c

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE
LOS PROFESORES DE CIENCIAS SOBRE

EL CONOCIMIENTO ESCOLAR
RESULTADOS DE INVESTIGACION

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar OrlayValbuena Ussa
~_Adela Molina Andrade

Christian Hederich Martinez

DIE

= o

_ Doctorado
Interinstitucional
en Educacion










Doctorado
Interinstitucional
en Educacion

Universi L ul PEDAGOGICA
del Valle  FRANCISCO JOSE DE CALDAS NACIONAL

Enfasis

Libros de los énfasis del Doctorado

Interinstitucional en Educacion

UNIVERSIDAD DISTRITAL
FRANCISCO JOSE DE CALDAS CC LC EDJCBI’.A‘SA

7

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL







Enfasis

Libros de los énfasis del Doctorado
Interinstitucional en Educacion

El conocimiento profesional de
los profesores de ciencias sobre
el conocimiento escolar: resultados
de investigacion

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa
(Compiladores)

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa
Adela Molina Andrade
Christian Hederich Martinez

Universidad Distrital Francisco José de Caldas
Bogota, Colombia, 2013



Doctorado
Interinstitucional
en Educacion

PEDAGOGICA
IONAL

dad L ul
del Valle  FRANCISCO JOSE DE CALDAS NACI

Comité Editorial-CADE

Sandra Soler Castillo
Presidente CADE

Alvaro Garcia Martinez
Representante grupos de investigacion
Interculturalidad, Ciencia y Tecnologia-
INTERCITEC, y del Grupo Didactica de

la Quimica-DIDAQUIM, del Enfasis de
Educacién en Ciencias.

Sandra Soler Castillo

Representante de los grupos de inves-
tigacion Identidad, Lenguaje y Cultura,
Moralia, Estudios del Discurso, Educacion
Comunicacién y Cultura del Enfasis de
Lenguaje y Educacion.

Olga Lucia Leén Corredor
Representante de los grupos de inves-
tigacion Interdisciplinaria en Pedagogia
de Lenguaje y las Matematicas GIIPLyM,
Matematicas Escolares Universidad
Distrital-MESCUD, del Enfasis de Educa-
cion Matematica.

Rigoberto Castillo

Representante de los grupos de inves-
tigacion Formacion de Educadores, del
énfasis de Historia de la Educacion,
Pedagogia y Educacion Comparada.

Comité Editorial Interinstitucional-CAIDE

Carlos Javier Mosquera Suarez
Director Nacional

German Vargas Guillén
Coordinador DIE, Universidad Pedagogica
Nacional

Sandra Soler Castillo
Directora DIE, Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

Jaime Humberto Leiva
Coordinador DIE, Universidad del Valle

2 UNIVERSIDAD DISTRITAL
RANCISCO JOSE DE CALDAS

Roberto Vergara Portela
Rector (E)
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Boris Bustamante Bohorquez
Vicerrector Académico
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

ISBN impreso: 978-958-8832-41-8

ISBN digital: 978-958-8832-42-5
Primera edicion, 2013

© U. Distrital Francisco José de Caldas

Preparacioén Editorial

Doctorado Interinstitucional en Educacion
Sede U. Distrital Francisco José de Caldas
http://die.udistrital.edu.co

Elban Gerardo Roa Diaz
Asistente editorial
eventosdie@udistrital.edu.co

Diana Milena Salazar Baez

Asistente Proyecto de Investigacion “El cono-
cimiento profesional de los profesores de cien-
cias de primaria sobre el conocimiento escolar

en el Distrito Capital”. Convenio 420-09 coL-
CIENCIAS-UDFJC-UPN

Fondo de publicaciones

U. Distrital Francisco José de Caldas
Cra. 19 No. 33-39. Piso 2.

PBX: (57+1) 3238400, ext. 6203

Disefio, correccion, diagramacion e impresion
Fundacion Literaria Comun Presencia

E-mail: comunpresencia@yahoo.com

Tel: (571) 2495782. Bogota

Prohibida la reproduccion total o parcial sin
permiso escrito de la Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas.



CONTENIDO

PROLOGO 11

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa

CAPITULO PRIMERO. El conocimiento profesional que los profesores
de ciencias de primaria tienen sobre el conocimiento escolar,
en el Distrito Capital: un problema de investigacion 13

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa
Adela Molina Andrade

CAPITULO SEGUNDO. Complementando las perspectivas cualitativa

y cuantitativa en pos de la caracterizacion del conocimiento

profesional de los profesores de primaria sobre el

conocimiento escolar de ciencias 35

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa
Adela Molina Andrade
Christian Hederich Martinez

CAPITULO TERCERO. El caso de la profesora Ana: la vinculacién a
un programa de investigacion como eje dinamizador 55

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa

CAPITULO CUARTO. Kl caso de la profesora Gaitana: la construccién
de una propuesta didactica como eje dinamizador 79

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa

CAPITULO QUINTO. La complejidad del conocimiento
profesional de las profesoras(es) de ciencias de primaria 99

Carmen Alicia Martinez Rivera
Edgar Orlay Valbuena Ussa

Bibliografia 149

Reseria de autores 165






Dibujo realizado por el profesor Guillermo Aldana del Colegio los Pinos.
Jornada Pedagégica. Proyecto de Investigacién. Junio de 2012. Bogota.






PROLOGO

En este libro recogemos algunos resultados de la investigacion “El conoci-
miento profesional de los profesores de ciencias de primaria sobre el cono-
cimiento escolar en el Distrito Capital”’ realizado por investigadores de las
universidades Distrital Francisco José de Caldas y Pedagdgica Nacional con
la financiacion de estas universidades y del Departamento Administrativo
de Ciencias, Tecnologia e Innovacion COLCIENCIAS?.

Partimos de la elaboracién tedrica realizada durante los ultimos afos
que considera el conocimiento de los profesores y el conocimiento escolar
como dos conceptos epistemologicamente diferenciados sobre los cuales
es necesario investigar. Es pertinente contribuir en la elaboracién de una
teoria del conocimiento escolar asi como del conocimiento profesional de
los docentes de ciencias (Porlan, 1998; Porlan & Rivero, 1998; Izquierdo,
2005; Garcia, 1998), aportando a la comprensién de las particularidades
del conocimiento del profesor que ha sido considerado como una de las
lineas fructiferas de investigacion (Abell, 2007); asi como contribuir a que
se haga publico el conocimiento profesional de los profesores de ciencias,
de caracter fundamentalmente subjetivo (Hashweh, 2005), y comprender
el caracter complejo del conocimiento profesional de los profesores y el
conocimiento escolar en nuestros contextos particulares (Garcia, 1998;
Martinez, 2000; Reyes, Salcedo & Perafan (2001a, 2001b), 2001; Peraféan,
2004; Martinez & Molina, 2011).

Ademas, aunque en el dmbito nacional e internacional hay investiga-
ciones sobre las concepciones de los profesores de ciencias y las de los
nifos, en el campo del conocimiento profesional de los profesores —de estas
areas— en relacion con el conocimiento escolar son aidin escasas. En este
marco, nuestro problema central de investigacion, sobre el cual presenta-
mos algunos resultados en esta publicacién atiende a la pregunta: ;cuales
son las caracteristicas del conocimiento profesional de los profesores sobre
el conocimiento escolar en las clases de ciencias en bdsica primaria en el
Distrito Capital?

El libro esta estructurado en cinco capitulos, asi: En el primero realizamos
una presentacion de la formulacion del problema de investigacién inclu-

1. El grupo de investigacién estuvo constituido por Carmen Alicia Martinez Rivera (investigadora
principal), Edgar Valbuena Ussa (coinvestigador), Adela Molina Andrade (coinvestigadora), Christian
Hederich (coinvestigador). Participaron como tesistas y coinvestigadores en diferentes momentos
del proyecto Duvén Reyes y Guillermo Fonseca.

2. El proyecto fue administrado por el Programa Nacional de Estudios en Educacién de COLCIENCIAS
y la Universidad Distrital Francisco José de Caldas con su Centro de Investigaciones y Desarrollo
Cientifico y el IDEXUD; los autores expresamos nuestro agradecimiento al personal de estas
dependencias.



yendo el marco referencial desde la perspectiva de la hipétesis de progre-
sion sobre el conocimiento escolar, igualmente registramos los objetivos del
estudio. En el siguiente capitulo describimos los aspectos metodolégicos
de la investigacion en lo que atafie a la poblacion de estudio, asi como a
la perspectiva, los métodos e instrumentos utilizados para la obtencion de
datos y su sistematizacion. En los capitulos 3 y 4 presentamos dos estu-
dios de casos, caracterizando el conocimiento de profesoras de primaria de
instituciones educativas oficiales de Bogota. Finalmente, en el capitulo 5
presentamos los resultados obtenidos a partir de las respuestas de 268 pro-
fesores de primaria que ensefan ciencias en el sector oficial de Bogot3, al
cuestionario de caracterizacion del conocimiento profesional del profesor
sobre el conocimiento escolar; de igual manera, exponemos las conclusio-
nes de la investigacion.

Carmen Alicia Martinez Rivera
camartinezr@udistrital.edu.co
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Edgar Orlay Valbuena Ussa
valbuena@pedagogica.edu.co
Universidad Pedagégica Nacional



EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL QUE LOS PROFESORES DE
CIENCIAS DE PRIMARIA TIENEN SOBRE EL CONOCIMIENTO
ESCOLAR, EN EL DISTRITO CAPITAL: UN PROBLEMA DE
INVESTIGACION

Carmen Alicia Martinez Rivera®
Edgar Orlay Valbuena Ussa*
Adela Molina Andrade®

Este capitulo corresponde al informe final del proyecto de investigacion, el
cual esta estructurado en dos partes: una primera se refiere a la revision de
antecedentes, que nos permiten sefialar que son recientes las investigacio-
nes en torno al conocimiento profesional que el profesor de ciencias tiene
sobre el conocimiento escolar; y la otra, se relaciona con el desarrollo de
los referentes basicos elaborados tomando en consideracion los objetivos
de la investigacion y la Hipdtesis de Progresion.

Revision de investigaciones sobre el conocimiento profesional
del profesor de ciencias y el conocimiento escolar

Respecto a éstas es preciso sefialar cémo la investigacion en torno a la
educacion del profesor, no fue considerada como un problema para la co-
munidad académica, tal como lo afirman Munby y Russell (1998) basados
en la revisién de los primeros Handbook. En el mismo sentido, Clark y
Peterson (1997: 528) resaltan que “el Second handbook of research on
teaching (Travers, 1973) no incluia ningtin capitulo sobre la investigacion
de los procesos de pensamiento de los docentes; en rigor, ni siquiera los
menciona”, y s6lo posteriormente, seglin estos autores, se asume como
problema de investigacion al profesor, desde una perspectiva mas psicol6-
gica y conductual (Clark & Peterson, 1997). Sélo hasta 1974, se tiene una
referencia de base en la consideracion del profesor como profesional con

3. Profesora de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. E-mail: camartinezr@udlistrital.edu.co
4. Profesor Universidad Pedagégica Nacional. E-mail: valbuena@pedagogica.edu.co
5. Profesora de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. E-mail: adela@udistrital.edu.co
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la propuesta elaborada por Shulman (1987), desde la cual el docente: pro-
duce conocimiento al integrar diferentes fuentes de informacion, tanto del
contexto como de la investigacion en educacion; construye sus propuestas
de trabajo en atencién a esas fuentes, pero también a sus propias expectati-
vas, creencias y propositos; revisa y reflexiona permanentemente sobre sus
decisiones pasadas, y vuelve a empezar.

En el &mbito anglosajon, es con Shulman (2001: 174), con quien se reco-
noce que los profesores elaboran conocimientos, como los siguientes: de
la materia impartida; pedagogicos generales (manejo y organizacion de la
clase, que trascienden el ambito de la asignatura); del curriculo (materiales
y programas); pedagoégico del contenido®, considerado por este autor como
una “...especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye una
esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprensién
profesional”; de los educandos y de sus caracteristicas; y por ultimo, el
conocimiento de los contextos educacionales. En los aportes de este inves-
tigador, se reconoce incluso una propuesta de modelo de razonamiento y
acciones pedagogicas, de tal manera que se aproxima a la caracterizacion
del proceso de construccién de este conocimiento.

Investigaciones como las de Shulman pueden considerarse como caminos
claves, para que hoy, por el contrario, la investigacion en torno al conoci-
miento profesional del profesor en general, y del profesor de ciencias en
particular, se vea como un problema relevante (Martinez, 2009), tal y como
se evidencia en diferentes publicaciones que dan cuenta de estas investi-
gaciones (por ejemplo Abell & Lederman, 2007; Fraser, Tobin & McRobbie,
2012), en las que se identifica en algunos casos el caracter polémico, di-
namico y constructivo del conocimiento del profesor y en particular del
conocimiento didactico del contenido; asi como la necesidad de continuar
haciendo investigaciones sobre el conocimiento del profesor de ciencias,
pues como lo retoman Wallace y Loughran (2012) en alusién a Feldman
(2002) y a Fenstermacher (1994), aunque existen los suficientes acuerdos
sobre la importancia del conocimiento del profesor, sin embargo se man-
tiene el debate respecto a cémo el conocimiento del profesor se construye,
organiza y utiliza.

De manera semejante a lo ocurrido en la investigacion sobre el conoci-
miento profesional del profesor de ciencias, la reflexion sobre aquello que
se ensefia no siempre se ha asumido como un problema de investigacion,
que permita fundamentar los nuevos curriculos asociados a la ensefianza

6. En la traduccidn revisada se alude a “conocimiento pedagdgico de la materia”



de las ciencias (Izquierdo, 2005). Se ha desconocido la importancia del
conocimiento escolar como uno de los ejes fundamentales de la profesion
docente (Gundem, 2000 citado por lzquierdo, 2005).

Sélo recientemente se ha reconocido el problema en torno al conoci-
miento que se produce en la escuela, en este sentido se resaltan diferen-
tes aspectos como: Las particularidades creativas en la escuela (Goodson,
1991; Chervel, 1991) y la necesidad de una transposicion didactica, para el
caso de la educacién matemdtica (Chevallard, 1991). En particular se pro-
pone la construccion de una teoria del conocimiento escolar en el contexto
de la Didactica de las Ciencias (Porlan, 1998; Garcia, 1998; Giordan & De
Vechi, 1995; Segura, Molina Pedreros, Arcos, Velazco, Leuro & Herndndez,
2000; lzquierdo, 2005), que algunos llaman ciencia escolar (Izquierdo,
2005; Aduriz, 2001), lo que ha estado relacionado con los cambios en los
fines de la ensefianza, antes centrada en los contenidos disciplinares de
las diferentes ciencias (Garcia, 1998; Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1998;
Martinez & Rivero, 2005; Lemke, 2006; Hodson, 2003) que nos lleva ahora
a asumir la produccién de un conocimiento particular, asi como con la
relativizacién de la preponderancia del conocimiento cientifico en la ense-
fianza de las ciencias, y la apertura a otros referentes, por ejemplo desde la
perspectiva cultural (Jegede, 1995; Cobern & Aikenhead, 1998; Aikenhead,
2001; George, 2001; Lee, 2002; Molina, 2004; El Hani & Sepulveda, 2006;
Molina, 2012).

Una revision mas reciente (Martinez, Molina & Reyes, 2010), nos permite
afirmar la relevante consideracion de las ideas de los alumnos en relacion
con el conocimiento escolar, el cual se realiza desde diferentes denomina-
ciones, como las siguientes: conocimiento intuitivo de los nifios (Canedo,
Castell6 & Garcia, 2005); conocimiento previo (Barroso, 2009); conoci-
miento cientifico del alumno (Grandi & Motokane, 2009); conocimiento de
los alumnos (Banet, Lopez & Llamas, 2005); teorias de los alumnos (Ruiz,
Blanco & Prieto, 2005) o explicaciones infantiles (Molina & Segura, 2000).
Esta situacion, si bien sefiala la relevancia que se da al estudiante, proba-
blemente relacionada con el hecho de que la investigacion en torno a las
ideas de los alumnos es una de las de mayor trayectoria en investigacién
en Didactica de las Ciencias (Porlan, 1998), resalta no sélo la diversidad
de términos con los que se identifican las ideas de los alumnos (Cubero,
1994), sino que ademas manifiesta la necesidad de consensos frente a su
conceptualizacion.

En este andlisis sobre el conocimiento escolar (Martinez et al., 2010), se
ubican diferentes procesos frente a su construccién tales como: compleji-
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zacion (Martinez & Rivero, 2005); transposicion didactica (Cuéllar, Pérez
& Quintanilla, 2005); cotidianizacién (Bahamonde & Pujol, 2005); ade-
cuacion (Navarrete, Azcarate & Oliva, 2005); y mundos que se traslapan o
compiten (Mojica, Molina, Lépez & Torres, 2005). Estos procesos, parece,
van mas alla de considerar una sustitucion de las ideas de los estudiantes
por los conceptos cientificos, y por ende, los criterios de validez podrian
ser diferentes. En este sentido cabe preguntarnos: ;se busca modificar las
concepciones de los estudiantes para que se asemejen a las planteadas en
el conocimiento cientifico?; ;qué papel cumplen esas concepciones alter-
nativas, modelos explicativos o ideas de los alumnos?; y estas ;se asumen
como errores conceptuales que se han de sustituir o son validas pero en
determinados contextos y por ello de manera simultdnea se han de apren-
der las concepciones de la ciencia? (Martinez, 2000). U otra perspectiva,
por ejemplo: jes un enriquecimiento? (Segura, Molina Pedreros, Arcos, Ve-
lazco, Leuro, & Hernandez, 2000) ;Una progresién? ;Qué caracteriza este
proceso? O jse dan relaciones entre sus modelos explicativos y sus visiones
de mundo para mejorar la comprensién de las mismas y asi entenderlas
como una posibilidad para construir nuevos conocimientos, en los cuales
no se busca el reemplazo o sustitucion de las perspectivas de los estudiantes
(Molina, 2007)?

En la consulta de estas investigaciones (Martinez et al., 2010) subyacen
cuestionamientos de los cuales sefialamos algunos autores, frente a la con-
sideracion del conocimiento cientifico como referente absoluto (Harres,
2005); que las ideas de los alumnos sean incorrectas y deban ser reempla-
zadas por el conocimiento cientifico (Peme-Aranega, De Longhi & Moreno,
2005); o se consideran de manera explicita otros posibles referentes en la
construccion del conocimiento escolar como: complejidad (Martinez &
Rivero, 2009 y Marquez, Bonni & Pujol, 2005); lugar cultural (Mojica, Mo-
lina, Lopez, & Torres, 2005); referentes del conocimiento cotidiano (Baha-
monde & Pujol, 2005 y en Martins, 2009); ideol6gico, tecnolégico, saberes
practicos de todo tipo, etc.; campos de problemas, de practicas sociales,
disciplinares, procedimentales y axiolégicos y los procesos sincrénicos y
diacrénicos (como indican Bahamonde & Pujol, R. 2009).

Los anteriores antecedentes resultan de gran relevancia si tenemos en
cuenta que el abordaje de la propuesta del conocimiento escolar ha es-
tado relacionada con el cuestionamiento de visiones absolutistas del co-
nocimiento cientifico (Garcia, 1998; Rodrigo & Marrero, 1998), desde las
cuales es posible identificar una relativizacion en la que otras perspectivas
son reconocidas y desde las cuales no se considera un caracter superior



y absoluto del conocimiento cientifico como referente del conocimiento
escolar (Martinez, 2000; 2005).

Al considerar las investigaciones de los autores consultados podemos afir-
mar que se estd relativizando el centramiento en el conocimiento cientifico
y su determinacién como Unico o principal referente en la Didactica de las
Ciencias. Cobern (1993) por ejemplo, sefiala la importancia del caracter so-
cial en la construcciéon de conocimientos, para reconocer que las ideas de
los nifios y las nifas tienen sentido en sus culturas particulares. Esta relativi-
zacion del conocimiento cientifico como referente la podemos evidenciar
en las diferentes comprensiones sobre la alfabetizacion cientifica (Martinez
& Molina, 2011); en el caso de Roberts (2007), caben sefalar dos visiones
sobre la ciencia, una basada en la bisqueda del perfeccionamiento activo
del canon ortodoxo de la ciencia natural (identificada como internalista), y
otra vision que enfatiza en los contextos y dindmicas sociales (externalistas).

Al respecto Aikenhead (2007) considera cémo la vision | de alfabetizacion
cientifica enfatiza en una ciencia descontextualizada sujeta al contenido,
con el objetivo de aculturar a los estudiantes en las disciplinas cientificas,
mientras que la vision Il se centra en el estudiante, en el contexto y su obje-
tivo es el de enculturar a los estudiantes considerando su comunidad local,
nacional y global (Martinez & Molina, 2011).

Este proceso de reconocer otros referentes en el aprendizaje de las cien-
cias, es también sefalado en la revision realizada por Fang-Ying Yang y Tsai
Chin-Chung (2012), quienes retoman a Yang y Tsai (2010) e indican que
si bien son fundamentales los criterios epistemolégicos de la ciencia, los
profesores deben al mismo tiempo animar a los nifios a reflexionar sobre
sus propios pensamientos epistemoldégicos en lugar de obligarlos a aceptar
la epistemologia formal de la ciencia. Igualmente resaltan estos autores que
los estudios sobre la epistemologia personal de los estudiantes, se centran
en los niveles secundarios y universitarios, por lo que recalcan la impor-
tancia del desarrollo de estudios en la escuela primaria para aclarar las
caracteristicas del desarrollo sobre la epistemologia personal en el contexto
de aprendizaje de las ciencias.

Es de anotar que de 33 trabajos consultados (Reyes, Molina & Martinez,
2010) solamente dos abordan la investigacién de las concepciones de los
profesores sobre ciencia escolar: uno sobre el estudio con profesores de
bachillerato, de Rodriguez, L6pez y Mot (2005), y otro que destaca al co-
nocimiento escolar como producto de tensiones entre los diferentes sabe-
res, trabajo de Nardi y Almeida (2005); lo que indica la necesidad de este
tipo de investigaciones. Es de resaltar que en relacién con los estudios que
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abordan el conocimiento del docente sobre las ideas de los estudiantes,
hacen un reconocimiento explicito del profesor como sujeto epistémico
los autores: Cano y Garcia (2005); Chona, Arteta, Ibaiez, Fonseca, y Mar-
tinez (2005); Espana, y Prieto (2005). Lo que nos sefiala un aspecto central
de esta investigacion: la consideracion del conocimiento profesional del
profesor de ciencias y del conocimiento escolar, como dos conocimientos
epistemolégicamente diferenciados.

En este sentido y seglin investigaciones adelantadas por Martinez (2000)
que se recogen en la Tabla 1, se enuncian los siguientes planteamientos:
la mayor parte de investigaciones registran escasa consideracion de los es-
tudiantes en la elaboracién de los contenidos (Zembal-Saul, Blunenseld &

Tabla 1. Conocimiento profesional de los profesores y conocimiento
escolar. Algunas investigaciones’

PLANTEAMIENTOS AUTORES
Se busca cubrir totalmente el contenido prescrito; no es el profesor quien
tiene el poder de decidir sobre los contenidos. Tobin y Mc Robbie (1997)

Se suele tener poco en cuenta a los estudiantes en la seleccion y

formulacion de los contenidos. Sanchez y Valcarcel (1999)

Hay profesores que consideran “conocimiento valido” al que coincide
con los textos especializados, con lo previsto para ensefiar, o con su

propio conocimiento del tema. De Longhi (2000)

Es necesario favorecer la transicion de un pensamiento simple a un
pensamiento complejo y superar las visiones dominantes; de considerar
el conocimiento profesional como una yuxtaposicion de diferentes
saberes, para reconocerlo como un conocimiento  practico Porlan y Rivero (1998);Garcia Diaz (1998)
fundamentado.

El reconocimiento de los conocimientos ecolégicos tradicionales (TEK)
que portan los nifios y las nifias de sus culturas de origen requiere que| Aikenhead & Jegede (1999); Aikenhead (2001); George
se establezcan puentes entre estos y los conocimientos cientificos (2001); Molina, Mojica, Mosquera, Martinez, Reyes,
escolares. Cifuentes & Pedreros (2011).

Diferencias que se dan entre los niveles declarativos y de accién, aunque
los maestros indiquen que trabajan con metodologias centradas en| Reyes et al. (2001a, 2001b), Perafan, Reyes & Salcedo
investigacion, lo que sucede en el aula esta lejos de esta intencion. (2001)

El conocimiento didactico del contenido bioldgico constituye un
componente nucleador en el profesor de Biologia que posibilita la

construccion del Conocimiento Biolégico Escolar. Valbuena (2007)
Las investigaciones en torno a las conceptualizaciones sobre el
conocimiento del profesor continian siendo motivo de investigacion. Park y Oliver (2007)

Si bien los profesores de primaria consideran relevante dominar los
contenidos de ensefianza, el dominio académico suele ser de caracter
enciclopédico

Martin del Pozo, Fernandez-Lozano, Gonzalez-Ballesteros,
de Juanas (2013)

7. Tabla elaborada y enriquecida a partir de Martinez (2000)



Krajcik, 2000; Sanchez & Valcarcel, 1999); no es el profesor quien tiene
el poder de decidir sobre los contenidos (Tobin y Mc Robbie, 1997); el
desarrollo de los contenidos en algunos casos esta centrado en el profesor,
pero en otros si se tiene en cuenta al estudiante, y la validez de estos estd en
funcién o bien de un didlogo didactico o de la coincidencia con los textos
escolares (De Longhi 2000).

En otros trabajos adelantados por integrantes de este proyecto (Martinez,
2000, Martinez & Rivero, 2001a, 2001b, 2005) se ha resaltado la impor-
tancia de tres categorias: fuentes y criterios de seleccién de los contenidos
escolares; referentes del conocimiento escolar; y criterios de validez del
conocimiento escolar, cuyos andlisis son fundamentales para entender la
especificidad de los conocimientos objeto de esta investigacién. A manera
de preguntas esbozamos estas categorias que estan entre si relacionadas:
scudl es el papel que han tenido las ideas de los estudiantes en la elabora-
cion y desarrollo de las propuestas de conocimiento escolar? ;Cudles son
las fuentes y criterios que se suelen tener en cuenta en la seleccion de
contenidos escolares? ;Cual es el referente que se ha considerado como
fundamental en el conocimiento escolar? Y jcuales los criterios de validez
del conocimiento escolar? Martinez (2000, 2005) analiza estas categorias
en tres estudios de casos, en los que evidencia para cada uno, una tenden-
cia (Tabla 2).

Continuando con el proceso de revision, en cuatro revistas de habla in-
glesa especializadas en ensefianza de las ciencias, publicadas entre 2000 y
20098, identificamos? un total de 46 articulos en la categoria Conocimiento

Tabla 2. Tendencias frente al conocimiento profesional que los profesores
de primaria tienen sobre el conocimiento escolar

CASO ANALIZADO CARACTERISTICA
Aunque se hacen adecuaciones a los contenidos, teniendo en cuenta el
Caso 1 referente cotidiano, parece que finalmente se ha de llegar al conocimiento

cientifico, como predefinido.

Hay una aproximacion a un proceso de enriquecimiento del conocimiento
Caso 2 de los nifios, en donde el conocimiento cientifico aporta, pero no es el
punto de llegada.

Parece que hay una tension, frente a si lo que se pretende es enriquecer el
Caso 3 conocimiento de los nifios, o llegar a un conocimiento predefinido, el
conocimiento cientifico.

8. Teachers and Teaching, Teachers and Teaching: theory and practice, Journal Research in Science
Teaching, Science Education. Cada revista fue revisada articulo por articulo por un investigador
y posteriormente a criterio de tres investigadores fueron seleccionados los articulos a revisar a
profundidad.

9. Proceso triangulado por dos investigadores y un tesista del Doctorado Interinstitucional en
Educaciéon DIE-UDFJC.
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Profesional de los Profesores de Ciencias en Primaria 'y 47 en la Categoria
Conocimiento Escolar en Ciencias en Primaria, de un total de 1780 articu-
los, lo que constituye el 5.2% de los articulos publicados en estas revistas.
Se destaca asi que son dos problemdticas de reciente constitucion como
campos investigativos en la Diddctica de las Ciencias (Porlan, 1998; Abell,
2008), en particular, para el caso del conocimiento escolar, cabe resaltar
que ha habido afos en los cuales no hemos ubicado articulos (2002), y
luego se han incrementado al punto que hacia los ahos 2005, 2006, 2008 y
2009 encontramos numerosas publicaciones sobre este eje, en relacion con
los ubicados en torno al conocimiento profesional del profesor (Figura 1).

Figura 1. Nimero de articulos publicados sobre Conocimiento Escolar
y Conocimiento Profesional en ciencias en primaria, en cuatro revistas
del habla inglesa especializadas en ensefianza de las ciencias (Enero de

2000-Diciembre de 2009)

Articulos Seleccionados por Categoria

il i

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

|:| Conocimiento Escolar . Conocimiento Profesional

Respecto a los trabajos identificados podemos ver cémo o bien se cen-
tran en el andlisis del conocimiento del profesor de primaria (por ejemplo
Mulholland, Wallace, 2003 y 2005; Akerson, 2005) o sobre aspectos rela-
cionados con el conocimiento escolar (por ejemplo Varelas, Pappas, Kane,
Arsenault, Hankes, & Cowan (2008); Solomon, 2003), pero no se aborda
de manera explicita el conocimiento del profesor en torno al conocimiento
escolar. Sin embargo, es posible evidenciar estas relaciones en algunas de
las investigaciones.

Por ejemplo, Mulholland, y Wallace (2005), realizan un estudio longi-
tudinal del desarrollo del conocimiento de una profesora de ciencias en



primaria en los Gltimos 10 anos: proceso que transcurre de ser estudiante a
profesora y de profesora novata a profesora establecida; estudio en el que
se determina que se da un proceso de desarrollo del conocimiento sobre
la ensenanza interactiva que se evidencia en tanto la profesora compren-
de y usa el conocimiento de los nifios. En este estudio cuyo proceso fue
gradual y continuo se determin6 cémo los materiales curriculares fueron
la principal fuente para la maestra de primaria, cuando ella se encontraba
en proceso de desarrollo; advierten estos autores cémo posteriormente,
cuando la profesora ya se habia consolidado como profesional, se usaron
otros recursos como fuentes de conocimiento, de tal modo que éstas se
empezaron a diversificar.

Por su parte, Solomon (2003), a través de un proyecto que analiza la re-
lacién de la ensefianza de las ciencias con el trabajo realizado en casa,
pone de realce la incidencia de los padres de familia, asi como de sus
experiencias con el aprendizaje de las ciencias, y en general de la “cultura
familiar” respecto al lugar que se concede a las actividades de ciencia en la
casa y que aportan en el cuestionamiento acerca de cuales son las fronteras
de la investigacion educativa. Con esta investigacion se consideran otros
referentes en la construccion del conocimiento escolar, en este caso los de
la “cultura familiar”.

En otra mirada frente a la construccion del conocimiento escolar, Varelas
et al. (2007), destacan el papel de los materiales en la participacion de los
nifos no sélo con la ciencia, sino con las formas del discurso y el tipo de
pensamiento que se produce en el aula; en particular, los resultados les
permiten comprender como los nifios negocian sus roles, como trabajan
unos con otros y se escuchan unos a otros; situaciones que llevan a estos
autores a poner en duda la propuesta de ensefianza de las ciencias en Esta-
dos Unidos, respecto a que en los grados de primero a tercero de primaria
s6lo se haya incluido la observacion y descripcion y se haya excluido la
construccion de teoria, el razonamiento y la explicacion. Asi, este estudio
permite analizar y cuestionar las propuestas de contenidos de ensehanza
de las ciencias en primaria, en el sentido de no centrarlos exclusivamente
en la observacion y descripcion, sino abordar otros contenidos con niveles
progresivos de complejidad.

Otras investigaciones que también aportan en el analisis frente a los conte-
nidos escolares en ciencias en primaria, corresponden a las adelantadas por
Tytler y Peterson (2003), quienes analizaron la manera como se manifiesta
el razonamiento cientifico, en 14 nifios, durante sus dos primeros grados
escolares, para ello, tuvieron en cuenta tres dimensiones: naturaleza de la
exploracion, respuestas frente a aseveraciones opuestas, y control de va-
riables; en las que los autores encontraron no sélo diferencias individuales
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sino a la vez una similitud relativa en cuanto al desarrollo del razonamiento
de los ninos. Ellos resaltan la importancia de las interrelaciones entre el
razonamiento y el conocimiento cientifico de los nifios, donde conside-
ran la generacion y exploracion de ideas, como clave en la realizacién de
actividades cientificas en la escuela primaria; resultados que les llevan a
plantear diferentes niveles, por ejemplo en el caso de la aproximacion a la
exploracion, los niveles van desde exploraciones ad hoc con observaciones
no sistemdticas, hasta exploracion de hipétesis. Situacion que nos permite
identificar posibles niveles de complejidad en relacién con contenidos pro-
cedimentales, en este caso.

Susana Kirch (2009) realiz6 una comparacion entre como los cientificos
y las futuras profesoras de ciencias de primaria identifican y resuelven la
incertidumbre (como caracteristica de la ciencia) y determinan su impor-
tancia en la construccién del conocimiento (cientifico y el de ciencias en la
escuela). Los resultados muestran similitudes en la manera como los cien-
tificos y las estudiantes (profesoras en formacion), en la clase de ciencias,
realizan acciones respecto a las tres categorias emergentes: incertidumbre
en la generacion de datos, incertidumbre en la observacion, e incertidum-
bre en la interpretacion y principalmente en las dos primeras categorias.
Para el caso de la Gltima categoria, en el contexto de la escuela, es el pro-
fesor quien resuelve las incertidumbres (en un proceso de estabilizacion
y comprension individual de los estudiantes) forzando a los estudiantes a
que adopten, sin cuestionamientos, los pensamientos de él. Vemos como
en los dos casos se establecen perspectivas de manera colectiva, mediante
procesos similares en los que median los intercambios de puntos de vista,
los cuales resultan claves para resolver las incertidumbres. En cuanto a las
acciones mediadas para la identificacion y resolucién de incertidumbres,
son esenciales en el proceso de produccién de conocimiento tanto en los
cientificos, como en los escolares. Se destaca asi, que en el trabajo que se
realiza en la clase de ciencias, se viven experiencias similares a las de los
cientificos durante el proceso de produccién de conocimiento. Desde esta
investigacion se resalta al conocimiento cientifico como referente central y
en el caso de los criterios de validez del conocimiento escolar, estos estan
centrados en adoptar la perspectiva de autoridad, es decir la del profesor.

Como antes lo sefialamos, desde el ambito colombiano e internacional
hay investigaciones sobre concepciones de los profesores de ciencias y
concepciones de ninos y nifas; en el campo del conocimiento profesional
de los profesores de ciencias en relacién con el conocimiento escolar, las
investigaciones son escasas, con lo que se resalta la necesidad de desa-
rrollar investigaciones también en estos campos, en particular las que a
continuacién recogemos en la Tabla 3.



Tabla 3. Relacién de algunas de las investigaciones requeridas en
Didactica de las Ciencias sobre el conocimiento profesional de los
profesores de ciencias y el conocimiento escolar

RETOS PLANTEADOS AUTORES

Elaborar una teoria del conocimiento escolar asi como del conocimiento

. L Porlan, 1998; Porlan y Rivero, 1998; Izquierdo, 2005
profesional de los profesores de ciencias.

Hacer publico el conocimiento profesional de los profesores, actualmente de

caracter fundamentalmente subjetivo. Hashweh, 2005

Reyes et al., 2001; Perafan, 2004; Martinez, 2000;
Valbuena, 2007; Van Driel, De Jong & Verloop, 2002;
Park y Oliver, 2007; Zambrano,2000

Garcia, 1998

Comprender el caracter complejo tanto del conocimiento profesional de los
profesores asi como del conocimiento escolar.

Caracterizar y comprender el conocimiento profesional que elaboran los

profesores expertos. Bromme, 1988

Molina, 2004, 2007;
Reconocer la incidencia de las particularidades culturales y Favorecer un

analisis contextual de las propuestas de ensefianza de las ciencias. Cobern y Aikenhead, 1998; El Hani & Sepulveda, 2005;
Martinez y Molina, 2011.

Generar categorias dindmicas para abordar las relaciones entre
conocimiento profesional y conocimiento escolar que implica una mutua y| Segura, Molina Pedreros, Arcos, Velazco, Leuro, &
dinamica reestructuracion de los mismos; tal es el caso del concepto de Hernandez, 2000.

Ambiente Educativo.

Dada la necesidad de investigaciones en ejes tematicos como los antes
enunciados y otros, surgen como parte de este proceso investigativo, los
siguientes aportes de diferentes autores, los cuales se han compilado en
el libro titulado: “Conocimiento profesional del profesor de ciencias de
primaria y conocimiento escolar” (Martinez & Valbuena, en prensa), en el
que se evidencia la complejidad de estos conocimientos, trabajados asi por
Martinez —en el capitulo 1- donde la autora caracteriza el conocimiento
profesional que los profesores de primaria, de ciencias, comparten sobre el
conocimiento escolar, asi como las posibles relaciones frente a sus decla-
raciones respecto al conocimiento cientifico. Al respecto, la autora sefala
que no hay una relacién causal entre el conocimiento cientifico y el cono-
cimiento escolar; por otra parte reconoce el caracter complejo del cono-
cimiento profesional de los profesores. Jiménez —en el segundo capitulo—,
aborda el estudio realizado con profesores novatos respecto a la configura-
cién del conocimiento profesional en la etapa de insercion profesional, lo
que la lleva a senalar la continua construccién y transformacion de este co-
nocimiento en el periodo analizado; asi como la relevancia en este proceso
de insercion profesional, del contexto institucional y social de la profesion.
Obregoso, Vallejo y Valbuena (en prensa), en el Capitulo 3, presentan un
trabajo sobre el conocimiento didactico del contenido de ciencias natu-
rales en futuras profesoras de un programa colombiano de formacién en
educacion infantil; en éste, los autores destacan que si bien el pensamiento
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de las maestras en formacion no se ubica en un solo nivel de la hipétesis
de progresion elaborada para la investigacion, si se aprecia una tendencia
por el desarrollo de tipo técnico-instrumental del conocimiento profesional.
Hamed y Rivero (en prensa), en el Capitulo 4, identifican las concepciones
que presentan los futuros maestros acerca de la ensefianza y el aprendizaje
de las Ciencias, investigacion, en la que las autoras encuentran la prevale-
cencia de concepciones enfocadas a un modelo de investigacién escolar
frente al modelo tradicional.

Como queda expuesto con la anterior revision, particularizar estos ejes
tematicos (conocimiento profesional y conocimiento escolar) al contexto
colombiano se hace necesario, razén por la cual nuestro objetivo general
en la investigacion que aqui presentamos, se centré en el problema orien-
tado desde la pregunta: jcudles son las caracteristicas del conocimiento
profesional de los profesores de ciencias naturales en bdsica primaria, so-
bre el conocimiento escolar, en el Distrito Capital? Para dar respuesta a
este interrogante, abordamos la consideracién del conocimiento del pro-
fesor de naturaleza practica y reconocemos al conocimiento escolar como
un eje fundamental de la practica de la ensenanza, por ello, desde esta
problematica planteada, emprendimos inicialmente el desarrollo de dos
estudios de caso que nos permitieran caracterizar el problema de interés,
para posteriormente ampliar la poblacién de la investigacién. Con estos
casos buscamos realizar una caracterizacion de cuatro categorias que con-
sideramos fundamentales, y que en trabajos anteriores fueron planteadas
como relevantes para el conocimiento profesional sobre la elaboracién del
conocimiento escolar (Martinez, 2000, 2005; Martinez & Rivero, 2005), a
saber: 1) Los Contenidos de ensefianza (tipos y grados de organizacion);
2) Las fuentes y criterios de seleccion (p.ej. papel del texto, de las ideas de
los alumnos); 3) Los referentes tenidos en cuenta (conocimiento cientifico,
cotidiano, etc.) y 4) Los criterios de validez (pautas de validez, la autoridad
del maestro, referentes empiricos...)

La practica del profesorado constituye un ejercicio académico que es po-
sible gracias al conocimiento que ellos poseen, dicho conocimiento a la vez
se configura y reconfigura de diversos saberes y conocimientos (en tanto
empiricos como formalizados) a partir de diferentes fuentes (principalmente
la experiencia y la académica). Ensefar implica una practica que trasciende
la mera aplicacion técnica de protocolos y el mero asistencialismo a los
estudiantes, ensenar conlleva abordar la complejidad que representa la for-
macion de sujetos; es decir, la ensefianza demanda un ejercicio profesional
y por ende un conocimiento de cardcter profesional. Asi, los profesores



constituyen sujetos de conocimiento y no simples ejecutores técnicos de los
conocimientos producidos por otros. De tal modo, consideramos que los
significados y desarrollos que lleva a cabo el profesorado no son solamente
producto de lo que han estudiado, también son parte de las interpretacio-
nes, reflexiones y elaboraciones que en y sobre la practica han tenido que
hacer, lo cual fundamenta su desarrollo profesional. En este sentido, en la
presente obra nos referimos al conocimiento de los profesores como un co-
nocimiento profesional, un conocimiento que implica desarrollo autonomo
y transformacioén de las précticas.

Desde esta perspectiva, planteamos los siguientes objetivos especificos:

* Caracterizar el conocimiento profesional de los profesores de ciencias
de primaria del Distrito Capital, respecto a los contenidos escolares,
en lo que ataie tanto a los tipos de contenidos escolares como a la
organizacion de los mismos.

e Caracterizar el conocimiento profesional de los profesores de cien-
cias de primaria del Distrito Capital, sobre los referentes tenidos en
cuenta en la elaboracién del conocimiento escolar.

e Caracterizar el conocimiento profesional de los profesores de cien-
cias de primaria del Distrito Capital, sobre los criterios de validez del
conocimiento escolar, que ellos aluden.

e Elaborar explicaciones hipotéticas que den cuenta del conocimiento
profesional de los profesores de ciencias sobre el conocimiento esco-
lar.

e Contribuir en el desarrollo de propuestas metodolégicas para el estu-
dio del conocimiento profesional de los profesores sobre el conoci-
miento escolar.

Para el desarrollo de la investigacién nos hemos fundamentado en la Hi-
potesis de Progresion, propuesta por Martinez (2000) y basada en el Grupo
IRES (Investigacion y Renovacion Escolar, de la Universidad de Sevilla), la
cual se ha enriquecido desde este trabajo (Martinez, Molina, Valbuena, Re-
yes & Hederich (2011), y a continuacién presentamos.

Una hipotesis de progresion para el conocimiento profesional de
los profesores de ciencias sobre el conocimiento escolar

Desde las perspectivas que asumimos como referentes, se identifican algu-
nos problemas sefialados por las investigaciones, tales como: predominio

25

2
]
2
o
a
o
3
2
=]
=
<
O




El conocimiento profesional que los profesores de ciencias tienen sobre el conocimiento

escolar, en el distrito capital: un problema de investigacion

n
(03}

de una concepcion acumulativa y aditiva de la realidad; concepcion rigida
y estatica con una tendencia a la uniformidad y al determinismo (Garcia
Diaz, 1995a, 1995b; Porlan, 1993; Porlan & Rivero, 1998). Por lo que con-
sideramos necesario favorecer la transicion de un pensamiento simple a
uno complejo (Garcia Diaz, 1998), asi como superar las visiones dominan-
tes, de considerar al conocimiento profesional como una yuxtaposicién de
diferentes saberes, y poder reconocerlo como un conocimiento practico
fundamentado (Porlan & Rivero, 1998).

Para esta investigacion asumimos al conocimiento escolar como el origi-
nado en la integracién didactica de diferentes formas del saber (cientifico,
ideoldgico-filoséfico, cotidiano, artistico, etc.), que posibilita un proceso
de complejizacion del conocimiento cotidiano de los individuos (Garcia,
1998); y al conocimiento profesional como la integracion de diferentes sa-
beres académicos, saberes implicitos, rutinas y guiones (Porlan & Rivero,
1998), el cual esta en apertura a otros referentes, como el de la perspectiva
cultural (Jegede, 1995; Cobern & Aikenhead, 1998; Aikenhead, 2001; Geor-
ge, 2001; Lee, 2002; Molina, 2004; El Hani & Sepulveda, 2006; El- Hani
& Mortimer, 2007; Molina, 2012; Martinez, Molina, Valbuena y Hederich,
2008).

