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Introduccion

El conocimiento profesional de los profesores es un nuevo objeto de estu-
dio que se ha venido ampliando dentro del campo de la investigacion di-
ddctica, gracias a las repercusiones interesantes que sobre esta han tenido
los cuestionamientos respecto a las visiones convencionales de entender
el conocimiento cientifico. Siguiendo a Porldn (1996), podemos afirmar
que en particular la crisis de la tendencia cientificista y tecnolégica de la
Didéctica ha llevado a que se atienda mas a los significados de los sujetos
que a la supuesta objetividad y neutralidad del proceso de investigacion,
y se cuestione, en ese sentido, el intento de traslado de la racionalidad
tecnolégica a procesos humanos y sociales, de modo que, después de una
tendencia de corte experimentalista y cuantitativa, cuestionada a finales
de los afos 70 y comienzos de los 80 del siglo XX, se ha favorecido la in-
troduccion de métodos cualitativos y holisticos hacia una concepciéon mas
relativa del conocimiento.

Estas nuevas miradas, con nuevos objetos de estudio, no solo el del co-
nocimiento profesional de los profesores, sino también el del conocimiento
escolar y en general el de la didactica de las ciencias (Porlan, 1998; Gil y
otros, 2000), han posibilitado las reflexiones en torno a la epistemologia del
conocimiento didactico, desde las cuales se han realizado aportes en torno
a como se produce este conocimiento, cudles son los criterios de validez,
cudl es su naturaleza, entre otros, a través de investigaciones de autores
nacionales e internacionales, quienes han contribuido a este proceso (Cla-
ret Zambrano, 2000; Martinez, 2000; Martinez y Rivero, 2001; Martinez,
2005b; Reyes, Salcedo y Perafan, 2001; Perafan, 2004; Porlan y Rivero,
1998 y Garcia, 1998).

1 Este escrito recoge aspectos centrales de la tesis doctoral de Martinez (2000) dirigida por
la Dra. Ana Rivero Garcia en la Universidad de Sevilla. Agradecemos a la Universidad de
Sevilla, a la Universidad del Tolima y a Colciencias por el apoyo en el desarrollo de esta
investigacion.

2 Profesora Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

3 Profesora Universidad de Sevilla.
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Los aspectos conceptuales y metodolégicos que aqui presentamos en tor-
no al conocimiento profesional de los profesores, son los que han orientado
nuestras investigaciones (Martinez, 2000; Martinez y Rivero 2001a, 2001b;
Martinez, 2005b; Martinez y Rivero, 2005).

¢,Construir o descubrir “el objeto” de investigacion?

Partimos de la necesidad de develar las “gafas” del investigador, es decir,
consideramos que la investigacién no puede ser asumida como un proceso
de “observacion pura”, sino de confrontacién entre lo que se conoce, con
el marco conceptual de quien conoce, de tal modo que no compartimos
aquellas posturas segin las cuales, el investigador ha de basarse Unica-
mente en sus observaciones (que se suponen puras y neutras), mientras que
si compartimos aquellas que reconocen el proceso de produccién de co-
nocimiento, en este caso didactico, como un proceso de interaccion entre
el investigador y lo que se investiga, lo que implica reconocer que las mira-
das sobre el “objeto de estudio” estan influenciadas por nuestras maneras
de ver el mundo, y plantear limites en la definicién del “objeto de estudio”
como una necesidad explicita y consciente, ya que la investigacién no es
neutral pues la cruzan una serie de intenciones de los participantes de la
misma.

Se ha buscado situar este analisis en una manera de entender la investi-
gacion, desde la cual el objeto de investigacion es construido en la interac-
cién y en el proceso de conocimiento, este Gltimo influenciado por la cos-
movision, las creencias y supuestos de quienes investigan. La investigacion
la asumimos como un proceso de negociacién entre sujetos, la comunidad
de profesionales y la confrontacién entre fuentes.

De ahi que acogemos el llamado de atencién que autores como Koulaidis
y Ogborn (1995) hacen frente a los resultados de sus investigaciones, segin
las cuales es necesario develar los supuestos del investigador. Estos autores
encontraron que 21 de 26 estudios sobre concepciones epistemolégicas
se basan en posiciones epistemoldgicas no explicitas en contraste con las
otras 5 que si las explicitan y las discuten. Igualmente, Kember (1997) des-
taca que en las diferentes investigaciones analizadas, en este caso sobre
concepciones de ensefanza, se caracterizan por un marco que denomina
“naturistico” por no presentar hipétesis preconcebidas sobre éstas.

