspectos biológicos han sido 
planteados fundamentalmente desde el segundo criterio y esto puede haber 
tenido alguna incidencia en el tipo de respuestas dadas por los docentes. 

Con respecto al origen del conocimiento suponen que si bien se comienza 
por la experiencia, luego interviene la razón para extraer conceptos 
generales. Para los docentes que participaron del estudio, tanto la razón 
como la experiencia son necesarias, aunque no suficientes por separado, 
para obtener conocimiento científico, aproximándose así al “racioempirismo” 
descrito por Bunge (2000). Resultados similares respecto del papel 
fundamental de la experiencia, especialmente la percepción sensorial en la 
formación de las ideas, fueron encontrados por Barajas Perea et al (2005) 
que indagaron también a profesores universitarios de biología. Comparando 
los resultados obtenidos aquí con los de otros estudios sobre el tema, se 
puede decir que este trabajo aporta evidencia empírica en línea con las 
investigaciones que señalan que, a mayor grado de instrucción, las 
posiciones son más informadas (Pecharomán et al, 2006; Aldbrige et al 
1997) ya que si bien las concepciones de los docentes que compusieron la 
muestra no responden a una línea filosófica en particular, en ambas 
dimensiones se puede considerar que las concepciones poseen cierto grado 
de elaboración. 

Con respecto a la naturaleza de las concepciones, el análisis de 
consistencia muestra que las concepciones epistemológicas de los docentes 
que participaron de este estudio no pueden ser consideradas como teorías 
implícitas sino como creencias ya que tienen menor grado de articulación, 
es decir, menor coherencia interna, menor organización conceptual de los 
contenidos y menor estabilidad (Rodrigo, 1993). Sin embargo, niveles de 
consistencia aceptables han sido encontrados en los trabajos realizados por 
Pesa et al. (2000), Dunkin, (2002); Fox, (1983); Pratt, (1992); Sherman et 
al. (1987) y Norton, et al. (2005), aunque cabe aclarar que los mismos han 
sido medidos de otra manera, en forma cualitativa o cuantitativa, y a través 
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de métodos descriptivos, comparando porcentajes de respuestas intersujeto 
o analizando las concepciones en distintos contextos o, como en el caso de 
Norton et al. (2005). 

Para finalizar, puede señalarse que si bien el modo y la intensidad de la 
influencia que ejercen las concepciones epistemológicas de los profesores 
sobre su práctica docente es un tema aún en debate (Lederman y Druger, 
1985; Lederman y Zeidler, 1987; Gess-Newsome y Lederman, 1995), 
diversas investigaciones muestran que restringen el tipo de 
representaciones a activar frente a una situación particular, haciendo que 
trasmitan a sus alumnos una visión de la ciencia desde la perspectiva de 
sus propias concepciones acerca de la naturaleza del conocimiento científico 
(Duschl & Whight, 1989; Nespor, 1987; Pajares, 1992 y Porlan, 1994, 
Schoenfeld, 1988). 
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