Si bien, como ya hemos senalado, son diversas las miradas frente a lo que
se ha llamado conocimiento escolar, consideramos pertinente para nuestra
investigacion, el planteamiento que sobre éste realiza Garcia (1998, p. 151)
al definirlo como: “...un conocimiento organizado y jerarquizado, procesual
y relativo, como un sistema de ideas que se reorganiza continuamente en la
interaccion con otros sistemas de ideas —referidos a otras formas de conoci-
miento.” En esta interaccion intervienen no sélo los saberes disciplinares del
profesor, sino también tanto el conocimiento que tienen los estudiantes, asi
como el conocimiento cotidiano, presente en ellos (Merchén, J. & Garcia,
F., 1996).

Seglin Garcia, en el proceso de organizacion del conocimiento escolar,
las hipotesis de progresién se proponen como una alternativa para intentar
encaminar de manera argumentada, explicita y reflexionada las propues-
tas de ensefanza. En este sentido, el autor considera que una hipétesis de
progresion hace referencia: “tanto a un contenido concreto (la construc-
cién gradual y progresiva de una determinada idea) como a un conjunto de
contenidos conectados entre si en una trama (representacion curricular del
cambio en la organizacién de un sistema de ideas)”, (Garcia, 1998).

Esta es una manera progresiva de abordar las hipétesis de lo simple a lo
complejo, que parte como una propuesta didactica desde IRES, en donde



desde el predominio de un pensamiento simple, se hace necesario un pro-
ceso de transicion, para llegar a un pensamiento complejo (Garcia, 1995a
y 1995b; Garcia, Martin & Rivero, 1996; Garcia & Merchan, 1997; Porlan,
1993; Porlan & Rivero, 1998; Garcia P., 1999). En este proceso, asi, como
lo resaltan Martinez & Martinez (2012), las hipétesis de progresién determi-
nan niveles de formulacién que sirven de marcos de referencia y de guia en
los procesos dindmicos de ensehanza y aprendizaje (Giordan & De Vecchi,
1995; Garcia, 1994), que orientan la construccién del conocimiento esco-
lar, a modo de “teorias provisionales”, con campos de validez determinados
(Giordan & De Vecchi, 1995).

Las hipétesis de progresion se han venido constituyendo en un referente
de gran potencialidad tanto para la investigacion didactica, como para la
comprension de la construccién del conocimiento en la escuela, y para
orientar de manera fundamentada los procesos de ensefanza y las propues-
tas de formacion de profesores (Martinez & Martinez, 2012). Asi, es posible
ubicar diferentes investigaciones que se han venido desarrollando en torno
a esta propuesta en distintos campos disciplinares, en los que registramos las
siguientes: modelos de desarrollo en educacién ambiental (Garcia, 1999);
conceptos estructurantes de ecologia (Bermidez & De Longhi, 2006);
actitudes, percepciones y concepciones sobre medio ambiente y riesgos
ambientales (Morén & Wamba, 2010); conocimiento del profesor sobre el
conocimiento escolar (Martinez, 2000); conocimiento didactico del con-
tenido biolégico (Valbuena, 2007, 2010; Valbuena, Gutierrez, Correa &
Amértegui, 2009; y conocimiento profesional deseable sobre la ensefianza
de los contenidos escolares (Martin, 1994). En Martinez y Valbuena (en
prensa) se relacionan otras investigaciones que aportan en la construccién
de hipétesis de progresion tales como: las concepciones curriculares del
profesorado de ciencias de secundaria y su posible cambio o evolucién a lo
largo de un proceso formativo (Solis & Rivero, Capitulo 5) y las actividades
de ensefianza como uno de los componentes del conocimiento didactico
del profesor de fisica (Reyes & Martinez, Capitulo 6). Otras investigaciones
resaltan la potencialidad de las Hipétesis de Progresion: para el estudio de
las concepciones de vida silvestre (Rubiano & Martinez, 2011), el conoci-
miento Biolégico y el Conocimiento Diddctico del Contenido Biolégico en
futuros profesores (Valbuena, Castro & Sierra, 2006; Amértegui & Correa,
2012), y para la ambientalizacion del curriculo (Mora, 2011), quien la de-
nomina Hipodtesis de transicion.

Para esta investigacion el referente de la hipdtesis de progresion surge a
partir de Martinez (2000). Por lo que este estudio se enmarca en la pers-
pectiva de la hipétesis de progresion (en adelante HdP) planteada al inte-
rior del Proyecto Curricular IRES (Investigacion y Renovacion Escolar) de
Espana. Como hemos sefialado, las HdP permiten abordar estudios de los
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fenémenos sociales, incluidos los educativos, desde un enfoque complejo,
constructivista y critico, donde las situaciones no se pueden explicar por
una simplificacién de unicausalidad en la que sélo hay espacios para los
extremos (Garcia, 1998; Martinez & Martinez, 2012). Por el contrario, bus-
can identificar toda una gama de niveles en los cuales se puedan encontrar
los supuestos de los sujetos; asi, en un grupo social existe todo un gradiente
de conocimientos, concepciones, pensamientos, acciones, actitudes, etc.
En la perspectiva de las HdP se supone la existencia desde de un nivel
inicial, correspondiente a la tendencia mayoritaria en la poblacién de es-
tudio que equivale a una visién simple (correspondiente al conocimiento
de hecho), hasta un nivel de referencia equivalente a la situacion de ma-
yor complejidad (correspondiente al conocimiento deseable), pasando por
multiples niveles intermedios con diversos niveles de complejidad (Porlan
& Rivero, 1998). Entendemos que las HdP no corresponden a la representa-
cién de un itinerario necesario por el cual deben transitar las concepciones;
en consecuencia no pretenden una trayectoria lineal, Gnica, acumulativa
y ascendente, sino que son flexibles y aceptan los ciclos y fluctuaciones
propias de cada proceso.

Las categorias analizadas, con base en Martinez (2000) y acogidas para
esta investigacion son:

e Contenidos escolares: corresponden a los tipos de contenidos que
el profesor de primaria ensefia en sus clases de ciencias, tales como
conceptos, procedimientos, actitudes y valores. Ademas implica
abordar la manera como estan estructurados dichos contenidos.

e Fuentes y criterios de seleccion de contenidos escolares: hace re-
ferencia a las fuentes que utiliza el profesor de ciencias en primaria
para seleccionar los contenidos que ensefa, tales como experiencias
personales, materiales escritos (textos escolares, lineamientos curri-
culares, documentos institucionales, etc.), saberes de personas, entre
otros. Asi mismo, esta categoria incluye los criterios que utiliza el
profesor para seleccionar dichos contenidos.

* Referentes epistemolégicos del conocimiento escolar: corresponden
a la naturaleza de los diferentes tipos de conocimiento que intervie-
nen en la clase de ciencias de primaria. Por ejemplo: conocimiento
de origen cientifico, conocimiento curricular, concepciones de los
estudiantes y creencias populares entre otros

e Criterios de validez del conocimiento escolar: hace referencia a los
principios y sujetos que determinan si el conocimiento que se produ-
ce en la escuela es legitimo.



Martinez (2000, 2005), también plantea varios niveles de complejidad
dentro de la propuesta que ella hace sobre las hipétesis de progresion, los
cuales retomamos y enriquecemos con miras a la caracterizacion del co-
nocimiento profesional de los profesores de ciencias sobre el conocimiento
escolar. Estos son: Nivel 1, es un nivel simple y corresponde a la perspectiva
tradicional; Nivel 2, alude a una complejidad intermedia y estd conformado
por las perspectivas instruccional-cientificista y espontaneista, y el mas com-
plejo es el Nivel 3, al cual hemos denominado integrador-transformador.

A continuacién presentamos la descripcion de las caracteristicas del co-
nocimiento de los profesores sobre el conocimiento escolar, para cada uno
de estos niveles, con la precision de que el Nivel 2 comprende una subdivi-
sién que corresponde al Nivel 2A, instruccional-cientificista y el Nivel 2B,
espontaneista.

Nivel 1 (Tradicional-NT):

Corresponde a profesores que consideran que el principal propésito en la
formacion cientifica de los estudiantes es la incorporacién de términos es-
pecializados (a manera de “etiquetas”) que permitan identificar estructuras
y fenémenos naturales, asumiendo que con ello se comprende la ciencia,
entendida como la adquisicion de una cultura general. En este sentido, se da
preferencia como contenidos de ensefianza a los aspectos conceptuales, sin
tener en cuenta su poder estructurante, y haciendo énfasis en el aprendizaje
de datos, algoritmos y terminologia, mas que en conceptos sensu stricto.
Dichos contenidos de ensefianza son seleccionados por el profesorado fun-
damentalmente a partir de los textos escolares y segtn lo establecido por la
normatividad educativa nacional e institucional (lineamientos y estandares
curriculares, programas, Proyectos Educativos Institucionales-PEl, mallas
curriculares, entre otros). Asi, dicha seleccién esta orientada principalmente
por un criterio de autoridad externa, correspondiente a orientaciones extrin-
secas (lo prescrito); se podria decir que predomina lo normativo, correspon-
diendo asi a un nivel conceptual heterénomo por parte del profesor. Desde
la perspectiva epistemoldgica corresponderia a un enfoque absolutista en
tanto se asume el conocimiento que se ensefa como algo incuestionable
y por tanto se busca que los estudiantes repitan lo que se encuentra en las
fuentes (primordialmente los libros de texto), sin dar relevancia al conoci-
miento que él o ella posean.

Consecuentemente los referentes de conocimiento que son tenidos en
cuenta por el profesor para la construccion del conocimiento escolar son
en esencia el curricular prescrito y el cientifico (asumiéndose éste ultimo
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como el importante pero sin dar cuenta del porqué). Asi pues, el cono-
cimiento producido en la escuela se considera valido siempre y cuando
se corresponda con los contenidos declarados en los libros de texto y en
la normatividad educativa vigente. Al respecto, pese a que es el profesor
quien decide la validez del conocimiento que se produce en el aula, dicha
validacién no depende principalmente del conocimiento que él posea, sino
de una autoridad externa; de esta forma, generalmente se valida mediante
la corroboracion de la correspondencia entre lo que el estudiante exprese
o haga y lo que esta consignado en los libros de texto (que suele centrarse
en el uso de términos cientificos), asi como a través de los resultados que
obtienen los estudiantes en las pruebas estatales.

Nivel 2A (Instruccional-Cientificista-NIC):

Corresponde a profesores que consideran que lo esencial en la clase de
ciencias es desarrollar en los estudiantes las habilidades que caracterizan a
los sujetos que trabajan en esta drea, buscando la formacién de pequerios
cientificos. Se hace énfasis en los contenidos de ensefianza procedimenta-
les que pretenden reproducir los pasos del método cientifico; suponiendo
ademds, que es necesario sustituir las ideas erréneas de los estudiantes por
los conceptos cientificos que son considerados centrales en la ciencia, asu-
miendo que esta aplicacién de los procedimientos propios de la ciencia, y la
correccion de las ideas de los estudiantes por las de las ciencias conllevan a
la adquisicién de una cultura cientifica. Estos contenidos de ensefianza son
definidos por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las ciencias, orga-
nizados en las secuencias establecidas por ellos, son contenidos planteados
en materiales técnicamente bien elaborados y aplicables para cualquier
contexto. El principal criterio utilizado para dicha seleccién de contenidos
corresponde a orientaciones extrinsecas (los programas de educacién en
ciencias elaboradas por expertos); predominando asi una perspectiva técni-
ca donde los profesores aplican las guias producidas por los especialistas,
adaptandolas para facilitar la superacién de los errores conceptuales de los
alumnos. En este sentido, prima una orientacion epistemolégica absolutista,
al considerar que el conocimiento que se ha de ensefar en la clase de
ciencias tiene caracter de verdad absoluta y se produce de una sola manera.

Es decir, en la construccién del conocimiento escolar el referente que tie-
nen en cuenta los profesores concierne preferencialmente al conocimiento
cientifico; ellos asumen que cuando se ensefa, los estudiantes verdadera-
mente producen conocimiento cientifico. Asi, en las clases se busca aplicar
técnicas y procedimientos que corresponden a la légica de la ciencia, dicha



aplicacion no se hace mecanicamente sino que demanda un ejercicio de
apropiacién por parte de los docentes que conlleva a la adaptacion, en
tanto se tiene en cuenta el conocimiento cotidiano (asumido generalmente
como errores conceptuales) de los estudiantes, esto es, se parte de las ideas
y experiencias de los alumnos con la pretension de llegar al saber cientifico.
Otro referente importante es el conocimiento curricular elaborado por los
expertos; en consecuencia, el conocimiento que se produce en la escuela
es valido siempre y cuando se corresponda tanto a nivel conceptual como
procedimental con las caracteristicas de la ciencia establecidas en los pro-
gramas escolares de formacion en ciencias. El profesor es quien decide la
validez del conocimiento que se produce en el aula, una vez él ha corrobo-
rado la correspondencia entre lo que el estudiante expresa o hace y lo que
esta prescrito en los programas.

Nivel 2B (Espontaneista-NE):

Para los profesores espontaneistas lo fundamental es que en la escuela se
satisfagan los deseos de los estudiantes para que se sientan bien. En conse-
cuencia, los contenidos van surgiendo de las actividades que realizan los
estudiantes seglin sus gustos, se parte exclusivamente a partir de la cotidia-
nidad de ellos, sin una orientacién clara de la propuesta de ensefanza y sin
ser prioritario el abordaje de contenidos conceptuales. En esta perspectiva
se busca fundamentalmente que los alumnos curioseen, exploren y mani-
pulen para que se sientan a gusto; es secundario planificar, lo fundamental
es que estén contentos con lo que se hace en la escuela. Se considera rele-
vante la bldsqueda de escenarios diferentes al salén (como el humedal vy el
parque), porque consideran que alli los estudiantes encuentran facilmente
el conocimiento.

En consecuencia, los deseos de los estudiantes constituyen el principal
referente que tienen los docentes para la ensefianza, y se alude como ob-
jetivo fundamental la felicidad de los nifos pero con el tnico propésito de
desarrollar todas sus propuestas, para que ellos se diviertan. En este senti-
do, el conocimiento de origen cientifico, pese a ser el objeto de la clase
no representa un referente determinante y por tanto el saber escolar sobre
las ciencias no necesariamente demanda rigor, incluso se considera que
se debe evitar interferir con los conocimientos ancestrales de las culturas
de origen de los estudiantes. Asi pues, el conocimiento escolar es valido
siempre y cuando satisfaga los deseos de los alumnos y se desarrollen todas
sus propuestas, por lo tanto, quienes validan dicho conocimiento son los
estudiantes, desde su conocimiento cotidiano.
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Nivel 3 (Integrador-transformador-NIT):

Corresponde a profesores que consideran que lo prioritario es la construc-
cién de un conocimiento escolar sobre las ciencias, el cual permite a los
estudiantes el enriquecimiento permanente de su sistema de ideas e in-
tereses, con la consecuente formacion de sujetos criticos, propositivos y
argumentativos, capaces de producir explicaciones sobre los fenémenos de
la naturaleza, asi como de proponer y aplicar estrategias para la solucion
de probleméticas.

En relacion con los contenidos de ensefianza, se pretende la integracion
de procedimientos, actitudes y conceptos. A propésito de los dltimos, se
elaboran propuestas atendiendo a su organizacion y estructura. Dichos
contenidos de ensefianza son seleccionados a partir de fuentes tales como:
productos escritos (textos escolares, material bibliografico especializado
en pedagogia y didactica y en normativa educativa); experiencias (de es-
tudiantes y profesores); conocimientos (concepciones, saberes y conoci-
mientos de profesores y estudiantes acerca de los contenidos, la ensefianza,
el aprendizaje, la ciencia, los problemas sociales, la cultura, el contexto,
etc.); e investigaciones didacticas. Asi, la estructuracién de los contenidos
de ensenanza estd mediada por transformaciones e integraciones didacticas
explicitas, tendientes a la construccion de un conocimiento escolar dife-
renciado que les sea Util a los estudiantes para mejorar su calidad de vida 'y
para asumir criticamente el conocimiento de origen cientifico.

Es decir, el conocimiento diddctico se constituye en un referente funda-
mental a partir del cual se consideran otros referentes como: conocimiento
cientifico, conocimiento cotidiano, conocimiento metadisciplinar, cono-
cimiento curricular, contextual y cultural. Al respecto, el conocimiento
cotidiano de los estudiantes, asi como su contexto cultural, representan
referentes que cobran gran importancia para la elaboracion de la propuesta
de un conocimiento con un estatus epistemolégico particular: el conoci-
miento escolar, el cual es un conocimiento que busca ser construido a partir
de un sentido para el estudiante; éste se considera valido si en el proceso
se ha enriquecido con el conocimiento previo de los estudiantes, lo que
lleva a que ellos comprendan los fenémenos y resuelvan problemas de su
vida cotidiana. La validacién de dicho conocimiento se da en un proceso
de negociacién entre docentes y alumnos; y estd orientada por criterios
construidos por los profesores a partir de sus reflexiones sobre su practi-
ca, y fundamentada teniendo en cuenta el conocimiento didactico. Este
proceso implica la transformacién de diferentes conocimientos (cientifico,
cotidiano, curricular, de la cultura) para asi producir el conocimiento esco-
lar (Figura 2).



Figura 2. Hipétesis de progresion del conocimiento del profesor sobre el
conocimiento escolar. Categoria criterios de validez. Elaborada a partir de
Martinez (2000).

Finalmente, en la comprensién de esta complejidad del conocimiento
que los profesores tienen sobre el conocimiento escolar, hemos adoptado
la propuesta de Martinez (2000) y Ballenilla (2003) de modo que buscamos
identificar ejes DOC, Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento (Tabla
4). De hecho, los trabajos que hemos adelantado (Martinez, 2000; Martinez
& Rivero 2001, 2005) intentan dar razén de esta complejidad, por ello en
el desarrollo de esta investigacion no sélo se ha resaltado la importancia
de dar cuenta de los obstaculos, que suelen ser considerados por la mayor
parte de las investigaciones; sino ademds, de aquellos aspectos que estando
bien asentados en el conocimiento de los profesores permiten jalar un pro-
ceso de cambio, a los que denominamos ejes movilizadores o dinamiza-
dores; y aquellos sobre los cuales no hay una coherencia o hay preguntas,
que Ilamamos ejes de cuestionamiento. Esta propuesta tiene en cuenta el
andlisis realizado por Toulmin (1972), al referirse a conceptos exitosos y
conceptos en competencias, sobre los cuales la comunidad no ha tomado
alguna decision.
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Tabla 4. Ejes DOC, dinamizadores, obstaculo y cuestionamiento
(Martinez, 2000; Ballenilla, 2003)

TIPO DE EJE CARACTERISTICAS
o Desencadenan el desarrollo profesional y el mejoramiento de
Ejes dinamizadores ,
las propuestas de ensefianza
Comprenden concepciones, procedimientos, actitudes que si
i . bien, posibilitan la actuacion, no posibilitan el desarrollo
Ejes obstéculo profesional o el mejoramiento de las propuestas de ensefianza

Ejes cuestionamiento

Seflalan problemas, sugieren alternativas pero que no son
incorporadas, estos ejes son posibles "fisuras" para promover el
cambio




COMPLEMENTANDO LAS PERSPECTIVAS CUALITATIVA
Y CUANTITATIVA EN POS DE LA CARACTERIZACION DEL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES

DE PRIMARIA SOBRE EL CONOCIMIENTO ESCOLAR DE
CIENCIAS

Carmen Alicia Martinez Rivera'®
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INTRODUCCION

El problema objeto de esta investigacion busca caracterizar el conocimien-
to profesional que los profesores de ciencias de primaria tienen sobre el
conocimiento escolar en la ciudad de Bogota. El estudio se sustenta en la
investigacion adelantada por Martinez (2000) que planteé la hipétesis de
progresion del conocimiento de los profesores sobre el conocimiento esco-
lar, basada en los aportes de las investigaciones del proyecto IRES; del Gru-
po de Investigaciéon DIE (Porlan & Rivero, 1998; Garcia, 1998), propuestas
de gran potencialidad para la investigacion didactica (Martinez & Martinez,
2011). Para abordar metodolégicamente este proyecto hemos considerado
tres etapas: una exploratoria; otra de disefio y aplicacién de instrumento,
y otra de analisis y caracterizacion. En la primera etapa determinamos los
contenidos semanticos en torno a las diferentes posiciones que el profesor
tiene sobre el conocimiento escolar. En la segunda etapa adelantamos en
un primer momento, el disefo del instrumento a través de un cuestionario,
para luego continuar con su aplicacién desde un abordaje mds sistematico
y delimitado, mediante la utilizacién de técnicas estadisticas, procurando
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alternativas para el estudio de una mayor poblacion; en la tercera etapa re-
colectamos la informacién y analizamos los resultados para llegar a nuestro
objetivo de caracterizacién del conocimiento escolar en el contexto sena-
lado.

En la pretensién de investigar sobre este conocimiento complejo, consi-
deramos pertinente superar la dicotomia entre técnicas cualitativa y cuanti-
tativa, asi como lo senala Porlan (1998, citando a Cook & Reichardt, 1982),
de modo que partimos de la necesaria complementariedad entre estos dos
métodos. En este sentido senala Abell (2007) que dada la complejidad del
conocimiento del profesor, las investigaciones que usan multiples métodos
han pasado a ser las mas prolificas. Esta autora, Sandra Abell, considera que
la investigacién en torno al conocimiento del profesor continta desarrollan-
dose tanto conceptual como metodolégicamente, aportes que pretendemos
hacer con esta investigacion y que vienen realizando autores como: Rivero,
A.; Martin Del Pozo, R.; Solis, E.; Porlan, R. & Hamed, S. (2012), quienes se
han preocupado en los ultimos afos, no sélo por dar cuenta de una pers-
pectiva cualitativa, sino también cuantitativa, al abordar el estudio de una
mayor poblacién para lograr conclusiones de mayor alcance. En nuestro
caso, estas perspectivas epistemoldgicas cualitativa y cuantitativa se com-
plementan dada la finalidad de la investigacion, pues fueron los estudios
de caso los que nos posibilitaron disefar el instrumento y enriquecer la
interpretacion de los resultados, desde una perspectiva cualitativa. Y en el
caso de la perspectiva cuantitativa se asumio a través del disefio, validacion
y aplicacién de un instrumento.

Las investigaciones sobre el conocimiento del profesor coinciden en que
dicho conocimiento es personal, practico y complejo (entre otros: Shul-
man, 1986; Grossman, 1990; Porlan & Rivero, 1998; Abell, 2007, 2008;
Magnusson, Krajcik & Borko, 1999; Valbuena, 2007; Park & Oliver, 2008;
Martinez, 2009); lo que significaria para su caracterizacién un mayor nivel
de profundizacién con cada docente, razén por la cual, dado el gran ndme-
ro de profesores de ciencias de primaria del sector oficial de Bogotd y con
la muestra representativa de esta poblacién, consideramos aplicar un cues-
tionario con el consecuente tratamiento estadistico de los datos obtenidos.
Segun el reporte oficial de la Secretaria de Educacion del Distrito Capital de
Bogot4, para el aiio 2010 se contaba con 10.819 docentes a nivel Primaria,
lo que constituye un aproximado del 35% de docentes del Distrito, con la
particularidad de que existe un total de 1.800 docentes ensefiando ciencias
de este porcentaje, dentro de los cuales se encuentran aproximadamente
entre un 20 y 30% de docentes de ciencias y entre un 70 y 80% de directo-
res de grupo (Lanziano, 2012).



Desde las anteriores precisiones, iniciamos esta investigaciéon con los
estudios de caso de profesoras acordes a nuestro problema: docentes de
primaria, de ciencias y de Bogota. Con ellas se aplicé el instrumento que
consistié en un cuestionario de autorreporte —tipo escala Likert a partir del
uso de la entrevista semi-estructurada—; acudimos también a la observacion
no participante recurriendo a grabaciones y transcripciones. En el caso del
tratamiento y sistematizacion de los datos, estos los trabajamos tanto desde
el andlisis del contenido, asi como desde el abordaje estadistico. Para el
proceso de interpretacion y analisis de los mismos, acudimos a las catego-
rias planteadas por Martinez (2000, 2005) y Ballenilla (2003), Ilamada Ejes
DOC (Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento). Estos casos nos apor-
taron importantes elementos tanto para la comprension del conocimiento
profesional del profesor sobre el saber escolar o CPCE, asi como para el
enriquecimiento de la hipdtesis de progresion de la investigacion y para el
disefo del instrumento aplicado al grupo de profesores del Distrito Capital
de Bogota.

A continuacion desarrollaremos las etapas propuestas para esta investiga-
cién, en donde se incluyen instrumentos y técnicas implementadas.

PRIMERA ETAPA: Exploratoria

En esta etapa logramos construir las afirmaciones que nos permitieron de-
terminar los contenidos semdnticos en torno a las diferentes posiciones del
profesor sobre su conocimiento en cuanto a las categorias de interés, basa-
dos tanto en el relevamiento bibliogréfico, como en el andlisis de casos con
profesores de primaria que ensefian ciencias.

Para dar inicio a esta etapa reconocimos la relevancia de los estudios de
caso, que nos permitieron un nivel de profundidad y complejidad (Stake,
1998). Estos se adelantaron con cuatro profesoras y un profesor de primaria
que ensenan ciencias en colegios oficiales de Bogota, seleccionados con
los siguientes criterios: disposicién e interés en aportar la informacién y
disponibilidad para participar en el estudio. Dado el objetivo de la inves-
tigacion lo limitamos a nivel de la educacién basica primaria, y al drea de
ciencias naturales y educacién ambiental en el Distrito Capital; asi como su
probable pertenencia a los perfiles: Tradicional, Instruccional-cientificista,
Espontaneista, e Integrador-transformador.

En particular, en un primer momento de esta etapa disenamos una en-
trevista semiestructurada, con el fin de caracterizar el conocimiento de las
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profesoras y el profesor, en los niveles declarativo y de accion; para ello
tomamos como base la propuesta de Martinez (2000) quien analiza un nivel
previo a la intervencién didactica a través de lo que declaran los profesores,
tanto en una entrevista como en el disefio de una unidad didactica, que
corresponden al nivel declarativo; en cuanto al nivel de accién o interven-
cion, éste tiene que ver con los contenidos encontrados en el proceso de
desarrollo de las clases. Durante esta entrevista incluimos observaciones no
participantes y una serie de preguntas orientadoras, las cuales se basaron
en aspectos que desde la practica de las profesoras y el docente, consi-
deramos relevantes en torno a las categorias de andlisis (Martinez, 2001,
2005): contenidos escolares (conceptos, procedimientos, actitudes, entre
otros); fuentes y criterios de seleccion (el papel del texto, de las ideas de
los alumnos); referentes (conocimiento cientifico, cotidiano, etc.) y criterios
de validez del conocimiento escolar (pautas de validez, la autoridad del
maestro y referentes empiricos). Sobre éstas, cabe sefalar la dificultad que
encontramos para estructurar y abordar especialmente las preguntas rela-
cionadas con las categorias referentes y los criterios de validez, las cuales
al estar asociadas mds fuertemente con los aspectos epistemolégicos, nos
indican una necesidad respecto a la reflexién y formacion epistemologica
en los profesores.

En las siguientes Tablas indicamos las cuatro categorias de analisis, a las
que hemos adicionado dos categorias puntuales para esta etapa, que corres-
ponden a las preguntas generadoras y a la sintesis; encontramos alli también
las preguntas centrales de la investigacion, las cuales planteamos en las en-
trevistas semiestructuradas, que nos permitieron generar un ambiente mds
amigable tanto con las cuatro profesoras, como con el profesor, en tanto
pudimos hacer las preguntas en funcion de los aportes e intervenciones de
ellos, buscando indagar al maximo respecto al interés de la investigacion,
por eso en algunos momentos aparece la casilla de la pregunta auxiliar.

Tabla 5. Preguntas Generadoras de la entrevista

CATEGORIA PREGUNTA PREGUNTA AUXILIAR

Finalidades de la educacion primaria,

- L 1.¢ Usted por qué considera que es importante
de la ensefianza de las ciencias en| ¢ porg g P

ensefiar ciencias en primaria?

primaria
2. ;,Qué pretende usted cuando ensefia
ciencias?
Relevancia de la ensefianza de las| 3. ;Cudl es el ideal que quisiera conseguir con
ciencias en primaria sus nifios en su clase de ciencias?
4. 4 Cudl es la importancia que se le concede en ¢ Como se evidencia?
la escuela a la ensefianza de las ciencias en ¢ Como le parece?

primaria? ; Cuél considera se deberia asignar?




Tabla 6. Preguntas de la entrevista en la Categoria Contenidos Escolares

PREGUNTA PREGUNTA AUXILIAR

5. ¢ Qué ensefa en ciencias en primaria? L ) .
¢ 2 ¢ Qué entiende por contenidos de ensefianza?

¢ Por qué esos contenidos?

“Algunas personas afirman que lo que se ha de aprender de ciencias en

6. Ademas de lo anterior S ) ~ . o
primaria es suficiente con lo que se ensefia en quinto de primaria

¢ Qué mas quisiera ensefiar?

) ; Qué piensa al respecto?
¢ Por qué? ¢ P P

7. ;Qué cree usted es lo mas importante que
deben aprender sus estudiantes en ciencias en

DT De lo que se ensefia en primaria en ciencias, ;Qué es lo que mas
primaria?

aprenden los estudiantes?

¢ Por qué?

Tabla 7. Preguntas de la entrevista Categoria Fuentes y criterios
de seleccion de contenidos escolares

PREGUNTA
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8. ¢ Usted selecciona los contenidos que ensefia?

9. (Lo que ensefia, de donde lo selecciona? ; Por qué elige esas fuentes? 39

10. ¢ Cuales podrian ser otras opciones para seleccionar lo que ensefia? ¢ Por qué?

11. ¢Qué tiene en cuenta cuando selecciona los contenidos a ensefiar en la clase de ciencias? Escribirlas
en las tarjetas.

12. De la siguiente lista organice en orden de prioridad los aspectos que tiene en cuenta para la seleccién de
contenidos a ensefiar en la clase de ciencias y explicar (incluidos los escritos en la anterior pregunta)*
Tarjeta 1: Que el contenido favorezca la formacion cientifica.

Tarjeta 2: Que sean contenidos cientificos.

Tarjeta 3: Que tenga en cuenta al estudiante.

Tarjeta 4: Que responda al curriculo establecido.

Tarjeta 5: Que aporten al desarrollo del sujeto.

Tarjeta 6: Que permitan la promocién de un curso a otro.

Tarjeta 7: Que sean contenidos estructurantes.

Tarjeta 8: Que aporten al desarrollo social.

Tarjeta 9: Otros escritos por ellos.

* A las personas entrevistadas les entregamos tarjetas con las frases indicadas y otras en blanco
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Tabla 8. Preguntas de la entrevista en la Categoria Referentes
Epistemolégicos del Conocimiento Escolar

PREGUNTA PREGUNTA AUXILIAR

13. Haga una descripcién de una clase que usted considere

. ! ) , Por qué considera que ha sido una de las mejores?
ha sido una de las mejores que ha tenido. ¢rorg 4 d

14. Ubicado en esa clase particular, ;Qué conocimientos tuvo
en cuenta? Escribirlos en las tarjetas.

15. De los conocimientos indicados en las siguientes tarjetas
(los que ellos escribieron y los tres indicados) Organice en
orden de prioridad y explique la organizacién.*

Tarjeta 1:  Conocimiento cientifico.
Tarjeta 2:  Conocimiento cotidiano.
Tarjeta 3: Conocimiento sobre la cultura.
Tarjeta 4. Conocimiento escolar.

Tarjeta 5: En blanco.

Tarjeta 6: En blanco.

O mas tarjetas diligenciadas en el anterior numeral.

Tabla 9. Preguntas de la entrevista en la Categoria Criterios de validez

PREGUNTA

16. ¢ Qué tiene en cuenta para establecer si un conocimiento en la escuela, es 0 no valido?

17. De tener ofra opcién, ;como seria lo deseable para decidir si algo es vélido o no en la
escuela?

Tabla 10. Preguntas de la entrevista a modo de Sintesis

PREGUNTA

18. ¢ Usted considera que en la escuela se produce conocimiento?

Explicar (; De qué tipo, cémo se diferencia, quién lo produce, a partir de qué?

¢Es igual a la de los cientificos? Etc.

En las anteriores Tablas observamos cémo la inclusién de las preguntas
segln las diferentes categorias, nos permitieron no sélo un nivel de cla-
ridad para ir estructurando las entrevistas, sino que como ya lo habiamos
planteado, las preguntas iniciales nos generaron un nivel de ambientacién
propicio para ir llegando a la especificidad de nuestro interés. Si bien vemos
en algunos momentos las preguntas auxiliares como apoyo, en la categoria
Contenidos Escolares, la pregunta auxiliar aparecié determinante para acer-
carnos mas a estos.

* A las personas entrevistadas les entregamos tarjetas con las frases indicadas y otras en blanco



En cuanto a la manera como se llevaron a cabo estas entrevistas inicia-
mos por comunicarles a los docentes, que su participacién en este proyecto
tenfa un fin investigativo y no evaluativo. Posteriormente los distribuimos
segln sus posibles perfiles, de tal manera que ubicamos a una profesora
en un nivel integrador-transformador; a otra, en uno espontaneista; a dos
profesoras, en un nivel instrumental-cientificista y al profesor, en un perfil
préximo al nivel tradicional. Para tal fin, en cada caso, luego de hacer una
presentacion general de la investigacion y de contar con el consentimien-
to informado de las maestras y el maestro, mantuvimos un ambiente de
familiaridad y cordialidad, que se destacé por la disposicion de ellos por
compartir sus experiencias y puntos de vista frente a los diferentes asuntos
indagados. Estas entrevistas tuvieron una duracién entre 57 y 90 minutos y
fueron adelantadas por dos de los investigadores de este proyecto. Para cada
caso realizamos tanto la grabacién en audio, como la posterior (inmediata-
mente después de realizar las entrevistas) toma de notas en los respectivos
diarios de campo, de tal manera que no sélo registraramos “en caliente”
aspectos relevantes relacionados con los objetivos de la entrevista, sino que
evitdbamos incorporar elementos que pudiesen intimidar a los docentes. En
cuanto a estas grabaciones, fueron transcritas intentando registrar también
otros elementos de contexto como pausas, risas, interrupciones, etc. para
ello usamos los simbolos propuestos por Martinez (2000).

Una vez adelantadas las anteriores entrevistas, retomamos este material
para enriquecer las afirmaciones disenadas en el instrumento, pero también
seleccionamos de este corpus, dos de los cinco casos para analizar de ma-
nera profunda. En particular consideramos los casos de las profesoras Gai-
tana y Ana, los dos nombres ficticios para mantener su confidencialidad.
Ambas, profesoras de ciencias en quinto grado, la primera de la localidad
de Suba, e inscrita en un perfil préximo al nivel Integrador-transformador y
la otra, de Ciudad Bolivar y cercana al nivel Instruccional-cientificista; en
los dos casos contamos con una gran disponibilidad tanto de las directivas
como de las profesoras. La duracién de la entrevista fue aproximadamente
de una hora, y el tiempo de grabacion de las sesiones, aproximadamente de
hora y media, en cada caso. Con ellas realizamos videograbaciones de sus
clases, en el caso de la profesora Gaitana las observaciones correspondie-
ron a dos sesiones dedicadas a la tematica “ecologia de la huerta escolar”.
Con la profesora Ana también realizamos observaciones a dos de sus clases,
donde abordé la ensefanza de contenidos relacionados con “sustancias
quimicas”. Para estas observaciones contamos con el apoyo de una de las
investigadoras y de una asistente. Ademds del uso de las notas de campo
para la construccion del caso, asi como de una camara de video semiprofe-
sional'. Respecto a la manera como adelantamos esta etapa y en la consi-

14. Canon GL2.
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deracién de interferir lo minimo en las actividades, tanto las observadoras,
asi como la cdmara, se ubicaron en la parte posterior del aula de clase. El
material recogido en estas videograbaciones lo transcribimos textualmente
para el caso de Gaitana y para el analisis de las clases contamos con el
apoyo del software Video Graph'>; dicho proceso lo realizamos dos de los
investigadores del proyecto y con el apoyo de una investigadora externa.

El procesamiento de la informacion lo realizamos acudiendo al método
de analisis del contenido, definido por Bardin (1996: 29) como “un conjun-
to de técnicas de andlisis de las comunicaciones utilizando procedimientos
sistematicos y objetivos de descripcion del contenido de los mensajes”. Asi,
para realizar el tratamiento de los datos de investigacion, abordamos el
siguiente proceso: Codificacion, categorizacion y analisis e interpretacion.
Para el proceso de codificacion, una vez trascrito el material de las diferentes
fuentes (grabaciones de entrevistas y de clases), identificamos unidades de
registro con sentido independiente y organizamos unidades de informacién
que fueron codificadas y categorizadas siguiendo las orientaciones de Mar-
tinez (2000, 2005) y Valbuena (2007). La categorizacion la adelantamos a
partir de la organizacion y codificacién de las respectivas unidades en cada
una de las categorias definidas para esta investigacién, ademas al interior
de cada categoria, elaboramos proposiciones iniciales con la intencion de
disenar la formulacion de afirmaciones del cuestionario. Finalmente, en el
proceso de andlisis elaboramos interpretaciones referentes a los diferen-
tes aspectos propios de la investigacion, los cuales constituyeron la base
para la caracterizacién del CPCE (Conocimiento Profesional del Profesor de
Ciencias sobre el Conocimiento Escolar). Dichas interpretaciones aportaron
ademads al andlisis de los resultados derivados de los datos obtenidos de la
aplicacion del cuestionario.

SEGUNDA ETAPA: Diseio, validacion y aplicacion del cuestionario

Para el desarrollo de esta etapa tuvimos en cuenta varios procesos, el prime-
ro consistié en el andlisis de las afirmaciones elaboradas por las profesoras
en los dos estudios de caso; seguidamente disefamos un instrumento en tres
sub-etapas, que nos permitieran dar cuenta tanto de las categorias como de
los niveles ya propuestos. Una vez disefiado el instrumento lo aplicamos a
un pequeno grupo de profesores con la intencion de recibir por parte de
ellos sugerencias y orientaciones respecto a la estructura misma de éste.
Esta misma intencién y actividad la Ilevamos a cabo con un colectivo de

15. Multimedia-Player for Coding of Videos, Version 4.2.1.1.X3 for Windows ME/ 2000/XP/ VISTA
by Rolf Rimmele Copyright ©2009, licensed for Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
Bogota, Colombia.



estudiantes de doctorado y maestria que investigan en el area del conoci-
miento del profesor de ciencias. La aplicacién y validacién del instrumento
la volvimos a analizar en varios momentos, no sélo con tres profesoras
expertas en el area de nuestro interés, sino que ademds contamos con el
acompanamiento constante de una experta reconocida internacionalmen-
te. Posteriormente aplicamos la prueba piloto a treinta profesores de prima-
ria. Durante todo este proceso, adelantado por dos de los investigadores,
mantuvimos como constante los analisis que sobre el proceso de validacién
del instrumento hicimos, a través de las triangulaciones que en diferentes
momentos del proyecto desarrollamos todos los integrantes del equipo.

En laTabla 11 indicamos algunos ejemplos de las afirmaciones que fueron
planteadas para el instrumento inicial a partir de las intervenciones o decla-
raciones de dos de las profesoras de los estudios de caso que constituyeron
fuentes para la elaboracion del cuestionario, alli podemos hacernos a una
idea respecto a la manera cémo ellas validan el conocimiento escolar.

Tabla 11. Afirmaciones elaboradas para el instrumento inicial a partir de
dos estudios de caso

EJEMPLO DE AFIRMACIONES ELABORADAS TOMANDO COMO BASE
LOS CASOS

El conocimiento que se produce en la clase de ciencias es vélido sélo
cuando se realizan experimentos.

CASO

Ana

Lo importante en la clase de ciencias es que lo aprendido por el nifio lo
aplique en su vida cotidiana.

Lo que se ensefia en las clases de ciencias debe ser Util para la vida del
nifio.

Gaitana Lo que se ensefia en la clase de ciencias es valido siempre y cuando,

ademas de la comprensién de conceptos, se responda tanto a los intereses
de los estudiantes como a los suscitados por el profesor.

Con base en estas dos fuentes, la hipétesis de progresion y los estudios
de caso, asi como de la revision de antecedentes, elaboramos afirmaciones
propias para cada nivel de la hipdtesis de progresion. Producto de la Etapa
Exploratoria organizamos un banco de proposiciones iniciales. Las afirma-
ciones fueron trianguladas y validadas, asi como codificadas en categorias
segln criterios semanticos, de modo que dieran cuenta de la variedad de
ideas respecto del CPCE.
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El segundo momento de esta etapa correspondi6 al disefo del instrumen-
to, validacién y aplicacion, el cual fue posible mediante el desarrollo de
tres sub-etapas: formulacién del cuestionario inicial, enriquecimiento y
validacion del instrumento; y aplicacion y consolidacion de éste. Como se
precisa en la Tabla 12, a partir de la cual pudimos estructurar las distintas
acciones de esta etapa que implicaron tanto la redaccién, distribucion y
triangulacion de las afirmaciones, asi como de su validacién y correccion
en distintos talleres, para finalizar con su aplicacién en la prueba piloto.

Tabla 12. Sintesis de las sub-etapas desarrolladas en el diseno, validacion y
aplicacion del cuestionario para caracterizar el CPCE.

SUB-ETAPAS DESARROLLADAS EN EL DISENO DEL CUESTIONARIO

SUB-ETAPA ACTIVIDADES IMPLICADAS

1. Redaccién de afirmaciones.

Formulacién del cuestionario |2, Distribucion de afirmaciones por categorias de investigacion y niveles de
inicial complejidad.

3. Triangulacion entre los integrantes del grupo de investigacion.

4. Taller con veinte profesores y futuros profesores.

5. Jornada de analisis con siete estudiantes de maestria y doctorado (profesores
e investigadores en el campo del conocimiento del profesor y del conocimiento
escolar).

6. Discusién del instrumento con tres profesoras experimentadas formadoras de
profesores de primaria.

Enriquecimiento y validacion
del instrumento 7. Ajuste del instrumento (redaccion de afirmaciones y distribucion de
afirmaciones por categoria de investigacion y nivel de complejidad).

8. Prueba piloto con treinta profesores de primaria: Analisis estadistico de la
aplicacion piloto a partir de las caracteristicas técnicas (validez, confiabilidad,
estructura factorial).

8. Revision por parte de una experta internacional (Universidad de Sevilla)*

9. Andlisis cualitativo y cuantitativo de la representatividad de las afirmaciones
respecto al objeto de investigacion.

Aplicacion y consolidacion del

A S— 10. Revisién general, de la version validada, por parte de los investigadores.

11. Aplicacién a la muestra de profesores de primaria que ensefian ciencias en el
Distrito Capital.

*  Experta en investigacion sobre el conocimiento profesional de los profesores de ciencias y en
el conocimiento escolar e Investigadora del grupo DIE y del proyecto IRES de la Universidad de
Sevilla, referentes centrales de la presente investigacion.



Respecto del instrumento que disefnamos, podemos decir que inicialmen-
te contaba con 143 afirmaciones representativas tanto de cada categoria
(contenidos, fuentes y criterios de seleccion, referentes y criterios de validez
del conocimiento escolar) como de cada nivel (Tradicional, Instruccional-
cientificista, Espontaneista, e Integrador-transformador), para dar cuenta del
conocimiento profesional de los profesores de ciencias de primaria sobre
el conocimiento escolar. Este lo estructuramos como un cuestionario tipo
escala Likert, y como ya lo enunciamos, fue enriquecido, transformado y
validado durante un proceso en el cual participaron distintos actores.

La version inicial del instrumento fue sometida a consideracion por un
grupo de veinte profesores (en ejercicio y en formacion inicial) del area de
Ciencias Naturales y Educacién Ambiental, en el marco del VI Encuentro
Nacional de Experiencias en Ensefianza de la Biologia y la Educacién Am-
biental y I Congreso Nacional de Investigacién en Ensefanza de la Biologia,
en dicha actividad los participantes, ademas de responder el cuestionario,
manifestaron sus impresiones frente a las afirmaciones. La jornada nos per-
miti6 identificar proposiciones que ofrecian dificultad para ser respondidas
ya fuera por su contenido o por su redaccién; asi mismo pudimos evidenciar
la potencia de las afirmaciones para la caracterizacién que pretendiamos.

Posteriormente realizamos una Jornada con siete estudiantes tesistas del
programa de Doctorado Interinstitucional en Educacion (en particular estu-
diantes de las universidades Distrital Francisco José de Caldas y Pedagégica
Nacional) y del programa de Maestria en Educacion (de la Universidad
Pedagodgica Nacional), todos ellos adscritos a lineas de investigacion sobre
conocimiento profesional del profesor y conocimiento escolar. Los partici-
pantes respondieron de manera individual el instrumento y posteriormente
con ellos realizamos una discusién respecto al contenido de las afirmacio-
nes que suscitaron mayor interés y polémica.

Seguidamente desarrollamos una reunién con tres expertas en la forma-
cién de profesores de primaria. Se traté de profesoras experimentadas vin-
culadas en diferentes momentos a un reconocido programa de Licenciatura
en Educacion Infantil; dos de ellas se han desempenado en ese contexto
en asignaturas relacionadas con ensefianza de las ciencias y la otra en
asignaturas relacionadas con la pedagogia y los lineamientos curriculares
en la educacion infantil. La discusion que adelantamos con ellas una vez
respondieron el cuestionario, tratd sobre la correspondencia entre los con-
tenidos de las afirmaciones y los niveles de complejidad, asi como sobre las
categorias de analisis.
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Durante todas las actividades antes citadas, hicimos videograbaciones
posteriormente transcritas y en cuanto a los diferentes datos derivados de
dichas sesiones (grabaciones, instrumentos diligenciados y notas de campo)
fueron objeto de andlisis por parte de dos de los investigadores del equipo)
para bien corroborar la coherencia entre lo que buscabamos indagar en el
instrumento, o bien frente a la necesidad de ajustar tanto el nimero como
el contenido de las afirmaciones. Este ejercicio de validacion (Anastasi &
Urbina, 1998) lo acompanamos en distintos momentos, con la revisién por-
menorizada del instrumento por parte de una experta internacional, recono-
cida investigadora perteneciente al Grupo IRES (Investigacion y Renovacion
en la Escuela). Quien ademas de analizar la pertinencia de ubicacién de
cada una de las afirmaciones en las distintas categorias de analisis asi como
en los diferentes niveles de complejidad, realiz6 valoraciones respecto a
la claridad del contenido de las proposiciones. Resaltamos que con esta
experta tuvimos varios encuentros en los que discutimos tanto la organiza-
cioén, como el contenido del instrumento. Estos y otros andlisis nos Ilevaron
a la reformulacién de algunas afirmaciones y a la eliminacién de otras, asi
como a tomar decisiones sobre el contenido del encabezado del instrumen-
to, incluyendo informacién relevante respecto a la caracterizacion general
del profesor y a aspectos éticos relacionados con el caracter anénimo y de
uso exclusivo para la investigacion.

Posteriormente, como parte del proceso de validacion aplicamos la prue-
ba piloto, con un cuestionario de 120 afirmaciones, a treinta profesores
de primaria de dos instituciones educativas de caracter oficial en Bogota.
Después de esto, realizamos con ellos una plenaria en la que abordamos
aspectos relacionados con la claridad de las afirmaciones, la pertinencia de
las mismas y las sugerencias frente al instrumento. Esta sesion fue grabada
en video y el tratamiento que le dimos a las respuestas de los treinta cues-
tionarios lo iniciamos con la tabulacién en Excel y seguidamente realiza-
mos el procesamiento estadistico en el programa SPSS'¢; para este proceso
tomamos como criterio de andlisis, el examen de la consistencia interna
del instrumento en cada una de sus categorias, a través de la valoracion
del indice del alfa de Cronbach, que se constituye en un indicador de rigu-
rosidad demostrable, junto con las correlaciones item-total corregidas. En
cuanto a los resultados de los andlisis estadisticos y te6ricos (marco referen-
cial de la investigacién) estos nos Ilevaron a la eliminacién de algunas de
las proposiciones inconsistentes con el total de su categoria, configurando
asi la versién validada del instrumento con un total de 92 afirmaciones.
Destacamos cémo en algunos casos hubo coincidencia en los resultados

16. Version 18.00, serial 10129928 vy licencia a perpetuidad en sitio SPSS statistics base para 5
usuarios



desde los criterios estadisticos, con el analisis del contenido. Asi, algunas
afirmaciones fueron eliminadas tanto por presentar baja consistencia, como
por no ser consideradas representativas del nivel y de la categoria.

En las siguientes Tablas presentamos algunos ejemplos de las afirmaciones
que hicieron parte del cuestionario validado. En éstas aparecen los niveles,
las categorias del cuestionario CPCE y los ejemplos de afirmaciones perte-
necientes a los mismos.

Tabla 13. Ejemplos de afirmaciones del Cuestionario CPCE para el nivel
Tradicional (NT)

CATEGORIA EJEMPLOS DE AFIRMACIONES

Lo que busco en mis estudiantes es que empleen términos

AU SO D cientificos (como: autotrofos, energia, densidad).

Lo que ensefio esta definido Unicamente por los contenidos

B. Fuentes y Criterios de Seleccion :
establecidos por los textos escolares.

Cuando ensefio, lo mas importante es conocer y seguir los
C. Referentes del Conocimiento Escolar lineamientos curriculares, estandares y demas directrices del
MEN.

El conocimiento que aprenden los estudiantes en mis clases es
valido solamente si es igual al de los textos escolares y
programas curriculares.

D. Criterios de Validez del Conocimiento
Escolar

Tabla 14. Ejemplos de afirmaciones del Cuestionario CPCE para el nivel
instruccional-cientificista (NIC)

CATEGORIA EJEMPLOS DE AFIRMACIONES

Cuando ensefio, fundamentalmente busco que los estudiantes
A. Contenidos Escolares aprendan el método cientifico (observar, plantear hipétesis,
experimentar y concluir).

Lo que ensefio es lo planteado en materiales técnicamente bien

B. Fuentes y Criterios de Seleccion ) )
elaborados y aplicables para cualquier contexto.

En mis clases el conocimiento cientifico es el mas importante, en
C. Referentes del Conocimiento Escolar particular las maneras como trabajan los cientificos (el método
cientifico).

Sé que mis estudiantes aprenden ciencias cuando reemplazan sus

D. Criterios de Validez del Conocimiento Escolar . , -
concepciones errdneas por los conceptos cientificos.




Tabla 15. Ejemplos de afirmaciones del Cuestionario CPCE para el nivel
espontaneista (NE).

CATEGORIA EJEMPLOS DE AFIRMACIONES

Lo que se aborda en mis clases surge fundamentalmente de lo

A. Contenidos Escolares ) .
que hacen mis estudiantes para estar a gusto.

En mis clases todo lo que se hace surge de los deseos de los

B. Fuentes y Criterios de Seleccion )
estudiantes.

Cuando ensefio lo fundamental es que los estudiantes se

C. Referentes del Conocimiento Escolar p
diviertan.

Lo que ensefio es adecuado siempre y cuando el estudiante
realice actividades préacticas, porque es lo que a él le gusta
hacer.

D. Criterios de Validez del Conocimiento
Escolar

Tabla 16. Ejemplos de afirmaciones del Cuestionario CPCE para el nivel
integrador-transformador (NIT).

CATEGORIA EJEMPLOS DE AFIRMACIONES

Lo que ensefio corresponde a la integracién de conceptos,

A. Contenidos Escolares - .
procedimientos y actitudes.

Lo que ensefio estd determinado por diferentes aspectos: los
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B. Fuentes y Criterios de Seleccion

estudiantes, el contexto, los materiales didacticos, los programas
curriculares, los profesores, la cultura y la investigacion didactica.

C. Referentes del Conocimiento Escolar

Lo que ensefio esta determinado por el conocimiento particular que
he construido como profesor, sobre ciencias, pedagogia,

didactica, etc.

Lo ensefiado en mis clases es valido siempre y cuando se
transformen  diferentes conocimientos  (cientifico, cotidiano,
curricular, de la cultura) para producir el conocimiento escolar.

D. Criterios de Validez del Conocimiento
Escolar

La validacién del instrumento la continuamos realizando en una etapa,
que denominamos sub-etapa de consolidacion del instrumento, resultado
de la aplicacion del cuestionario a los profesores, para ello implementamos
un analisis estadistico en el que volvimos a tener en cuenta como criterios:
l[a valoracion del indice del alfa de Cronbach, asi como el calculo de corre-
laciones item-total corregidas. En este proceso contamos con el apoyo del
profesor Carlos Lanziano, quien adelant6 la aplicacién del instrumento'’,

17. Se hizo un proceso de sensibilizacién en el que fue fundamental el apoyo de las directivas de la
Secretaria Distrital de Bogotd, asi como direcciones locales de educacion, rectores, coordinadores
y profesores. También fue importante el apoyo de la oficina de publicaciones de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas a través del obsequio de libros a los colegios participantes.



Figura 3. Distribucion geografica de los colegios en los que laboran los
profesores que respondieron el cuestionario CPCE. Ejemplo Localidad 1:
Usaquén. Fuente: Lanziano (2012)
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Localidad 10

ENGATIVA
Usaquén
Localidad 12

COLEGIOS
1A. AGUSTIN FERNANDEZ 5A. DON BOSCO Il 10A. TOBERIN AREA DETALLADA
1B. San Bernardo 6A. FRIEDRICH NAUMANN ~ 10B. Babilonia O Limite localidad
1C. Santa Cecilia Alta 68. El Codito 10C. Las Orquideas o Jnidad Planteamiento
2A. AQUILEO PARRA 7A. GENERAL SAN- 11A. UNION COLOMBIA I ézr‘\:li;lsJPZ
3A CRISTOBAL COLON TANDER Esc. Nal. Piloto T sode
3B. Santa Cecilia Baja 8A NUEVO HORIZONTE 11B. Santa Claudia I Colegios en concesién
3C. Soratama 8B. Buenavista 12A. USAQUEN 1. Jardines SDIS
4A. DIVINO MAESTRO 8C. Horizonte Colonia Escolar de DIRECCION DE

(Esc. Nal. Piloto Bavaria 9A. SALUDCOOP NORTE Vacaciones m EDUCACION LOCAL
4B. Divino Maestro 9B. Inst. Torca 12B. Los Cedritos — Integracion
4C. San Cristébal Norte (Esc. Nal. Piloto Bavaria

13A. JARD INF NOGAL

utilizando muestreo aleatorio por conglomerados en dos Etapas, la primera
centrada en la seleccion de colegios y la segunda en la seleccion de profe-
sores. La primera etapa consistié en establecer el listado de los 358 colegios
en las 19 localidades, en la segunda etapa se realizé la construccién del
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marco en campo Y verificacién de los docentes de ciencias en cada sede-
jornada.'®

La muestra seleccionada' estuvo constituida por 33 colegios con sus
respectivas sedes para un total de 61 centros educativos, para los que ini-
cialmente se tuvo una muestra prevista de 250 docentes, sin embargo ésta
se aplicé a 268 maestros y maestras. Para las visitas se tuvo en cuenta la
distribucion geografica de las instituciones en cada localidad (Figura 3).

En la Tabla No. 17 indicamos tanto la distribucion de la muestra, como
las unidades primarias de muestreo. En este proceso se realiz6 el recuento
de los docentes de ciencias naturales, de acuerdo con la resoluciéon 166
(2005), verificada con los rectores. Con este tamafio de muestra se aplico el
cuestionario bajo la perspectiva de un auto diligenciamiento del instrumen-
to por parte de la poblacion objeto de la investigacion.

Durante el proceso de aplicacion del cuestionario CPCE se conté con
el apoyo del grupo de trabajo dirigido por el profesor Carlos Lanziano. El
grupo realizo diferentes visitas a las instituciones, en las que se contd, en
general con el apoyo tanto de directivas como de los docentes (Figura 4),

Figura 4. Diferentes instancias de apoyo en la aplicacion del
cuestionario CPCE. Fuente: datos propios, Lanziano (2012).
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Aplicacion Asistida gy

18. Las localidades aluden a la organizacién geogréfica del Distrito Capital de Bogotd. Las jornadas
comprenden organizacién horaria (mafiana, tarde).

19. Se contemplé una sobre muestra del 15% por la no respuesta.



Tabla 17. Distribucion de la Muestra - Unidades Primarias de Muestreo
Fuente: datos propios, Lanziano (2012).

NOMBRE ESTABLECIMIENTO NOMBRE SEDE SEDE

Atanasio Girardot

1. Colegio Atanasio Girardot (led) Republica Oriental del Uruguay

Heladia Mejia Hijos de Educadores

2. Colegio Heladia Mejia (led) Modelo del Norte

3. Colegio German Arciniegas (led) German Arciniegas

4. Colegio Pablo De Tarso (led) :E:Z \[;|e Tarso

5. Colegio San Bernardino (led) San Bernardino

6. Colegio San Martin De Porres (led) San Martin De Porres

Antonio José De Sucre

7. Colegio Cundinamarca (led) Cundinamarca
8. Colegio Morisco (led) Morisco
Cent de Estudios del Nifio

9. Colegio La Palestina (led) L2 Palostn

Integ. de Fontibon

Emma Villegas De Gaitan

=

0. Colegio Integ. de Fontibén Ibep (led)

Batavia

Palestina

La Concordia

11. Colegio Integrada La Candelaria (led) Lo maculada

12. Colegio Eduardo Santos (led) Eduardo Santos
13. Colegio Los Periodistas (led) Los Periodistas
14. Colegio Jackeline (led) Jackeline
. ) - Gustavo Rojas Pinilla
15. Colegio Gustavo Rojas Pinilla (led) SR
16. Colegio La Merced (led) La Merced

17. Colegio Manuel Del Socorro Rodriguez (led) Manuel del Socorro Rodriguez

Republica De Israel

18. Colegio Gustavo Restrepo (led) Custavo Restrepo

José Acevedo Y Gomez

Los Pinos
19. Colegio Los Pinos (led) Efrain Cafavera
El Parejo
20. Colegio Pantale6n Gaitan Perez (Ced) Pantaledn Gaitan Pérez
Altamira Suroriental
21. Colegio Altamira Suroriental (led) Nueva Gloria
Republica De Israel
. f La Gaitana
22. Colegio La Gaitana (led) Viia Maria
23. Colegio Alberto Lleras Camargo (led) Alberto Lleras Camargo
24. Colegio Nueva Colombia (led) Nueva Colombia
Aures li

Inst. de Comercio Manuela Beltran

N

5. Colegio Manuela Beltran (led)

Antonio Narifio

Ciudad de Bogota

26. Colegio Ciudad de Bogota (led) Rockafaller
3 José Antonio Ricaurte
27. Colegio San Carlos (led) San Carlos
Agustin Fernandez
28. Colegio Agustin Fernandez (led) San Bernardo
Santa Cecilia Alta
Toberin
29. Colegio Toberin (led) Babilonia

Las Orquideas

Piloto De Aplicacion

©w

0. Colegio Unién Colombia (led) Santa Claudia

Federico Garcia Lorca
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31. Colegio Federico Garcia Lorca (led) n
Betania
Fabio Lozano Simonelli
32. Colegio Fabio Lozano Simonelli (led) Danubio Azul
Fiscala Alta
33. Colegio Miguel De Cervantes Saavedra (led) Miguel De Cervantes Saavedra

Marichuela
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este proceso se favorecio por la comunicacion y autorizacion previa por
parte de las instancias correspondientes de la Secretaria de Educacion del
Distrito Capital. El cuestionario CPCE fue aplicado bien en salones de clase,
en sala de profesores, en oficina del coordinador e incluso en reuniones
programadas por el coordinador de la jornada (Figura 5).

Figura 5. Diferentes espacios para la aplicacion del cuestionario.
Fuente: datos propios, Lanziano (2012).

TERCERA ETAPA: anadlisis y caracterizacion

Consideramos pertinente precisar que tanto la interpretacion y el analisis,
como parte fundamental de este proyecto fueron una constante durante
todo el proceso investigativo, en donde los procesos de validacion y de
triangulacion se convirtieron en ejercicios reflexivos iniciales, tanto por to-
dos los integrantes del equipo, en un primer momento, que después fuimos
profundizando por parte de dos de los investigadores, expertos en el campo
de investigacion del conocimiento del profesor y el conocimiento escolar,
con acompanamientos tanto por otros expertos, asi como por docentes y
estudiantes, como ya lo hemos sefalado.

Respecto a los datos que obtuvimos tanto a partir de los estudios de caso,
como de la aplicacion del cuestionario a los 268 profesores, los interpre-
tamos tomando como lente tedrica de andlisis, el marco del conocimiento
profesional del profesor y el conocimiento escolar o CPCE. Otro referente
fundamental en la interpretacién de estos datos estuvo constituido por la
hipotesis de progresion sobre el conocimiento escolar (Martinez, 2000;
2005), la cual enriquecimos en esta investigacion, tanto en lo que atafie al
conocimiento escolar, como a su relacién con el conocimiento del profesor
(Martinez et al. 2011). Asi, cada uno de los resultados de esta investigacién
los fuimos interpretando en relacién con los niveles de complejidad, como
con las categorias de investigacion. En este ejercicio de interpretacién tam-



bién tuvimos en cuenta el conocimiento del contexto, el cual implicé rela-
cionar los resultados con las politicas y enfoques nacionales de educacion
en ciencias, educacion en el nivel de primaria y formacién de profesores,
entre otros.

En cuanto al principal criterio estadistico que tuvimos en cuenta para
la interpretacion de los datos arrojados por el procesamiento de la infor-
macién derivada de las respuestas de los profesores, para efectos de la
caracterizacién de su CPCE, fue el andlisis de valores de las medias arit-
méticas encontradas para las respuestas de cada una de las afirmaciones.
Dicho analisis lo realizamos al interior de cada categoria-nivel (resultante
del cruce de cada una de las categorias de investigaciéon con cada uno de
los cuatro niveles de complejidad), es decir, para las dieciséis categorias-
niveles. Segtin los valores predominantes (en términos de posicionamientos
de acuerdo o desacuerdo) en cada una de las categorias-niveles, determi-
namos las tendencias del CPCE, identificando ademas, por el contenido de
las diferentes afirmaciones del cuestionario, los ejes DOC, estructurados
de la siguiente manera: ejes que corresponden a los elementos o factores
que estan promoviendo la evolucién del conocimiento de los profesores de
niveles de menor a mayor complejidad, es decir Ejes Dinamizadores; en el
caso de los elementos o factores que pueden constituir obstaculos para la
complejizacién y enriquecimiento del conocimiento de los profesores, la
categoria es la de Ejes Obstaculos; y son ejes cuestionamiento, aquellos que
respecto a la interpretacion de los datos y al andlisis de resultados, aparecen
como posibles elementos contradictorios entre los niveles.

Como ya lo hemos sefialado, la interpretacion de los datos obtenidos a
partir del procesamiento estadistico de las respuestas de los profesores al
cuestionario, lo enriquecimos con la contrastacion realizada con los resul-
tados de los estudios de caso.

Finalmente es importante anotar que en relacion con los aspectos éti-
cos de la investigacion, contamos con el consentimiento informado de los
profesores que participaron en el estudio, tanto en los casos, como en la
aplicacion de las diferentes versiones del cuestionario. Para tal fin disefia-
mos otro instrumento, el cual fue diligenciado y firmado por los docentes
participantes en esta investigacion.
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EL CASO DE LA PROFESORA ANA:
LA VINCULACION A UN PROGRAMA DE INVESTIGACION
COMO EJE DINAMIZADOR

Carmen Alicia Martinez Rivera*®
Edgar Orlay Valbuena Ussa*'

Introduccion

En este capitulo trataremos el caso de Ana. Ella es profesora de un colegio
oficial de la Secretaria de Educacién de Bogota y participa en un proyecto
de innovacién en el Distrito. Esta maestra cuenta con mas de 20 afos de
experiencia como educadora, de los cuales 10 han sido en primaria y pre-
escolary los tltimos 5 en la misma institucién educativa (de caracter oficial)
al sur de la ciudad de Bogota. Cuatro de estos afios se ha desempenado
como profesora de ciencias. Su formacion inicial no fue en ensenanza de
las ciencias, por lo que a pesar de su gran experiencia docente, la conside-
ramos como novata en su practica profesional como profesora de primaria
de ciencias. En el momento en que obtuvimos los datos de investigacion,
ella se encontraba vinculada a un programa de ensefianza de las ciencias
disenado por expertos (al que denominamos ABC), el cual se viene imple-
mentando en algunas instituciones educativas de Bogota desde hace varias
décadas.

A continuacion presentamos los resultados que pretenden caracterizar el
conocimiento de Ana sobre el conocimiento escolar, concretamente respec-
to a las categorias: contenidos escolares, fuentes y criterios de seleccion de
contenidos escolares, referentes epistemoldgicos y criterios de validez del
conocimiento escolar. Tal y como lo sefalamos en el capitulo de aspectos
metodolégicos, los resultados se basan en la sistematizacion realizada de
las respuestas dadas a la entrevista semiestructurada, elaborada a partir de
Martinez (2000) y adelantada por los investigadores autores de este capitu-
lo. Cabe senalar que ademas de la entrevista, realizamos la observacién de
dos clases de Ciencias de la profesora Ana con estudiantes de quinto grado
(10 afhos de edad), especificamente en sesiones en las que trabajamos el

20. Profesora de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. E-mail: camartinezr@udistrital.edu.co
21. Profesor Universidad Pedagégica Nacional. E-mail: valbuena@pedagogica.edu.co
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contenido: cambios de estado de la materia; al respecto, pese a que dichos
datos no fueron objeto de sistematizacion para este escrito, nos aportaron
elementos para enriquecer la interpretacion.

Para cada categoria los resultados que presentamos se ilustran con expre-
siones textuales (en letra cursiva) extraidas de las declaraciones de Ana; en
dichos ejemplos resaltamos con negrita los contenidos que consideramos
mas relevantes. También realizamos un analisis desde la perspectiva de los
Ejes DOC (dinamizadores, obstaculo, cuestionamiento), segin Martinez
(2000) y Ballenilla (2003) mostrando evidencias, en cada categoria y cada
Eje, unidades de informacién a partir de lo expresado por la profesora. Se-
guidamente, y con el propésito de caracterizar el conocimiento profesional
de Ana sobre el conocimiento escolar, realizamos un andlisis de manera
integrada para las cuatro categorias de investigacién, teniendo como prin-
cipal referente la hipétesis de progresion elaborada a partir de Martinez
(2000, 2005) y enriquecida desde Martinez, Molina, Reyes, Valbuena y He-
derich (2011), y Martinez y Martinez (2012). Finalmente, presentamos las
conclusiones que consideramos relevantes sobre el conocimiento de Ana.

CONTENIDOS ESCOLARES

Predominio de términos a manera de “etiquetas”

Ana expresa que incluye en su practica contenidos escolares, conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Sin embargo, tanto en lo que declara como
en su practica, mayoritariamente se denotan los contenidos conceptuales:
En quinto por ejemplo trabajamos cuerpo humano y trabajamos circuitos
eléctricos. En la parte de cuerpo humano lo mismo, las experiencias estan
definidas para trabajar célula como parte de llegar a ese cuerpo humano...
toda la parte del concepto (refiriéndose a los propdsitos al ensefar ciencias
en primaria)... necesitariamos dentro de este contexto, meter esto, esto y
esto, como para llegar a la finalidad de que ellos manejen por lo menos tres
conceptos de cuerpo humano que serian la parte de circulacion, la parte de
digestion y la parte de excrecion, entonces que sean esas tres cosas que por
lo menos manejen, para que lleguen a un grado siguiente y retomen lo que
tienen mas (...) aplicando obviamente el método cientifico.

Evidenciamos una preponderancia por el uso de “términos”; asi, por
ejemplo expresa: porque es que ellos ya han empezado a manejar esos
términos cientificos. Después de que ellos me digan ah... es que si yo sé que
los tubitos, que seria el conocimiento previo, concluyendo ya no me pueden
utilizar los mismos términos; en otro apartado de la entrevista manifiesta:



este conocimiento cientifico si es importante, pero yo lo trabajo bastante ya
finalizando cada una de las actividades como vocabulario cientifico. Con-
sideramos entonces que existe en la profesora una tendencia a preferenciar
los contenidos conceptuales entendidos como la utilizacién de nombres
propios de las ciencias; a esta tendencia la hemos denominado Reduccio-
nismo Nominalista, en tanto hace énfasis en términos cientificos a manera
de “etiquetas”. Pareciera que para la profesora basta con que los estudiantes
utilicen dichos términos para entender los conceptos asociados (ver Tabla
18). Resaltamos ademads, respecto a la organizacién de los contenidos con-
ceptuales, que Ana se refiere a éstos como una lista de temas; sin eviden-
ciarse relaciones entre conceptos: ...lo que pasa es que si uno se pone a
mirar nosotros deciamos esto: por ejemplo en quinto se esta trabajando, se
inicia con el trabajo de célula, en sexto vuelve y se toma célula, en séptimo
vuelve y se retoma un poquito lo de la célula.

Seguidamente de los contenidos conceptuales (entendidos la mayoria de
las veces como la utilizacién de términos cientificos), en orden de frecuen-
cia (respecto a las unidades de informacién obtenidas a partir de la en-
trevista) identificamos en el caso de Ana, los contenidos procedimentales.
Al respecto, ella enfatiza —tanto en lo que dice como en lo que hace- en
la ejecucion (lo mas fielmente posible) de los procedimientos propios del
desarrollo de las actividades disenadas en el programa ABC. ...El programa
[ABC], bdsicamente es eso, que ellos hagan construccion de conocimiento
a través [...] A través de las experiencias que hacemos aqui en el salon, a
través de los experimentos, a través de las observaciones, de un trabajo en
equipo donde cada uno tiene asignado un rol, donde unos hacen sus ano-
taciones y luego hacen un comentario al respecto y entre todos llegamos a
una conclusion (...) En este sentido, la profesora destaca la importancia de
lo empirico y el seguimiento de protocolos preestablecidos: ensefio en cien-
cias a ::conceptualizar::, a ::pensar:: a ::indagar:: y a ::explorar:: aunque
lo dije al contrario (risas), lo dije, empecé de atrds para adelante. Mas que
la parte conceptual de llegar a que el sistema circulatorio es esto y esto es
mirar de donde sale, qué sucede, para que ellos lleguen a concluir mediante
toda la parte experimental porque en este caso, la parte, desde que ellos
manejen todo lo que es exploracion, todo lo que es eeeh trabajo de grupo,
trabajo de equipo, que puedan manejar, respetarle las opiniones a los otros
en cuanto a lo que manejaron de indagacion, eso es mds que una ganancia.

Los contenidos actitudinales son los menos advertidos en la profesora y
estos son abordados en la pretension de que los estudiantes actien como
cientificos. Asi, ella expresa: ...pues, lo que deberia ser, el ideal que deberia
ser, serfa (...) ha visto usted un programa que se llama (...) es un programa
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infantil de Discovery Kids, del nifio genio, yo creo que el ideal, seria tener es-
tudiantes asi, que fueran proyectados a ser pequenos cientificos. Que fueran
ellos quienes crearan, quienes indagaran, quienes, si? Que no fueran impul-
sados por la persona que esta aqui al frente, en este caso el maestro, que
fuera de inspiracion propia, digdmoslo asi, ese seria el ideal, que ellos fueran
cientificos. Y yo creo que en ese programa esta como lo que uno quiere, o
por lo menos en mi drea a mi me gusta mucho verlo, porque es que llegan
ellos a tantas cosas solitos, que pues la maestra esta ahi orientandolos, pero
muy poco porque es mds el espiritu investigativo de los nifios. Pues el ideal
seria pues, que amaran su, la parte de la ciencia para ser grandes creadores.

En consecuencia consideramos que para Ana los contenidos de ensefian-
za se basan en la aplicacién de una secuencia de pasos preestablecidos por
expertos (en este caso representados por los materiales del programa ABC),
vislumbrandose de esta manera una perspectiva instruccional con la cual
pretende alcanzar, al parecer, el conocimiento cientifico, mediante la repe-
ticién de términos, a manera de “etiquetas”. Por tanto creemos que en Ana
predomina una visién del conocimiento profesional sobre el conocimiento
escolar correspondiente al nivel instruccional-cientificista.

En la Tabla 18 sintetizamos los Ejes DOC para la categoria que hemos
analizado, contenidos de ensefianza. Destacamos que la vinculacion de
Ana al Programa ABC dinamiza sus prdcticas tradicionales, asi, pese a que
la mayoria de contenidos abordados por la profesora corresponden a térmi-
nos cientificos (contenidos conceptuales), la aplicacién de las actividades
propias del Programa conlleva al abordaje de contenidos procedimentales
(experimentacion, registro y discusion de datos) y actitudinales (como el
trabajo colectivo, con la consecuente asignacién de diferentes roles).

De otra parte identificamos dos Ejes Obstaculo respecto a los contenidos
conceptuales. Las evidencias denotan que la profesora mayoritariamente
los asume como términos, lo cual puede dificultar la ensefianza en tanto se
considere que si los estudiantes mencionan términos cientificos compren-
den los conceptos y fendmenos asociados. Al respecto, si bien es importante
que los nifos se apropien de un vocabulario cientifico, esto no es suficiente
para el aprendizaje con sentido y valor, ante esta situacion se corre el riesgo
de configurar la concepcion de que se sabe ciencias si se utilizan términos
cientificos a manera de “etiquetas”, lo cual corresponderia a una “vision
deformada de las ciencias” (Fernandez, 2000) y de su construccion. Este
hecho, es reiterado en las clases de ciencias, en las que los estudiantes asu-
men que el profesor mas sabe, en tanto mas términos cientificos utilice, asi



Tabla 18. Ejes DOC del conocimiento profesional de Ana
sobre los contenidos escolares

EJES DOC

EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1.

La vinculacion al Programa ABC, incide en la ensefianza de
contenidos diferentes a los conceptuales, promoviendo la
ensefianza-aprendizaje de contenidos procedimentales
(habilidades cientificas) y actitudinales como el trabajo en
equipo.

Yo como finalidad tengo que los estudiantes por medio de este trabajo
[del Programa ABC] se vuelvan més analiticos, o sea, lo que
comunmente nosotros llamamos, dejen de masticar entero (...),
basicamente es eso, que ellos hagan construccién de conocimiento {...)
a través de las experiencias que hacemos aqui en el salon, a través de
los experimentos, a través de las observaciones, de un trabajo en equipo
donde cada uno tiene asignado un rol, donde unos hacen sus
anotaciones y luego hacen un comentario al respecto y entre todos
llegamos a una conclusion, luego de haber manejado unos
preconceptos.

Eje Dinamizador 2.

Busqueda de adaptacion de los contenidos del curriculo
prescrito al Programa ABC.

O sea, nosotros estamos mirando lo que el médulo tiene y lo que le hace
falta y lo que el nifio tiene que manejar en cada uno de los ciclos y en
cada uno de los grados, entonces hicimos mas o menos como una
escala de temas y empezamos a mirar y a organizar, por eso les decia,
cada uno de los modulos.

Eje Obstaculo 1.

Los contenidos corresponden a términos cientificos (a manera
de “etiquetas”), considerando que basta con utilizar términos
cientificos para comprender los conceptos cientificos y en
general para aprender ciencias.

Entonces dentro de la parte cientifica como tal, nosotros a nivel de
primaria llegar hasta grado quinto tendriamos ya, que en la parte de
ciencias ellos ser personitas que construyan ::conceptos:: derivados de
los términos cientificos (...) porque lo dltimo que nosotros hacemos en
una secuencia, es trabajar en los términos cientificos, la parte cientifica
que ellos van... por ejemplo, ya lo dltimo del cierre utilizando ese mismo
vocabulario entonces ya por ejemplo ellos no me pueden decir, es que
por esos tubitos mmm..., porque ya hemos hecho una cantidad de cosas
que nos llevan a manejar que no son tubitos, sino que son arterias y que
son venas, que eso rojo que hay en el cuerpo...

Que en la parte de ciencias ellos ser personitas que construyan
::conceptos:: derivados de los términos cientificos que nosotros
trabajamos aqui, en cada una de las secuencias.

Eje Obstaculo 2.

Yuxtaposicién de contenidos conceptuales, estableciendo
pocas interrelaciones.

[Refiriéndose a la organizacion de los contenidos de ensefianza] Aqui
hay esto, necesitariamos dentro de este contexto, meter esto, esto y
esto, como para llegar a la finalidad de que ellos manejen por lo menos
tres conceptos de cuerpo humano que serian la parte de circulacion, la
parte de digestién y la parte de excrecion (..) aplicando obviamente el
método cientifico.

no comprendan lo que dichos términos significan, es decir se constituiria
en un obstaculo si los términos se utilizan desprovistos de sentido. El otro
Eje Obstaculo que identificamos, se refiere a que Ana menciona los temas
de ensefianza a manera de listados (fundamentalmente contenidos concep-
tuales), notdndose que no los relaciona entre si, es el caso del tema cuerpo
humano, pareciera que aborda dicho concepto de manera analitica, desde
tres “partes” inconexas (ver Tabla 18).
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FUENTES Y CRITERIOS DE SELECCION DE CONTENIDOS
ESCOLARES:

El Programa ABC diseiiado por expertos como fuente movilizadora del
conocimiento de Ana

Los contenidos que ensefa Ana estan definidos principalmente por el pro-
grama ABC disenado por expertos, en el cual se enfatiza (a través de los ma-
teriales didacticos —-moédulos-) el desarrollo de habilidades cientificas. Asi,
creemos que la fuente que orienta la seleccién de contenidos corresponde
a una visién instruccional-cientificista, por cuanto se denota un interés por
seguir unos pasos definidos por dichos materiales... Cada modulo tiene
una maleta, son esas [las senala]... Cada maleta tiene elementos necesarios
para aplicar las secuencias. Entonces ahi vienen por ejemplo las pelotitas. ..
vienen los cablecitos, para lo de digestion también, vienen todos los ma-
teriales ahi, en cada maleta, en circuitos eléctricos vienen los motores, los
bombillitas, los contactos, todo eso. Consideramos que la manera como
asume la docente el programa ABC disefiado por expertos, esto es, como
fuente de contenidos de ensefianza, es instruccional; asi, parece que ella
pretende seguir secuencias preestablecidas.

Aunque en Ana predomina la perspectiva instruccional-cientificista, mi-
noritariamente hace referencia a otras fuentes... entonces lo que yo hago
es documentarme un poquito mas acerca del tema que se va a trabajar y
colocar adicionales a esa actividad que esta planteada en el médulo; es el
caso por ejemplo de la utilizacion de libros y de informacién electrénica:
Obviamente estamos utilizando libros, ellos conocen los modulos ... les
decimos: bueno hacemos esto [la experiencia con los médulos] y ustedes
hacen la parte tecrica (...) por efemplo como tengo aqui el computador, lo
de enciclopedia para nifios. Ademas, ella manifiesta que en lo que ensefa
tiene en cuenta lo que dicen los nifios, es decir, también asume a los estu-
diantes como fuentes de contenido de ensefanza; y no solamente a ellos,
sino también al equipo de profesores del colegio dado que los docentes
—basados en su experiencia en la gestién del curriculo- realizan un trabajo
colectivo en el que organizan los programas escolares de ensenanza (de los
diferentes grados de escolaridad), teniendo como criterio de dicha organi-
zacion las necesidades de los nifios, acorde con sus desarrollos académicos
(contenidos abordados en la vida escolar particular de las diferentes cohor-
tes de estudiantes), (ver Tabla 19).

Desde la perspectiva de los Ejes DOC, creemos que la profesora asu-
me el programa ABC (a través de los materiales didacticos -médulos— que
enfatizan en el desarrollo de habilidades cientificas) como la aplicacion



Tabla 19. Ejes DOC del conocimiento de Ana sobre las fuentes y los
criterios de seleccion de los contenidos escolares.

EJES DOC EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1.

Nosotros por ejemplo en el método de [ABC] si estamos metiendo lo del
curriculo (...) un mddulo, se ve totalmente distinto a lo que nosotros
tradicionalmente conocemos como el texto, donde vienen los temas, donde
vienen ya los conceptos como tal, los modelos de [ABC] salen de esa forma,
pero igual también somos conscientes de que quedan muchas cosas en el airE.

El Programa ABC como alternativa a los
textos escolares

Eje Dinamizador 2. Ahorita ya empezamos ofro tema entonces, por ejemplo yo hago muchas

actividades y la actividad de cierre siempre es qué aprendio cada uno de
ustedes, el aporto, aquel aportd... Entonces lo que yo quiero es que asi sea
una sola cosa que él haya aprendido, lo que él aprendid, mas lo que escuchd
del otro, mas lo que escucho del otro.

El estudiante como fuente de contenidos de
ensefianza

Eje Dinamizador 3. Nosotros hacemos reunion unificada tanto mafiana como tarde, y estamos

todos los docentes, entonces vemos las necesidades de cada uno de los
grupos y vemos lo que o sea, €so ya es como a través de la experiencia, ;no?,
de mirar, pero si es que aqui no me alcanzo el tiempo, porque es que usted
aqui vio célula y usted otra vez esta viendo célula, y aqui otra vez vamos a ver
célula, si? Es mas como por la necesidad de cumplir con los lineamientos que
tendriamos que cumplir.

La experiencia docente en gestion del curriculo
y el frabajo en equipo de los profesores
promueve la adaptacion de los médulos del
Programa ABC al curriculo prescrito.

Eje Obstaculo. Ensefio en ciencias a :conceptualizar ::, a :pensar :: a :indagar : y a

::explorar:: aunque lo dije al contrario (risas), lo dije, empecé de atras para
adelante. Méas que la parte conceptual de llegar a que el sistema circulatorio es
esto y esto, es mirar de donde sale, qué sucede, para que ellos lleguen a
concluir mediante toda la parte experimental porque en este caso, la parte,
desde que ellos manejen todo lo que es exploracion

Cada médulo (del Programa ABC) tiene una maleta... Cada maleta tiene
elementos necesarios para aplicar las secuencias. Entonces, por ejemplo,
vamos a empezar la parte de la digestion, entonces los movimientos
peristalticos, entonces viene las peloticas para que ...y vienen explicadas las
actividades como se va a hace. Entonces ahi vienen por ejemplo las pelotitas,
hay una por ejemplo de galletas, generalmente vienen las galletas o si ya se
acabaron, uno pide material, para (..) Vienen los cablecitos, para lo de digestion
también, vienen todos los materiales ahi, en cada maleta, en circuitos eléctricos
vienen los motores, los bombillitas, los contactos, todo eso.

Aplicacion algoritmica de la secuencia definida
en el Programa ABC

algoritmica de una secuencia preestablecida, lo cual puede constituir un
Eje Obstaculo i) al tomarlo como la fuente fundamental como esta descrito
en la Tabla 19 al restringir la opcién de acudir a otras fuentes tales como
el conocimiento del profesor, las concepciones y conocimiento de los
estudiantes, los proyectos institucionales, la informacién y conocimiento
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proveniente del contexto y la cultura (las culturas), las cuales enriquecen y
dan sentido al conocimiento escolar.

Identificamos tres Ejes Dinamizadores (Tabla 19) en las declaraciones de
Ana. Por una parte, para la profesora el Programa ABC y los materiales
derivados de éste, constituyen una alternativa a los textos escolares, lo cual
representa una oportunidad para no limitarse a estos Gltimos, al parecer la
docente toma distancia de los textos como fuentes de contenidos escolares.
Pese a que los datos muestran que mayoritariamente para ella las fuentes de
los contenidos escolares son propios de un nivel instruccional-cientificista,
algunas de las afirmaciones de la profesora conciernen a un nivel integra-
dor-transformador; por ejemplo al considerar que los estudiantes pueden
constituir fuentes de contenidos en tanto su conocimiento puede aportar al
aprendizaje de sus compafieros (Eje Dinamizador 2), esta situaciéon puede
ser movilizadora en el sentido de no limitarse a los materiales prescritos por
los expertos. El tercer Eje Dinamizador se refiere a la experiencia en gestion
del curriculo que poseen los profesores, asi segin Ana, dicha experiencia le
permite al equipo de docentes al cual pertenece, adaptar los médulos del
Programa ABC segln los desarrollos escolares de los estudiantes.

REFERENTES EPISTEMOLOGICOS DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR:

Diversidad relativa de referentes, a partir de la implementacién del Pro-
grama ABC

Consideramos que Ana posee una diversidad relativa de referentes epis-
temolégicos del conocimiento escolar; es relativa en tanto el referente
que predomina es el conocimiento cientifico (a través de la aplicacion del
Programa ABC), y a nuestro entender, es a partir de éste que la profesora
diversifica los referentes. A continuacién presentamos los referentes evi-
denciados segln la profesora Ana, siendo el primero el mayoritario y el
sexto el minoritario (acorde con la frecuencia de unidades de informacion
detectadas en cada caso).

1. El “conocimiento cientifico”??, entendido como el uso de términos cien-
tificos (fundamentalmente enfocado a la utilizacién de dichos términos),
o como una serie de habilidades procedimentales propias del trabajo en
ciencias.

2. El Programa ABC de ensefianza de las ciencias elaborado por expertos e
implementado por Ana.

22. Entrecomillado, teniendo en cuenta que corresponde a una visién deformada de ciencias.



3. El curriculo prescrito, representado tanto en los textos escolares, como
en los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacién Nacio-
nal.

4. El conocimiento de los estudiantes (conocimiento previo, conocimiento
cotidiano, experiencias).

5. El conocimiento escolar, entendido como la utilidad de lo aprendido en
l[a escuela, en la vida cotidiana del estudiante.

6. El conocimiento producto de la experiencia de los profesores del equipo
del drea de ciencias del colegio donde trabaja.

La vision mayoritaria del conocimiento de Ana sobre el conocimiento
escolar corresponde al nivel instruccional-cientificista; la profesora prioriza
el conocimiento cientifico en el trabajo que se realiza en el aula. Asi, consi-
dera que el nifio debe explicar los fendmenos naturales desde la perspectiva
del conocimiento cientifico, desconociendo las explicaciones que él pueda
dar desde su perspectiva experiencial y cotidiana, centrando el interés en la
conceptualizacion que haga el estudiante a los términos cientificos. Inclu-
so, afirma que el ideal en la clase de ciencias es la formacién de pequefios
cientificos, como sujetos creadores, con espiritu investigativo y amantes de
la ciencia: Digdmoslo asi, ese seria el ideal, que ellos fueran cientificos (...)
porque es que llegan ellos a tantas cosas solitos, que pues la maestra esta
ahi orientandolos, pero muy poco porque es mds el espiritu investigativo
de los ninos. Pues el ideal seria pues, que amaran su, la parte de la ciencia
para ser grandes creadores. Lo anterior, dando la idea de que el nifio pue-
de producir conocimiento cientifico, de manera auténoma, en la escuela,
requiriendo para ello, el hecho de pertenecer a un estrato socioeconémico
alto y la voluntad de profundizar conceptualmente.

Segun lo explicitado por Ana, son importantes tanto el conocimiento cien-
tifico como las ideas de los alumnos: ...porque este conocimiento cientifico
hace que ellos sepan explicar mas un fendmeno natural, porque finalmente
llegarian a donde nosotros queremos que lleguen, a que hagan un proceso
de indagacion, de exploracion’ y que ::sepan:: manejar todo eso que ya
vimos...; sin embargo cuando ella indica que los nifios lleguen “a donde
nosotros queremos que lleguen”, parece que lo relevante es satisfacer el
objetivo propuesto. Se alude a los procesos de indagacion y exploracion,
pero tal como se analizé en intervenciones anteriores en relacion con la
categoria contenidos de ensefianza quizds, mas en la perspectiva instruc-
cional-cientificista de aplicar a modo de instruccién los médulos del Pro-
grama ABC. Asi, para la profesora, es posible que el nifio aprenda ciencias,
tomando como referente prioritario el conocimiento cientifico, gracias a la
aplicacion de un modelo de ensefanza (Programa ABC) predisehado por
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expertos en ensefanza de las ciencias: Entonces pues el método como tal,
da primero la parte de indagacion, de observacion o indagacion, de descrip-
cion, de exploracion, de experimentacion, de puesta en comdn para llegar a
la conclusion y comparar lo que inicialmente se hizo como preconcepto y
ya el concepto como tal que se dedujo entre una y otra actividad.

De otra parte, para la profesora, resulta importante respecto a los referen-
tes del conocimiento escolar, el curriculo prescrito. Ademas, en reiteradas
oportunidades destaca la necesidad de que el nifo emplee los términos
cientificos, pareciera que considerara que si el estudiante nombra adecua-
damente (utilizando dichos términos) los objetos de ensefianza, esta dando
cuenta de lo cientifico, lo cual consideramos puede constituir un Eje Obs-
taculo (ver Tabla 20).

A partir de las declaraciones de Ana, hemos identificado, que el Programa
de enseflanza ABC que estd aplicando, estd movilizando sus perspectivas,
incluso del nivel instruccional-cientificista, al nivel transformador-integra-
dor. Es asi como ella menciona la importancia que representa para la en-
sefanza, tener en cuenta el conocimiento del nifo; al respecto, enuncia
como elementos de dicho conocimiento: lo cotidiano, el pensamiento, lo
experiencial (lo que observa en su contexto, las interacciones en su familia),
y en si el conocimiento previo. Incluso, explicita que ese conocimiento
constituye la base para la ensehanza, ya sea, asumiéndolo como vilido,
o como error por ser reemplazado por el conocimiento cientifico (enten-
dido como terminologia cientifica): “exactamente, que este conocimiento
cotidiano, lo que estos conocimientos previos lo dan, lo que ellos estan
manejando en su diario vivir, lo que pueden observar en la television, lo que
pueden leer en un libro de consulta, lo que a través de lo que puedan, les
pueda suceder. La mama les puede contar, por ejemplo el nacimiento de
un bebé, la mama puede aprovechar eso para contarle, entonces esto seria
como el conocimiento cotidiano, que nos sirve aqui como conocimiento
previo y lo que ellos van a recalcar sobre lo que saben acerca de...

Una cantidad considerable de declaraciones de la profesora muestra que
para ella, en buena parte los referentes del conocimiento escolar se ubican
en un nivel mds complejo, segln el cual en la clase de ciencias es importan-
te tener en cuenta diversos conocimientos como son el curriculo prescrito,
el conocimiento del estudiante, el entorno social y el conocimiento cotidia-
no. Ana explicita la importancia que el conocimiento que se aprende en la
escuela transcienda a la vida cotidiana del nifio (ver Tabla 20)

Sin embargo, cabe resaltar que las declaraciones de la profesora que se
corresponden con una vision integradora-transformadora de los referen-
tes de conocimiento, son expresadas fundamentalmente cuando hace re-



Tabla 20. Ejes DOC del conocimiento de Ana sobre los referentes
epistemolégicos del conocimiento escolar

EJES DOC

EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1.

El Programa ABC es el principal referente, y
ademas la profesora busca, en trabajo colectivo con
sus colegas (basados en su experiencia) adaptar el

curriculo prescrito en funcion del primero y de las
caracteristicas de los estudiantes, movilizando su
conocimiento de la perspectiva tradicional a la
instruccional-cientificista

Eso lo trabajamos nosotros en érea, pues nosotros hacemos reunion unificada tanto mafiana
como tarde, y estamos todos los docentes, entonces vemos las necesidades de cada uno de
los grupos [de estudiantes] y vemos lo que o sea, eso ya es como a través de la experiencia
[de los profesores], ;no?, de mirar, pero si es que aqui no me alcanzé el tiempo, porque es
que > usted aqui vio célula y usted ofra vez esta viendo célula, y aqui otra vez vamos a ver
célula, si? Es més como por la necesidad de cumplir con los lineamientos que tendriamos que
cumplir.

Eje Dinamizador 2.

La aplicacion del Programa ABC conlleva a acudir
ademas del referente curricular a otros referentes
extraescolares

Yo creo que de pronto en la casa les brindarén como la opcién de escucharlos. Por ejemplo,
hay una partecita aqui que dice, papitos, si su hijo le comenta las experiencias que se han
trabajado durante el aula, durante la clase, o en el aula de clase, por favor esctchelo, dele
herramientas para indagar mas a fondo, asi... y de seguir explorando allé, pero muchas veces
ellos hablan allé y supongo yo que es como el choque.

Eje Dinamizador 3.

Diversidad de referentes epistemolégicos del
conocimiento escolar que trascienden el
conocimiento cientifico

Pues yo pienso que en general, se esta dando como lo bésico, o sea, no veo que haya como
una competencia que les permita a los muchachos llevarla mas alla de su entorno escolar,

Mientas que las ciencias es mas aplicada al medio ambiente, al entorno a mirar como la aplico
yo en mi casa, por ejemplo en énfasis nosotros tenemos Huerta Escolar, que va dentro de la
parte de las ciencias si? Entonces hay unos estudiantes que les interesa y lo pueden aplicar y
de hecho les puede servir, (...) de ser aplicada a nivel comunidad.

Exactamente, que este conocimiento cotidiano, estos conocimientos previos lo dan, lo que
ellos estan manejando en su diario vivir, lo que pueden observar en la television, lo que
pueden leer en un libro de consulta, lo que a través de lo que puedan, les pueda suceder, la
mama les puede contar, por ejemplo el nacimiento de un bebé.

Eje Obstaculo.

Lo fundamental es que el estudiante utilice términos
cientificos, incluso sin comprender lo que significan

Este conocimiento cientifico si es importante, pero yo lo trabajo bastante ya finalizando cada
una de las actividades como vocabulario cientifico, o sea, lo que amplia el manejo de
vocabulario.

en la parte de ciencias ellos ser personitas que construyan ::conceptos:: derivados de los
términos cientificos que nosotros trabajamos aqui, en cada una de las secuencias, nosotros
sacamos palabras claves.

Eje Cuestionamiento.

¢Ana posee una verdadera diversidad de referentes
en su conocimiento practico, o la evoca a partir de la
aplicacion del Programa ABC?

Entonces pues el método como tal [el programa ABC], da primero la parte de indagacion, de
observacién o indagacion, de descripcion, de exploracion, de experimentacion, de puesta en
comin para llegar a la conclusion y comparar lo que inicialmente se hizo como preconcepto y
ya el concepto como tal que se dedujo entre una y otra actividad.

Exactamente, que este conocimiento cotidiano, estos conocimientos previos, lo que ellos estan
manejando en su diario vivir, lo que pueden observar en la television, lo que pueden leer en un
libro de consulta, lo que a través de lo que, les pueda suceder; la mama les puede contar, por
ejemplo el nacimiento de un bebé, la maméa puede aprovechar eso para contarle, entonces
esto seria como el conocimiento cotidiano, que nos sirve aqui como conocimiento previo y lo
que ellos van a recalcar sobre lo que saben acerca de X o de Y. Y el conocimiento sobre la
cultura, no lo tomaria .. este conocimiento cientifico si es importante.
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ferencia a aspectos genéricos de la ensefianza, mientras que las visiones
correspondientes a los otros niveles (tradicional, instruccional-cientificista)
se hacen evidentes cuando hace mencién a su experiencia. Al respecto,
planteamos como Eje Cuestionamiento la inquietud de si la diversidad de
referentes esta incorporada en el conocimiento practico de Ana, o es mas
de tipo declarativo como producto de la vinculacién de la profesora al Pro-
grama ABC, llegando a incorporar de una manera “técnica” los postulados
de dicho Programa, a lo cual proponemos la nominacién “constructivismo
técnico”, en tanto pareciera que la docente esta aplicando una serie de
procedimientos y principios constructivistas pero de manera un tanto al-
goritmica, a modo de una secuencia predeterminada que ella debe seguir.
No obstante, consideramos que a la vez, la vinculacién de Ana al Programa
ABC constituye un Eje Dinamizador en tanto la descentra del referente del
curriculo prescrito (manifiesto en los textos escolares y en los lineamientos
del Ministerio de Educacion Nacional), movilizandola a tener en cuenta
otros referentes, como el conocimiento cientifico, y otros muy importantes:
por una parte la experiencia docente en gestion del curriculo del equipo
de profesores dado que Ana manifiesta que los profesores trabajando en
equipo adaptan el curriculo al Programa ABC, y por otra parte el nivel de
desarrollo académico de los estudiantes (los contenidos curriculares abor-
dados por las cohortes especificas de estudiantes).

LOS CRITERIOS DE VALIDEZ DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR:

:Aplicacion técnica de principios constructivistas?

Respecto a quiénes participan en definir si el conocimiento que se produce
en la clase es o no adecuado, y desde qué criterios lo realiza, encontramos
que para el caso de Ana hay una diversidad en la que priman los niveles que
identifican posibles transiciones entre ellos. La profesora considera que lo
valido en la clase de ciencias es el uso de términos cientificos en lugar de
los términos que se utilizan en contextos cotidianos... porque es que ellos
ya han empezado a manejar esos términos cientificos. Después de que ellos
me digan ah... es que si yo sé que los tubitos, que seria el conocimiento
previo. Concluyendo, ya no me pueden utilizar los mismos términos.

Notamos el papel fundamental del programa ABC, al que esta vinculada
la profesora, con relacién a los criterios de validez, que ubicamos como
propios de un nivel instruccional-cientificista. Parece que Ana asume que lo
que se ensefa es valido si se desarrollan actividades propias de la ciencia
segln la secuencia elaborada por los expertos (del Programa ABC), el papel
relevante del experimento para corregir errores, y la consideracion de que
seguir el método disenado por expertos es lo que garantiza los avances



de los estudiantes y permite evidenciarlos: ...que de hecho aqui ellos se
pueden equivocar las veces que quieran, porque lo que los lleva a concluir
sus errores es la parte experimental, o a corregir sus errores es la parte ex-
perimental...

Ademds identificamos unas posibles tensiones y transiciones. Asi por
ejemplo, el papel central de la experimentacion en la validacion vs el rol
del estudiante (mediante el trabajo en grupo, la bisqueda de respuesta a
las propias preguntas, la evidencia de su propio aprendizaje). De otra parte
la consideracion de las ideas previas de los nifios como ideas erréneas a
ser corregidas vs ideas correctas que pueden ser utilizadas en la clase. Va-
rias evidencias nos permiten suponer una transiciéon desde la perspectiva
instruccional-cientificista hacia la perspectiva integradora-transformadora
(Figura 6); verbi gracia: ...entonces por ejemplo, al inicio también se escribe
lo que sé y lo que quiero saber, entonces, por decir algo ellos escriben, por
qué nos da vomito, por ejemplo, entonces luego de hacer la experiencia,
luego de mirar lo que sucede en la parte digestiva, entonces ellos mismos
van a responderse a esa pregunta, ellos no esperan a que la maestra diga,
aaaah mire su pregunta era esta, entonces ahora le voy a dar la respuesta,
no, > cudl era tu pregunta, entonces ahora si la puedes responder.

Evidenciamos en Ana un Eje Dinamizador, consistente en que ella tras-
ciende de lo meramente declarativo respecto a sus alumnos como criterio
de validez del conocimiento escolar, a lo practico por parte de los nifios
(elaboracién de mapas conceptuales y carteleras, realizacion de exposicio-
nes y practicas de laboratorio. Ver Tabla 21).

Figura 6. Transicion de Ana respecto a su conocimiento profesional sobre
el conocimiento escolar.

INSTRUCCIONAL -
Programa ABC de ‘ ‘

ensefianza
de la ciencia

TRADICIONAL

“a ESPONTANEISTA
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Tabla 21. Ejes DOC del conocimiento de Ana sobre los criterios de validez
del conocimiento escolar

EJES DOC EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1. La actividad de cierre siempre es qué aprendio cada uno de ustedes,... pero no

tanto como tema sino como el ::manejo:: que ellos le dan a eso que se trabajé en su
proceso de hacer un mapa conceptual en el proceso de haber hecho una cartelera
para exposicion, o de haber abierto su computador para leer o haber hecho
exploracion, indagacion o de haber abierto un corazén y haber mirado con la lupa
que es lo que hay ahi y después concluir lo que la profesora dijo si fue lo que vimos
acé

Lo valido trasciende de lo meramente

declarativo de los alumnos a lo practico por | porgue eflos han aprendido a construir, a como les digo yo (...) a hacer més

parte de los nifios, a sus procesos. anélisis de las cosas que se les esta presentando. Obviamente estamos utilizando
libros, ellos conocen los médulos pero ya se salen de la parte de que saben que se
tiene que copiar, no, nosotros utilizamos el cuaderno y si hay cosas son muy
puntuales que se tienen que escribir pero hay cosas que la experiencia les digo yo,
> bueno hacemos esto y ustedes ... en el sentido de la experiencia de cémo la
hicieron de como la realizaron, qué sintieron, qué aprendieron, etcétera

Eje Dinamizador 2.

Ensefio en ciencias a ::conceptualizar :;, a ::pensar:: a :indagar::y a :explorar:
... para que ellos lleguen a concluir mediante toda la parte experimental ...que ellos
Lo valido es desarrollar actividades propias de |manejen todo lo que es exploracion, todo lo que es trabajo de grupo, trabajo de
la ciencia segun la secuencia elaborada por |equipo, que puedan manejar, respetarle las opiniones a los otros en cuanto a lo que
los expertos (del Programa ABC), trabajando |manejaron de indagacion, eso es mas que una ganancia....y la actividad de cierre
en equipo y respetando la opiniones de otros. | siempre es qué aprendieron cada uno de ustedes, el aport, aquel aporté

Eje Obstaculo.

Este conocimiento cientifico si es importante, pero yo lo trabajo bastante ya
Lo valido en la clase de ciencias es el uso de |finalizando cada una de las actividades como vocabulario cientifico, o sea, lo que
términos cientificos en lugar de los términos | amplia el manejo de vocabulario

que se usan en contextos cotidiano.

Eje Cuestionamiento.

Entonces pues el método como tal [el programa ABC], da primero la parte de
indagacién, de observacion o indagacion, de descripcion, de exploracion, de
experimentacion, de puesta en comun para llegar a la conclusién y comparar lo que
inicialmente se hizo como preconcepto y ya el concepto como tal que se dedujo
entre una y otra actividad. (...) Nosotros hacemos un cuadrito... qué es la sangre,
qué es el corazon, qué quiero saber [el estudiante] del corazon, qué quiero saber
de la sangre, mas o menos lo estan planteando en dos o tres pregunticas, que
finalizando entonces ellos tiene que decir bueno, mi pregunta era esta, entonces
puedo concluir que la respuesta es esta o cualquier compafiero le puede responder.

¢En el conocimiento de Ana se esta
produciendo una aplicacion técnica de
principios constructivistas como criterio de
validez?

Por una parte, parece ser que un criterio de validez esta dado por el uso
de términos cientificos (tendencia tradicional), y por otro, seguir la secuen-
cia disenada por expertos (tendencia instruccional-cientificista). Ademas
vislumbramos en Ana una preocupacién porque los estudiantes construyan
saber. Ante esta coexistencia de criterios interpretamos que en la profesora



se esté produciendo una aplicacién técnica de principios constructivistas,
y lo planteamos como un Eje Cuestionamiento (Tabla 21), (...) nosotros a
nivel de primaria llegar hasta grado quinto tendriamos ya, que en la parte de
ciencias ellos ser personitas que construyan conceptos... nosotros trabaja-
mos aqui, en cada una de las secuencias, nosotros sacamos palabras claves
que luego de haber hecho una experiencia, que luego de haber hecho un
experimento, que luego de haber hecho un mapa conceptual, que luego de
haber hecho un proceso de consulta, sean ellos los que puedan manejar ese
concepto como tal, que no les tenga yo que decir bueno entonces vamos a
copiar que sistema circulatorio es tal y tal y tal cosa, que ellos a través de to-
das esas experiencias puedan llegar a construir ese concepto,; bdsicamente
eso es lo que nosotros pretendemos que ellos lleguen hum (...) y adicional
frente a la sociedad que confronten sus ideas, llegando a acuerdos para
explicar los fenémenos que se pueden presentar cotidianamente.

Nos Ilama la atencién, que en la categoria Criterios de Validez se evi-
dencia la escasa relevancia que le asigna Ana a su conocimiento; quizds,
porque si bien, al profesor le compete la evaluacién de aprendizajes, a la
hora de identificar si el conocimiento que se produce en las clases de cien-
cias sea el adecuado o no, se suele confiar esta actividad a otros (como los
expertos que elaboran textos o definen estandares curriculares, o disefan
pruebas: incluso internacionales). De tal modo que tiene mayor incidencia
la autoridad externa como criterio, que el propio conocimiento del profesor.

ANALISIS RESPECTO A LA HIPOTESIS DE PROGRESION

En la Tabla 22 representamos el conocimiento de Ana sobre el conocimien-
to escolar, en relacién con la Hipétesis de Progresion (HdP) seglin Martinez
(2000, 2005); Martinez, Molina, Reyes, Valbuena y Hederich (2011), y Mar-
tinez y Martinez (2012). Tal como lo hemos encontrado en otros casos (Mar-
tinez, 2000, 2005), en Ana no identificamos una perspectiva homogénea
en relacién con su conocimiento sobre el conocimiento escolar, sino que
evidenciamos un proceso de movilizacién, de modo que caracterizamos las
categorias de interés en diferentes niveles de complejidad.

El tamafo de las casillas y la intensidad del gris representan la predomi-
nancia del nivel (a mayor intensidad, mayor predominancia). Niveles de
complejidad: NT: Tradicional; NIC: Instrumental-Cientificista; NE: Espon-
taneista (lo hemos omitido por no identificar unidades en este nivel); NIT:
Integrador-Transformador. Ejes DOC: ED: Eje Dinamizador; EO: Eje Obsta-
culo; ED: Eje Dinamizador.
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Tabla 22. Niveles de complejidad del conocimiento de Ana respecto
al conocimiento escolar en ciencias en primaria (HdP: Hip6tesis de
Progresion; CdA: Conocimiento de Ana)

Contenidos de
ensefianza

Fuentes y criterios
de seleccion de los

~N
@]

NT 2.A.NIC 3NIT
d i i n e di
F gntrgdo Fj,n el aprendizaje términos Centramiento en el método cientifico como “receta” ) de diversos
cientificos’ contenidos
1-2.A. 2A.

Adaptacion técnica de imiento de p los del prog

curriculo prescrito: ABC y formacion de pequeios cientificos :
C
d
A

Se busca ensefiar los temas  |Se busca ensefiar contenidos

que el nifio debe “manejar” en |p! i y actitudi

cada ciclo, en cada grado, una secuencia predeterminada por los

segun el curriculo prescrito  |expertos en el programa ABC en la

adaptandolo al programa ABC. |pretension de ser cientificos, centrado en

(ED) habilidades cientificas.
H 1.NT 2.A.NIC 3.NIT
d |C en los textos I y [C i en técnicas y programas disefiados por Diversidad e integracion de diferentes
P el curriculo prescrito expertos tipos de fuentes

1.-2.A. 3.
| Adaptacion técnica de

curriculo prescrito: La
experiencia en gestion del

escolares ¢ curriculo como criterio de o Los estudiantes como fuentes de

d o W E! programa ABC disefiado por expertos . -

A organizacion de los contenidos como fuente fundamental contenidos(aportes al aprendizaje
de ensefianza orienta la . de sus compafieros). (ED)
adaptacion de los contenidos
del Programa ABC respecto al
curriculo prescrito. (ED)

1.NT 2.A.NIC 3.NIT
H L K
- . El conocimiento escolar como integrador
d . . . |C enel cor ) cientifico (esf en R N
Centramiento en el curriculo prescrito - " y transformador de diversos tipos de
P los procedimiento). -
conocimientos.
1. 2A. 2.A. 3.
El “conocimiento cientifico”,
El “conocimiento cientifico”, entendido " . El Programa ABC de
e entendido como una serie o " "
como el uso de términos cientificos e EES ensefianza de las ciencias  [También constituyen referentes del
( focado a la rocedimentales proias del elaborado por expertos e ) escolar:
utiizacion de dichos términos). (EO) | sl s Ll implementado por Ana. (ED)
trabajo en ciencias.

Referentes

conocimiento
escolar

del

El curriculo prescrito, representado
tanto en los textos escolares, como en
los lineamientos establecidos por el
Ministerio de Educacion Nacional. (EO)

>a o

El conocimiento de los estudiantes
(conocimiento previo, conocimiento
cotidiano, experiencias). (ED)

El conocimiento escolar, entendido como
la utilidad de lo aprendido en la escuela,
en la vida cotidiana del estudiante. (ED)

El conocimiento producto de la
ia de los p del equipo

del area de ciencias del colegio donde

trabaja. (ED)




Tabla 22. Continuacion...

CATEGORIAS NIVELES DE COMPLEJIDAD
H 1.NT 2.A.NIC 3NIT
d Correspondencia con el curriculo Correspondencia con el método cientifico y sustitucion de los |Enriquecimiento del conocimiento de los
P prescrito errores conceptuales estudiantes
1. 2A. 2A-3

Lo correcto en la clase de ciencias es el[Lo que se ensefia es correcto si se desarrollan
uso de términos cientificos en lugar de |actividades propias de la ciencia, segin la Coexistencia como criterios de
los términos que se usan en contextos |secuencia elaborada por los expertos (del validez:

cotidiano Programa ABC).
“El papel central de la
peri ion en la validacion,yel

Criterios de validez rol del estudiante (mediante el
del conocimiento trabajo en grupo, la busqueda de
escolar c respuesta a las propias preguntas,

d la evidencia de su propio

A aprendizaje).

*Las ideas previas de los nifios
como ideas erréneas a ser
corregidas, y las ideas correctas
que pueden ser utilizadas en la
clase.

2.A-3

Aplicacion técnica de principios

Para el caso de la categoria Contenidos Escolares predomina en Ana una
perspectiva correspondiente al nivel tradicional, en tanto la principal preo-
cupacion de la profesora es que sus estudiantes utilicen términos cientificos,
asi, pretende ensefar un listado de temas considerados por ella importantes
(tales como mezclas, combinaciones, circuitos eléctricos, circulacién san-
guinea, etc.), sin embargo no se denota en sus declaraciones una organiza-
cion de los contenidos en la que se interrelacionen dichos contenidos (los
“temas” y “subtemas”), resultados semejantes en este categoria al caso de
Rosa estudiado por Martinez (2000), en el que identificamos que la maestra
se centra en el uso de etiquetas (Martinez & Rivero, 2001a). Al parecer, el
conocimiento de la profesora respecto a los contenidos de ensefianza tam-
bién implica (aunque con menos preponderancia) un enfoque equivalente
en complejidad al nivel instruccional-cientificista, al buscar ensefar pro-
cedimientos y actitudes siguiendo una secuencia predeterminada por los
expertos en el Programa ABC en la pretension de formar pequenos cientifi-
cos. Igualmente, identificamos en la profesora evidencias de una transicion
entre estos dos niveles, en la cual se denota una adaptacién técnica del
curriculo prescrito, al pretender ensefar los temas que el nino debe “ma-
nejar” en cada grado, segun el curriculo prescrito adaptandolo al Programa
ABC; es decir, los contenidos de ensefianza son organizados teniendo en
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cuenta tanto los criterios del curriculo prescrito como los del Programa, en
este sentido inferimos que hay un ejercicio de reflexion “técnica” (Vasquez,
Jiménez & Mellado, 2007) de la profesora respecto a cémo organizar los
contenidos de ensefnanza.

Pese a que los datos muestran que mayoritariamente para Ana las fuentes
de los contenidos escolares corresponden al nivel instruccional-cientifi-
cista, algunas de las afirmaciones de la profesora corresponden al nivel
integrador-alternativo y otras a una transicion entre el nivel tradicional y
el instruccional-cientificista. Evidentemente para ella el Programa ABC di-
seflado por expertos, constituye la principal fuente de los contenidos de
ensenanza (especialmente procedimentales), y la implementacién de dicho
Programa confiere una oportunidad para descentrar como prioridad la fuen-
te del curriculo prescrito, recurriendo a una fuente relevante: la experiencia
de los profesores en la gestion de dicho curriculo que les permite realizar
una adaptacién del mismo, en funcién principalmente de los médulos del
Programa ABC; en dicha organizacion de los contenidos curriculares se
evidencia asi su intervencion como docente en la seleccién de contenidos,
orientada en este caso por el Programa citado, inclusive, llegando a cuestio-
nar los textos escolares como fuentes de contenidos de ensefanza.

Ademads, interpretamos que la vinculacion de Ana al Programa ABC, in-
cluso la moviliza a tener en cuenta los estudiantes como otra fuente de
contenidos escolares; en efecto, ella manifiesta que al ensefar integra lo
que los ninos saben y aportan a sus compaferos.

En lo que ataie a los referentes epistemoldgicos del conocimiento esco-
lar, éstos constituyen la categoria de investigacion en la que Ana presenta
mayor diversidad de niveles de complejidad respecto a la HdP; asi, encon-
tramos evidencias que dan cuenta de los tres niveles, siendo el instruccio-
nal-cientificista el mayoritario y el integrador-transformador el minoritario.
Al parecer, para Ana lo prioritario es que sus estudiantes adquieran habili-
dades propias del trabajo en ciencias tales como la experimentacién y la
observacion; sin embargo pareciera que para ella el conocimiento cientifico
se reduce a la utilizaciéon de términos cientificos, lo cual conllevaria a una
vision “deformada” de las ciencias, de ahi que ubiquemos dicho referente
no como cientifico sino como cientificista y a la vez instruccional dado que
la profesora hace énfasis en el seguimiento de protocolos de una manera
algoritmica. Otro referente que coexiste en el conocimiento de Ana, corres-
ponde al curriculo prescrito representado tanto en los lineamientos curricu-
lares del Ministerio de Educacion Nacional como en los textos escolares, el
cual se corresponde mas con el nivel tradicional.



Destacamos ademas en el conocimiento de Ana —pese a que no es mayo-
ritario— el hecho de manifestar que en sus practicas incluye el conocimiento
de los estudiantes (sus experiencias, sus conocimientos previos y cotidia-
nos) y de los profesores (su experiencia en la gestién del curriculo), lo cual
atafie al nivel integrador-transformador. Resaltamos que la profesora aluda
a la experiencia del equipo de docentes al que pertenece, dado que la
epistemologia personal de los docentes sobre: el conocimiento en general,
la ensenanza y el aprendizaje, la ciencia y la disciplina especifica que se
ensena, constituye un referente clave en el conocimiento profesional del
profesor, y dicho referente obedece a que tanto los saberes experienciales
como las concepciones del profesor son de caracter implicito, arraigado y
funcional, lo cual conlleva a que sean los mds préximos a las conductas del
profesor (Valbuena, 2011), tal y como lo afirman Barnett & Hodson (2001)
cuando mencionan que las creencias, valores y experiencias personales
del docente, orientan en buena medida la manera como se interpretan e
implementan los curriculos. Sin embargo, consideramos necesario, para el
caso de Ana y en general para la formacion de los profesores, constituir el
conocimiento profesional del profesor como el referente prioritario para la
configuracion del conocimiento escolar.

En esta categoria de investigacién, como en las otras tres evidenciamos
una incidencia de la implementacion por parte de Ana del Programa ABC de
ensenanza de las ciencias, el cual al parecer influye en el énfasis que hace
la profesora en el desarrollo de habilidades procedimentales del trabajo en
ciencias. Al respecto, consideramos que si bien este referente es importante
en el contexto escolar de la educacion primaria, resulta insuficiente dada
la importancia que representa para la formacién de ciudadanos relacionar
el conocimiento cientifico con el conocimiento cotidiano, las creencias, el
conocimiento experiencial y las expectativas de los estudiantes (Valbuena,
2007; 2011). En esa direccién, Rodrigo (1997, en Valbuena, 2007: 160)
al referirse al conocimiento escolar y el conocimiento cotidiano, advierte
que estos difieren no tanto por sus contenidos sino especialmente por su
epistemologia constructiva, asi como por el escenario sociocultural y la
forma como se producen. En este sentido, considera que se debe “respe-
tar” el conocimiento cotidiano como tal, ante la dificultad de abordar las
representaciones cotidianas en escenarios escolares y ante la pretension de
querer sustituir repentinamente el conocimiento cotidiano por el escolar.
Propone asi, convertir la clase en un escenario cotidiano para facilitar que
progresivamente el alumno explicite sus propios modelos mentales, y luego
buscar la contrastacion de ideas entre versiones alternativas, el conflicto
cognitivo, y el mejoramiento de las habilidades metacognitivas (al reflexio-

73

)
w
&
w
=
o
)
=]
=
o
<
O




El caso de la profesora Ana: La vinculacion a un programa de investigacion como eje dinamizador

N
N

nar el alumno sobre su propios modelos mentales). Por su parte Garcia
(1998) propone una perspectiva de enriquecimiento y complejizacion del
conocimiento de los estudiantes, de modo que se plantea al conocimiento
escolar como un proceso de produccién particular, con actores, escenarios
y formas de validar también particulares (Martinez, 2000, 2005).

Otro referente relevante para la construccién del conocimiento escolar es
la cultura, en ese sentido existen importantes desarrollos en la ensefanza
de las ciencias que muestran la pertinencia de no desconocer otras expli-
caciones frente a los fendmenos de la naturaleza, diferentes a los derivados
de la ciencia, nos referimos a la perspectiva de la interculturalidad (Co-
bern & Loving, 2001, Aikenhead, 2007; Lee & Luykx, 2007; Oliver, 2007 y
Martinez & Molina, 2011); para el caso de la practica pedagégica de Ana,
creemos que el referente cultural ha de ser especialmente prioritario en
la configuracién del conocimiento escolar, méxime cuando la institucién
educativa donde ella trabaja esta ubicada en un sector de la ciudad (Loca-
lidad 19: Ciudad Bolivar) en el que existen barrios con poblaciones mixtas,
dado que alli pueden convivir familias de diferentes regiones del pais que
debido a problematicas sociales de violencia, se han visto en la necesidad
de migrar a la capital, y en este sentido es probable que en las clases de
ciencias se pueda aprovechar la riqueza en diversidad cultural frente a los
diferentes contenidos de ensefianza en el drea curricular de Ciencias Natu-
rales y Educaciéon Ambiental.

Retomando el referente del conocimiento cientifico al que hace mencién
Ana (enfatizando en los procedimientos y habilidades), nos llama la aten-
cién que dentro de lo indagado no hayamos evidenciado que la profesora
aluda a otros elementos propios de la cultura cientifica; en ese sentido, el
marco de la Naturaleza de las Ciencias, puede constituir un referente para
abordar el conocimiento cientifico de una manera mas compleja y no de
una forma instruccional, nos identificamos entonces con los planteamien-
tos de Vasquez et al. (2007), en el sentido de que la perspectiva de la Na-
turaleza de las Ciencias implica una diversidad de aspectos sobre qué es la
ciencia, su funcionamiento interno y externo, cémo construye y desarrolla
el conocimiento que produce, los métodos que usa para validar este cono-
cimiento, los valores implicados en las actividades cientificas, la naturaleza
de la comunidad cientifica, los vinculos con la tecnologia, las relaciones de
la sociedad con el sistema tecnocientifico y, viceversa, las aportaciones de
éste a la cultura y al progreso de la sociedad (p. 332). Como lo sefialamos
en Martinez, Molina y Reyes (2011) diferentes investigaciones abordan una
perspectiva mas relativa frente a la consideracion del conocimiento cientifi-



co como referente del conocimiento escolar, y se plantean otros referentes,
como el conocimiento de la cultura.

Finalmente en lo que incumbe a los criterios de validez del conocimiento
escolar, encontramos cierta diversidad en los niveles de complejidad res-
pecto a la HdP, predominando lo que a nuestro entender puede constituir
una transicion entre el nivel instruccional-cientificista y el integrador-trans-
formador, representando por la coexistencia de criterios propios de uno y
otro nivel, como por ejemplo considerar simultdineamente que lo adecuado
en la clase estd supeditado a la experimentacion y que lo vélido sea el
trabajo en grupo por parte de los nifos. Minoritariamente evidenciamos
criterios de validez correspondientes al nivel tradicional, representado por
la utilizacion de términos cientificos por parte de los estudiantes. Parado-
jicamente, pese a que las fuentes de los contenidos de ensefianza y los
referentes epistemolégicos del conocimiento escolar mayoritariamente ata-
fien al nivel instruccional-cientificista, las evidencias explicitas para el caso
de los criterios de validez son minoritarias y corresponden a la visién de
considerar como correcto en el ambito escolar el desarrollo de actividades
propias de la ciencia.

A manera de cierre, nos parece importante resaltar la incidencia movi-
lizadora que puede representar la implementacién del Programa ABC por
parte de Ana. Al respecto, destacamos el rol de los programas de formacién
permanente de profesores como alternativa transformadora. Sin embargo,
consideramos que lo deseable es que tanto en la formacién inicial, como en
la formacion permanente se apueste por la construccién de un conocimien-
to con caracter profesional, donde dicho conocimiento constituye el refe-
rente que permite al profesor seleccionar y organizar los contenidos de una
manera fundamentada, asi como validar el conocimiento escolar. Ademas:
el conocimiento del profesor ha de constituirse en el principal referente
desde el cual identifica y utiliza diferentes fuentes para la estructuracién de
los contenidos de ensefanza.

CONCLUSIONES

Como colofén del andlisis del caso de Ana, a continuacion enunciamos las
principales conclusiones:

e Pese al desarrollo de actividades propias del Programa ABC, en Ana
predomina la preocupacién por la ensefianza de términos cientificos
(reduccionismo nominalista).

e Para la profesora el Programa ABC constituye la principal fuente y el
principal referente del conocimiento escolar.
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e La participaciéon de Ana en el Programa de ensefanza de las ciencias
ABC disenado por expertos, ha movilizado su conocimiento desde una
perspectiva tradicional hacia una perspectiva instruccional-cientificista.

e la vinculacién de Ana al Programa ABC, pese a que conlleva a un pre-
dominio de la perspectiva instruccional-cientificista, constituye un Eje
Dinamizador en tanto:

Promueve la organizacién de los contenidos de ensefianza, trascen-
diendo el mero abordaje de los contenidos prescritos (especialmente
expresados en los textos escolares).

Trasciende de los contenidos de enseflanza conceptuales a los proce-
dimentales y actitudinales (especialmente los primeros).

Al parecer, el estar aplicando un modelo de ensehanza (ABC) predise-
fiado por expertos en ensefianza de las ciencias, llevan a la profesora
a no limitarse a cumplir fielmente el curriculo prescrito, mediante la
adaptacién de los mismos al modelo antes citado.

La aplicacién del Programa incide en la exploracién del conocimiento
de los estudiantes y su integracion en el proceso de ensenanza,

Promueve la participacién de los profesores desde su experiencia en
la gestion del curriculo, para adaptar los contenidos curriculares al
Programa ABC.

Aunque existe un predominio del nivel instruccional-cientificista en el
conocimiento de Ana, se evidencia una diversidad de referentes epis-
temoldégicos del conocimiento escolar. En comparacién con las otras
categorias de investigacion es en ésta en la que mayor diversidad de
niveles de complejidad (respecto a la HdP) coexisten en la profesora.

Desde la perspectiva de la hipétesis de progresion, el conocimiento de
Ana sobre el conocimiento escolar no corresponde a un Gnico nivel.
Esto muestra la complejidad del conocimiento de la profesora.
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EL CASO DE LA PROFESORA GAITANA: LA CONSTRUCCION
DE UNA PROPUESTA DIDACTICA COMO EJE DINAMIZADOR

Carmen Alicia Martinez Rivera®*

Edgar Orlay Valbuena Ussa*

INTRODUCCION

Este es el estudio de caso de la profesora Gaitana, quien tiene formacién en
licenciatura en preescolar y postgrado en ecologia y medio ambiente. Esta
docente de amplia experiencia en ensefianza de las ciencias y en participa-
cién en proyectos de innovacién escolar, ha sido maestra de primaria, por
mas de 30 anos, de los cuales, 15 han estado centrados en la ensefanza de
las ciencias. El colegio en que labora la profesora se ubica en la localidad de
Suba, zona identificada por su riqueza hidrica y forestal dada la presencia
tanto del rio Juan Amarillo como del Humedal de la Conejera; este sector
también es reconocido por su diversidad cultural, en el ambito escolar, en
particular aludimos a la presencia de docentes de la comunidad Muisca.

La entrevista que adelantamos con la profesora Gaitana, fue semiestruc-
turada y llevada a cabo por los investigadores Martinez y Valbuena (au-
tores de este capitulo), y tuvo una duracién de 1 hora y 7 minutos; aqui
indagamos sobre las categorias centrales de la investigacién: Contenidos
escolares, fuentes y criterios de seleccion de los contenidos escolares, re-
ferentes epistemologicos y criterios de validez, del conocimiento escolar.
Como lo indicamos en el capitulo de metodologia (capitulo 2), siguiendo
las orientaciones de Martinez (2000, 2005), Valbuena (2007) y Martinez
y Rivero (2012), realizamos andlisis de contenido para la caracterizacién
del conocimiento de la profesora sobre el conocimiento escolar, con ella
también adelantamos las observaciones de dos clases de ciencias, con los
nifos del curso de quinto de primaria.

A continuacion presentamos los resultados del caso en el que recogemos
algunas de las frases textuales de Gaitana, que nos permiten analizar tanto
las categorias como los niveles, haciendo énfasis en la caracterizacion de
los ejes DOC (dinamizadores, obstaculo, cuestionamiento) segiin Martinez
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(2000, 2005) y Ballenilla (2003), y la hipotesis de progresion, enriquecida
de Martinez (2000, 2005), descrita en el capitulo 1, en Martinez y otros
(2011), Martinez y Martinez (2012) y en Martinez y Rivero (2012).

CONTENIDOS ESCOLARES

Diversidad de contenidos

Tal y como lo destacamos en Martinez, Valbuena y Molina (2013), a dife-
rencia de lo que ocurre en el caso de Ana (Capitulo 3), en éste no predo-
mina ni un centramiento en contenidos conceptuales, ni una perspectiva
nominalista. Al contrario, en Gaitana ponemos de manifiesto, el abordaje
de contenidos relacionados con procesos propios de la ciencia (observar,
analizar, plantear hipotesis y sacar conclusiones); pero ademads, identifi-
camos una posible movilizaciéon que busca alejarse del centramiento en
contenidos conceptuales, en este proceso, vemos que ella aborda lo que
denomina parte formativa o de competencias cientificas. Incluso destaca-
mos que Gaitana cuestiona la cantidad de contenidos, y prefiere responder
a los intereses de los estudiantes: para mi es mas importante no tanto la
cantidad de contenidos, sino es lo que en si al nifio le gusta. En el mismo
sentido observamos que ella acude a posibles criterios didacticos, como
el de establecer relaciones con otros contenidos, por ejemplo al referirse
al trabajo que hicieron en la huerta escolar, sefala la relacién entre los
contenidos de ciencias con los de matematicas: ahi lo usamos de todas las
formas, incluso lo usamos hasta con matematicas, con el tiempo.

Seguln las unidades de informacion, que analizamos en este caso, vemos
que son numerosas las que identificamos en una transicién desde un nivel
2A (instruccional-cientificista), hacia un nivel 3 (integrador, transformador),
que comprende afirmaciones en las que se enuncian diferentes tipos de
contenidos, en las que no hay un centramiento en contenidos conceptua-
les, sino que se explicitan otros contenidos (por ejemplo, relacién entre
variables, definicién de criterios, analisis de factores), aunque no es clara
una integracion entre los mismos. En algunas de estas unidades, ella alude
a la necesidad de seguir unas etapas: ...ya habia un como le digo, como
unas fases unas etapas que seguir para poder llegar a estas conclusiones...;
pero no es claro si las etapas se tratan de una propuesta de ensehanza, de
un disefio elaborado, o de unas etapas para llegar al conocimiento, don-
de cualquiera de estas consideraciones son propias de una perspectiva 2A
(instruccional-cientificista); sin embargo parece que se da una construccién
particular de una problematica en un contexto determinado, en este caso el
humedal, lo cual resaltamos como un proceso de movilizaciéon hacia una
perspectiva integradora-transformadora (o nivel 3).



Este proceso de movilizacién, lo evidenciamos a través de algunas afirma-
ciones de la profesora, con las que si bien busca construir otros contextos
de ensefanza, como el humedal, y sefialan la organizacién de los conte-
nidos alrededor de conceptos metadisciplinares o meta conceptos como:
contaminacion o basuras (Martinez et al., 2013); son una propuesta a través
de la cual parece busca trascender un aprendizaje meramente nominalista
y en cambio, abordar un nivel mas explicativo e incluir contenidos proce-
dimentales: nos vamos (al humedal) y nosotros analizamos las plantas, ya
ellos mds o menos estan haciendo clasificacion, como se llaman, para que
sirven sus hojas, hacer un herbario, mirar las partes, como la hoja hace la
funcion de respiracion, todas esas cosas como basado en una ::realidad:: y
lo mismo en el agua, lo mismo en la flora, en la fauna en las plantas acuati-
cas, ellos todo eso lo miran ahi'y lo aprenden con mas facilidad.

En esta aproximacion al nivel 3, vemos cémo la docente considera de
gran relevancia la construcciéon de una propuesta didactica sobre la huer-
ta escolar, desde la cual ella busca asumir una perspectiva investigativa a
través de proyectos de aula que lidera. La maestra, aborda la construccion
de una propuesta diddctica, con la participacion de otros profesores que
posibilitan las relaciones y el aprendizaje de diferentes contenidos, no sélo
de las ciencias, sino de otros conocimientos; tal parece se aproxima a la
construccion de contenidos escolares particulares, como una construccion
que ella junto con otros docentes, promueven elaborar con sus estudiantes.

La movilizacién que identificamos en Gaitana, la evidenciamos en las di-
ferentes unidades de informacion en las que ella enuncia su preocupacion
tanto por las relaciones entre los contenidos, como por la inclusion de dife-
rentes tipos de contenidos: conceptuales, actitudinales y procedimentales;
lo que sehalamos como eje Dinamizador, en el sentido de que aborda una
construccién didactica particular, construye contenidos en relacién con las
necesidades de los nifios (alimentacién, nutricion), en relacién a los pro-
blemas relevantes del contexto (basuras, contaminacion, calidad del agua),
en un proceso de interaccién con los estudiantes, con otros profesores, con
la comunidad y especialistas externos a la institucion. Aqui contemplamos
que no se trata de contenidos de la ciencia que se trasladan acriticamente al
contexto escolar, o que se constituyen en la aplicacién de lo definido en las
instrucciones elaboradas por los expertos, sino que la profesora, en algunos
casos en relacién con otros profesores, estudiantes, o con la comunidad,
construye un conocimiento particular; asi por ejemplo, la huerta escolar, o
el humedal son mas que simples escenarios para la construccion de cono-
cimiento. En la siguiente tabla podemos ver estos ejes Dinamizadores, que
forman parte de los ejes DOC (Martinez, 2000), elaborados para Gaitana
frente a la categoria Contenidos Escolares.
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Tabla 23. Ejes DOC para el caso de Gaitana.
Categoria Contenidos Escolares

EJES DOC EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1
Yo trato de no salirme de este programa pero para mi es més importante no tanto la

cantidad de contenidos, sino es lo que en si al nifio le gusta.

Critica al centramiento en contenidos conceptuales

Eje Dinamizador 2 . L . - L
Para mi las ciencias es como un, es una herramienta bésica donde los nifios tienen la

oportunidad de establecer un contacto directo con el mundo que les :rodea::,
especialmente acercarlos a su propio entorno, donde ellos pueden observar, analizar, eee,
sacar conclusiones, plantear hipétesis

Claro, pues a mi me ha dado mucha satisfaccién la parte ambiental, esa parte es como la
parte que yo mas fortalezco a nivel de institucién y a nivel de curso, si yo el curso mio es
el pionero, los cursos que sean que yo lidere ese afio, yo a ellos los :llevo:: a, como a
tomar una conciencia, un cambio de actitud frente a las situaciones que hay.

Diversidad de tipos de contenidos- procedimientos,
actitudes, conceptos, relaciones con otras disciplinas |... Sacaron sus conclusiones, vocabulario cientifico, mejor dicho ahi lo usamos de todas la
formas, incluso lo usamos hasta con matematicas, con el tiempo, con muchas cosas,
cuénto duraba, cuanto media, el crecimiento, todo, entonces hay muchas formas

A un proyecto de aula, si. Anélisis de situaciones de la vida diaria, pues esta es muy
importante porque todos los dias a ellos se les da un refrigerio, entonces yo les digo a
ellos vamos a mirar este refrigerio, qué vitaminas o cémo nos va a nutrir, de qué manera.

e DIETTERE 3 Claro, Un ejemplo, ee, yo me baso en el humedal, el humedal nuestro, como yo les digo el

humedal nuestro es un aula muy grande, muy rica y muy variada, entonces ellos, yo los
llevo al humedal, yo hago recorridos...

Construccion de una propuesta didactica particular

BEERE G i Eiteitel i ...A ellos les gusta mucho en lo que es manejar reciclaje, los problemas del agua, todo lo

que yo manejo aqui un proyecto de aula con los cursos, yo hago dos proyectos de aula
con los cursos que yo trabajo, entonces unos trabajan el agua, otros trabajan el reciclaje
otros la huerta escolar, como un espacio para redescubrir, asi lo llamamos, entonces ellos
en esas cosas les fascina.

FpOrEsiEEmIEe i Por regla general nosotros los docentes (...) nos limitamos a dar muchas cosas

conceptuales y descuidamos mucho la parte formativa o de competencias eee, cientificas,
llamémoslo asi en los nifios.

¢ Qué se entiende por competencias cientificas?,
parece que busca construir una propuesta que
trasciende el centramiento en habilidades cientificas,
pero esto no es claro

Entonces ellos ya miran otros factores ya empiezan a establecer ellos otros criterios, unas
comparaciones, a sacar, a plantear una hipétesis, a sacar soluciones a eso, eso se hizo
ahi en eso, por qué afectaba esta agua estas semillas, esto y lo otro, entonces ahi ya
habian otras variables que venian a hacer y ya los llevaban a ser como mas ::cientificos
::¢no? Porque ya habia un cémo le digo, como unas fases unas etapas que seguir para
poder llegar a estas conclusiones.

Este estudio de caso nos permite pensar que Gaitana favorece la cons-
truccion de espacios particulares en donde se busca asumir el trabajo en
torno a problemas relevantes para los estudiantes y para el contexto; ade-



mas ella facilita el aprendizaje de conceptos (ejemplo nutricién), actitudes
(ejemplo actitudes ambientales) y procedimientos (como los procesos de
clasificacion), desde una perspectiva critica que incorpora a la comuni-
dad y sus procesos de transformacion (por ejemplo frente a las basuras).
Desde esta perspectiva vemos a una profesora que se asume como una
profesional que construye propuestas y las comparte con un colectivo; pero
ademas transforma y enriquece las ideas de los estudiantes, en relacién
con la comunidad y en la bisqueda de la solucién de problemas relevantes
(como la nutricién o las basuras). La escuela vista asi, no parece aislada,
sino que reconoce la relevancia del contexto escolar (ejemplo el humedal),
en el que se establecen relaciones escuela-comunidad-contexto escolar, y
se considera a la escuela no como reproductora sino como constructora,
como dinamizadora de los procesos culturales de su entorno (Chaparro,
Orozco & Martinez, 1996).

A pesar de los procesos movilizadores que sehalamos en el caso de Gai-
tana, vemos en la anterior Tabla, un ejemplo en el que ella hace alusion a
las competencias cientificas, pero no es claro cémo entiende estas compe-
tencias y parece construir una propuesta que trasciende el centramiento en
habilidades cientificas: nos limitamos a dar muchas cosas conceptuales y
descuidamos mucho la parte formativa o de competencias eee, cientificas,
pero esto no es claro, por lo que lo sefialamos como un eje Cuestionamien-
to.

Asi, desde la categoria Contenidos Escolares, vemos en Gaitana una tran-
sicion hacia una perspectiva integradora-transformadora, caracterizada por:
i) el no centramiento en contenidos conceptuales, ii) una cierta diversidad
de contenidos, por la critica hacia la cantidad de contenidos, iii) la prefe-
rencia a responder a los intereses del nifo y iv) a la utilidad contextual, asi
como V) la consideracién hacia la organizacion de los contenidos (conteni-
dos estructurantes). Todo esto nos lleva a identificar una perspectiva integra-
dora/ transformadora en construccion, caracterizada por la elaboraciéon de
problematicas relevantes para el contexto, como el humedal (por ejemplo,
contaminacion del agua). Donde los contenidos escolares son organizados
alrededor de conceptos metadisciplinares o metaconceptos y se da una
aproximacion a la construccion diddctica sobre la huerta escolar, con una
perspectiva investigativa escolar y con un trabajo colectivo (estudiantes,
otro profesor, la comunidad, especialistas). Desde estos analisis represen-
tamos en la siguiente figura, la movilizacién del conocimiento de Gaitana
del nivel instruccional-cientificista, hacia el nivel integrador-transformador.

83

o
o
<
2
(O)
[¢]
-
2
=
o
<
(6)




El caso de la profesora Gaitana: la construccion de una propuesta didactica como eje dinamizador

og]
D

Figura 7. Transicion de Gaitana respecto a su conocimiento profesional

sobre el conocimiento escolar
TRADICIONAL | INTEGRADOR - |

ESPONTANEISTA L7

INSTRUCCIONAL -
o ~ Propuesta didactica

FUENTES Y CRITERIOS DE SELECCION DE LOS CONTENIDOS
ESCOLARES

Papel relevante de los estudiantes y la problematica socioambiental

Consideramos que el conocimiento de la profesora Gaitana sobre el saber
escolar, se estda movilizando de una perspectiva instruccional-cientificista a
una integradora-transformadora, lo cual puede estar orientado por sus inten-
cionalidades didacticas (como Eje Dinamizador), centradas en el propdsito
de responder a las necesidades e intereses de los estudiantes, asi como a las
problematicas socioambientales propias de contextos reales préximos a la
escuela, e identificamos fuentes y criterios centrados en el nifo (sus intere-
ses, necesidades, aprendizaje), en el contexto (probleméaticas ambientales),
en los padres de familia y en la maestra (sus vivencias) como se aprecia en
la Tabla 24.

Acorde con laTabla 24, identificamos una diversidad de fuentes y criterios
de seleccion, que motivan la presencia de Ejes Dinamizadores, que se cons-
tituyen en elementos centrales de la propuesta que Gaitana elabora. Aun-
que la profesora procura no ignorar el programa preestablecido, considera
relevante atender a los intereses y necesidades de los estudiantes, asi como
responder a la utilidad que pueda tener lo que aprenden los alumnos en
sus vidas cotidianas. Estos criterios se constituyen en una gufa para regular
tanto la cantidad, como la organizacién de los contenidos de ensefanza.



Tabla 24. Ejes DOC en el caso de la profesora Gaitana. Categoria Fuentes
y Criterios de seleccion de los contenidos escolares

EJES DOC EJEMPLOS

AP BIETlEE AT Para mi es més importante no tanto la cantidad de contenidos, sino es lo que en si al

nifio le gusta se debe buscar si el nifio quiere aprender y trata uno de involucrarlo
con todos los temas.

Diversidad de fuentes y criterios de seleccion- gusto e intereses
de los estudiantes

Eje Dinamizador 2

Cuando hay un proyecto de aula lo primero que miro es qué temas quieren ellos
manejar, en relacion con X contenidos, (...) yo les decia a ellos vamos a mirar el
medio ambiente, y Ecologia, vamos a mirar qué factores o qué problemas tenemos,
entonces ellos dicen por ejemplo contaminacion, (...) ellos van a decir por las
basuras, entonces ya empezamos con la parte de reciclaje, (...), ellos les dan un
nombre dicen qué quieren trabajar, (...) ellos dan las ideas y se van organizando, se
le va dando prioridad a lo que ellos consideran més importante.

Diversidad de fuentes y criterios de seleccion-problemas
ambientales relevantes para el contexto

Eje Dinamizador 3

Entonces por ejemplo acd empezamos con el humedal (...), entonces empezamos a
hacer el anélisis del contexto, a mirar por qué la gente arrojaba basura residuos alli y
empezamos a ir puerta a puerta, a hablar con padres, a hablar con la comunidad,
ensefiarles que dia se sacaba la basura, entonces yo he visto, eso me llené de
satisfaccion porque vi el ::cambio:: en la misma comunidad...

Diversidad de fuentes y criterios de seleccion-los padres de
familia, los cambios en la comunidad

Eje Dinamizador 4
Pero lo poco que él aprende es de acuerdo a su interés y que eso les sirva para su

vida futura, para poder resolver de pronto problemas, situaciones de su vida, de su
entorno, se su cotidianidad.

Diversidad de criterios de seleccion - Valor de los contenidos
para el mejoramiento de la vida de los estudiantes

Eje Dinamizador 5
! El trabajo del maestro es muy limitado al aula... aqui hay muchos sitios para hacer

laboratorio, entonces la huerta es un sitio de laboratorio. No solamente aca,
podemos mostrar el barrio, podemos salir al humedal, podemos ir a muchos ofros
Diversidad de criterios de seleccion - diferentes posibilidades |sitios y... ofros escenarios, ... los cerros, como... ir al mirador de suba, a los otros
para el aprendizaje de los estudiantes en diferentes contextos |humedales, ... pero pasa como una actividad mas, pero no se aprovecha como se
debiera aprovechar .

Eje Dinamizador 6 o . o ) .
Yo soy Licenciada en preescolar hice especializaciones en ecologia y Medio

Ambiente entonces a raiz de ahi pues mas me ha gustado.

Diversidad de criterios de seleccion - vivencias de la maestra

Eje Cuestionamiento 1

De dénde salen todos esos contenidos, pues uno, como a uno le dan un programa
mé&s 0 menos uno sabe que hay un programa, un plan curricular que hay que
establecer para llevario a cabo.

Posible tension entre esta diversidad de fuentes cuando se
alude a la practica, en contraste con la consideracion del
curriculo prescrito como fuente principal, cuando ella jerarquiza
las fuentes

Seflalamos en esta tabla un Eje Cuestionamiento, a partir de la tension
entre la diversidad de fuentes cuando la profesora alude a su practica (alum-
nos, profesora, entorno, curriculo prescrito, especialistas), en contraste con
la consideracion del curriculo prescrito como fuente principal, cuando ella

85



El caso de la profesora Gaitana: la construccion de una propuesta didactica como eje dinamizador

e8]
(03}

jerarquiza las fuentes®. Identificamos este Eje Cuestionamiento, por el he-
cho de que pese a que Gaitana esta construyendo una propuesta didactica
que se evidencia a partir del relato de su practica docente, que si bien
enuncia, no la explicita como tal. Destacamos la amplia experiencia de
esta profesora de primaria, en el area de ciencias, asi como su formacién
postgradual, en el proceso de construccion de una propuesta didactica. De
esta manera, también desde la categoria Fuentes y Criterios de seleccion,
se da una movilidad cercana a una propuesta Integradora-Transformadora
(Figura?).

REFERENTES EPISTEMOLOGICOS DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR:

Diversidad de conocimientos

Respecto a los referentes que Gaitana considera en la elaboracién del co-
nocimiento escolar, también identificamos un proceso de movilizacion,
asi como reconocimos unidades propias a una perspectiva tradicional, de
menor frecuencia; como unidades categorizadas en el nivel instruccional-
cientificista y en el nivel de mayor complejidad, integrador-transformador;
de modo que evidenciamos un proceso de transicion del conocimiento
escolar, de la profesora Gaitana.

Son numerosas las unidades de informacién que resaltan la diversidad de
referentes considerados por Gaitana en la elaboraciéon del conocimiento
escolar, propios de un nivel integrador-transformador. En este sentido vemos
coémo la profesora sefala la relevancia del conocimiento del entorno y las
problemdticas ambientales, tales como: conocimiento sobre el humedal,
aguas negras, aguas residuales, relaciones con los malos olores y la salud;
conocimiento sobre lo que los nifos necesitan, sobre sus problemas, y la
manera de contribuir a su vida futura; conocimiento de los estudiantes y su
contexto social, al respecto la profesora precisa:

En mis clases busco que el nifio se transforme, cambie como ser humano
en relacion con la comunidad, de ahi la importancia de reconocer su con-
texto social, a través del proyecto de aula se abordan situaciones de la vida
diaria de los ninos; conocer qué es lo que los ninos necesitan, cuales son sus
problemas, como contribuir a su vida futura.

Ella analiza alli cudles son los contenidos mas complejos para los nifios
segln sus necesidades de conocimiento. Gaitana también sefiala en este
proceso de construccion del conocimiento en la escuela, en particular en

25. Recordemos que en la entrevista se entregaron tarjetas para que ella jerarquizara las fuentes y
criterios en la seleccion de contenidos escolares, como lo indicamos en el capitulo 2.



las clases de ciencias, el papel relevante del saber de los padres de familia,
de otros profesores del colegio y de expertos externos a la institucién. Todas
estas diversidades frente al conocimiento, manifestadas por la profesora
Gaitana, las consideramos como Ejes Dinamizadores, que jalonan, movili-
zan el proceso de enriquecimiento de su conocimiento profesional, como

lo evidenciamos a través de algunos ejemplos en la Tabla 25.

Tabla 25. Ejemplos de ejes DOC en la categoria Referentes
en el caso de Gaitana

EJES DOC

EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1

Diversidad de referentes -Papel relevante del
conocimiento de problemas socioambientales y
del conocimiento de expertos externos a la
institucion

Empezamos fue mirando la parte de nuestro entorno, teniendo en cuenta el humedal
como tal y el humedal pues era considerado como un basurero, como algo que no le
servia a la comunidad, entonces empezamos a trabajar en la institucion con los nifios y
con asesoria incluso de la Universidad Pedagégica

Eje Dinamizador 2

Diversidad de referentes -conocimiento por parte
de la profesora de los grados de complejidad de
los contenidos

Uno habla de por ejemplo, por decir, digame un alimento energético, entonces ellos
como que los confunden, unos dicen cuales son las proteinas, todas estas cosas a
ellos les cuesta més trabajo, entonces como que uno los centra mas en lo que ellos
realmente necesitan para su crecimiento.

Eje Dinamizador 3

Diversidad de referentes -el conocimiento del
contexto en relacion a problemas y necesidades
de los estudiantes

Y el contexto, para mi basarse en la realidad de su entorno, lo que ellos viven
diariamente, pues es fundamental, el contexto para mi es como el lugar donde ellos
juegan y ellos tienden a aprender a manejario, a conocerlo y a plantearse diferentes
situaciones ahi a ver, como qué problemas, qué dificultades hay, cémo yo lo soluciono,
como ellos pueden contribuir y para su vida ::futura::, como les sirve el conocimiento
de ese contexto

Eje Dinamizador 4

Pues para mi empirico porque es lo que cada uno, cada uno, la vision que cada uno

Diversidad de Referentes -conocimiento
empirico, la propia vision del nifio

tenia, el conocimiento de cada nifio, lo que él veia a su manera, con su propio criterio
con su propia vision...

Eje Dinamizador 5

Diversidad de Referentes -los conocimientos de
los padres

Si los padres de familia si, los que saben, hay papas que saben mucho de agricultura
(...) Ellos lo que saben, porque ellos son de campo, entonces ellos me han servido,
papas que saben vienen, hay personas que han venido a eso, exclusivamente a
ensefiarle a ellos [los estudiantes] y a mi me parece que es un aporte muy valioso.

Eje Obstaculo débil

El conocimiento cientifico es el referente de
llegada

Busco que lleguen a conocimientos mas cientificos, o sea investigando, siguiendo un
orden

Eje Cuestionamiento débil

Si eso es como algo muy tradicional mirar todo eso porque es que todos nosotros nos

Tension débil: Diversidad de referentes vs limites
desde los lineamientos curriculares

preocupamos mucho por las evaluaciones, por no sé qué, entonces ::eso:: lo lleva a
uno a que siempre no puede salirse de ciertos lineamientos.
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Es de destacar que Gaitana explicita la naturaleza del conocimiento de
los estudiantes, como empirico y asume que el conocimiento escolar debe
ser de naturaleza prdctica y no tedrica, aspectos que nos permiten avizorar
un nivel de aproximacion de esta maestra, respecto a la reflexion sobre la
naturaleza de los saberes en la escuela.

En el andlisis de estas unidades, nos referimos a un proceso de transicion
en tanto hemos identificado algunas unidades de informacién mas cercanas
a una perspectiva instruccional-cientificista, en particular dada cierta rele-
vancia en el cardcter superior del conocimiento cientifico (Eje Obstaculo).
Sin embargo, éstas son minoritarias (Obstaculo débil), lo que confirma el
proceso de construccion de una perspectiva compleja del conocimiento
profesional sobre el conocimiento escolar.

Nos llama la atencion la alusion que hace Gaitana sobre el conocimiento
curricular, al respecto parece que si bien hay toda una diversidad de refe-
rentes que cumplen un rol fundamental en la construccién del conocimien-
to escolar, los lineamientos curriculares son considerados como un limite,
en particular, al aludir a las evaluaciones que presentan los estudiantes, de

Tabla 26. Ejemplos de ejes DOC en la categoria Criterios de Validez del
conocimiento escolar, en el caso de Gaitana

EJES DOC EJEMPLOS

Eje Dinamizador 1

Lo fundamental es que ellos como que :quieran:: eso que estan haciendo, lo
entiendan, lo comprendan, y que les ::nazcan:: a ellos por si mismos, no, no como que
sea algo obligado, no como que sea algo que siempre tiene que aprender, memoricelo,
Diversidad de Criterios de Validez -caracteristicas del proceso de |repitalo, y a los pocos dias ya no lo sabe, entonces lo importante es que el nifio sea é/
aprendizaje de los estudiantes mismo el que entienda, explique, argumente y él mismo saque sus propias
conclusiones y asi no se les va a olvidar, entonces esa es mi humilde opinion.

Eje Dinamizador 2

...Para yo poder llegar y transformario a él (el estudiante) pues debo hacer algo que lo
lleve a ese cambio no, que aporte al desarrollo de él como tal, como ser humano, como
ser que interactua, que hace intercambio con todo lo que le ::rodea:. y que aporte en el
Diversidad de Criterios de Validez -transformacion del nifioy | desarrollo social, porque si claro, todo es trabajo en grupo, trabajo para todo un grupo,

aporte al contexto social para toda una comunidad y para su vida, entonces siempre va a estar en grupo, va a
estar en un contexto social.

Eje Dinamizador 3 ) . )
Yo que simplemente que me convierta en una orientadora para ellos, pero que ellos

Diversidad de Criterios de Validez -el nifio como autor de sean los, como los propios autores de ese conocimiento.
conocimiento

Eje Obstaculo débil
Luego seleccionaban la pregunta problema y empezaron ellos mismos a investigarla y

> ellos mismos le daban respuesta>, formulaban la hipbtesis, empezaban a dar la
respuesta verdadera, hicieron su libro, sacaron sus conclusiones, vocabulario
cientifico, mejor dicho ahi lo usamos de todas la formas.

Parece que hay que llegar a una respuesta verdadera




modo que podemos sefalar una posible tension, aunque débil (pues sola-
mente identificamos dos unidades de informacién en este sentido) respecto
a la diversidad de referentes vs los limites planteados desde los lineamientos
curriculares.

CRITERIOS DE VALIDEZ DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR:

El conocimiento del nifio y la incidencia en el contexto

En esta categoria, son numerosas las unidades de informaciéon que hemos
categorizado en el nivel integrador-transformador. Por ejemplo, identifica-
mos criterios de validez relacionados con el aprendizaje de los estudiantes;
al respecto la profesora considera que se debe evitar la memorizaciéon o
que el nifo aprenda obligado, ella plantea que es importante que a los
estudiantes les guste lo que van a aprender y que ellos mismos saquen sus
propias conclusiones.

Son varias las unidades de informacién, en las que hemos identificado
que se ponen de manifiesto criterios de validez relacionados con la transfor-
macién del nifio y los aportes al contexto social. Incluso, identificamos que
Gaitana sefiala como posible criterio de validez, la consideracion del nifio
como constructor de conocimiento “autor de conocimiento”, de ahi que
ella proponga la construccion de libros junto con los nifos. De modo que
sefialamos como Eje Dinamizador la diversidad de criterios de validez, en
particular la consideracion central del aprendizaje del nifio, poniendo en
cuestionamiento la memorizacién y promoviendo la visién del estudiante
como constructor de un conocimiento que tenga sentido para su vida y su
contexto.

Identificamos sin embargo, dos unidades de informacién que incluyen
aspectos de un nivel instruccional-cientificista, donde se da realce al cono-
cimiento cientifico como el criterio de validez, en tanto se dan respuestas
verdaderas, el cual sefialamos como un Eje Obstdculo Débil, dada la escasa
frecuencia. En esta categoria no identificamos Ejes Cuestionamientos.

ANALISIS RESPECTO A LA HIPOTESIS DE PROGRESION

En la Tabla 27 presentamos una perspectiva que nos permite analizar el co-
nocimiento de la profesora Gaitana sobre el conocimiento escolar, a la luz
de la Hipotesis de Progresion (HdP) segin Martinez (2000, 2005); Martinez,
Molina, Reyes, Valbuena y Hederich (2011), Martinez y Martinez (2012), y
Martinez & Rivero (2012).
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Tabla 27. Niveles de complejidad del conocimiento de Gaitana respecto
al conocimiento escolar en ciencias en primaria (HdP: Hip6tesis de
Progresion; CdG: Conocimiento de Gaitana)

escolar

Y 2A.NIC 3NIT
d Centramiento en el método cientifico como “receta” Integradt de diversos d
2A3
Contenidos de 5 -
ensefianza arece que
trascender el
centramiento en
. habilidades cientificas.
d -
G (ED débil)
2a.NIC 3NIT
: Centramiento en técnicas ramas disefiados por
d entiamien ¥ Prog s Diversidad e integracion de diferentes tipos de fuentes
[ expertos
2A3
Diversidad de fuentes y criterios cuando se alude a la practica vs
el curriculo prescrito como fuente principal, cuando ella jerarquiza
Fuentes y criterios las fuentes
de seleccion de los (EC)
contenidos
escolares
c
d
G
2A.NIC 3NIT
: Centramiento en el conocimiento cientifico El conocimiento escolar como integrador y transformador de diversos tipos de conocimientos
P (especialmente en los procedimientos)
2A g
3| CHEEiD Eeiiliy 2A3 Diversidad de referentes
es el referente de llegada
Re.ferentes' . Diversidad de referentes vs limites desde los lineamientos
epistemologicos (EQ) —— Conodimient ' " - T ——
del conocimiento (d: onocimientos curriculares respecto a grados de complejidad de contenidos
escolar G (EC) El conocimiento de los problemas socio-ambientales del contexto
El conocimiento de expertos externos a la institucion
Los conocimientos de los padres de familia
Los conocimientos de los nifios identificados (conocimientos empiricos)
(ED)
" 2A.NIC 3NIT
4 | Correspondencia con el método cientifico y sustitucion iquecimiento del delos
P de errores
2A.
Parece hay que llegar a una respuesta
Criterios de validez | |verdadera
del conocimiento (EO) Diversidad de criterios de validez

Caracteristicas del proceso de aprendizaje de los estudiantes

La consideracion del estudiante como autor de su propio conocimiento

La relevancia del cambio del nifio como del contexto social

(ED)

El tamafo de las casillas y la intensidad del gris representan la predo-
minancia del nivel (a mayor intensidad, mayor predominancia). Niveles
de complejidad: NT: Tradicional (lo hemos omitido por no identificar uni-
dades en este nivel); NIC: Instrumental-Cientificista; NE: Espontaneista (lo



hemos omitido por no identificar unidades en este nivel); NIT: Integrador-
Transformador. Ejes DOC: ED: Eje Dinamizador; EO: Eje Obstaculo; ED: Eje
Dinamizador.

En la categoria de Contenidos Escolares, hemos identificado para el caso
de Gaitana, una transicién hacia una perspectiva integradora-transformado-
ra, caracterizada por abordar tanto contenidos conceptuales (alimentacion,
contaminacion, germinacion...), como contenidos procedimentales (obser-
vacién, medicién, argumentacion...), y actitudinales (valoracién de lo que
es o0 no nutritivo e importancia de los alimentos); y justamente la conside-
racion de otros contenidos escolares es senalada en algunas de las inves-
tigaciones revisadas por Martinez, Molina y Reyes (2010), trascendiendo
asi la “Simplificaciéon del Conocimiento Profesional” que se manifiesta por
la tendencia a asumir directamente los contenidos de las disciplinas como
fundamentos curriculares; en donde los contenidos curriculares son exclu-
sivamente de cardcter conceptual y acumulativo (Porldn & Martin, 1994,
citado por Martinez, 2000). Como ya lo anotamos, la profesora cuestiona /a
cantidad de contenidos, ademas, como hemos mencionado, ella estd en la
construccién de una propuesta didactica alternativa, en la que destacamos
que los contenidos, de manera implicita, se organizan alrededor de conte-
nidos metadisciplinares®®, a través de una aproximacién a la investigacién
escolar en la construccién de problemas relevantes, por ejemplo en torno
al humedal o a la huerta escolar.

Estas intenciones particulares, que llevan a Gaitana a construir una pro-
puesta diddctica, desde la cual se reconoce una diversidad de Fuentes y
Criterios en la seleccion de contenidos escolares, la acercan a un nivel
integrador- transformador, en el que es de gran relevancia para ella, tanto el
gusto e intereses de los estudiantes, como el mejoramiento de su vida, asi
como trabajar sobre los problemas ambientales relevantes, o ver diferentes
posibilidades para el aprendizaje, en el que se tiene en cuenta a los pa-
dres de familia, y por Gltimo busca favorecer los cambios en la comunidad.
Igualmente, hemos sefialado una posible tensién entre esta diversidad de
fuentes que identificamos cuando Gaitana alude a su practica, en contraste
con la consideracién del curriculo prescrito como fuente principal, cuando
ella jerarquiza las fuentes. Recordemos que en la entrevista semiestructura-
da, solicitamos a los profesores organizar en orden de prioridad, diferentes
fuentes entregadas en tarjetas incluyendo otras que quisieran adicionar, y
en esta actividad, en el caso de la profesora Gaitana, la tarjeta de mayor

26. Que son comunes a diversas disciplinas y que pueden actuar como categorias organizadoras tanto
del conocimiento escolar, como del conocimiento profesional (Garcia Diaz et al., 1996, citado por
Martinez, 2000).
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jerarquia correspondi6 a “Que responda al curriculo establecido”, en una
preocupacion probablemente eficientista o centrada en la satisfaccién de la
normativa, en contraste con la diversidad de fuentes identificadas, lo que
nos lleva a ubicarla en un proceso de transicion. De modo que estas son
evidencias del proceso de construccién del conocimiento profesional de la
profesora Gaitana sobre el conocimiento escolar, en la que se reconoce la
autonomia de la profesora en la toma de decisiones frente a problemas que
se consideran relevantes, caracteristica fundamental desde una perspectiva
critica propia de una perspectiva compleja del conocimiento del profesor
(Porlan & Rivero, 1998; Martinez & Martinez, 2012). Por otra parte, desta-
camos que es un proceso de transicion, como sefala Garcia (1998), y no
todos los sistemas de ideas son iguales en cuanto a coherencia y grado de
organizacion, sino que es posible identificar diferentes gradientes, en los
que aparecen sistemas mds coherentes respecto de otros, de ahi la relevan-
cia de las posibles transiciones, como la que identificamos en este caso.

Igualmente, en los Referentes epistemolégicos en la construcciéon del
conocimiento escolar analizados para este caso, identificamos como cer-
canos al nivel integrador-transformador. Vemos cémo, en la construccién
del saber escolar, la profesora acude a otros conocimientos como los cu-
rriculares, respecto a los grados de complejidad de los contenidos, tales
como: el conocimiento de los problemas socioambientales del contexto, el
conocimiento de expertos externos a la institucion, los conocimientos de
los padres de familia y los de los nifios identificados como conocimientos
empiricos. Pero ademas identificamos un planteamiento cercano a un nivel
instruccional-cientificista acorde, con el cual el conocimiento cientifico es
el referente que hay que lograr, donde la profesora hace alusién a que los
ninos lleguen a conocimientos mas cientificos...; sin embargo este es un
planteamiento menos frecuente en relacién con la diversidad de referentes
antes sefalada. Recordemos que son estas miradas de la maestra, las que
nos han permitido proponer la via de movilizacién de su conocimiento,
desde un nivel instruccional-cientificista hacia uno integrador transforma-
dor. Este proceso de movilizacién lo confirmamos al identificar que a pesar
de esta diversidad de referentes, de todos modos, se manifiesta la relevancia
del curriculo normativo, como cuando ella dice: ...siempre no puede salirse
de ciertos lineamientos. Asi, en este caso de Gaitana se aproxima en la
construccién del conocimiento escolar que busca trascender la dicotomia
cientifico-cotidiano y se busca asumir los problemas relevantes para los
ciudadanos (Garcia, 1998), pero como antes indicamos, si bien Gaitana no
explicita los referentes que orientan la propuesta diddctica que construye,
parece que es a través de metaconceptos como la Huerta, el Humedal, que
se da un proceso de integracion y transformacion de los diferentes conoci-



mientos lo que permitiria diferenciar el conocimiento que Gaitana elabora
sobre el conocimiento escolar, como un conocimiento particular, aspecto
fundamental en la elaboracién de un conocimiento practico profesional
(Porlan & Rivero, 1998 citado por Martinez, 2000).

De esta manera, se evidencia que en el caso de Gaitana su conocimiento
profesional no es identificable con una disciplina concreta, no esta centra-
do en las normas epistemoldgicas del conocimiento cientifico, tampoco del
conocimiento experiencial y cotidiano en Porlan y Rivero (1998), sino que
se construye como un conocimiento particular. De modo que ensefar cien-
cias aqui no estd relacionado a un proceso de aculturacién (Cobern & Aink-
enhead, 1998), de asimilacién de la ciencia, con todas sus implicaciones
de sumision, sino que aqui, la ensefanza de las ciencias se relaciona con
las preocupaciones relevantes dentro de su propia cultura local, que podria
estar relacionada con la consideracion de una dimensién que incluye el re-
conocimiento e importancia de la comprensién de las ideas cientificas para
la propia cultura: esto es la toma de decisiones en asuntos publicos, sobre
los cuales el conocimiento cientifico puede ser aplicado (Brickhouse, 2007,
citado por Martinez & Molina, 2011). Asi, en Gaitana el referente cultural
resulta relevante como referente, en la construccién de su conocimiento
profesional en torno al conocimiento escolar.

Este proceso de movilizaciéon también lo identificamos en la categoria
Criterios de validez del conocimiento escolar, donde si bien prevalecen
juicios cercanos a un nivel integrador transformador, identificamos uni-
dades de informacion cercanas tanto al nivel instruccional-cientificista,
como a un nivel intermedio entre estos dos. Asi, los criterios que Gaitana
considera para definir lo que es o no vélido frente al conocimiento esco-
lar, se relacionan con las caracteristicas del proceso de aprendizaje de los
estudiantes, en el que la maestra pretende que no sean procesos memo-
risticos, sino que haya comprension, ya que ella considera al nifio como
autor de su propio conocimiento; también se alude de manera explicita,
a la relevancia del cambio del nifo, a su transformacién como a la de su
contexto social, criterios cercanos a un nivel integrador-transformador. Sin
embargo, aunque de manera menos frecuente, identificamos un criterio de
validez relacionado con la bisqueda de la verdad, aspecto probablemente
relacionado con la consideracion aunque también débil, del conocimiento
cientifico como meta, el cual sehalamos en la categoria referentes del co-
nocimiento escolar, como propio de un nivel instruccional-cientificista. La
mirada a la que se enfrenta la profesora Gaitana sobre la verdad, como una
meta, puede ser parte de una posible mirada absolutista con la que se habia
venido asumiendo el conocimiento escolar, pero en el caso de esta maestra,
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se evidencia un proceso de movilizacién, en el que probablemente se esta
en construccion de criterios particulares para dar cuenta de la validez de los
saberes escolares, lo que de paso resalta los aportes de esta categoria, en la
comprension del conocimiento escolar como conocimiento epistemologi-
camente diferenciado (Martinez y Rivero, 2009).

Asi, el caso de Gaitana coincide con trabajos anteriores (Martinez, 2000;
2005) en el sentido de que ni es posible identificar una Gnica tendencia,
ni una perspectiva homogénea frente al conocimiento del profesor sobre
el conocimiento escolar, por lo que evidenciamos desde esta diversidad
de tendencias, una complejidad del conocimiento. Esta complejidad del
conocimiento del profesor ha sido identificada en otros resultados como
los trabajos de Perafan (2004) y Obregoso, Vallejo y Valbuena (en prensa).
En particular en el caso de Gaitana, evidenciamos que prima la cercania a
una perspectiva integradora-transformadora, lo que sefialamos como evi-
dencia de un conocimiento consolidado de una profesora innovadora y con
reconocida experiencia en la ensefianza de las ciencias en primaria. Como
hemos indicado, ella ha venido construyendo una propuesta didactica des-
de una perspectiva investigativa, pero dado que algunas caracteristicas de
la propuesta son implicitas, es necesario reflexionar y explicitar, aspectos
como: los referentes y el papel del conocimiento cientifico, entre otros.
Consideramos, sin embargo este caso, como un referente que pone de re-
alce la importancia de investigar en torno al conocimiento de profesores
“expertos”, permitiéndonos identificar las diferencias significativas entre
expertos y novatos, frente a los contenidos escolares (Reynolds, 1992; De
Melo Sampaio, 1999; Mellado & Gonzélez, 2000 citados por Martinez,
2000).

Este caso lo vemos relacionado con la revision que adelantamos en Mar-
tinez, Molina y Reyes (2010), en el sentido de sefalar la diversidad de tipos
de contenidos, asi como la consideracion de otros referentes diferentes al
conocimiento cientifico, en la construccién del conocimiento escolar. Del
mismo modo retomamos la revision realizada por Martinez y Jirén (2012),
en la que senalan que los profesores de primaria abordan diferentes fuen-
tes y criterios de seleccién de los contenidos escolares, asi como diversos
conceptos en la ensefianza de las ciencias, en particular destacamos las
consideraciones que estos autores hacen desde la legislacién educativa del
Brasil, que comprende por ejemplo el enfoque histérico-filoséfico, desde el
cual nos motiva a preguntarnos, para futuros trabajos, sobre los aportes y
el papel que cumple la legislacion educativa colombiana frente al conoci-
miento de los profesores de ciencias y al conocimiento escolar.



Respecto a la diversidad que identificamos en la profesora Gaitana, desta-
camos que en Colombia no hay textos oficiales que se editen y distribuyan
para su uso obligatorio en las instituciones educativas, lo que ha posibilita-
do que los profesores asuman la responsabilidad y desde su conocimiento,
accedan a diversas fuentes, como identificamos en este caso. Cabe senalar
sin embargo que como se indica en la Ley 24 de 1987 con la que se cred el
Fondo Rotatorio del Ministerio de Educacién Nacional, acorde con la Ley
35 de 1979, corresponde a este ente, adquirir mediante licitacién publica,
los textos escolares para su distribucion gratuita a los alumnos de los esta-
blecimientos oficiales de educacién bdsica primaria, con lo cual son textos
fuentes para la educacién oficial en Colombia, sin tener la condicién de
obligatoriedad. En el mismo sentido, se encuentra en la Web del Ministerio
de Educacién?” el propésito de promover un mayor acceso a diversidad
de textos escolares en convenio con la cadmara Colombiana del libro. Al
respecto, desde los estudios realizados por la CERLAC?® se indica que en
Colombia se realiza la “vitrina pedagdgica”, en la que son las editoriales
privadas las que presentan los libros, que son elegidos por docentes para
ser adquiridos para las escuelas publicas; a diferencia de otros paises como
México, Chile y Brasil que financian los programas de textos escolares con
presupuesto nacional (Uribe, 2006); este aspecto lo consideramos relevante
para analizar, en cuanto a las implicaciones que ha tenido en nuestro pais,
el no disponer de un Unico texto escolar, hecho que ha motivado en el caso
de la profesora Gaitana, el favorecimiento de una bisqueda y construccion
de otras fuentes de contenidos escolares.

Este caso lo sefalamos como “cercano” al nivel integrador transformador,
pues en Gaitana no son explicitos, ni el proceso de integracion de conteni-
dos, ni la consideracién del conocimiento escolar como un saber particular;
aqui Gaitana construye una propuesta didactica que se evidencia a partir
del relato de su practica docente, pero aunque la enuncia, no la explicita
como tal, sino que ella reconoce que hace un trabajo innovador, pero no da
cuenta de la propuesta diddctica que construye. Justamente este es el reto
que la investigacion sobre el conocimiento del profesor ha venido sefialan-
do, en el sentido de contribuir a hacer explicito y pdblico el conocimiento
que suele ser de cardcter privado (Hashewh, 2005).

Asi este caso resulta de gran relevancia si tenemos en cuenta los resulta-
dos de otras investigaciones, en las que se indica que para los profesores

27. http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/fo-article-214039.pdf
28. http://www.cerlalc.org/secciones/libro_desarrollo/Textos_Escolares.pdf
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aun se considera que dominar los contenidos significa especialmente tener
un dominio meramente académico (Martin del Pozo, Fernandez-Lozano,
Gonzélez-Ballesteros & de Juanas, 2012), asi como el predominio de la
consideracion de los contenidos escolares como una version reducida de
los contenidos cientificos (Hamed, 2012), y ademds se resalta la impor-
tancia de reflexionar sobre la profesionalizaciéon del conocimiento del
profesor; de modo que podemos decir que sigue vigente la invitacién de
Bromme (1988), en cuanto es necesario investigar y hacer aprovechable esa
“sabiduria de la praxis”.

CONCLUSIONES

Respecto de este caso de Gaitana, podemos senalar:

e Tal como lo esperabamos, no identificamos una perspectiva homogénea
del conocimiento de la profesora sobre el conocimiento escolar, sino que
identificamos una movilizacién, que va desde tendencias instruccional-
cientificista hacia integradora-transformadora.

e Identificamos un proceso de complejizacién del conocimiento de Gaita-
na, evidenciado en la diversidad de contenidos, de fuentes y criterios de
seleccion, referentes y criterios de validez del conocimiento escolar.

e En este proceso de complejizacion sefialamos como relevante la cons-
truccién de una propuesta didactica, por parte de Gaitana, tentativa
préxima a un nivel integrador-transformador. En la que se consideran
importantes las necesidades e intereses de los estudiantes, asi como las
problematicas socio ambientales contextualizadas, y el conocimiento y
valoracion de recursos naturales del entorno. De esta manera, en la pro-
puesta se da apertura a diferentes referentes y criterios de validez, aqui,
contrario a otros casos, el conocimiento cientifico no es el conocimiento
superior y absoluto al que hay que llegar.

* Si bien no ubicamos a la profesora en el nivel integrador-trasnformador,
si sefialamos un proceso de movilizacién hacia este nivel, en tanto que
alin no se evidencian de manera explicita procesos de integracion de los
contenidos, fuentes y criterios de seleccién, asi como de los referentes y
criterios de validez, en la construcciéon del conocimiento escolar como
un conocimiento particular.

Finalmente precisamos cémo este caso nos permite concluir sobre la re-
levancia de investigaciones que nos acerquen a la comprension del conoci-
miento profesional elaborado por profesores expertos.
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LA COMPLEJIDAD DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE
LAS PROFESORAS(ES) DE PRIMARIA DE CIENCIAS

Carmen Alicia Martinez Rivera®
Edgar Orlay Valbuena Ussa*

INTRODUCCION

En este capitulo presentamos los resultados relacionados con el objetivo
central de nuestra investigacion, que buscé caracterizar el conocimiento
que tienen los profesores de primaria que ensefian ciencias, sobre el cono-
cimiento escolar; los cuales corresponden a la tercera etapa del proyecto
denominada Andlisis y Caracterizacion, en la que trabajamos con los datos
obtenidos de la aplicaciéon del cuestionario de autorreporte. Como vya lo
hemos planteado, los referentes desde los que sustentamos este proyecto,
corresponden al conocimiento profesional de los profesores de ciencias
sobre el conocimiento escolar CPCE, en particular desde la hipétesis de
progresion enriquecida de Martinez (2000, 2005; Martinez & Rivero, 2013)
y presentada en Martinez y otros (2011), como desde la propuesta de ejes
DOC (Martinez, 2000, 2005; Ballenilla, 2003 y Martinez & Martinez, 2012).

Todos los aspectos antes sehalados nos permitieron dar cuenta no sélo
de la complejidad de las categorias de investigacion, sino también de los
procesos de transformacién de estos conocimientos.

En este sentido, respecto de los dos casos que desarrollamos en los capi-
tulos anteriores, surgieron cuestionamientos frente a las tendencias de las
maestras, y su posible identificacién; asi por ejemplo podriamos hablar de
una tendencia cercana a una perspectiva instruccional-cientificista, en el
caso de Ana; o tal vez cercana a un nivel integrador-transformador como en
el caso de Gaitana. Con lo cual no vemos una tendencia homogénea del
CPCE, sino la coexistencia de caracteristicas propias de diferentes niveles,
tal y como lo explicaremos en los siguientes resultados, que se relacionan
con los datos de investigaciones anteriores (Martinez & Rivero, 2001, 2009).

Los resultados que aqui presentamos, corresponden a los andlisis sobre
la validacion del cuestionario CPCE tanto a nivel cualitativo como esta-

29. Profesora de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. E-mail: camartinezr@udistrital.edu.co
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distico; asi como a las modificaciones o ajustes que se hicieron al instru-
mento. Igualmente exponemos los resultados de cada categoria iniciando
por contenidos de ensefianza, luego analizando las fuentes y criterios de
seleccion, después trataremos los resultados de los referentes epistemol6-
gicos y finalmente los relativos a los criterios de validez. Veremos también
la caracterizacién de los profesores que respondieron el cuestionario CPCE
y terminaremos con un apartado de andlisis sobre los ejes DOC para final-
mente presentar nuestras conclusiones.

RESULTADOS DEL PROCESO DE VALIDACION Y ENRIQUECIMIEN-
TO DEL CUESTIONARIO CPCE

Resultados del enriquecimiento del cuestionario CPCE

Consideramos pertinente exponer algunos de los procesos de discusion
dentro de la validacion del cuestionario CPCE, ya que fueron aportes que
desde distintas miradas enriquecieron el instrumento propuesto.

Por ejemplo, en el caso de las discusiones y aportes a la version inicial
del instrumento, los estudiantes de maestria y doctorado (docentes e inte-
grantes de grupos de investigacion relacionados con el conocimiento del
profesor de ciencias y conocimiento escolar, ver capitulo de metodologia),
realizaron recomendaciones tales como la redaccién en primera persona
en algunas afirmaciones, de tal manera que cuando el profesor responda
el cuestionario se asuma desde su propia practica pedagdgica (ver observa-
cién a de laTabla 28), con lo cual enfatizariamos la perspectiva practica del
conocimiento del profesor (orientacion planteada por Elbaz, 1983; Clandi-
nin, 1985, 1989; Hashweb, 2005; Porlan & Rivero, 1998, y Tardif, 2004).

De otra parte, hicieron recomendaciones particulares a algunas de las
afirmaciones del instrumento, tales como: Para la categoria referentes epis-
temolégicos del conocimiento escolar (nivel integrador-transformador),
ante la afirmacién “Lo ensefiado en la clase de ciencias es valido siempre
y cuando se transformen diferentes conocimientos (cientifico, cotidiano,
curricular, de la cultura)”, uno de los estudiantes sugirié hacer explicita en
esta afirmacion, los procesos propios de la complejidad de la hipétesis de
progresion, tales como la transformacion e integracién de los conocimien-
tos (ver observacion c de la Tabla 28). Al respecto destacamos que la for-
mulacién de las afirmaciones correspondientes a este nivel de la hipdtesis
representd una dificultad por cuanto en la mayoria de los casos demandé
incluir mas de una caracteristica con lo cual esto podria prestarse a dife-
rentes interpretaciones, en el momento en el que el profesor seleccione la
opcion de nivel de acuerdo con la proposicion.



En cuanto a la afirmacion: “al ensenar ciencias lo fundamental es seguir
el programa elaborado por los expertos (por ejemplo el Programa ABC)”,
hubo coincidencias en el sentido de la no conveniencia de incluir en la
proposicion ejemplos de programas, porque podria conducir a diferentes
interpretaciones derivadas de las caracteristicas particulares de los mismos,
y no respecto de lo que pretendemos indagar sobre los referentes del cono-
cimiento escolar (ver observacion d de la Tabla 28).

Tabla 28. Ejemplos de modificaciones a afirmaciones de la version inicial
del instrumento, con base en la validacion del grupo de estudiantes de
maestria y doctorado del campo del conocimiento del profesor de ciencias

EJEMPLO VERSION POST-
VALIDACION

OBSERVACION DE ESTUDIANTES DE

B EJEMPLO VERSION PRE-VALIDACION

*Lo realmente importante en mis clases es que
los estudiantes utilicen términos cientificos,
como lo indican los estéandares curriculares.

*Lo realmente importante en la clase de ciencias es el
uso de términos cientificos.

a) Ratificar la naturaleza practica del conocimiento del
profesor, con la redaccion de las afirmaciones en
primera persona

*Los dnicos contenidos a ensefiar son los|*Los  contenidos que ensefio son los
blecidos en los producidos  por |establecidos en los materiales producidos por
expertos como modulos, cartillas, videos, etc. expertos (como modulos, cartillas, videos).

Lo que se ensefia en la clase de ciencias,
b) Falta claridad en la expresion “independi indep de donde provenga, debe
de donde provenga” favorecer el enriquecimiento de las ideas de los
estudiantes.

Cuando ensefio  fundamentalmente  busco
favorecer el enriquecimiento de las ideas de mis
estudiantes.
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Lo ensefiado en mis clases es vélido siempre y

c) En el nivel de referencia del conocimiento escolar,
explicitar su produccion tanto desde la transformacion
como de la integracion de otros conocimientos

Lo ensefiado en la clase de ciencias es valido siempre
y cuando se transformen diferentes conocimientos
(cientifico, cotidiano, curricular, de la cultura).

cuando se transformen e integren diferentes
conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular,
de la cultura) para producir el conocimiento
escolar.

d) Dadas las diferencias de enfoques entre
programas es preferible no presentar ejemplos de
estos

Al ensefiar ciencias lo fundamental es seguir el
programa elaborado por los expertos (por ejemplo el
Programa ABC).

Cuando ensefio lo fundamental es seguir el
programa elaborado por los expertos.

Otras sugerencias de los estudiantes de postgrado que tuvimos en cuenta
sobre el contenido de las afirmaciones, para la version final del cuestionario
fueron las de reducir la extensién de algunas afirmaciones, para facilitar
la lectura y compresion por parte de los profesores, asi como modificar
las pocas proposiciones que no eran suficientemente claras respecto a su
sentido afirmativo o negativo.

Resultados de la validacion estadistica del cuestionario CPCE

En lo que atane a la validacion teniendo en cuenta criterios de tipo cuantita-
tivo analizamos la representatividad de cada afirmacién para los diferentes
niveles y categorias y su consistencia (alfa de Cronbach). El otro instrumen-
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to estadistico que tuvimos en cuenta para la seleccion fue la correlacion de
las respuestas a cada afirmacién con las respuestas al resto de afirmaciones,
al interior de cada categoria-nivel.

Diseflamos una escala Likert, la cual en su version inicial consté de un
total de 143 afirmaciones, distribuidas de la siguiente manera de acuer-
do con la HdP (Hipétesis de Progresién): 27 del nivel tradicional, 41 del
nivel instruccional-cientificista, 33 del nivel espontaneista y 42 del nivel
integrador-transformador (Tabla 29). La distribucién de dichas afirmaciones
del instrumento por categorias de investigacion es la siguiente: 28 sobre
contenidos de ensefianza, 32 sobre fuentes y criterios de seleccion de con-
tenidos, 47 sobre referentes epistemoldgicos del conocimiento escolar y 36
sobre criterios de validez del conocimiento escolar.

La validacién con el grupo piloto de docentes (primera validacion estadis-
tica) permitié modificar la escala tanto en cantidad de proposiciones como
en el contenido de las mismas. Asi, posterior a dicho proceso configuramos
un cuestionario con 92 afirmaciones que fue aplicado a los 268 docentes
de la investigacion y los resultados obtenidos fueron analizados desde el
punto de vista de la consistencia de las afirmaciones (alfa de Cronbach),
constituyendo dicho andlisis la segunda validacién estadistica. Como pro-
ducto de esta validacién obtuvimos una escala Likert con un total de 80
afirmaciones (Anexo 1°") distribuidas de la siguiente manera, en relacion
con la HdP: 21 del nivel tradicional, 21 del nivel instruccional-cientificista,
18 del nivel espontaneista y 22 del nivel integrador-transformador (tabla
29). La distribucién de afirmaciones del instrumento en esta segunda vali-
dacion estadistica, por categorias de investigacion es la siguiente: 19 sobre
contenidos de ensefianza, 16 sobre fuentes y criterios de seleccion de con-
tenidos, 27 sobre referentes epistemolégicos del conocimiento escolary 20
sobre criterios de validez del conocimiento escolar.

Como podemos observar, las dos validaciones estadisticas permitieron
reducir en un 33.3% la cantidad de afirmaciones propuestas inicialmente
(de 120 a 80), lo cual represent6 una ventaja para la aplicacién del cuestio-
nario. Otro aspecto que destacamos en éstas corresponde al equilibrio entre
niveles-categorias; asi, logramos que en la versién final del cuestionario la
mayoria de las categoria-niveles estén conformados por 4 o 5 afirmaciones,
en donde las excepciones las constituyen los niveles instruccional-cientifi-
cista e integrador-transformador para la categoria referentes epistemologicos
del conocimiento escolar, con 9 y 8 afirmaciones respectivamente. Esto, en

31. Anexamos el cuestionario CPCE respondido por las profesoras(es), y resaltamos en negrita las
afirmaciones eliminadas acorde con esta segunda validacién estadistica.



contraste con la versién inicial, en la cual habia categorias-nivel que con-
tenian hasta 15 afirmaciones, como los casos de los referentes epistemolo6-
gicos del conocimiento escolar para los niveles instruccional-cientificista
e integrador-transformador (ver Tabla 29). Es de anotar que la numeracion
de las afirmaciones indicadas en esta Tabla como en el andlisis realizado
en este capitulo, corresponde a la usada en el instrumento aplicado. Como
registramos aqui, la consistencia de las afirmaciones de la escala Likert para
las diferentes categorias-niveles es —considerada— buena. Asi, los valores del
alfa de Conbrach oscilan entre 0.538 y 0.847 para la version inicial, y entre

Tabla 29. Distribucién de afirmaciones en dos versiones del cuestionario
(inicial y post segunda validacion) y valores de estadisticos de fiabilidad (AC:
Alfa de Cronbach y Corr: correlacion).

Version Post-1? Version Post-2 Version Post-12 Version Post-2?2
validacién validacién validacion validacién
[¢]
[
4
25,30,48,74,89 25,30,48,74,89 43,57,65,80 43,57,65,80 =)
¢}
Corr: Corr: 9
AC: =)
AC: 0.691 AC:0.747 AC:0.747 _
0691 [ 0.293-0.570 0465 =
0.590 <
O
16,42,55,66,63 16,42,55,66 11,29,36,62,73,76 29,36,62,76 1 03
Corr: Corr:
AC:0,729 AC: AC:0628 AC:0.693
' 0729 | 9.47-0.560 0.376-
0.566
5:8,10,14,44,63,82 5.8,14,44,63,82 27,32,41,478,23,60,68,73 27,32,41,471;:3,60,68,73,
Corr: Corr:
AC:0.701 AC:0.726 AC:0.698 AC:0.698 0.242.
0408 - 0.581 C
0.458
8,28,33,61,71,78,86 28,33,61,71,78,86 3,9,18,21,51,90 39,18,21
Corr: Corr:
AC0.753 AC: AC0.561 AC0.581
- 0172 i - 0- 0.300-
0.433-0.595 0.441
Version Post-1 a q A = "
2 I fe -}
validacién 9; pués de primera —con grupo piloto de profesoras(es)-)
Version Post-2 s . R .
d )
validacion 80 e segunda ~con grupo de profesoras(es)-)
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Tabla 29. Continuacion...

Version Post-1 Versién Post-2* Version Post-12 Version Post-2*
validacién validacién validacién validacion
13,46,54,77 34,46,54,77 7,19,35,72,84,92 7,19,35,72,84,92

Corr: Corr:
AC: 0575 AC: 0,693 |0.344- AC: 0,638 AC: 0,638
’ 0.270-0.485
0.560
2,6,39,52,59,81,83 6,39,59,81 4,22,45,50,87 4,22,24,38
AC: Corr: Corr:
AC:0.609 0.412- AC:0.3%4 AC: 0423
0.657 0' 472 0.394-0.452

2,13,20,34,70,85,91,83 13,20,70,85,83 12’17’24’387'58'75’79’8 12,17,24,38,58,75,79
Corr: Corr:
AC:0.722 AC: 0.742 0331 AC:0.606 AC: 0.630
0,542 0.234-0.427
15,23,37,49,64,67 15,23,37,49,64,67 1,26,31,40,56,69 1,31,40,56,69
Corr: Corr:
AC:0.661 AC: 0.679 0.351- AC:0.568 AC :0.577
0526 0.243-0.433
Version Post-12 validacion 92 afirmaciones (después de primera validacion estadistica —con grupo piloto de profesoras(es)-)
Version Post-2 validacion 80 afirmaciones (después de segunda validacion estadistica -con grupo de profesoras(es)-)

0.577 y 0.772 para la version final (post segunda validacién estadistica).
Encontramos un promedio de 0.686 de los valores de alfa de Conbrach
correspondiente a las dieciséis categoria-niveles en la versién inicial, y un
promedio de 0.678 de los valores de alfa de Conbrach correspondiente a las
dieciséis categoria-niveles en la version final. Esos resultados nos indican
que la caracterizacion del CPCE de las profesoras es confiable.

A continuacién recogemos algunas de las modificaciones que hicimos
respecto de las afirmaciones propuestas en la escala, luego del proceso de
validacién cualitativa como cuantitativo —enfoque estadistico:



e Redujimos la cantidad y extensién de cada item/enunciado.

e Consideramos la redaccion en primera persona, para acercar mas a los
docentes a sus conocimientos personales y practicos.

e No incluimos nombres especificos de programas de ensenanza de las
ciencias disenados por expertos para evitar diferentes interpretaciones.

e Reemplazamos en todos los casos la expresion “nifos” por la de “estu-
diantes” para evitar discriminacién de género.

e Enriquecimos el encabezado del instrumento.

Caracterizacion de los profesores que respondieron el cuestionario CPCE

Predominio de profesoras(es) con experiencia y diferentes perfiles en su
formacion inicial

En este apartado describimos algunas de las caracteristicas que nos per-
mitieron identificar a los profesores que participaron en esta investigacion
y dar cuenta a preguntas como: ;a nivel del género, son mas maestros o
maestras?, ;cuantos anos llevan ensenando ciencias en primaria?, ;cual es
su formacion?, ;cuadl su participaciéon en proyectos de investigacion e in-
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Figura 8. Discriminacion por género del grupo de docentes que 105
respondieron el cuestionario CPCE. Fuente: datos propios, Lanziano (2012)
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novacion?, entre otras. Al respecto podemos confirmar que la mayor parte
de quienes respondieron el cuestionario fueron mujeres (Figura 8) con un
88%, mientras que los hombres fueron el restante 12%; desde estos resul-
tados y para continuar con el informe de los andlisis, sin pretender hacer
discriminaciones de género utilizaremos la expresion: profesoras(es), dado
que ellas constituyen la mayoria. Como indica Londofio, Sdenz, Lanziano,
Castro, Ariza y Aguirre (2009), en el sector publico de Bogota si bien se ha
incrementado levemente el porcentaje de hombres en la docencia, conti-
ndan siendo las mujeres, quienes predominan en la enseflanza en primaria
y secundaria.

Caracterizacion de los docentes respecto de la edad

El rango de edad (Tabla 30) en el que se encuentra la mayor parte de las
profesoras(es), es entre 51-60 afos, (son 97 profesoras(es) que correspon-
den al 36.2%), rango cercano a la edad de jubilacién; seguido de quienes
tienen entre 41-50 anos (31.3%), de modo que mds de la mitad de las
profesoras(es) de primaria que han respondido el cuestionario, tienen entre
41 y 60 anos; siendo la media de edad de ellas 47 afios. Estos datos son
semejantes a los indicados por Londono y otros (2009), quienes sefialan
que la némina docente de colegios publicos del Distrito Capital de Bogota
seglin la edad, corresponde a los siguientes porcentajes: Para menores de
31 afos (8.3%); entre 31-40 anos (24%); de 41-50 anos (33.9%); de 51
anos y mas (33.8%); indican estos autores que el promedio de edad de los
docentes en Bogotd es mayor comparado con otros paises como Argentina
(39.9), Brasil (37.7), Pert (37.7) y Uruguay (38.9), (Tenti, 2005, citado por
Londofo et al., 2009). Este es una aspecto a analizar dada la relevancia de
la consolidacién del conocimiento profesional del profesor, si bien consi-
deramos el cardcter practico de este conocimiento, consideramos que es
posible que varias profesoras del presente estudio posean un conocimiento

Tabla 30. Rango de edades de las profesoras(es) que respondieron el
cuestionario de autorreporte sobre el CPCE

- NUMERO DE PORCENTAJE
RANGO DE EDAD (afios) PROFESORAS(ES) b
20-30 20 75
31-40 47 175
41-50 84 313
51-60 97 36.2
Mayor de 60 15 56
Sin respuesta 5 19
TOTAL 268 100




profesional en un estadio consolidado, hecho que hace relevante la necesi-
dad de investigarlo y hacerlo publico.

Caracterizacion de los docentes respecto del tiempo de experiencia en
ensenanza

En cuanto al tiempo de ensefanza veremos en la Tabla 31 cémo la mayor
parte de las docentes han estado laborando como profesoras(es) de ciencias
en primaria por mds de 20 afos; 85 de ellas corresponden al 31.7% de la
muestra; mientras que el segundo rango de mayor frecuencia es el de 0-5
afos, del que forman parte 60 profesoras(es), correspondiente al 22.4%.
De tal modo que encontramos tanto una poblacién con bastante tiempo
en la ensenanza, lo que nos lleva a suponer, con un conocimiento consoli-
dado; asi como docentes con pocos anos en ensefianza de las ciencias en
primaria. El estudio de Londofio y otros (2009), sefala que la mayor parte,
el 43.8%, de los profesores del sector piblico de Bogota tienen 19 afos o
mas de ejercicio de la docencia, y quienes tienen menos de seis afios son
el 14.4%. Como lo plantean Porlan y Rivero (1998), la experiencia docente
es una fuente de su conocimiento, es un factor que incide en la ensefianza
(Loughran, Gunstone, Berry, Milroy, & Mulhall, 2000, citado por Correa,
2013), y es posible identificar correlaciones de mayor complejidad entre
“el Conocimiento Pedagégico del Contenido y las competencias para la
ensefanza”, correlaciones que son mas fuertes y numerosas en los docentes
con mayor experiencia —resultados con profesores universitarios— (Correa,
2013). De tal modo que podria esperarse un conocimiento profesional
consolidado en la mayor parte de las profesoras(es) de primaria que han
respondido el cuestionario.

Tabla 31. Tiempo de dedicacion en enseiianza de las ciencias en primaria
(ECP) de las profesoras que respondieron el cuestionario de autorreporte del

CPCE
RANGO DE TIEMPO EN NUMERO DE PORCENTAJE
ECP (afios) PROFESORAS(ES) %
0-5 60 224
6-10 40 14.9
11-15 33 12.3
16-20 48 179
Mas de 20 85 317
Sin respuesta 2 0.7
TOTAL 268 99.9
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Caracterizacion de los docentes respecto de la formacion universitaria
profesional

De las 268 profesoras(es) que respondieron el cuestionario Gnicamente 12
son Normalistas en su formacion de base, de las cuales solamente 7 no
indican otros estudios, de modo que se nota una preocupacion del grupo
de profesoras, por continuar su proceso de formacién. La mayor parte son
Licenciadas en primaria, un total de 75 (que corresponden al 28%), de
manera que si bien han sido formadas para la educacion de nifios, sola-
mente 2 profesoras son Licenciadas en primaria en educacién en ciencias,
de modo que la reflexion sobre la ensefanza de las ciencias en nifios, des-
de la formacion inicial, es bastante baja (0.7%). Llama la atencioén el alto
porcentaje (26.5%) de profesoras(es) que no son licenciadas (71 de ellas),
lo cual implica que no tienen formacién inicial en educacion, pedagogia o
didactica; también destacamos el alto porcentaje (23,5%) de docentes con
Licenciaturas en areas diferentes a las ciencias (63); de modo que si bien
tienen la formacién en educacion, esta no es en torno al objeto especifico
de ensefianza. Lo anterior nos sugiere analizar el cardcter profesional del
profesor en Colombia, pues el estatuto docente vigente —Decreto 1278 de
Junio 19 de 2002-, ha incluido a profesionales con titulos diferentes al de
licenciado®; en esta investigacién por ejemplo, registramos personas con
titulos en Derecho, Trabajo social, Terapia Ocupacional, ejerciendo como
profesoras(es) de primaria.

Caracterizacion de los docentes respecto de la formacion postgradual

En este aspecto la mayor parte de las profesoras(es) (76%) indican que han
realizado estudios de postgrado (Figura 9), que es un porcentaje superior
al identificado en el perfil de los docentes del sector piblico de Bogota
(Londofio et al., 2009) segtn el cual, el 43.9% de ellos tiene formacion en
postgrados, de los cuales el 38.6% corresponde a especializacion. Londoio
y otros (2009) sefialan que se ha incrementado el ndmero de docentes con
doctorado y que al comparar los reportes de la Secretaria de Educacion
—SED- en el 2007 (Alcaldia Mayor de Bogota, SED, 2007) con los obteni-
dos por ellos, identifican un cambio de 11 a 69 profesores con doctorado,
y 74 realizando estudios de doctorado, lo que es un aspecto relevante a
tener en cuenta, dado que en el momento actual se realizan propuestas
que buscan promover la formacién doctoral de los profesores vinculados
a las instituciones de educaciéon basica del Distrito Capital. Destacamos
por ejemplo, que del informe en relacién con la “Politica de Formacion de
Postgrados” desarrollada por la subsecretaria de calidad y pertinencia de la

32. Es importante resaltar que el Licenciado en Colombia corresponde al proceso de formacion
universitaria de profesores, se ofrecen carreras universitarias de Licenciado en Biologfa, Licenciado
en Quimica, etc.



Figura 9. Formacion postgradual de las profesoras que respondieron el
cuestionario CPCE. Fuente: datos propios, Lanziano (2012)
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SED, el 28% de profesores que fueron admitidos a realizar estudios de post-
grado, son profesores de bésica primaria (407 docentes)*, lo que evidencia
la preocupacién de los profesores de este nivel educativo por continuar su
proceso de formacion. Como observamos en la Figura 10, la mayor parte
de las profesoras(es) de la investigacion se han graduado en las Gltimas
dos décadas, entre 1990 y 2000 el 38%, y entre 2000 y 2010 el 23%, asi,
en estas dos ultimas décadas han realizado estudios de postgrados mds de
la mitad de las profesoras(es). Este aspecto también pudo estar favorecido
por el estatuto docente (Ministerio de Educacién Nacional, 2002), desde el
cual se estimula la realizacién de estudios de postgrado para ascender en el
escalafén, como se plantea en el Articulo 21, donde uno de los requisitos
del dltimo nivel es el titulo de maestria o doctorado.

La mayor parte de las profesoras(es) de la investigacién han realizado es-
tudios de postgrado en educacion en general, no en ciencias (94 de ellas,
lo que corresponde al 35.1%); otro grupo de 36 profesoras(es) (13.4%) han
realizado estudios de postgrado diferentes a educacién y a ciencias; 15
docentes (5.6%) tienen maestria en educacion y solamente 2 (0.7%) han
realizado maestria en educacién en ciencias; y una profesora en estudios
de Magister en area diferente a la educacion (Administracién Superior).

33. Tomado de SED (2013) http://www.educacionbogota.edu.co/archivos/NOTICIAS/Balance_convoca-
toria_ postgrados.pdf
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Figura 10. Fecha de graduacion de los estudios de postgrado. Fuente:
datos propios, Lanziano (2012)
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Destacamos que de las 268 profesoras(es) de la investigacion, sélo 2 son
Doctoras en Educacion (0.7%). Estos resultados nos permiten ver que sola-
mente el 6% han realizado estudios de formacién avanzada en educacion,
lo que lleva a suponer la escasa formacién investigativa a partir de estudios
postgraduales del mas alto nivel. En este sentido es de destacar que 44
profesoras(es) (16.4%) han realizado estudios de postgrados en dreas afines,
pero no directamente en educacién o en ciencias, por ejemplo se mencio-
nan: Derechos Humanos, Arte y folclor, lddica y recreacion; pero también
se indican: ingenieria electrénica, psicolinguistica, administracion superior.
De modo que consideramos que este es un aspecto relevante para analizar
en futuros trabajos y que lo podriamos plantear con los siguientes cuestio-
namientos: ;Cuales son las preocupaciones de las profesoras(es) para definir
sus futuros estudios postgraduales? ;Estos programas de qué manera inciden
en desarrollar su conocimiento profesional como profesoras(es) de primaria
y de ciencias?

Lo anterior es relevante teniendo en cuenta que un aspecto fundamental
en la construccion y consolidacion del conocimiento profesional de los
profesores lo constituyen los procesos de formacion investigativa desde la
cual se reconozca la particularidad de su conocimiento, desde los objetos
de estudio que le son propios, de modo que se desarrolle una epistemologia
escolar (Martinez & Molina, 2013), y se enriquezcan los diferentes referen-
tes que ha construido el profesor. Recordemos que uno de los retos frente
al conocimiento del profesor es que ese conocimiento de caracter subjetivo
se haga explicito (Hashweh, 2005), sea comprendido y reflexionado. Ade-
mas, es la investigacion educativa la que permitira la transformacion de la



escuela: “la investigacion educativa ligada a la experimentacion curricular
y al desarrollo profesional produce un conocimiento didactico construido
desde el medio escolar para transformar el medio escolar” (Martin, 1994, p.
62 citada por Martinez, 2000).

Caracterizacion de los docentes respecto a la participacion en proyectos
de investigacion

Respecto a la intervencion de las profesoras(es) en proyecto de investigacion
o innovacion, encontramos que la mayor parte de ellos no ha participado®
en estos (Figura 11). Este es un aspecto relevante teniendo en cuenta lo
antes citado respecto al papel central de la investigacién educativa en los
procesos de construccion del conocimiento profesional del profesor y en
la consideracién del docente como productor de conocimiento (Martinez,
2000).

Las docentes que han participado en proyectos de investigacion o de in-
novacion mencionan estudios en educacion en general, no en ensefianza
de las ciencias y corresponde a 32 profesoras(es) y a un 11.9%; mientras
que 22 profesoras(es) (8.2%) manifiestan haber participado en proyectos de
investigacion o innovacién en educacién en ciencias, diferentes a ONDAS y
Pequefios Cientificos; 10 si han participado en el programa Pequefios Cien-
tificos y 3 en el programa ONDAS. Estos resultados nos reflejan la escasa
participacion de las profesoras(es) en este tipo de proyectos a pesar de que

Figura 11. Participacién de las profesoras(es) en proyecto de investigacion
o innovacion. Fuente: datos propios, Lanziano (2012)
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34. La pregunta textual incluida en el cuestionario fue: ;Ha participado en proyectos de investigacion o de
innovacion?
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en Colombia se ha promovido la integracién de los docentes en proyectos
como Ondas y Pequefios cientificos (los cuales estan relacionados con la
ensenanza de las ciencias), con los que se ha pretendido el desarrollo de
una cultura cientifica e investigativa (Castafieda & Franco, 2004).

En términos generales resumimos las caracteristicas de los docentes que
han respondido el cuestionario CPCE en que: i) la mayoria son mujeres
(88.0%)**; con una edad superior a los 40 afios, y un alto porcentaje sobre
los 50 afios; con un alto nivel de experiencia docente que supera los 20
afnos en ensenanza de las ciencias en primaria; ii) con una formacién de
base diferente a la educacion, pedagogia o didactica, donde el 28.0%, co-
rresponde a profesoras(es) licenciadas en primaria y el 26.5% profesionales
con titulos diferentes a la licenciatura.

En particular nos sorprende que de las 268 profesoras(es) de la muestra,
solamente 2 son profesoras Licenciadas en primaria en Educacién en Cien-
cias, de modo que creemos que la reflexion sobre la ensefianza de las cien-
cias en nifios desde la formacién inicial es bastante baja (0.7%). Si bien la
mayoria (76%), han realizado estudios de postgrados, la formacién especi-
fica en maestrias y doctorados en educacion, es bastante escasa, solamente
el 6%; lo que si bien refleja una preocupacion por fortalecer la formacién
postgradual, a su vez nos manifiesta una escasa formacion investigativa a
partir de estudios postgraduales del mds alto nivel en el campo educativo,
resultado que puede estar relacionado con que la mayoria de las profesoras
no han participado en proyectos de investigacién o innovacién (63%).

Una vez mostrado el panorama general de las caracteristicas de las
profesoras(es) que participaron en la investigaciéon, a continuacion pre-
sentamos los resultados a las preguntas centrales de nuestra investigacion:
;Cudles son las caracteristicas del conocimiento profesional de las profe-
soras sobre el conocimiento escolar? ;Cudles son los contenidos escolares
que privilegian? ;Cuales las fuentes y criterios de seleccién de los conte-
nidos escolares? ;Cudles los referentes epistemolégicos del conocimiento
escolar? Y jcuales los criterios de validez del conocimiento escolar?

Resultados de la caracterizacion del conocimiento de los profesores
sobre los contenidos escolares

Coexistencia de perspectivas instruccional-cientificista e integradora-transfor-
madora

Como podemos observar en la Tabla 32, no identificamos una perspectiva
homogénea frente al conocimiento de las profesoras(es) sobre el conoci-

35. Como sefialamos antes, en razén a este alto porcentaje de mujeres, nos referiremos a las
profesoras(es).



Tabla 32. Valores de medias de las respuestas a la Escala Likert del
cuestionario CPCE respecto a los Contenidos Escolares?®

. - Nivel instruccional- . . Nivel integrador-
Nivel tradicional (1) cientificista (2A) Nivel espontaneista (2A) transformg dor (3)

Af Media | Rango Af Media | Rango Af Media Rango Af Media Rango
25 2,55 A 43 2,7 A 34 2,27 D 7 3,17 A
30 2,39 D 57 2,88 A 46 2,6 A 19 3,68 A
48 2,07 D 65 2,87 A 54 2,56 A 35 3,18 A
74 2,97 A 80 3,13 A 77 2,26 D 72 3,21 A
89 2,21 D 84 3,26 A
92 3,34 A

miento escolar, como lo registramos en anteriores investigaciones (Martinez,
2000, 2005), y prevalece en las profesoras una coexistencia mayoritaria en
los niveles instruccional-cientificista e integrador-transformador dado que
en ambos niveles la tendencia general es estar de acuerdo, encontrandose
sin embargo los valores mas altos de las medias para el Gltimo nivel (afir-
maciones 19 y 92); este hecho nos lleva a plantear el Eje Cuestionamiento:
spor qué prevalecen en las profesoras(es) simultaneamente las perspectivas
instruccional-cientificista e integrador-transformador respecto a los conte-
nidos de ensefianza de las ciencias en la escuela primaria? En la Tabla 32
podemos apreciar los resultados correspondientes a estas perspectivas.

Para esta categoria, el nivel en el que evidenciamos mayor grado de des-
acuerdo corresponde al tradicional, en el que aparecen 3 de las 5 afirma-
ciones. Asi, las profesoras en conjunto manifiestan desacuerdo con que los
contenidos de ensefianza sean temas o definiciones, como en el caso de la
afirmacion 89: “cuando enseno, lo mds importante son los temas cientificos
(reino hongo, fuerzas, ciclo del nitr6geno)”. Mientras que en la afirmacién
74: “considero que los contenidos fundamentales que ensefio son los temas
que corresponden a cada grado escolar (energia, ecosistema, sustancias
quimicas, ciclo del agua)”, que alude a temas como contenidos de ense-
fianza, la mayoria de las profesoras manifiestan su acuerdo. Creemos que
la diferencia de respuestas, entre esta afirmacién y las nimeros 89 y 30
(ver anexo), se deba a que la nimero 74 aborda temas que corresponden
a cada grado escolar, como contenido de ensefianza de manera genéri-
ca; esta coexistencia de las respuestas acuerdo y desacuerdo, nos llevan a
plantear como posibles, los siguientes Ejes Cuestionamiento: ;Los temas se
constituyen para las profesoras(es) de primaria, de la ciudad de Bogota, en

36. A: acuerdo (rango entre 1.00 y 2.50); D: desacuerdo (rango entre 2.50-4.00); Af: nimero de la
afirmacion del cuestionario. [n=268 profesoras(es)].
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contenidos centrales en la ensenanza de las ciencias? O jestos solo son rele-
vantes en tanto responden al curriculo? Esta situacion nos lleva a suponer la
posible incidencia del curriculo como referente relevante para los maestros,
por lo cual esperariamos que ellos lo identifiquen como tal.

De otra parte, destacamos que la mayoria de las profesoras estan de acuer-
do con buscar que sus estudiantes “empleen términos cientificos como au-
totrofos, energia, densidad (afirmacién 25); lo cual podriamos denominar
una perspectiva nominalista que identificamos como un Eje Obstaculo,
propio del nivel tradicional; este resultado coincide con el encontrado en
el caso de la profesora Ana (Capitulo 3). Al respecto, pareciera que la utili-
zacién de términos cientificos por parte de los estudiantes sea sinbnimo de
aprendizaje de la ciencia; esto constituye un obstaculo para la ensefianza
en tanto el ejercicio del profesor se puede afectar con dicho reduccionismo,
y el uso de nombres per se conlleva a desconocer/ descuidar contenidos tan
relevantes como: La aproximacion a la comprension de algunos conceptos
relacionados con explicaciones de origen cientifico; la adquisicién de ha-
bilidades cientificas (la formulacién de preguntas problema, la observacion,
la bdsqueda de alternativas de soluciéon mediante procesos préximos a la
sistematizacion y el reconocimiento de la importancia del trabajo en gru-
po para resolver problemas mas importantes); las actitudes de valoracién
y conservacion de la naturaleza; la utilizacion de contenidos de origen
cientifico para la resolucién de problemas cotidianos; la valoracién de los
desarrollos cientificos y en general del conocimiento cientifico, entre otros
(Coll et al., 1992; Garcia, 1998; Martinez, 2000).

Si bien es cierto, en el aprendizaje de las ciencias es relevante la apropia-
cién de un lenguaje cientifico, la mera adquisicion de términos desprovis-
tos de significado no trasciende mas alla de un ejercicio de acumulacion de
vocabulario (Lemke, 2004). Ademas de los argumentos recién presentados
sobre este Eje Obstaculo, consideramos que otra dificultad al respecto es
considerar a los contenidos (en este caso términos) de una manera no or-
ganizada; en este sentido, creemos que el profesor ha de ser consciente
ademas del abordaje de diferentes tipos de contenidos en el aula (concep-
tuales, procedimentales y actitudinales) de la organizacién de los mismos,
es decir, de las relaciones que existen entre estos, de su estructuracion.
Estos resultados los vemos relacionados con los reportados por Martin del
Pozo, Fernandez-Lozano, Gonzélez-Ballesteros, de Juanas (2013), quienes
indican que si bien los profesores de primaria consideran relevante dominar
los contenidos de ensefnanza, el dominio académico suele ser de caracter
enciclopédico.

Frente a los resultados relacionados con los temas y los términos como
contenidos de ensefianza, nos planteamos otros cuestionamientos, asi: ;Por



qué las profesoras(es) mayoritariamente estan de acuerdo con el uso de tér-
minos cientificos como contenidos de ensehanza, y no con el abordaje de
temas?, ;Por qué existe en las profesoras(es) una primacia de los contenidos
de ensenanza desde una perspectiva nominalista (uso de términos)? ;Cudles
son las diferencias fundamentales que las docentes identifican entre temas
y términos; existen diferentes grados de organizacion?

Ante los anteriores resultados, resaltamos la importancia y necesidad de
abordar en los procesos de formacion inicial y permanente, asi como de
insercion de profesores principiantes en el ejercicio profesional, la discu-
sion, reflexion y fundamentacion tedrica respecto a los tipos de contenidos
escolares, la seleccién de contenidos relevantes, y la organizacién de los
mismos (tanto en su estructura como en su secuenciacion). En ese sentido,
cabe citar que actualmente existen en Colombia programas de Licenciatura
en los que se esta incorporando al proceso de formacién docente, como
contenido disciplinar didactico, lo referente a los contenidos de ensenanza,
desde la perspectiva del conocimiento del profesor, mas concretamente del
conocimiento didactico del contenido, especialmente en seminarios de Pe-
dagogia y Diddctica Especifica con estrategias formativas como el disefio e
implementacién de unidades didacticas (Valbuena, 2007; Gutiérrez, 2008;
Valbuena et al., 2009, 2010a, 2010b; Fonseca, 2009; Fonseca et al., 2012;
Fonseca y Martinez, 2013).

Como ya mencionamos, la mayoria de las profesoras(es) se identifican
con la perspectiva instruccional-cientificista, respecto a los contenidos de
ensefanza en la escuela con valores de medias entre 2.7 y 3.13 (ver Ta-
bla 32), denotandose acuerdo respecto a abordar en la escuela contenidos
correspondientes a las habilidades cientificas. Es de sefalar que ante la
afirmacion 80 se presenta el mayor grado de acuerdo, resaltando la impor-
tancia de incluir contenidos centrados en habilidades tales como observar,
analizar, realizar experimentos y trabajar en grupo. Interpretamos que las
profesoras(es) ademds de identificarse con los contenidos de ensefianza ex-
presados en las cuatro afirmaciones (80, 65, 57 y 43, del cuestionario CPCE)
lo hacen también con el planteamiento de hipétesis, experimentacion, for-
mulacién de conclusiones y comprobacion; probablemente debido a que
los relacionan con el desarrollo de “competencias cientificas”, teniendo
presente que las politicas educativas contemporaneas en Colombia, han en-
fatizado en esta perspectiva. Estos resultados son similares a los encontrados
en el caso de Ana (Capitulo 3) quien enfatiza en la formacién de “pequenos
cientificos”; de hecho la afirmacién 27 (correspondiente a la categoria re-
ferentes epistemologicos del conocimiento escolar), la formulamos a partir
del caso de dicha maestra y los resultados muestran que las profesoras estan
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de acuerdo (valor de media de 3.25) en priorizar la formacion de pequenos
cientificos (que observan, experimentan y concluyen).

Este resultado mayoritario en las profesoras(es), respecto a estar de acuer-
do con contenidos centrados en habilidades cientificas lo consideramos
un Eje Obstaculo, en tanto las afirmaciones correspondientes a este nivel,
enfatizan de manera radical (con la expresién fundamentalmente) que lo
esencial es ensefnar dichas habilidades. Sintetizando, el Eje Obstaculo lo
formulamos asi: £/ centramiento en contenidos de ensefianza referidos al
desarrollo de habilidades cientificas y la aplicacion del método cientifico
constituye una dificultad para lograr una transicion al nivel integrador-trans-
formador. Justamente, una de las variables identificadas por Smith y Nale
(1991 citados por Porlan & Rivero, 1998) es la Tendencia basada en los
procesos: la ciencia se elabora gracias al método cientifico y la ensenanza
debe propiciar que los alumnos lo aprendan, que vemos relacionada con
este resultado.

Respecto a los resultados para la afirmacion 43: Lo que ensefo son los
procedimientos que utilizan los cientificos (observacion, experimentos y
analisis), si bien alude a habilidades, aquellas estan referidas directamente
a los cientificos; probablemente haya sido interpretada mas en relacion con
el papel de los cientificos como sujetos, que con contenidos de ensehanza.
De tal manera, parece que hay una incidencia en el contexto de la afirma-
cién, encontrando que cuando se menciona a los cientificos la media es
mas baja en el rango “de acuerdo”, que se puede corroborar en la categoria
referentes, para la afirmacién 88: En mis clases el conocimiento cientifico es
el mds importante, en particular las maneras como trabajan los cientificos
(el método cientifico), en la cual también se obtuvo la media mas baja de
dicha categoria (2.35).

La identificacion mayoritaria con el nivel instruccional-cientificista nos
lleva a plantear como posibilidad, que esté ocurriendo una transicion en el
conocimiento de las profesoras(es) sobre el conocimiento escolar, por la via
instruccional- cientificista, hecho que probablemente se relacione con los
requerimientos que se hacen en la escuela respecto al desarrollo de com-
petencias cientificas (acorde con las orientaciones de la politicas educativas
colombianas contemporaneas).

En lo que ataie a las afirmaciones del nivel espontaneista, las profesoras(es)
presentan posiciones tanto de acuerdo (proposiciones 46 y 54) como de
desacuerdo (proposiciones 34y 77), (ver Tabla 32). Asi, ellas manifiestan su
acuerdo respecto a la decisién de qué ensefiar, a partir de los experimentos
y de las inquietudes de los estudiantes. En contraste, declaran su desacuerdo



respecto a la decision de qué ensenar, a partir de la bisqueda de satisfaccién
de los gustos de los estudiantes; esto ultimo lo identificamos como un Eje
Dinamizador, que lo sintetizamos de la siguiente manera: Los contenidos
de ensenanza de las ciencias en la escuela primaria no se centran/limitan a
la satistaccion de los gustos de los estudiantes. Consideramos que aunque
la bdsqueda de satisfaccion de los gustos de los nifios en la escuela es un
propésito relevante (maxime en contextos sociales como los de la mayoria
de estudiantes de las instituciones educativas oficiales de Bogota en los que
existen limitaciones, muchas veces relacionadas con la insatisfaccion de
las necesidades basicas); los contenidos de ensefianza no se pueden limitar
a este criterio puesto que existen propésitos de la ensefianza de la ciencia
en la escuela relacionados con el contexto, la formacion de ciudadanos
y la aproximacién a las ciencia. Destacamos asi esta perspectiva de las
profesoras(es) dado que abre posibilidades para abordar diferentes tipos de
contenidos de ensefanza considerando diversas maneras segln propésitos,
personas y contextos.

Como podemos apreciar en la Tabla 32, las profesoras(es) manifiestan su
acuerdo con todas las seis afirmaciones del nivel integrador-transformador,
encontrando valores de medias para las respuestas entre 3.17 (afirmacion
7) y 3.68 (afirmacion 19). Asi, las profesoras(es) consideran que al ensenar
ciencias incluyen contenidos conceptuales (como la explicacion de los fe-
némenos de la naturaleza), procedimentales (como cuestionar, argumentar
y proponer), actitudinales y axiolégicos (como el respeto y cuidado por la
naturaleza). Este resultado nos permite identificar el siguiente Eje Dinami-
zador: Las profesoras(es) al ensefar ciencias en la escuela primaria incluyen
diversidad de contenidos (conceptuales, actitudinales, procedimentales).
Esta perspectiva posibilita asi el abordaje de contenidos de una manera mas
integrada, contextualizada y significativa.

Desde el punto de vista de la estructuracion de los contenidos, las
profesoras(es) aluden a la integracién de conceptos, actitudes y procedi-
mientos (afirmacién 35); a la organizacién de los mismos mediante tramas,
redes y mapas (afirmacion 7); identificindose ademads con la interrelacién
de los contenidos de ciencias con los de otras areas del conocimiento (afir-
macién 84); ademads, estan de acuerdo con que la seleccién de los conteni-
dos pueden ser modificados en el proceso de ensefianza (afirmacién 72), lo
cual implica que ellas abordan la estructuracion de los contenidos de una
manera flexible. Respecto a estos resultados, identificamos en el CPCE de las
profesoras(es) este otro Eje Dinamizador: Los contenidos de la ensenanza de
las ciencias se asumen desde una perspectiva integradora, interdisciplinar
y flexible. Esta vision se asemeja a la perspectiva metadisciplinar compleja
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del conocimiento del profesor y del conocimiento escolar planteada por el
grupo IRES (Garcia, 1998, Porlan & Rivero, 1998); lo cual es ventajoso para
los procesos de formacion de sujetos en pro de que aborden los fendmenos
y en general las situaciones (tanto cotidianas como académicas) de una
forma sistémica; identificando mas que las partes de una manera analitica,
el todo de una manera relacional (Bertalanffy, 1976; Morin, 1990; Varela,
2002; Maturana & Varela, 2003). Es decir, este CPCE que se esta develando
en las profesoras(es) favorece la formacion de sujetos desde una perspectiva
compleja, lo cual redunda a su vez en facilitar la resolucién de problemas
abiertos y el abordaje de situaciones de incertidumbre. Este eje dinamizador
resulta de gran relevancia si tenemos en cuenta que investigaciones ante-
riores (Martinez, 2000; 2005; Martinez & Rivero, 2005) senalan la ausencia
por parte de los profesores de un andlisis que permita establecer posibles
niveles de formulacién de los contenidos escolares.

De otra parte, resaltamos que las profesoras(es) manifiesten su acuerdo
con la ensenanza de contenidos propios tanto de las ciencias (afirmacién
84: busco relacionar los temas de ciencias con otros (matematicas, tecnolo-
gia, inglés y humanidades), como de la vida cotidiana (afirmacién 92: busco
fundamentalmente que mis estudiantes cuestionen, argumenten y propon-
gan tomando como referencia su vida cotidiana), con lo cual es de esperar
que reconozcan diferentes referentes epistemolégicos del conocimiento
escolar, lo cual analizaremos mas adelante.

Como podemos observar en la Tabla 32, prevalece en el CPEC de las
profesoras(es) una coexistencia mayoritaria en los niveles instruccional-
cientificista e integrador-transformador, respecto a los contenidos de ense-
fianza, dado que en ambos niveles la tendencia general es estar de acuerdo,
hallandose sin embargo los valores mas altos de las medias para el Gltimo
nivel (afirmaciones 19 y 92); y este hecho nos lleva a plantear el Eje Cues-
tionamiento: jpor qué prevalecen en las profesoras(es) simultdneamente
perspectivas instruccional-cientificista e integrador-transformador respecto
a los contenidos de ensenanza de las ciencias en la escuela primaria?

Asi, la coexistencia de las dos perspectivas: Instruccional-cientificisita
(centramiento en habilidades cientificas y aplicacion del método cientifico)
e Integradora-transformadora (diversidad e integracion de contenidos), en
el CPCE de las profesoras(es) la interpretamos como una tension en el nivel
declarativo. En este sentido consideramos conveniente abordar en futuras
investigaciones otros estudios de caso, con el fin de robustecer la contrasta-
cién de lo declarativo con la practica de los profesores.



Resultados de la caracterizacion del conocimiento de los profesores
sobre las fuentes de los contenidos escolares y los criterios de selec-
cion de los mismos

El libro de texto no constituye la fuente prioritaria

Como observamos en la Tabla 33, para esta categoria existe una clara ten-
dencia en el CPEC de las profesoras(es) a identificarse con la perspectiva
integradora-transformadora, mostrando desacuerdo con los otros tres nive-
les de complejidad de la HdP respecto a las fuentes de los contenidos y los
criterios de seleccion de dichas fuentes. Asi, en esta categoria, contrario a lo
que hemos identificado en los estudios anteriores (Martinez, 2000, 2005),
si evidenciamos una clara tendencia de acuerdo con excepcién de una
afirmacion del nivel instruccional-cientificista.

Atendiendo a los valores de las medias correspondientes a la perspec-
tiva tradicional (1.91-2.25), evidenciamos un total desacuerdo de las
profesoras(es) al considerar que la fuente fundamental de los contenidos
de ensefianza sea el curriculo prescrito, representado en los libros de texto
y los lineamientos curriculares formulados por el Ministerio de Educacion
Nacional -MEN-y en algunos casos por las instituciones educativas. Al res-
pecto, las profesoras(es) manifiestan mayor desacuerdo frente a considerar
el texto escolar como Unica fuente de contenidos (Afirmaciones 16 —Lo que
enseno... es lo indicado en el libro de texto—y 42 —Lo que enseno esta defi-
nido dnicamente por los contenidos establecidos por los textos escolares—,
con medias de 1.95 y 1.91 respectivamente).

Consideramos que este es un resultado relevante, por lo que ello puede
implicar respecto a la bisqueda, por parte de las profesoras(es), de otras

Tabla 33. Valores de medias de las respuestas a la Escala Likert del
cuestionario CPCE respecto a las Fuentes de seleccion de los contenidos
escolares y los criterios de seleccion de los mismos®”

. . Nivel instruccional- . . Nivel integrador-
Nivel tradicional (1) cientificista (2A) Nivel espontaniesta (2A) transformg dor (3)
Af Media Rango Af Media Rango Af Media Rango Af Media Rango
16 1,95 D 29 2,43 D 6 2,53 D 4 3,46 A
42 1,91 D 36 2,65 A 39 2,24 D 2 3,34 A
55 2,25 D 62 2,46 D 59 2,11 D 24 3,38 A
66 2,23 D 76 2,29 D 81 2,57 AyD 38 3,08 A

37. A: acuerdo (rango entre 1.00 y 2.50); D: desacuerdo (rango entre 2.50-4.00); Af: nimero de la
afirmacion del cuestionario. [n=268 profesoras(es)].
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fuentes de contenidos, lo cual puede contribuir a enriquecer la practica
pedagdgica y didactica; dichos resultados nos Ilevan a plantear el siguiente
Eje Dinamizador: No considerar los textos escolares como la fuente funda-
mental de los contenidos de ensefanza, potencia la busqueda de diferentes
fuentes y enriquece la practica del profesor. Este caracter dinamizador de
las fuentes, en particular del no centramiento en el texto escolar, lo hemos
analizado en el caso de Gaitana (Capitulo 4), quien acude a una variedad
de fuentes y criterios de seleccion de los contenidos escolares.

Para el caso de las otras afirmaciones de este nivel de complejidad de
la HdP, las profesoras(es) también estuvieron en desacuerdo, aunque con
valores de medias mayores en comparacion con las dos referidas arriba, ast:
las proposiciones 55 (ensefiar lo establecido en los textos escolares y los
lineamientos curriculares del MEN) y 66 (enseno lo definido por el MEN 'y
los textos escolares porque corresponde a la verdad cientifica) con medias
de 2.25 y 2.23 respectivamente. Es decir, tampoco reconocen los linea-
mientos definidos por el MEN como fuente prioritaria de los contenidos de
ensenanza. Estos resultados podrian estar asociados con las politicas edu-
cativas nacionales vigentes, las cuales a nuestro modo de ver, promueven
una diversidad en las fuentes. Asi, por una parte se prohibe la exigencia por
parte de las instituciones educativas de textos escolares especificos y por
otra flexibiliza los contenidos curriculares.

Respecto al segundo asunto citado, los lineamientos curriculares por
areas del conocimiento (para nuestro caso Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental), derivados de lo estipulado en el articulo 78 de la Ley General
de Educacién (Ley 115 de 1994), no constituyen una obligatoriedad en
contenidos pre-establecidos sino una orientacién, coherente con la con-
cepcion de curriculo a la luz de dicha ley, entendido como “...un conjunto
de criterios, planes de estudio, programas, metodologias y procesos que
contribuyen a la formacion integral y a la construccion de la identidad cul-
tural nacional, regional y local...” (Articulo 76), y en este sentido con los
lineamientos se pretende que:

[...] han de generar procesos de reflexion, analisis critico y ajustes progresivos
por parte de los maestros, las comunidades educativas y los investigadores
educativos. (...) los curriculos particulares traten en forma adecuada la tension
entre lo local y lo global; que las comunidades sean competentes para sumir
autébnomamente sus procesos educativos... A los educadores especialistas
corresponde elaborar y asumir los programas curriculares como transitorios,
como hipétesis de trabajo que evolucionan a medida que la practica senala
aspectos que se deben modificar, resignificar, suprimir o incluir... Abandona
[el MEN] el rol de disenador de un curriculo nacional para asumir el de orien-



tador y facilitador de ambientes de participacion en los cuales la autonomia
como condicién necesaria para que haya un compromiso personal e institu-
cional con lo que se hace y se vive en las aulas”. (Ministerio de Educacién
Nacional, 1998: 3)

Es decir, la normatividad ofrece espacio para que los profesores no se
limiten a ensefar contenidos prescritos, sino que les da la posibilidad (y el
deber) de ajustar y proponer dichos contenidos con las realidades contex-
tuales. En este sentido, interpretamos que esta perspectiva da lugar a que los
profesores, las comunidades educativas y los investigadores en educacion
se constituyan en fuentes de los contenidos de ensefianza. Como ejercicio
de interpretacion y analisis proponemos entonces este otro Eje Dinamiza-
dor: Los lineamientos curriculares por areas del conocimiento, estipulados
por la ley, propician la diversidad de fuentes de contenidos de ensenanza
en la escuela.

En relacion con los dos ejes dinamizadores recién citados, contrastando
con resultados de los estudios de casos de las dos profesoras, presentados
en capitulos anteriores, y con la informacién obtenida con docentes de
primaria de Bogota en encuentros organizados al interior de esta investiga-
cién, resaltamos que ellos acuden a diferentes fuentes, representadas por
ejemplo en proyectos y programas, la mayoria de las veces de cardcter ins-
titucional (por ejemplo Proyectos Ambientales Escolares —PRAEs), asi como
a programas de formacion. Asi, los docentes, ante la necesidad de cumplir
los objetivos de dichos proyectos y programas, y en otros casos por motiva-
cion suscitada al desarrollarlos, acuden a diferentes fuentes como son los
sujetos (al interior y exterior de las instituciones educativas, por ejemplo:
profesores, estudiantes, equipos pedagdgicos, redes de profesores, otros
profesionales, padres de familia, integrantes de grupos sociales, etc.); a las
instituciones (educativas, centros de investigacion, organizaciones no gu-
bernamentales, juntas de accién comunal, etc.), y a recursos bibliograficos
diversos, Internet, y algo muy importante: la experiencia de los profesores.

Las profesoras(es) mayoritariamente no se identifican con las afirmaciones
correspondientes al nivel instruccional-cientificista, asi solamente expresan
acuerdo con la proposicién 36 (media de 2.65), manifestando desacuerdo
con las otras tres afirmaciones (29, 62 y 76; con valores de medias entre
2.29 y 2.46). Al contrastar estos resultados con los de la anterior categoria
(contenidos de ensenanza) en este nivel de complejidad (Tabla 32), era de
esperar una correspondencia, sin embargo los resultados son contrarios
pues como ya enunciamos, las docentes no se identifican con la perspec-
tiva instruccional-cientificista para la categoria fuentes y criterios de selec-
cién; este hecho se puede deber a que las afirmaciones hacen relacién a:

o
=
4
2
g
o
-
=]
=
<
O

121



La complejidad del conocimiento profesional de las profesoras(es) de ciencias de primaria

n
n

“contenidos definidos por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las
ciencias” (afirmacion 29); “lo planteado en materiales técnicamente bien
elaborados y aplicables para cualquier contexto” (afirmacién 62), y “al pro-
grama elaborado por los expertos en ensenanza y aprendizaje de las cien-
cias” (afirmacién 76); mds no a fuentes correspondientes a documentos,
expertos, programas, etc., relacionados esencialmente con la ensefianza de
habilidades cientificas. A este respecto, para futuras investigaciones, consi-
deramos que el instrumento es perfectible reformulando afirmaciones que
busquen posicionar a los profesores respecto a fuentes de contenidos re-
feridos especificamente a procedimientos (como la aplicacién del método
cientifico) y al desarrollo de habilidades cientificas®.

Lo recién planteado puede estar relacionado con el resultado obtenido
respecto a la afirmacion con la cual estuvieron de acuerdo las profesoras(es)
(proposicién 36: Los procedimientos cientificos que ensefio son los estable-
cidos por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las ciencias); atribui-
mos este resultado a la incidencia que haya podido tener la primera parte de
la afirmacién ensenanza de procedimientos cientificos, lo cual concuerda
con lo encontrado en la categoria contenidos de ensefianza para este nivel,
que resalta el acuerdo de ensefar habilidades cientificas.

Una posible explicacién de los resultados obtenidos en este nivel de com-
plejidad atafie a la escasa vinculacién de las profesoras(es) que respondie-
ron el cuestionario a programas de formacién en Ciencias. Asi, tan s6lo 3
docentes tienen participacion en los programas ONDAS y 10 en Pequeiios
Cientificos, los cuales son liderados por especialistas en la ensefianza de
las ciencias. En ese sentido, interpretamos que dado que la mayoria de
las profesoras(es) no han estado vinculadas a programas de educacion en
ciencias disenados por expertos, dificilmente pueden posicionarse frente
a estas afirmaciones. Asi mismo, es probable que las profesoras (es) no se
identifiquen con la expresion “expertos en ensefianza de las ciencias”, lo
cual es comprensible dado que la mayoria de las docentes que respondie-
ron el cuestionario superan los 45 anos de edad, con lo cual es posible que
hayan tenido insuficiente formacién respecto a la Did4ctica de las Ciencias,
lo cual esta relacionado con la reciente constitucion de ésta como campo
de conocimiento, es decir como disciplina consolidada (Porlan, 1998; Gil
et al., 2000; Aduriz-Bravo e lzquierdo, 2002).

Concretamente, respecto al desacuerdo manifestado por las profesoras(es)
frente a la afirmacion 62 (Lo que ensefio es lo planteado en materiales téc-

38. Cabe sefialar que en las primeras versiones del cuestionario incluimos preguntas con estas caracteristicas
pero en el proceso de validacion estadistica se eliminaron. En consecuencia, seria necesario ajustarlas y
validarlas.



nicamente bien elaborados y aplicables para cualquier contexto), conside-
ramos que puede constituir un Eje Dinamizador: desacuerdo con el uso de
materiales generalizables en cualquier contexto, como fuente de contenidos
de ensenanza, lo que a su vez es coherente, con el eje dinamizador rela-
cionado con el desacuerdo frente al uso de un texto escolar como Unica
fuente. Estos desacuerdos pueden contribuir a que los profesores busquen
diferentes fuentes de contenidos de ensefanza, enriqueciendo de esta ma-
nera sus practicas pedagdégicas y didacticas.

En lo ateniente al nivel espontaneista las profesoras(es) estan en desacuer-
do con las afirmaciones 6, 39 y 59 (con valores de medias de 2.53, 2.24
y 2.11 respectivamete), rechazando asi la consideracion de los estudiantes
como Unica fuente de contenidos. Cabe destacar que las dos primeras afir-
maciones aluden a los estudiantes como fuente fundamental para la selec-
cién de contenidos, con criterios centrados en los gustos y deseos de los
nifos; los resultados al respecto coinciden con lo encontrado en la catego-
ria contenidos de ensefianza para este nivel (ver Tabla 33). Estos resultados
nos llevan a proponer los siguientes Ejes Dinamizadores:

¢ El desacuerdo frente a la consideracion de la satisfaccion de los gustos y
deseos de los estudiantes como criterio fundamental en la seleccion de
contenidos de ensefanza.

e El desacuerdo con el centramiento en los estudiantes como Unica fuente
de contenidos de ensenanza.

Estos resultados ratifican lo encontrado para esta categoria en los dos ni-
veles antes analizados (tradicional e instruccional-cientificista), en los que
se manifiesta el rechazo frente a la consideracién de una Unica fuente de
contenidos (rechazo a los textos escolares como Gnica fuente y desacuerdo
con el uso de materiales generalizables en cualquier contexto, como fuente
de contenidos). Con lo cual es de esperar que en las profesoras(es) se iden-
tifiquen una diversidad de fuentes de contenidos escolares.

En contraste, para el caso de la afirmacién 59: Lo que enseio estd deter-
minado dnicamente por las inquietudes de los estudiantes, el desacuerdo
de las profesoras(es) difiere de la respuesta para el nivel/categoria espon-
taneista/contenidos de ensefianza, pues ante la afirmacién 54: Lo que se
aborda en mis clases siempre surge de las inquietudes de mis estudiantes
manifestaron acuerdo. En ese sentido, parece que hay una mayor claridad
de desacuerdo frente a criterios espontaneistas relacionados con los gustos
y deseos de los estudiantes, en comparacién con el criterio de centramiento
en las inquietudes de los alumnos; consideramos que esto pudo deberse a
la amplitud que abarca el término “inquietudes” (por ejemplo inquietudes
cientificas, personales, o inquietudes en el marco de las competencias).
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Los resultados nos muestran una ambigiliedad frente a la afirmacién 81 en
tanto la mitad de las profesoras(es) estuvieron de acuerdo y la otra mitad en
desacuerdo. Asi, ante esta proposicion: Oriento la ensefianza de las ciencias
exclusivamente a partir de la cotidianidad de los estudiantes, ha podido
incidir la relevancia que asignan algunas profesoras(es) a la cotidianidad
de los estudiantes como fuente de contenidos, mientras que en otras ha
podido resultar decisivo la “exclusividad” de esta fuente, conllevando asi al
desacuerdo. Esto nos motiva a proponer el siguiente Eje Cuestionamiento:
;Qué papel cumple la cotidianidad de los estudiantes como fuente de con-
tenidos de ensefianza?

Es claro que el CPCE de las docentes sobre las fuentes de contenidos de
ensefanza y criterios de seleccion de los mismos, corresponde plenamente
al nivel integrador-transformador (ver Tabla 33), dado que estuvieron de
acuerdo con las cuatro afirmaciones (4, 22, 24 y 38) de este nivel, con
valores de medias entre 3.08 y 3.46. Asi, las profesoras(es) manifiestan su
acuerdo en acudir a diferentes fuentes y criterios, en términos de escenarios
(salon de clase, parque, humedal, huerta escolar, contexto. Afirmaciones
4, 22 y 38); sujetos (estudiantes y profesores. Afirmaciones 4, 24 y 38); co-
nocimientos y saberes (cultura, investigacion diddctica, vivencias cotidia-
nas. Afirmaciones 4 y 24); y materiales y programas (materiales didacticos,
programas curriculares y proyectos escolares de ciencias. Afirmaciones 4 y
38). Interpretamos que la mayor media correspondiente a las respuestas de
la afirmacion 4 (media 3.46) se debe a que es la proposicién que presenta
mayor diversidad de fuentes. Ante estos hallazgos proponemos el siguiente
Eje dinamizador: El acuerdo con la alta diversidad de fuentes de contenidos
de ensefianza y criterios en la seleccion de los mismos. Estos resultados
los podemos contrastar con el caso de Gaitana, presentado en un capitulo
anterior, profesora que acude a diferentes fuentes (padres de familia, profe-
sionales, estudiantes, Junta de Accién Comunal, humedal, huerta escolar,
conocimiento ecolégico, experiencia profesional, problematicas del entor-
no, etc.), las cuales indudablemente enriquecen su practica haciéndola mas
contextualizada y significativa.

El eje dinamizador recién expresado es coherente y se complementa con
el identificado en nivel tradicional, en el sentido de estar en desacuerdo
con el texto escolar como Unica fuente; asi como con el desacuerdo con el
centramiento en la satisfaccién de los gustos de los estudiantes como Unica
fuente de contenido identificado en el nivel espontaneista. Como podemos
apreciar mas adelante en la Tabla 36, en la categoria fuentes de contenidos
de ensenanza y criterios de seleccion de los mismos, es en la que identifica-
mos mayor cantidad de ejes dinamizadores. En este sentido, consideramos
que en el contexto colombiano se han generado condiciones que favorecen



la bdsqueda vy utilizacion de diversas fuentes y criterios por parte de las
profesoras(es), hecho que redunda en el enriquecimiento y complejizacién
de la practica pedagogica y didactica y por ende de la ensehanza de las
ciencias en primaria. Asi, es posible que la abolicién de la exigencia de
textos escolares, asi como el establecimiento de lineamientos curriculares
flexibles y acordes con los contextos (Ministerio de Educacion Nacional,
1998), haya promovido la bisqueda de diferentes fuentes de contenidos
escolares y criterios de validez de los mismos.

Llamamos la atencién sobre la importancia de considerar al conocimien-
to del profesor, como una fuente fundamental de contenidos de ensefanza;
dicho conocimiento entendido tanto en la dimension experiencial y practi-
ca, como en el conocimiento fundamentado teéricamente. Frente a este Gl-
timo, destacamos la relevancia del conocimiento didactico. En ese sentido,
resaltamos la necesidad de fortalecer en los programas de formacion inicial
y permanente de docentes este componente, en aras de que los profesores
sean conscientes de que poseen dicho conocimiento y que este contribuye
a realizar ejercicios metacognitivos de sus propias practicas en la escuela
(en este caso respecto a qué fuentes utiliza para organizar los contenidos
que ensefa), asi como a sistematizarlas, lo cual favorece la produccién de
CPCE de manera fundamentada y contextualizada.

Otro aspecto relacionado con la categoria que estamos analizando, y que
consideramos importante destacar, corresponde a los programas, proyectos,
propuestas y materiales de ensefianza formulados e implementados, por
parte de especialistas en la ensefianza de las ciencias. Igualmente, no pode-
mos dejar pasar por alto los contextos y escenarios de Bogota que pueden
constituirse en otras fuentes, dada la presencia de espacios como: museos
y centros interactivos relacionados con las ciencias (entre otros: Maloka,
Museo del Nino, Museo del Instituto de Ciencias Naturales de la Universi-
dad Nacional de Colombia, Museo de Historia Natural de la Universidad
Pedagodgica Nacional, Museo de Historia Natural de la Universidad de la
Salle, Museo del Hombre, Museo de Ingeominas, Museo Paleontolégico,
el Jardin Botanico José Celestino Mutis); los humedales; las rondas de rios
y quebradas; las Aulas Ambientales (por ejemplo el Parque Entre Nubes, el
humedal Santa Maria del Lago); la reserva natural de los cerros orientales
y otros lugares, los cuales representan excelentes fuentes de contenidos
de ensefanza tanto desde la contemplacién y valoraciéon, como del co-
nocimiento y conservacion de la naturaleza. De hecho existen propuestas
didacticas tendientes a aprovechar dichos espacios en la ensefanza de las
ciencias por ejemplo Morales & Valbuena, 2011; Morales, 2012. Lo anterior
se potencia aiin mds con programas de la administracion local, tales como:
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Escuela-Ciudad-Escuela, Jornada Extendida y Catedra Patrimonio; que apa-
recen como otros espacios de acceso y posibilidad de diversidad de fuentes
de contenidos de ensenanza, de las ciencias en la escuela primaria.

Resultados de la caracterizacion del conocimiento de los profesores
sobre los referentes epistemolodgicos del conocimiento escolar

Posible movilizacion de la perspectiva Tradicional a la Integradora-Trans-
formadora

Como registramos en la Tabla 34 prevalece el acuerdo con las afirmaciones
propias del nivel integrador-transformador; también hay acuerdo, aunque
no en todas las afirmaciones, en los niveles espontaneista e instruccional-
cientificista, en cambio en el nivel tradicional, solamente en una afirmacion
se manifiesta acuerdo. Esta coexistencia nos lleva a suponer un proceso
de movilizacién, desde una perspectiva tradicional hacia una integradora-
transformadora, pasando por los niveles intermedios instruccional-cienti-
ficista y espontaneista. Como veremos en la Tabla, el desacuerdo en las
afirmaciones del primer nivel es casi total, mientras se va reduciendo para
los siguientes niveles; caso contrario ocurre con el Gltimo nivel (integrador-
transformador) donde la totalidad de las afirmaciones presentan acuerdo,
que se va reduciendo para los niveles anteriores. Tal como lo esperdbamos
segln trabajos anteriores (Martinez, 2000; 2005 y Martinez & Martinez,
2012), no encontramos una perspectiva homogénea, sino que hay diferen-
tes tendencias que analizamos a continuacion.

Como anotamos en esta tabla, los valores mds altos de las medias se en-
cuentran distribuidos asi: primero para el nivel espontaneista (el valor mas
alto de la media 3.43, corresponde a la afirmacién 13); seguido del nivel
integrador-transformador (con medias de 3.38 y 3.23 para las afirmaciones
12 y 24, respectivamente) y finalmente para el instruccional-cientificista
(con media de 3.25 en la afirmacion 27). Esto nos lleva a plantear el Eje
Cuestionamiento: ;Por qué prevalecen en las profesoras(es) simultdnea-
mente perspectivas instruccional-cientificista, espontaneista e integradora-
transformadora, respecto a los referentes epistemolégicos de ensefanza de
las ciencias en la escuela primaria?

Es claro el desacuerdo con las afirmaciones del nivel tradicional, en las
que identificamos 4 de las 6 afirmaciones que constituyen esta perspecti-
va. Asi vemos cémo el referente del conocimiento presente en los textos
escolares, no es relevante como se evidencia en los resultados para las dos
afirmaciones con medias mas bajas (44 y 5), con valores de 2.05y 2.17, res-
pectivamente. Este desacuerdo también se presenta para la afirmacion 82



Tabla 34. Valores de medias de las respuestas a la Escala Likert del
cuestionario CPCE respecto a la categoria Referentes epistemolégicos del
conocimiento escolar®

Nivel tradicional (1) NZ:L;T;::; c;g:a)nl- Nivel espontaneista (2B) L |ntegrad¢:;-)transformador
AN° Media Rango AfN°® Media Rango AfN°® Media Rango AN° Media Rango

5 2,17 D 27 3,25 A 13 3,43 A 12 3,23 A
8 2,25 D 32 2,54 D 20 2,86 A 17 3,04 A
14 2,64 A 4 3,11 A 70 2,22 D 24 3,38 A
44 2,05 D 47 2,35 D 85 2,57 A 38 3,08 A
63 2,52 AD 50% 53 2,65 A 83 2,59 A 58 3,19 A
82 21 D 60 2,59 A 75 31 A

68 2,55 A 79 3 A

73 3,15 A

88 2,35 D

(con media de 2.11), en la que se alude tanto al conocimiento presente en
los textos, como al conocimiento curricular. Este resultado se corresponde
con lo analizado en la categoria Fuentes y Criterios de Seleccion de los con-
tenidos escolares, cuando sefialamos un posible eje dinamizador relacio-
nado tanto con el desacuerdo ante la consideracion del texto como fuente,
asi como con los resultados de la categoria referentes epistemolégicos, en
donde las profesoras(es) también se asumen en desacuerdo, con los textos
como referentes centrales del conocimiento escolar. Al igual que como lo
senalamos en el caso de Gaitana (Capitulo 4), este resulta un aspecto muy
importante para analizar en Colombia, en relacién con el manejo que el
texto tiene en otros paises como: México, Chile y Brasil, donde estos son
financiados y distribuidos a nivel nacional. En el caso de Gaitana, esta no
obligatoriedad de un texto escolar ha promovido la diversidad de fuentes
y referentes del conocimiento escolar; como también en el caso de Ana
(Capitulo 3), donde identificamos que el programa ABC se constituye en
una alternativa respecto a los textos escolares.

Es interesante resaltar como en Gaitana (Capitulo 4) caracterizamos un eje
cuestionamiento a modo de tensién débil: Diversidad de referentes vs limites
desde los lineamientos curriculares; donde asi como ella sefiala diversos re-
ferentes (conocimiento del contexto, de los padres, etc.), del mismo modo,
al momento de organizar una jerarquia de posibles referentes, aparece una
limitante al plantearse que no es posible salirse del curriculo: “Si eso es
como algo muy tradicional mirar todo eso porque es que todos nosotros nos
preocupamos mucho por las evaluaciones, por no sé qué, entonces ::eso::

39. A: acuerdo (rango entre 1.00 y 2.50); D: desacuerdo (rango entre 2.50-4.00); Af: niumero de la
afirmacion del cuestionario. (=268 profesoras(es)).
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lo lleva a uno a que siempre no puede salirse de ciertos lineamientos”. Esta
misma mirada respecto del curriculo como referente fundamental, también
la encontramos para el caso de Ana (capitulo 3): “Nosotros por ejemplo en
el método ABC si estamos metiendo lo del curriculo... pero igual también
somos conscientes de que quedan muchas cosas en el aire”.

Asi como identificamos en los casos de Ana y Gaitana, una tension res-
pecto a la diversidad de referentes y el posible papel limitante de estos,
propuestos desde los lineamientos curriculares; que por ejemplo en el caso
de Gaitana nos llevo a plantear un eje cuestionamiento (aunque débil),
(capitulos 3y 4). En el mismo sentido nos encontramos con el CPCE de las
profesoras(es) que respondieron este cuestionario, en el que evidenciamos
dos posturas; asi desde la afirmacién 14, con una media de 2.64, identifi-
camos un acuerdo con que “Cuando ensefo, lo mds importante es cono-
cer y seguir los lineamientos curriculares, estdndares y demas directrices
del MEN”, donde se resalta la importancia del conocimiento del curriculo
como referente del conocimiento escolar; sin embargo, desde la afirmacion
8 que alude a los estandares curriculares, identificamos un desacuerdo con
una media de 2.25. De tal manera que se da la coexistencia tanto del acuer-
do como del desacuerdo frente a la consideracién del curriculo prescrito
(lineamientos del MEN, estandares y demas directrices del MEN) como refe-
rente, esto nos lleva a plantear un eje cuestionamiento: ;Es el conocimiento
del curriculo prescrito, el referente fundamental del conocimiento escolar?
Este cuestionamiento parece estar relacionado con el andlisis presentado
en la categoria Contenidos Escolares, en la que sefialamos, segtin el acuer-
do con la afirmacién 74, que la relevancia de los temas esta dada por la
correspondencia con los grados escolares, y por ende con las propuestas
curriculares, pero el andlisis general con otras afirmaciones; lo que en esa
categoria nos llevé a proponer un posible Eje Cuestionamiento, relacionado
con la consideracién o no de los temas como contenidos fundamentales de
ensefanza: ;Son los temas los contenidos centrales en la ensefianza de las
ciencias, o estos s6lo son relevantes en tanto responden al curriculo?; como
vemos este eje aparece bastante relacionado con el Eje Cuestionamiento
antes mencionado, respecto a la relevancia o no del curriculo prescrito
como referente del conocimiento escolar.

También identificamos que los referentes para la elaboracion del conoci-
miento escolar para las profesoras(es), estan relacionados con el grado de
acuerdo (de mayor a menor) segtn las siguientes afirmaciones: la formacion
de pequenos cientificos en la perspectiva del desarrollo de habilidades cien-
tificas (afirmacién 27); llegar al conocimiento cientifico a partir de las ideas
y experiencias de los estudiantes (afirmacion 73); simplificacion del cono-



cimiento cientifico (afirmacién 41); conocimiento cientifico como modo de
explicacion de mayor validez (53); los ninos como pequenos cientificos (60)
y la produccioén de conocimiento cientifico por parte de los estudiantes (68).
Estas afirmaciones (6 de 9) propias del nivel instruccional-cientificista, en las
que las profesoras(es) estan de acuerdo, nos sefalan la relevancia de esta
perspectiva, en el proceso de movilizacién, en particular, desde la perspec-
tiva cientificista. De tal modo, que un posible eje Obstdculo, lo constituye
el papel del conocimiento cientifico como “el” referente fundamental, que
se evidencia bien en la pretension de formar “pequefios cientificos”, o por-
que se considera que en la ensefianza se debe llegar al saber cientifico y
por ello es relevante simplificarlo para hacerlo asequible a los estudiantes.
Justamente esta consideraciéon del conocimiento cientifico como uno de los
referentes, o como “el” referente, permite comprender si se diferencian o
no las particularidades de escenarios, de formas de produccién, de criterios
de validez y de actores en relaciéon con la produccién del conocimiento
escolar (Martinez, en prensa). Acorde con estos resultados, parece que se
pretende hacer un traslado de las consideraciones sobre el conocimiento
cientifico, al ambito escolar, tal y como lo expresan Porlan y otros (2000),
cuando confirman: “la tendencia mayoritaria entre los futuros profesores de
trasladar el empirismo cientifico al terreno didactico” (p. 529).

En este sentido, cabe preguntarnos ;qué entienden las profesoras(es) por
conocimiento cientifico? mas aln, cuando teniendo en cuenta los resulta-
dos de la categoria Contenidos Escolares, identificamos un acuerdo con
contenidos centrados en habilidades cientificas. Al respecto sehalamos que
existen numerosas investigaciones que reportan consideraciones “absolutis-
tas” sobre el conocimiento cientifico en los profesores (Porlan, 1989; Pope
& Scott, 1983; Smith, 2000; Tobin & McRobbie, 1997; Porlan, Rivero &
Martin, 2000 citados por Martinez en prensa).

A pesar del acuerdo antes senalado, con la consideracion central de “el”
referente cientifico, las profesoras(es) manifestaron desacuerdo con los re-
ferentes de las siguientes afirmaciones: la adquisicion de cultura cientifica
(afirmacién 32); materiales didacticos producidos por los expertos y verdad
cientifica (47) y priorizacion del conocimiento cientifico —el método cien-
tifico— (88). Probablemente el desacuerdo con la afirmacion 47 se deba a
que en ésta se hace referencia a la produccion de materiales por exper-
tos en ensefanza y aprendizaje de las ciencias, lo cual concuerda con lo
encontrado en la categoria Fuentes y criterios de seleccion de contenidos
escolares, para el nivel instruccional-cientificista. En el caso de la afirma-
cién 32, donde esperabamos un acuerdo, y sin embargo se manifesté un
desacuerdo, creemos pudo estar relacionado con el término “cultura” bien
por su desconocimiento o por su caracter polisémico. Este supuesto parece
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confirmarse seguin la discusion realizada en la jornada pedagégica®, en la
que los profesores sefalaron la diversidad de interpretaciones ante el térmi-
no “cultura cientifica”, por ejemplo: como ciencia y diversidad de ciencias
(ciencia de los indigenas, ciencia del saber tradicional, ciencia de las cultu-
ras...); algunos interpretaron cultura cientifica, como aquella propia de los
cientificos, y en otros casos como caracteristicas de diversas culturas.

Respecto al desacuerdo con la afirmacién 88: En mis clases el conoci-
miento cientifico es el mas importante, en particular las maneras como tra-
bajan los cientificos (el método cientifico). Probablemente se hace asi una
distincion entre los contextos, teniendo en cuenta que el contexto escolar
es diferente del contexto cientifico; por ello el referente relevante si es el
cientifico, pero en el contexto escolar en tanto se busca formar “pequefos
cientificos”*' y por tanto desarrollar en ellos las habilidades y procedimien-
tos propios del trabajo en ciencias; en este sentido y como lo hemos men-
cionado antes, hay un obstaculo relacionado con el centramiento en el co-
nocimiento cientifico como referente, pero no con la imagen de cientifico,
pues la afirmacién que lo alude se manifiesta en desacuerdo. De tal modo
que asociando esta afirmacién con las anteriores, es posible plantear un Eje
Cuestionamiento relacionado con el conocimiento cientifico en la escuela:
s Es posible considerar al nifio en la escuela como un cientifico? ;En la es-
cuela se produce conocimiento cientifico? ;Cuando se alude al “pequeno
cientifico”, los profesores asumen una propuesta didactica que implica una
transformacion o un nivel de adaptacién del conocimiento cientifico en la
escuela? O jes un traslado de las caracteristicas del “cientifico” a la escue-
la? De tal manera que un punto de discusion relevante en futuros trabajos
con las profesoras(es) de ciencias esta relacionado con los referentes del
conocimiento escolar, que permitan diferenciar perspectivas: por ejemplo si
se trata de una perspectiva homogénea, centrada en el conocimiento cien-
tifico (perspectiva internalista); o se aborda un caracter social aunque se
centre en el conocimiento cientifico (perspectiva relativamente internalista);
o se tienen otras formas de explicar la naturaleza, asi como razonamientos
diferentes a los eurocéntricos (Molina, 2004; El Hani & Sepulveda, 2006;
Cobern & Loving 2001; Aikenhead, 2007 citados por Mojica, Molina &
Martinez, 2009).

En este sentido cabe sefialar que es posible ubicar diferentes planteamien-
tos respecto al papel del conocimiento cientifico en la escuela (Martinez,

40. Jornada de discusién con algunos profesores que respondieron el cuestionario y en la que invitamos
a la reflexién sobre los resultados de algunas afirmaciones. Realizada en la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. Junio 17 de 2013.

41. No fue objeto de esta investigacion, pero es un motivo para futuros analisis las implicaciones de esta
denominacién de “pequenos cientificos” en cuanto invisibiliza la perspectiva de género.



Molina & Reyes, 2010), relacionados con la diversidad de enfoques didac-
ticos en la ensenanza de las ciencias; pero ademds destacamos como varios
investigadores aluden al conocimiento que se produce en la escuela de
diferentes maneras, por ejemplo: ciencia escolar (Bahamonde, N. & Pu-
jol, R. 2009 ); conocimiento cientifico escolar (Nardi, M. & Almeida, M.,
2005); ciencia en primaria (Cuéllar, L., Pérez, R. & Quintanilla, M., 2005 ),
entre otros, citados por Martinez, Molina & Reyes (2010) quienes hicieron
la revision de algunas publicaciones del 2005 y 2009; en donde identifi-
camos como la de mayor uso a ciencia escolar, de modo que respecto a
esta diversidad de denominaciones resaltamos el cardcter polémico de las
particularidades del conocimiento en la escuela, situacién que podria ser
la razén de las diferentes tendencias en las respuestas a las afirmaciones al
cuestionario CPCE.

Como lo sefialamos al inicio de este apartado, el proceso de movili-
zacion del conocimiento de las profesoras(es) hacia el nivel integrador-
transformador, se da tanto por la via instruccional-cientificista, como por
la espontaneista. De las 5 afirmaciones del nivel espontaneista en 4 se
identifica acuerdo, en particular, con las afirmaciones: 13, 20, 83 y 85. Asi,
las profesoras(es) manifiestan estar de acuerdo con: la consideracion de la
felicidad de los estudiantes como referente, al desarrollar la totalidad de sus
propuestas (afirmacion 20); la satisfaccion de los gustos de los estudiantes al
curiosear, explorar y manipular (afirmacion 13); el desarrollo de la totalidad
de las propuestas de los estudiantes (afirmacion 83); y el que los estudiantes
se diviertan (afirmacién 85). Asi, en estas 4 afirmaciones que involucran
como aspectos centrales de los referentes del conocimiento escolar al nifo,
desde la busqueda de la satisfaccién de sus gustos, diversion, felicidad y
desarrollo de sus propuestas; al parecer se aborda para esta categoria de
investigacion la perspectiva espontaneista, resultado que contrastamos con
lo encontrado en otras investigaciones que sefialan como una perspectiva la
“dimension espontanea y natural de la clase” (Porlan, 1993). Este hallazgo
lo consideramos un Eje Obstaculo: /a bdsqueda de su diversion y el desa-
rrollo de todas sus propuestas, como referente exclusivo.

Es de anotar que los referentes relacionados con la bisqueda de la fe-
licidad y la diversion de los estudiantes, son sefialados como relevantes
por expertas en educacion infantil*?, asi como por el trabajo de Vallejo y
Obregoso (2012). Por otro lado, en nuestro contexto social identificamos
una situacion paraddjica, en cuanto por una parte la violencia ha predomi-
nado en la historia del pais, y por otra, hay encuestas que evidencian que

42. Acorde con la sesion de validacién y enriquecimiento del instrumento realizado con tres profesoras
experimentadas formadoras de profesores de primaria.
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las personas se reconocen como felices**, pero ademas, hay practicas cul-
turales que asi lo demuestran (por ejemplo las festividades en las diferentes
regiones del pais). Esta paradoja se evidencia en las respuestas que dieron
las profesoras(es), pues al pensar en el contexto de violencia del pais, un re-
ferente fundamental en la educacién de los estudiantes seria la busqueda de
su felicidad, por eso ellas respondieron de acuerdo con las afirmaciones 20
y 85; sin embargo, es contradictorio que hayan respondido en desacuerdo
a la afirmacién 70 que indica: Lo que enseno esta determinado exclusiva-
mente por lo que hace felices a mis estudiantes.

Encontrar estas dos respuestas acuerdo y desacuerdo, sefialan una tensién
entre si la felicidad es o no el referente fundamental; y dada la importancia
de este aspecto en la educacion hacemos las siguientes reflexiones: ;Es
la budsqueda de la felicidad de los estudiantes el referente exclusivo en la
ensenanza de las ciencias en primaria? Si bien consideramos que este es
un aspecto relevante para analizar en nuestro pais, cabria indagar sobre
el papel que ha cumplido la bidsqueda de la felicidad de los estudiantes
como referente en su educacion; analisis para ser considerado en futuros
trabajos, a propésito de los resultados de Fandifio y Castafio (2009), quienes
identifican como uno de los problemas a los que se enfrentan las maestras
de educacion infantil, al llegar a la institucion es que las directivas y otros
profesores son “muy poco tolerantes con el ruido propio de una actividad
infantil... Esto es mds evidente en los jardines piblicos en donde se atien-
den a los sectores bajos. En ellos se maneja un discurso lGdico pedagoégico
enmarcado dentro de un contexto disciplinar y normativo muy fuerte.” (p.
121), asi, pareciera una tensién entre “el discurso lidico pedagogico” y el
“contexto disciplinar y normativo”.

Es interesante destacar que en documentos como el “Plan nifas, nifos
y adolescentes felices y con iguales oportunidades” (ICBF, IDEPN, MEN,
2009), se proponen doce objetivos, uno de los cuales alude a erradicar
el maltrato y el abuso, para lograr la felicidad: “Erradicar el maltrato y el
abuso sera tarea esencial para que las nifas, ninos y adolescentes puedan
ser felices, crecer en ambientes seguros, con respeto y dignidad”, lo que nos
lleva a plantear la necesidad de indagar a cerca de las ideas de “felicidad”
que hemos elaborado en nuestro contexto colombiano.

Desde las afirmaciones categorizadas en el nivel integrador-transformador,
encontramos que todas las profesoras(es) estan de acuerdo con este nivel,

43. Por ejemplo segun la encuesta realizada por Win/Gallup International Association http://
cbnnoticias.wordpress.com/2013/01/10/colombia-es-el-pais-mas-alegre-del-mundo-segun-
encuesta-de-gallup-international/




de modo que consideran que los referentes del conocimiento escolar son:
conocimiento del estudiante (afirmaciones 12 y 58); conocimiento escolar
(afirmaciones 17 y 38); intercambio entre saberes ancestrales, cotidianos
y cientifico escolares (afirmacién 75) y referentes académicos: pedagogia,
didactica y ciencias (afirmacién 79).

Lo anterior nos Ileva a plantear un eje dinamizador, respecto a la diver-
sidad de referentes del conocimiento escolar; es dinamizador en tanto las
profesoras(es) enriquecen su practica, trascendiendo el centramiento en el
conocimiento cientifico propio del nivel cientificista-instruccional; o de los
estudiantes (diversion y desarrollo de todas sus propuestas), propio del nivel
espontaneista; o el conocimiento curricular a través de textos escolares y
la normatividad educativa, propias del nivel tradicional. Cabe sehalar que
ademds las profesoras(es) estan de acuerdo con la construccién de un co-
nocimiento en las clases de ciencias, que tenga sentido para los estudiantes
(afirmacién 17), y que se produce a partir de los proyectos escolares y se
puede recoger en libros elaborados por los estudiantes (afirmacién 38), lo
cual sefalamos como eje dinamizador: la produccién de conocimiento en
la escuela (con sentido para los estudiantes).

Teniendo en cuenta que en el andlisis de la categoria referentes, en el
nivel espontaneista, identificamos un acuerdo con el nifio como referente
en relacién con la bisqueda de su diversion y el desarrollo de todas sus pro-
puestas, como referente exclusivo (eje obstaculo); y a la vez, identificamos
acuerdo con las afirmaciones propias del nivel integrador/transformador,
que consideran una diversidad de referentes (conocimiento de estudiante,
escolar, cotidiano, pedagogico, diddctico, etc.); ademds identificamos un
acuerdo mayoritario con el referente propio de la ciencia desde una pers-
pectiva instruccional-cientificista (afirmaciones 53, 60, 68, 27, 41y 73); de
modo que hay una coexistencia respecto a los referentes correspondientes
a los tres niveles, lo que nos lleva a plantear una tension fuerte (entre nive-
les), dado que las afirmaciones incluyen expresiones como “fundamental-
mente”, “priorizo”, “es esencial”; y no esperariamos que una profesora que
estuviera de acuerdo con referentes de un nivel, respondiera a la vez estar
de acuerdo con afirmaciones propias de los otros dos niveles; lo que nos
lleva a plantear un eje cuestionamiento: ;Cémo explicar la coexistencia de
que el referente fundamental para ensenar ciencias, sea a la vez el conoci-
miento cientifico, el gusto y diversion de los estudiantes y la diversidad de
conocimientos?

Recordemos que desde la realizacién de las entrevistas en los casos
analizados, planteamos las dificultades para indagar en relacion con los
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referentes, lo que nos llevé a suponer la escasa formacion y claridad de las
profesoras(es) sobre estos aspectos epistemolégicos. Esta coexistencia nos
lleva a preguntarnos si se asume una diferenciacion epistemolégica entre
estos diferentes conocimientos: ;Cual es la relacion entre estos diferentes
conocimientos implicados en la escuela? ;Todos son importantes, pero de
todos modos hay que llegar al conocimiento cientifico? Con lo cual esta-
riamos cerca a un obstaculo absolutista y a un “adorno epistemolégico”,
que sefnala otros conocimientos pero como “adorno”; o por el contrario, jse
reconoce que hay otros conocimientos pero atin no se ha reflexionado, no
se han elaborado los referentes epistemoldgicos que permitan esta diferen-
ciacién? Recordemos que en el caso de Gaitana (Capitulo 4) se enuncian
una diversidad de referentes, pero no se alude a unos referentes explicitos
y reflexionados en relacién con la propuesta didactica que ella elabora.
Estariamos entonces frente a uno de los retos fundamentales en la construc-
cion del profesor como profesional: contribuir a que los docentes se reco-
nozcan como productores de conocimiento, como sujetos epistemolégicos
(Kroath, 1989) que dan cuenta del acto creativo de la escuela (Goodson,
1991; Chervel, 1991); esto es, contribuir en la formacion epistemoldgica
de los profesores de ciencias. En este sentido investigaciones como las de
Ravanal, Quintanilla y Labarrere (2012), concluyen que la ensehanza de
la biologia no es fundamentada, y que son escasas las reflexiones de los
profesores sobre el conocimiento cientifico (Sanchez; Valcércel, 2002) y el
conocimiento didactico del contenido biolégico. De modo que considera-
mos necesario abordar de manera explicita la reflexién e investigacion en
torno a la epistemologia escolar (Garcia, 1998).

Resultados de la caracterizacién del conocimiento de los profesores
sobre los criterios de validez del conocimiento escolar

Posible movilizacion a la perspectiva Integradora-Transformadora por la
via Instruccional-Cientificista

En este apartado destacamos los registros de la Tabla 35, en la que pre-
valece el acuerdo en todas las afirmaciones propias del nivel integrador-
transformador, mientras que las profesoras(es) manifiestan desacuerdo con
todas las afirmaciones del nivel tradicional, y solamente en una del nivel
espontaneista aparece acuerdo; asi como también hay un solo desacuer-
do en el nivel instruccional-cientificista; estos registros nos llevan a senalar
un proceso de movilizacion desde una perspectiva tradicional hacia una
integradora-transformadora por la via instruccional-cientificista. Como lo
hemos sefnalado antes, segln trabajos anteriores (Martinez, 2000; 2005 y



Tabla 35. Valores de medias de las respuestas a la Escala Likert del
cuestionario CPCE respecto a la categoria Criterios de Validez del
conocimiento escolar*

. . Nivel instruccional- . . Nivel integrador-

Nivel tradicional (1) cientificista (2A) Nivel espontaneista (2B) transformg dor (3)
AfN° Media Rango AfN° Media | Rango | AfN° Media Rango AfN° Media | Rango
28 2,3 D 3 3,13 A 15 2,24 D 1 34 A
33 1,82 D 9 2,14 D 37 2,17 D 31 341 A
61 2 D 18 2,8 A 49 2,13 D 40 3,07 A
7 2,15 D 21 2,73 A 64 2,63 A 56 3,09 A
78 2,09 D 67 2,51 D 69 2,88 A
86 2,16 D

Martinez & Martinez, 2012) no encontramos una perspectiva homogénea,
sino que hay diferentes tendencias que analizamos a continuacion.

En la Tabla 35 vemos como los valores mds altos de las medias se encuen-
tran en el nivel integrador-transformador (con medias de 3.41 y 3.40 para
las afirmaciones 31 y 1, respectivamente); respuesta que también se corres-
ponde a los valores de medias mas bajos, para tres de las cuatro afirma-
ciones del nivel instruccional-cientificista. Esta coexistencia en el acuerdo
con afirmaciones de estos dos niveles nos lleva a plantear el Eje Cuestio-
namiento: ;por qué prevalecen en las profesoras(es) simultdineamente pers-
pectivas instruccional-cientificista e integradora-transformadora respecto de
los criterios de validez del conocimiento escolar? Si bien notamos que esta
coexistencia es menos fuerte que la identificada respecto a los referentes
epistemoldgicos, la resaltamos dado que en las afirmaciones tratamos de
definir los criterios de mayor exclusividad y que resultarian excluyentes; sin
embargo, como lo hemos sefialado antes, los sistemas de ideas del conoci-
miento varian en grados de coherencia y de organizacién, como lo indica
Garcia (1998) al referirse al conocimiento escolar.

En este caso para analizar el conocimiento del profesor, nosotros retoma-
mos el proceso de complejizacion de éste, el cual nos llevaria a un sistema
de ideas cada vez mas coherentes, de modo que estas coexistencias nos
hacen suponer el proceso de construccion y de consolidacion del mismo.
Este aspecto nos sefa la necesidad de fortalecer los procesos de formacién
postgradual en educacién, asi como de favorecer la reflexiéon y enriqueci-
miento de los referentes frente a su propio conocimiento. En relacion con
estas propuestas de conocimiento escolar, recordemos por ejemplo cémo

44. A: acuerdo (rango entre 1.00 y 2.50); D: desacuerdo (rango entre 2.50-4.00); Af: nimero de la
afirmacion del cuestionario. [n=268 profesoras(es)].
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en el caso de Gaitana (Capitulo 4), si bien la identificamos como cercana
a un nivel integrador-transformador, no logramos ver de manera explicita
los referentes desde los cuales ella fundamenta sus propuestas didacticas.

Esta categoria, Criterios de Validez del conocimiento escolar, la hemos
identificado como de gran potencialidad para comprender la epistemologia
escolar (Martinez, 2000, 2005; Martinez & Rivero, 2009, 2011); ya que
si bien es posible analizar las diferentes consideraciones sobre el conoci-
miento cientifico, al tener en cuenta la confluencia ya no sélo de éste, sino
de otros conocimientos, el problema es mucho mas complejo; con lo cual
cabe preguntarnos: ;de qué manera esos otros conocimientos o mds aun,
esos diferentes tipos de ciencias como lo indica Aikenhead (2007, citado
por Martinez y Rivero, 2009), influyen en los criterios desde los cuales se
considera que el conocimiento que se produce en la escuela es aceptado
o no; es valido, o es “verdadero”? Podemos encontrarnos con diversidad
de planteamientos, tal como lo hemos considerado en la Hipdtesis de
Progresion, desde planteamientos en los que se reconoce como valido lo
mas cercano al texto escolar (propio del nivel tradicional); o a lo sefalado
por los expertos, o a la “verdad cientifica” (propia del nivel instruccional-
cientificista); o donde todo es valido, pues lo importante es el gusto de los
estudiantes; o donde se da un proceso de negociacién que busca el enri-
quecimiento y la complejizacién de los niveles iniciales (propia del nivel
integrador-transformador).

En el caso de las profesoras(es) participantes de esta investigacion, pre-
domina el acuerdo con criterios de validez propios del nivel integrador-
transformador, donde los 5 items presentan valores altos de las medias. Asi,
podemos afirmar que para las profesoras(es) de primaria que han respondi-
do el cuestionario CPCE, los criterios de validez del conocimiento escolar
son diversos y estan relacionados con: el enriquecimiento y transformacion
de las ideas de los estudiantes (afirmaciones 1y 69); con la comprension y
utilidad que le dan los estudiantes al conocimiento escolar para la resolu-
cion de problemas de la vida cotidiana (afirmacién 31); con la transforma-
cion de conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular y de la cultura); asi
como con la produccién del conocimiento escolar (afirmacion 56). En este
proceso destacamos el papel del conocimiento propio de las profesoras(es)
(pedagégico, didactico, de las ciencias, del curriculo) como criterio de va-
lidez (afirmacion 40).

Es de anotar que las dos medias mas altas corresponden a las afirmacio-
nes (1 y 31) que aluden de manera explicita a los estudiantes, sus ideas,
sus comprensiones y al uso de las mismas, en la resolucién de problemas.
De modo que sefialamos varios ejes dinamizadores: un primer eje rela-



cionado con la diversidad de criterios de validez del conocimiento esco-
lar: enriquecer y transformar las ideas y conocimientos del estudiante, si
permite comprender fenémenos y resolver problemas de la vida cotidiana.
Un segundo eje dinamizador, referido a la necesidad de transformacion de
conocimientos y produccion de un conocimiento particular (el escolar) y
un tercer eje, que corresponde a la relevancia de los conocimientos propios
de las profesoras(es) como criterio de validez.

El que aparezca la opcién acuerdo, en las afirmaciones del nivel integra-
dor-transformador, resulta coherente con los resultados en relacion con las
afirmaciones del nivel tradicional, pues en todos los items de este nivel, las
profesoras(es) manifiestan desacuerdo. Encontrando el valor de la media
mas baja para el item 33 (1.82), el cual incluye a los textos escolares como
criterio de validez. En estos resultados el desacuerdo que se sefhala para
los criterios de validez, corresponde a: las pruebas de estado, la normati-
vidad educativa (afirmacién 86) y los libros de texto. Destacamos que hay
un mayor desacuerdo en esta categoria, en comparacién con la categoria
Referentes Epistemolégicos del Conocimiento Escolar, de modo que desde
los Criterios de Validez del conocimiento escolar, se hace mas claro que el
conocimiento de las profesoras(es), no se ubica en el nivel tradicional; por
el contrario, este desacuerdo, lo consideramos como un eje dinamizador:
desacuerdo con la consideracion de criterios de validez del conocimiento
escolar dependientes de las pruebas de estado, la normatividad educativa y
los libros de texto. Destacamos que teniendo en cuenta la relevancia de las
pruebas de estado en nuestro contexto, esperdbamos (medias altas) que se
identificara un mayor grado de acuerdo con éstas como criterio de validez,
sin embargo encontramos medias de 2.09, 2.15 y 2.30 para las afirma-
ciones 78, 71 y 28 respectivamente, lo que senala el desacuerdo frente a
las pruebas de estado como criterio de validez del conocimiento escolar,
hecho que nos lleva a plantear otro Eje Dinamizador: desacuerdo con la
consideracion de las pruebas de estado como unico criterio de validez del
conocimiento escolar.

Este desacuerdo de manera absoluta en las afirmaciones propias de este
nivel tradicional, también lo hemos identificado en la categoria Fuentes y
Criterios de seleccion de los contenidos escolares; en cambio, en las ca-
tegorias Contenidos Escolares y Referentes Epistemoldgicos, identificamos
ciertas coexistencias o tensiones del nivel tradicional con otros niveles,
lo que pone en evidencia no sélo la complejidad del conocimiento del
profesor sobre el conocimiento escolar, sino también sobre el proceso de
consolidacién del mismo. Con lo cual es importante analizar, que si bien
la media de tiempo que las profesoras(es) han estado ensefiando ciencias
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en primaria es de 16 anos, ubicamos 60 profesoras (22.5%) con 5 0 menos
afos de experiencia y 86 profesoras (32.1%) con mas de 21 afios de trabajo
en ensefanza de las ciencias en primaria, de modo que si bien podria haber
un conocimiento relativamente consolidado, suponemos que se requieren
fortalecer los procesos de reflexion y fundamentacion, dados los resultados
que evidencian las tensiones identificadas a través de cada uno de los Eje
Cuestionamiento.

Como enunciamos al inicio, en esta categoria identificamos una coexis-
tencia entre el nivel integrador/transformador, cuyos resultados nos senalan
el acuerdo con todas las afirmaciones y el nivel instruccional-cientificista,
donde tres de las cuatro afirmaciones aparecen con acuerdo; lo que nos
lleva a plantear el siguiente eje cuestionamiento: Si el criterio fundamental
para definir la validez del conocimiento escolar es el conocimiento cientifico
(desde los procedimientos y los conceptos) identificado en el nivel cientifi-
cista, entonces, ;qué lugar ocupan otros criterios de validez enunciados en
la perspectiva integradora, tales como el enriquecimiento y transformacion
de las ideas de los estudiantes, la comprension y utilidad que ellos le dan al
conocimiento escolar, para la resolucion de problemas de la vida cotidiana;
la transformacion de conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular y de
la cultura) y la produccion del conocimiento escolar? Esta tension segin la
cual coexisten criterios de validez del conocimiento escolar, propios tanto
del nivel cientificista como del integrador, nos permiten suponer un proceso
de transicién de este conocimiento en las profesoras(es), por la via cientifi-
cista, desde los criterios de validez.

Las profesoras(es) estan de acuerdo con asumir como criterios de vali-
dez del conocimiento escolar, la aplicaciéon de los métodos disefiados por
los expertos (afirmacién 21); asi como el asumir como criterio de validez
cuando los estudiantes reemplazan sus concepciones erréneas por los con-
ceptos cientificos (afirmacion 18) y aplicar los procedimientos propios de la
ciencia (afirmacion 3), siendo mayor el valor de la media para este Gltimo
criterio (media de 3.13). De tal modo que el criterio de validez del conoci-
miento escolar, estd dado por la ciencia (afirmaciones 3 y 18), bien desde
los procedimientos o desde los conceptos, aspectos que resultan coherentes
con los resultados de las categorias tipos de contenidos y Referentes en
el nivel instruccional-cientificista. Desde estos resultados podemos plantear
un posible eje obstdculo, relacionado con el centramiento en criterios de
validez relacionados con visiones superiores del conocimiento cientifico:
“es garantia el aplicar los procedimientos propios de la ciencia y se deben
reemplazar las ideas erréneas de los estudiantes por los conceptos cienti-
ficos”. Segun lo planteado, parece que no se construye un conocimiento
escolar como un conocimiento diferenciado, sino que el criterio de validez



esta dado por el conocimiento cientifico. Quizas subyace la idea del co-
nocimiento escolar como sustitucion de las ideas de los estudiantes, por
aquellas consideradas validas, tales como las de la ciencia (Garcia, 1998;
Martinez, 2000), ademas, parece que el aplicar los procedimientos propios
de la ciencia (método cientifico) es garantia de un adecuado proceso.

Es de sefalar, como lo indican Porlan y Rivero (1998), que con la pers-
pectiva tecnolégica, que en esta investigacion hemos denominado instruc-
cional-cientificista, se busca lograr una mayor rigurosidad a través de la
aplicacion del método cientifico, como lo hemos identificado aqui, con
la aplicacion de criterios de validez propios del conocimiento cientifico.
Este aspecto lo relacionamos con lo sefalado en otras categorias respecto
a la consideracién de este modelo instruccional-cientificista como la via
de transicién, con el que se busca superar el modelo tradicional, al que
las profesoras(es) respondieron con desacuerdo; sin embargo priman los
criterios cientificistas para la validez del conocimiento escolar, lo que con-
sideramos un eje Obstaculo.

Evidenciamos un grado de desacuerdo con la consideracion de que el
criterio de validez esta dado por la correspondencia con las propuestas
elaboradas por los expertos en ensenanza y aprendizaje de las ciencias (afir-
macion 9), resultado que registramos en coherencia, con los hallazgos en la
categoria Fuentes y Criterios de seleccion de los contenidos escolares, pues
estos muestran que los materiales elaborados por los expertos no son una
fuente fundamental. Sin embargo no entendemos por qué los profesores
manifiestan acuerdo con la afirmacion 21, que plantea como criterio de va-
lidez la aplicacion de los métodos disefiados por los expertos; la diferencia
fundamental entre las dos afirmaciones es que la 9 alude a corresponden-
cia, mientras que la 21 a la aplicacién, de modo que es posible plantear el
siguiente eje cuestionamiento: ;cudl es la incidencia de la consideracion de
los expertos en ensenanza y aprendizaje de las ciencias como criterio de
validez frente al conocimiento escolar?

El hecho de que se tenga en cuenta que la via fundamental de transicién
hacia la perspectiva integradora-transformadora es la via instruccional-cien-
tificista, es coherente con el resultado respecto a las afirmaciones propias
del nivel espontaneista, en donde las profesoras(es) estan en desacuerdo
con cuatro de las cinco afirmaciones, en las que se alude a que quien valida
es el estudiante (afirmacién 49); a desarrollar todas las propuestas de los
estudiantes (afirmacion 15); a la satisfaccion de los gustos de los estudiantes
(afirmacién 37); y a dar cuenta de la cotidianidad (afirmacién 67), con lo
cual vemos cémo no prevalecen criterios de validez del conocimiento es-
colar, desde una perspectiva espontaneista.
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Pese a que para las profesoras(es) el principal Referente es el estudiante
(desde la busqueda de su felicidad, la diversion y el desarrollo de todas
sus propuestas, afirmaciones 20, 85 y 83 respectivamente), al aludir a los
criterios de validez, es claro que no hay un centramiento en el estudiante
como sujeto que valida, de tal modo que si bien prima como referente el es-
tudiante y el desarrollo de todas su propuestas, esto no implica que el tGnico
criterio de validez esté centrado o en él o en el desarrollo de sus propuestas,
lo cual consideramos un eje dinamizador: validez del conocimiento esco-
lar no centrado en el estudiante. En este mismo sentido la afirmacion 37
muestra resultados coherentes con el andlisis realizado para la categoria
Fuentes y criterios de seleccion de los contenidos escolares, de modo que
la satisfaccién de los gustos de los estudiantes no es el criterio de seleccion
y tampoco constituye el juicio de validez del conocimiento escolar. Esta
tendencia la consideramos como otro eje Dinamizador: /a satisfaccion de
los gustos de los estudiantes no es el criterio de validez exclusivo del cono-
cimiento escolar.

En cuanto a los resultados de la afirmacién 64: Lo que ensefio es adecua-
do siempre y cuando el estudiante realice actividades practicas, porque es
lo que a él le gusta hacer, en la que las profesoras(es) manifiestan acuerdo,
son coherentes con los resultados obtenidos para la afirmacion 13 en la
categoria Referentes, en la que también se manifesté acuerdo con el refe-
rente relacionado con la bldsqueda de que los estudiantes manipulen para
que se sientan a gusto. Asi, teniendo en cuenta que la afirmacién 64 aborda
dos criterios de validez: la realizacion de actividades practicas y la satisfac-
cion del gusto de los estudiantes; posiblemente, y con base en el analisis
anterior, segun el cual hay desacuerdo con que el criterio de validez sea la
satisfaccion de los gustos; probablemente lo que determiné el acuerdo en
la afirmacion 64, es que el criterio de validez del conocimiento escolar no
estd determinado por la sola satisfaccion de los gustos de los estudiantes,
sino que depende de la realizacion de actividades practicas.

Asi, para esta categoria Criterios de Validez del conocimiento escolar,
identificamos una coexistencia entre los niveles integrador/transformador
y el instruccional-cientificista, pero desde la perspectiva cientificista, por
lo que hemos propuesto el eje cuestionamiento antes indicado. Pero ade-
mas de ver esta tension entre la coexistencia de estos niveles, nos permite
suponer un proceso de transicion del conocimiento de las profesoras(es)
sobre el conocimiento escolar, por la via cientificista, desde los criterios de
validez del conocimiento escolar. Esta tension resulta relevante a propésito
de la diferenciacién del conocimiento escolar, como conocimiento particu-
lar; y la consideracién del conocimiento cientifico, como Unico referente



en su construccion; relacién, que como lo sehala Martinez (en prensa), es
de caracter polémico, ya que hay algunos autores que consideran que las
visiones de los profesores se suelen trasladar a sus propuestas de ensefanza
de las ciencias; mientras que para otros no hay una relacién causal; por eso
estas autoras, seglin sus revisiones e investigaciones, sefialan la relevancia
de realizar futuros estudios que den cuenta de la epistemologia particular
que implica la produccién del conocimiento escolar. Como antes lo sefia-
lamos, estos resultados resaltan también la importancia de fortalecer los
procesos de formacion de las profesoras(es) en didactica de las ciencias, y
de construir alternativas, que permitan articular los procesos de desarrollo
investigativo, y de las transformaciones de la practica profesional de las
profesoras(es).

Analisis de ejes DOC y conclusiones

Al identificar los ejes DOC en las cuatro categorias analizadas sobre el
conocimiento profesional de los profesores de ciencias de primaria en torno
al conocimiento escolar, no sélo ratificamos la no existencia de una pers-
pectiva homogénea respecto de este conocimiento, sino que evidenciamos
cémo, este es un conocimiento en transformacion, tal y como lo hemos
registrado en los analisis anteriores, que nos han llevado a sefialar numero-
sos (16) ejes dinamizadores, que son una evidencia de los cambios de este
conocimiento.

La diversidad es uno de los aspectos que las profesoras(es) han considera-
do en las distintas afirmaciones, apareciendo asi como eje dinamizador en
las diferentes categorias; por ejemplo para el caso de los contenidos escola-
res, su consideracion permite una perspectiva integradora, interdisciplinar
y flexible; en el caso de la diversidad, para la categoria fuentes y criterios
de seleccion de los contenidos escolares, la opcién de distintas fuentes en-
riquece tanto la practica pedagégica como la didactica; en cuanto a los
referentes epistemolégicos del conocimiento escolar, la diversidad permite
ir mas alla del centramiento en el conocimiento cientifico; en cuanto a
la diversidad de criterios de validez del conocimiento escolar, implica la
necesidad de la transformacion de conocimientos, asi como la produccién
de un conocimiento particular: el escolar, en el que se incluye de manera
explicita el conocimiento profesional de las profesoras(es). Estos ejes di-
namizadores estdn relacionados con el alto acuerdo con las afirmaciones
propias del nivel integrador-transformador.

En este analisis, también evidenciamos un proceso de transicion del
conocimiento de las profesoras(es), a través de los ejes obstaculo y cues-
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tionamiento que hemos identificado. En el caso de los ejes obstaculo, los
relacionados con las categorias contenidos escolares corresponden a: la
perspectiva nominalista, centramiento en contenidos de ensefanza refe-
ridos al desarrollo de habilidades cientificas y la aplicacién del método
cientifico; en cuanto a la categoria Referentes Epistemologicos del cono-
cimiento escolar, tenemos que: el conocimiento cientifico es “el” referente
fundamental (formar “pequenos cientificos”, se debe llegar al saber cientifi-
co); y en la categoria Criterios de Validez del conocimiento escolar: vemos
convergencia en criterios de validez relacionados con visiones superiores
del conocimiento cientifico: “es garantia el aplicar los procedimientos pro-
pios de la ciencia y se deben reemplazar las ideas erréneas de los estudian-
tes por los conceptos cientificos”; de tal manera que evidenciamos que el
obstaculo es de cardcter cientificista.

Mientras que los ejes obstaculo eran sélo cuatro, los ejes cuestiona-
miento son ndmerosos (12); de modo que evidenciamos tensiones que
ratifican el proceso de transicién y de movilizacién del conocimiento de
las profesoras(es). Estos ejes ubicados en todas las categorias, ponen en
cuestionamiento la coexistencia de las caracteristicas propias de un nivel
instruccional-cientificista, con uno integrador-transformador, por eso nos
preguntamos: ;por qué prevalecen en las profesoras(es) simultaneamente
perspectivas instruccional-cientificista e integradora-transformadora, res-
pecto de los contenidos de ensenanza de las ciencias en la escuela prima-
ria? ;Por qué prevalecen en las profesoras simultineamente perspectivas
instruccional-cientificista, espontaneista e integradora-transformadora, res-
pecto de los referentes epistemolégicos de ensefanza de las ciencias en la
escuela primaria?

Si el criterio fundamental para definir la validez del conocimiento escolar
es el conocimiento cientifico (desde los procedimientos y los conceptos),
identificado en el nivel instruccional-cientificista, entonces ;qué lugar ocu-
pan otros criterios de validez enunciados en la perspectiva integradora?,
tales como: el enriquecimiento y transformacién de las ideas de los estu-
diantes; la comprensién y utilidad que le dan los estudiantes al conoci-
miento escolar, para la resolucion de problemas de la vida cotidiana; la
transformacion de conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular y de la
cultura); y la produccién del conocimiento escolar. Estos cuestionamientos
ratifican el supuesto que hemos elaborado respecto del proceso de movi-
lizacién por la via instruccional-cientificista, en especial con la primacia
de criterios cientificistas. Asi, vemos como relevante, que se desarrollen
nuevas investigaciones que nos permitan comprender mas el papel que
esta perspectiva instruccional-cientificista ha realizado en el desarrollo de
curriculos de ciencias en Colombia y en la construccién del conocimiento
del profesor de ciencias.



En particular, en esta investigacion destacamos el papel central de los
Ejes DOC, en la comprension de la complejidad del conocimiento de las
profesoras(es), pero sobre todo en las pautas de andlisis para poder determi-
nar no solo las problematicas propias de este conocimiento, sino el poder
detectar los cambios y transformaciones del mismo. Igualmente desde la
identificacion de los Ejes DOC, hemos senalado aspectos que se pueden
convertir tanto en problemas de investigacion, como en futuras propuestas
de formacion de profesores.

En este proceso de movilizacién de conocimiento profesional de los pro-
fesores, es importante destacar que en el contexto colombiano se esta con-
solidando una comunidad especializada en el campo de la ensefianza de
las ciencias; muestras de ello son: los programas de formacion de profesores
en los niveles de pregrado (Licenciaturas en Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental, Biologia, Fisica y Quimica) y postgrado en el drea (Especializa-
ciones y Maestrias en Didactica de las Ciencias y Diddcticas Especificas
—en Biologia, Fisica y Quimica—; Doctorados en Educacion con énfasis en
Educacion en Ciencias); los eventos especializados en el area (entre otros:
Congreso Internacional en Formacién de Profesores de Ciencias, Congreso
Nacional de Investigacion en Educacion en Ciencia y Tecnologia, Encuen-
tro Nacional de Experiencias en Ensefianza de la Biologia y la Educacion
Ambiental); las lineas de investigacion en el drea, las redes y asociaciones
de investigadores y profesores de ciencias (la Asociacién Colombiana de
Investigacion en Educacion en Ciencia y Tecnologia EDUCYT); y las revistas
especializadas en el drea (por ejemplo: Tecné, Episteme y Didaxis; Revista
de EDUCYyT; Bio-grafia: Escritos sobre la Biologia y su ensenanza). Este esce-
nario es propicio para incidir en las practicas de ensefianza de las ciencias
en los diferentes niveles de educacion y en los profesores de ciencias, sin
embargo es un reto que se fortalezcan las relaciones entre investigadores
y profesores, asi como que se reconozca dicho campo como una fuente
relevante de los contenidos de ensefianza de las ciencias en la escuela.

En la Tabla 36 presentamos un panorama general de estos ejes DOC, se-
gin hemos sefalado en cada categoria.

Por otra parte, respecto del proceso de disefo y validacion del instrumen-
to para caracterizar el conocimiento de las profesoras(es) de primaria de
ciencias sobre el conocimiento escolar, senalamos a modo de conclusion,
los siguientes aspectos:

e la potencialidad de la Hipdtesis de Progresion para dar cuenta de los
diferentes niveles en que una categoria es asumida en el conocimiento
de las profesoras(es).
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Tabla 36. Ejes DOC (Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento)
del conocimiento de las profesoras(es) de primaria de ciencias sobre
el conocimiento escolar

CATEGORIAS

EJES DOC

Contenidos de
ensefianza

EJES DINAMIZADORES (ED)

EJES OBSTACULO (EO)

EJES CUESTIONAMIENTO (EC)

ED1:

EO1:

EC1:

Los contenidos de ensefianza de las ciencias en la|
lescuela primaria no se centran/limitan a la satisfaccion de|
los gustos de los estudiantes.

Perspectiva nominalista: Basta con que|

,Por qué pi en las

los estudiantes utilicen términos
para que sepan ciencias. Los términos|

i de manera no

e integ
transformador respecto a los contenidos de ensefianza de las|
ciencias en la escuela primaria?

ED2:

EO1:

EC2:

Las profesoras(es) al ensefiar ciencias en la escuela
primaria incluyen diversidad de contenidos

actitudinales, procedimentales).

El centramiento en contenidos de|
ensefianza referidos al desarrollo de|
habilidades cientificas y la aplicacion dell
método cientifico constituye un obstaculo|
para lograr una transicion al nivel
integrador transformador.

¢ Los temas constituyen para las profesoras(es) de primaria de|
Bogota contenidos centrales en la ensefianza de las ciencias,
0 estos solo son relevantes en tanto responden al curriculo?

ED3:

Los contenidos de la ensefianza de las ciencias se|
asumen  desde una  perspectiva integradora,|
interdisciplinar y flexible.

EC3:

¢Por qué las profesoras(es) mayoritariamente estan de
acuerdo con el uso de términos cientificos como contenidos de
ensefianza, y no con el abordaje de temas?

EC4:

¢ Por qué existe en las profesoras(es) una primacia de los|
idos de fi desde una i

(uso de términos)?
EC5:

¢ Cuales son las diferencias fundamentales que las profesoras|
identifican entre temas y términos, existen diferentes grados|
de organizacion?

Fuentes de los
contenidos y los criterios
de seleccion de dichas
fuentes

ED4:

No considerar los textos escolares como la fuente|
fundamental de los contenidos de ensefianza, potencia la|
busqueda de diferentes fuentes y enriquece la practica de
las profesoras(es).

EC6:

,Qué papel cumple la cotidianidad de los estudiantes como
fuente de contenidos de ensefianza?

ED5:

Desacuerdo con el uso de materiales generalizables en|
cualquier contexto, como fuente de contenidos de|
ensefianza

ED6:

El frente a la 6n de la

de los gustos y deseos de los estudiantes como criterio|
fundamental en la seleccién de contenidos de ensefianza.

ED7:

Los lineamientos curriculares por reas del conocimiento,

por la ley, propician la diversidad de fuentes|
de contenidos de ensefianza en la escuela.

EDS:

El con el en los

como Unica fuente de contenidos de ensefianza.

ED9:

El acuerdo con la alta diversidad de fuentes de|
contenidos de ensefianza y criterios en la seleccion de los|
mismos.




Tabla 36. Continuacion...

Referentes
epistemoldgicos del
conocimiento escolar

ED10: EO3: ECT:
¢Por qué [
El conocimiento cientifico es el referente| ¢ - qu§ - e,n as N,
— _ e
Diversidad de del escolar (formar efios|
integrador-transformador ~ respecto  a  los  referentes]

los que se enriquece la practica de las profesoras(es).

cientificos”, se debe llegar al saber]
cientifico).

epistemologicos de ensefianza de las ciencias en la escuela)
primaria?

ED11:

Se reconoce la produccion de conocimiento en la escuela
(con sentido para los estudiantes).

EC8:

¢Es el conocimiento del curriculo prescrito el referente)
fundamental del conocimiento escolar?

EC9:

¢Es posible considerar al nifio en la escuela como un|
cientifico? ¢En la escuela se produce conocimiento cientifico?,
¢Se adapta el conocimiento cientifico en la escuela o se|
trasladan las caracteristicas del “cientifico” a la escuela?

EC10:

¢ Es la busqueda de la felicidad de los estudiantes el referente|
exclusivo en la ensefianza de las ciencias en primaria?

EC11:

;,Como explicar la coexistencia de que el referente|
fundamental para ensefiar ciencias sea a la vez el
conocimiento cientifico, el gusto y diversion de los estudiante y|
la diversidad de conocimientos?

Criterios de validez del
conocimiento escolar

ED12:

E004:

EC12:

Si el criterio fundamental para definir la validez dell

escolar es el cientifico (desde los|
Centramiento en criterios de p i y los i en el nivel
- . - . con visiones i entonces qué lugar ocupan otros criterios de|
Diversidad de criterios de validez del conocimientol ) - " ) . ) q 9 P .
. . conocimiento  cientifico: es garantia elfvalidez en la persp
escolar:  enriquecer y transformar las ideas N . L it
. del " s permite aplicar los pi propios de y de las ideas de los|
. P N L ciencia y se debe las la i y utiidad que le dan los]
fendmenos y resolver problemas de la vida cotidiana. . . : in
erroneas de los por al escolar para la resolucion de|
conceptos cientificos. problemas de la vida cotidiana; la transformacion de
conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular y de la cultura) y]
la produccion del conocimiento escolar)?
ED13: EC12:
. . Cudl es la incidencia de la consideracion de los expertos en
de la de s ]

produccion de un conocimiento un particular (el escolar).

ensefianza y aprendizaje de las ciencias como criterio de|
validez frente al conocimiento escolar?

ED14:

Relevancia de los conocimientos propios de las|
profesoras(es) como criterio de validez.

ED15:

Desacuerdo con la consideracion de criterios de validez]
del i escolar i

de las pruebas de estado, la normatividad educativa, y los|
libros de texto.

ED16:

Validez del conocimiento escolar no centrado en el
estudiante. La satisfaccion de los gustos de los|
estudiantes no es el criterio de validez exclusivo dell
escolar.

e la dificultad en la elaboracién de afirmaciones representativas en ni-
veles de mayor complejidad y en categorias con escasos antecedentes
investigativos.

e El papel relevante, de los diferentes procesos de triangulacién y valida-
cién (tanto cualitativos como estadisticos), en la mira de construir un
instrumento que permita dar cuenta del objeto de andlisis propuesto.
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Logramos disefar, validar e implementar un cuestionario tipo Likert con-
sistente y que diera cuenta del CPCE.

En lo que atafie al conocimiento de las profesoras(es) de ciencias de pri-

maria de Bogotd, sobre el conocimiento escolar, podemos decir que:

Vemos como mayoritariamente las profesoras(es) se identifican con una
perspectiva instruccional-cientificista respecto a los contenidos de ense-
fianza, en el sentido de preferenciar/priorizar aquellos referidos al desa-
rrollo de habilidades cientificas y a la aplicaciéon del método cientifico.

Posiblemente se esté presentando una transicion en el conocimiento de
las profesoras(es) sobre el conocimiento escolar, por la via instruccional-
cientificista, hecho que probablemente se relacione con los requerimien-
tos que se hacen en la escuela respecto al desarrollo de competencias
cientificas.

El CPCE sobre los contenidos escolares de las profesoras(es) referente al
nivel espontaneista no corresponde a posiciones definidas, dado que se
identifican las posiciones tanto de acuerdo como de desacuerdo.

Evidenciamos un total desacuerdo de las profesoras(es) al considerar que
la fuente fundamental para la seleccién de los contenidos escolares sea
el curriculo prescrito, representado en los libros de texto y los lineamien-
tos curriculares, formulados por el Ministerio de Educacién Nacional
—MEN- y en algunos casos por las instituciones educativas.

Existe una clara tendencia al acuerdo de las profesoras(es) con el nivel
integrador-transformador, respecto a las fuentes de contenidos y los cri-
terios de seleccion de los mismos. Asi mismo un desacuerdo con los
otros tres niveles de la HdP respecto a esta categoria.

Otra de las tendencias que encontramos en las profesoras(es), corres-
ponde a sefalar que el conocimiento de los textos escolares no es el
referente epistemoldgico del conocimiento escolar.

Si bien encontramos procesos de movilizacion en el conocimiento de las
profesoras(es) sobre el conocimiento escolar; igualmente reconocemos
tensiones respecto al rol de los diferentes conocimientos en la construc-
cién del conocimiento escolar, pues por un lado, vemos la intencién de
llegar al saber cientifico y formar pequefos cientificos; pero por el otro,
lo central es la bisqueda de la satisfaccion de sus gustos, la diversién o
felicidad de los estudiantes, desde el desarrollo de todas sus propuestas
y actividades realizadas por ellos.



e Hay un claro acuerdo por parte de las profesoras(es) respecto a diversi-
dad de referentes epistemolégicos del conocimiento escolar, los cuales
son: conocimiento del estudiante; intercambio entre saberes: ancestra-
les, cotidianos y cientifico-escolares; referentes académicos: pedagogia,
didactica y ciencias. En el caso del conocimiento escolar, éste aparece
como un conocimiento particular.

® Para las profesoras(es) de primaria que han respondido el cuestionario
CPCE, los criterios de validez del conocimiento escolar son diversos, y
estan relacionados con: el enriquecimiento y transformacién de las ideas
de los estudiantes; la comprension y utilidad que le dan los estudian-
tes al conocimiento escolar para la resolucién de problemas de la vida
cotidiana; la transformacion de conocimientos (cientifico, cotidiano,
curricular y de la cultura); la produccién del conocimiento escolar vy el
conocimiento propio de las profesoras(es) (pedagégico, didactico, de las
ciencias, del curriculo).

e Hay un claro desacuerdo con la consideracion de las pruebas de Estado
como Unico criterio de validez del conocimiento escolar.

e El conocimiento cientifico (desde los procedimientos y los conceptos), es
el criterio fundamental para definir la validez del conocimiento escolar;
criterio propio de un nivel instruccional-cientificista, y que evidenciamos
en tension respecto al acuerdo con la diversidad de criterios de validez
enunciados en la perspectiva integradora-transformadora.
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Ademas de los resultados antes sefalados, identificamos varias coexisten-
cias en el conocimiento de las profesoras(es), en las siguientes categorias
del conocimiento escolar:

e Respecto a los Contenidos Escolares, en dos perspectivas: la instruccio-
nal-cientificista (centramiento en habilidades cientificas y aplicacion del
método cientifico) y la integradora-transformadora (diversidad e integra-
cién de contenidos).

e En los Referentes Epistemoldgicos, tanto del nivel instruccional-cienti-
ficista (el conocimiento cientifico), espontaneista (la dimension espon-
tanea y natural de la clase) e integrador-transformador (diversidad de
referentes que se integran).

e En los Criterios de Validez, tanto del nivel integrador-transformador
como del nivel instruccional-cientificista; esto nos lleva a suponer el pro-
ceso de movilizaciéon del conocimiento de las profesoras(es), por la via
instruccional-cientificista.
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Como vya lo habiamos sefialado, requerimos de futuras investigaciones
que nos permitan no s6lo comprender estas tensiones y coexistencias iden-
tificadas; sino que ademas nos posibiliten construir de manera fundamen-
tada, procesos de formacion con los profesores que ensefian ciencias en
primaria.
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ANEXO

INSTRUMENTO FINAL

"EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS DE PRIMARIA
SOBRE EL CONOCIMIENTO ESCOLAR EN EL DISTRITO CAPITAL”
COLCIENCIAS-UNIVERSIDAD DISTRITAL FRANCISCO JOSE DE CALDAS - UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL

Estimado(a) profesor(a):

Agradecemos su amable colaboracion diligenciando este instrumento. La informa-
cién que nos suministre sera de gran valor para la investigacion "El conocimiento
profesional de los profesores de ciencias de primaria sobre el conocimiento escolar
en el Distrito Capital". La informacién derivada de sus respuestas es anénima, de
uso exclusivo para la investigacion y no sera utilizada con fines evaluativos.

Fecha: >

Género: Femenino Masculino Fecha de nacimiento: Dia ___ Mes =
Afio z

Titulo de pregrado:

Afio de graduacion:

sHa realizado estudios de postgrado?: NO SI Nombre del progra- 163

ma:

En curso __ Culminado____ Afo de graduacién

Tiempo que ha laborado como docente de ciencias en primaria: afos.

sHa participado en proyectos de investigacion o de innovacién?: Si __ No___

;Cudles?:

Grados en los que actualmente ensefa ciencias: 1° 2° 3° 4°

50

;Ud. accederia a ser contactado(a) para profundizar la informacién aqui consig-

nada? No___ Si Nombre: Teléfono:

Correo electrénico:

Le solicitamos marcar con una X, en la casilla correspondiente segtin su grado de
acuerdo con cada afirmacién, teniendo en cuenta la siguiente escala:

1] Completamente de acuerdo.

2] De acuerdo.

3] En desacuerdo.

4] Completamente en desacuerdo.
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1 |Lo que ensefio es adecuado siempre y cuando se enriquezcan o transformen las ideas de mis estudiantes.
9 Cuando ensefio, es secundario planificar, lo fundamental es que los estudiantes estén contentos con lo que
se hace en la escuela.
3 En mis clases, al aplicar los procedimientos propios de la ciencia (observacion, planteamiento de hipétesis,
experimentacion, conceptualizacion), garantizo que los estudiantes aprendan la ciencia.
4 Lo que ensefio esta determinado por diferentes aspectos: los estudiantes, el contexto, los materiales
didacticos, los programas curriculares, los profesores, la cultura y la investigacion didactica.
5 |Los contenidos que ensefio estan definidos por los autores de los textos escolares.
6 [Siempre, lo que ensefio va surgiendo de las actividades que realizan los estudiantes segun sus gustos.
7 Al ensefiar ciencias es fundamental que los temas se integren, para ello organizo tramas, redes o mapas
en diferentes niveles de complejidad.
8 Lo reaimente importante en mis clases es que los estudiantes utilicen términos cientificos, como lo indican
los estandares curriculares.
9 El conocimiento que se produce cuando ensefio es valido, slo si se corresponde con las propuestas
elaboradas por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las ciencias.
10 |Lo que ensefio en la clase de ciencias sirve para que los estudiantes adquieran la cultura general.
> 11 Cuando ensefio, los conocimientos previos de mis estudiantes son el punto de partida para determinar qué
° .
c deben corregir.
< 12 |En mis clases busco que los estudiantes sean autores de su propio conocimiento.
164 13 Cuando ensefio, busco fundamentalmente que los estudiantes curioseen, exploren y manipulen para que
se sientan a gusto.
14 Cuando ensefio, lo mas importante es conocer y seguir los lineamientos curriculares, estandares y demas
directrices del MEN.
15 Lo que se hace en mis clases es correcto solo si se desarrollan todas las propuestas de los estudiantes.
16 |Lo que ensefio en la clase de ciencias es lo indicado en el libro de texto.
17 En mis clases acudo a recursos como la huerta escolar porque se pueden construir conocimientos que
tengan sentido para los estudiantes.
18 Sé que mis estudiantes aprenden ciencias cuando reemplazan sus concepciones erroneas por los
conceptos cientificos.
19 En mis clases busco fundamentalmente que los estudiantes, ademas de explicar fendmenos de la
naturaleza, aprendan a respetarla y a cuidarla.
20 El objetivo fundamental de mis clases es que los estudiantes sean felices con lo que hacen, por eso
siempre busco desarrollar todas sus propuestas.
1 Cuando aplico los métodos disefiados por los expertos, en ensefianza y aprendizaje de las ciencias,
garantizo que mis estudiantes aprendan ciencias.
2 Tengo en cuenta escenarios diferentes al salon de clase como el parque o el humedal para elaborar
preguntas que den sentido a lo que ensefio en ciencias.
23 Al realizar actividades practicas, que les gustan a mis estudiantes, garantizo que lo ensefiado es lo
adecuado.
2% Lo realmente importante es que mis estudiantes puedan relacionar sus vivencias cotidianas con lo
aprendido en la clase de ciencias.
25 Lo que busco en mis estudiantes es que empleen términos cientificos (como: autétrofos, energia,
densidad).
26 |El conocimiento que se produce en mis clases es valido porque lo negocio con mis estudiantes.
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27 |El'mis clases priorizo la formacion de pequefios cientificos (que observan, experimentan y concluyen).
2% Establezco que lo aprendido por mis estudiantes es lo adecuado, si obtienen buenos resultados en las
pruebas de estado.
2 En mis clases ensefio los contenidos, definidos por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las
ciencias, organizados en las secuencias establecidas por ellos.
30 Considero que al ensefiar ciencias lo fundamental es que los estudiantes aprendan temas de contenidos
cientificos (elementos quimicos, célula, &tomo, etc.).
3 La validez del conocimiento que ensefio la verifico cuando los estudiantes comprenden los fenémenos y
resuelven problemas de su vida cotidiana.
32 |En mis clases de ciencias lo mas importante es la adquisicion de la cultura cientifica.
33 El conocimiento que aprenden los estudiantes en mis clases es vélido solamente si es igual al de los textos o
escolares y programas curriculares. E
34 |Cuando ensefio lo fundamental es satisfacer los gustos de los estudiantes. z
35 |Lo que ensefio corresponde a la integracion de conceptos, procedimientos y actitudes. >
3 Los procedimientos cientificos que ensefio son los establecidos por los expertos en ensefianza y
aprendizaje de las ciencias.
37 Lo que se hace en mis clases es valido solo si se satisfacen los gustos de los estudiantes. 165
38 En los proyectos escolares de ciencias, por ejemplo, en la huerta escolar, se produce conocimiento que los
estudiantes pueden recoger en un libro elaborado por ellos.
39  |En mis clases todo lo que se hace surge de los deseos de los estudiantes.
40 Mis conocimientos (pedagogico, didactico, de las ciencias, del contexto y curricular) son fundamentales para
determinar silo que se hace en mi clase es lo adecuado.
41 |Cuando ensefio simplifico el conocimiento cientifico para hacerlo asequible a los estudiantes.
42  [Lo que ensefio esta definido Uinicamente por los contenidos establecidos por los textos escolares.
43 Lo que ensefio son los procedimientos que utilizan los cientificos (observacion, experimentos y andlisis).
m En mis clases lo fundamental es conocer los contenidos presentados en los textos escolares (por ejemplo:
citoplasma, molécula).
45 Lo que ensefio esta determinado fundamentalmente a partir de las investigaciones didécticas.
46 En mis clases, lo que ensefio surge fundamentaimente a partir de los experimentos realizados por los
estudiantes.
47 En mis clases ensefio lo definido en los materiales producidos por los expertos en ensefianza y aprendizaje
de las ciencias, porque corresponde a la verdad cientifica.
48  |Los contenidos que ensefio son las definiciones establecidas en los textos escolares.
49  [En mis clases, los estudiantes son quienes determinan que lo aprendido es lo adecuado.
50 |Parte de lo que aprenden mis estudiantes, en la clase de ciencias, surge de lo que saben sus compafieros.
51 Lo que ensefio es valido porque hago adaptaciones del conocimiento cientifico, para que sea asequible a
los estudiantes.
5 En mis clases busco escenarios diferentes al salon (como el humedal y el parque), porque alli ellos

encuentran facilmente el conocimiento.
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53 Al ensefiar priorizo el conocimiento cientifico (como el modo de explicacion valido de los fendmenos
naturales) mas que cualquier otro tipo de conocimiento.
54 |Lo que se aborda en mis clases siempre surge de las inquietudes de mis estudiantes.
55 Lo realmente importante en mis clases es ensefiar lo establecido en los textos escolares y los lineamientos
curriculares del MEN.
56 Lo ensefiado en mis clases es valido siempre y cuando se transformen diferentes conocimientos (cientifico,
cotidiano, curricular, de la cultura) para producir el conocimiento escolar.
58 Al ensefiar ciencias, siempre trabajo sobre la base de los conocimientos previos de los estudiantes para
enriquecerlos.
59 Lo que ensefio estd determinado Unicamente por las inquietudes de los estudiantes.
60 En mis clases es esencial usar videos y programas de television, que muestren a los estudiantes como
cientificos y genios, dado que este es el objetivo de la escuela.
61 [Sé que el estudiante aprendi¢ si usa solamente los términos cientificos (por ejemplo: refraccion, enzimas).
62 Lo que ensefio es lo planteado en materiales técnicamente bien elaborados y aplicables para cualquier
contexto.
63  [Lo que ensefio en la clase de ciencias se cifie a lo estipulado por el MEN.
64 Lo que ensefio es adecuado siempre y cuando el estudiante realice actividades practicas, porque es lo que
a élle gusta hacer.
65 Lo que ensefio fundamentalmente son habilidades cientificas como la observacion, la experimentacion y la
comprobacion.
66 [Lo que ensefio es lo definido por el MEN y los textos escolares porque corresponde a la verdad cientifica.
67 |Lo que ensefio es valido solo si da cuenta de la cotidianidad (diario vivir, TV, prensa, familia).
68 |Cuando ensefio, mis estudiantes verdaderamente producen conocimiento cientifico.
69 |Lo aprendido por mis estudiantes es adecuado solamente si se enriquecen sus conocimientos cotidianos.
70  |Lo que ensefio esta determinado exclusivamente por lo que hace felices a mis estudiantes.
71 Cuando ensefio, los resultados de las pruebas del ICFES son los que me permiten identificar si lo
aprendido es lo adecuado.
7 Lo que ensefio puede ser modificado durante el desarrollo del curso acorde con las necesidades e
intereses del grupo.
73 |Cuando ensefio parto de las ideas y experiencias de los alumnos para llegar al saber cientifico.
74 Considero que los contenidos fundamentales que ensefio son los temas que corresponden a cada grado
escolar (energia, ecosistema, sustancias quimicas, ciclo del agua).
75 |Disefio actividades que permitan el intercambio entre saberes ancestrales, cotidianos y cientificos escolares.
76 Cuando ensefio lo fundamental es seguir el programa elaborado por los expertos en ensefianza y
aprendizaje de las ciencias.
77 Lo que se aborda en mis clases surge fundamentalmente de lo que hacen mis estudiantes para estar a
gusto.
78  |Los resultados de las prugbas ICFES son las que me permiten validar lo aprendido por mis estudiantes.
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Lo que ensefio siempre esté orientado por una fundamentacion tedrica, por eso acudo a la pedagogia, la

" didactica y las ciencias.

80 Cuando ensefio, fundamentalmente pretendo que los estudiantes aprendan las habilidades cientificas
(observar, analizar, realizar experimentos, trabajar en grupo).

81 [Oriento la ensefianza de las ciencias exclusivamente a partir de la cotidianidad de los estudiantes.

82  [Cuando ensefio lo fundamental es sequir el texto escolar y los estandares curriculares.

83  |En mis clases siempre busco desarrollar la totalidad de propuestas de los estudiantes.

8 En mis clase busco relacionar los temas de ciencias con ofros (mateméticas, tecnologia, inglés y
humanidades).

85 |Cuando ensefio lo fundamental es que los estudiantes se diviertan.

86 El conocimiento que se produce en mis clases es valido sélo si se corresponde con los contenidos
presentes en los libros de texto y en la normatividad educativa vigente.

87 Lo que ensefio estd determinado por el conocimiento particular que he construido como profesor, sobre
ciencias, pedagogia, didactica, etc.

88 En mis clases el conocimiento cientifico es el m&s importante, en particular las maneras como trabajan los
cientificos (el método cientifico).

89  |Cuando ensefio, lo méas importante son los temas cientificos (reino hongo, fuerzas, ciclo del nitrdgeno).

90 Quien establece si lo aprendido por el estudiante es lo adecuado, soy yo, al verificar la aplicacion de lo
disefiado por los expertos en ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

o Cuando ensefio evito interferir con los conocimientos ancestrales de las culturas de origen de los
estudiantes.

) Cuando ensefio busco fundamentalmente que mis estudiantes cuestionen, argumenten y propongan

tomando como referencia su vida cotidiana.
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