Al respecto, retomamos la afirmacién de Erickson en el sentido de que si
bien es posible que en el proceso de investigacion surjan algunas categorias,
lo que se investiga esta orientado por el marco conceptual del investigador:



En cuanto a los métodos de trabajo de campo, a veces se piensa que
son netamente inductivos, pero esta es una caracterizacion engafiosa.
Es cierto que no se determinan de antemano ciertas categorias espe-
cificas a ser observadas. Pero también es cierto que el investigador
siempre identifica los aspectos conceptuales de interés para la investi-
gacion antes de entrar en el lugar (Erickson, 1989, p. 199).

También Carr y Kemmis (1988) indican que es necesario reconocer que
las observaciones estdn cargadas de teorias, alejandose de lo neutro e in-
diferente.

De manera similar, esta mirada parece que es asumida hoy en autores
como Woods (2000), quien considera que la investigaciéon no es exacta-
mente ni objetiva ni subjetiva, sino que son realidades complementarias,
senalando de esta manera una relativizacién de las visiones inductivas que
se hacian en investigacion cualitativa:

Algunos niegan la posibilidad de que exista un estudio objetivo y argu-
mentan que todas las investigaciones son inevitablemente subjetivas;
otros mantienen lo contrario, es decir, que la investigacion cientifico
social debe tener como meta correcta la verdad objetiva. También es-
tan aquellos que creen que ambos aspectos son relevantes y que, lejos
de oponerse uno al otro, son en realidad complementarios; se trataria
simplemente de los extremos opuestos de un espectro |...]. Personal-
mente prefiero este segundo enfoque (p. 74).

Para esta investigacion, se ha utilizado el estudio de caso, entendido
como “un andlisis pormenorizado de la situacién que se somete a estudio,
una descripcién intensiva de las perspectivas y de las acciones en aras de
una comprensién mas profunda del fenémeno estudiado” (Lépez, 1995, p.
311). Sin embargo, es necesario expresar que compartimos el analisis de
Lépez (1995, 2000), en el sentido de considerar que el énfasis inductivo,
que aun prevalece en diferentes propuestas para la investigacion cualitati-
va, y en particular para el andlisis de caso, no es adecuado para abordar
el estudio de una realidad que se ha reconocido como compleja y en la
que el investigador no descubre sino que construye en la interaccion entre
sus marcos interpretativos y las nuevas informaciones de diferentes fuentes
(Figura 1).
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Figura 1. Momentos de la investigacién

Desde el proyecto IRES (Grupo de Investigacion en la Escuela, 1991), refe-
rente principal de nuestro trabajo, se plantean tres elementos fundamenta-
les para asumir la ensefianza de las ciencias y la formacién de profesores;
como sefiala Porlan (1996), son tres perspectivas tedricas desde las cuales
se asume este principio de sintesis: la perspectiva evolutiva y constructi-
va del conocimiento; la perspectiva sistémica y compleja del mundo; y
la perspectiva critica. Al respecto este autor precisa: “las investigaciones
didacticas requieren de una sintesis metodol6gica adecuada entre enfoques
cuantitativos y cualitativos y una negociacion constructiva entre las hipo-
tesis, las categorias, entendidas como provisionales, y los datos” (Porlan et
al., 1997, p. 162). Compartimos este planteamiento de necesidad de sintesis
metodoldgica.



Nuestra investigacion, centrada en los estudios de caso, ha estado orien-
tada por los siguientes principios: procesual, si bien hemos definido unas
hipétesis orientativas, unas categorias, etc. estas pueden variar de acuerdo
con la interaccién, y de esta manera afectar a todo el proceso de investiga-
cién. De confrontacion y complementariedad, ya que pretendemos no te-
ner una Unica vision, sino confrontar lo que dicen diferentes investigadores
y en lo posible, con diferentes fuentes de informacién. Estos principios nos
permiten miradas permanentes sobre lo que ocurre en la investigacion, en
términos de reconocer la complejidad de la misma e intentar dar razén del
propio proceso como una forma de mantenernos “alerta” frente a nuestros
propios cambios.

Desde la anterior perspectiva, el investigador tiene una mirada de referen-
cia que incide en lo que investiga; de ahi la importancia de explicitar los
puntos de partida para la investigacién, atendiendo al caracter dindmico y
no acabado de ésta. A continuacién presentamos la descripcion del proceso
final que orient6 el andlisis de la informacién, con las respectivas variacio-
nes senaladas por Martinez (2000), deteniéndonos en la descripcién de la
problematica, las hipdtesis, los instrumentos y el andlisis de datos.

Acerca del problema de investigacion

La investigacion ha buscado caracterizar y analizar el conocimiento pro-
fesional de los profesores de ciencias en torno al conocimiento escolar. En
particular hemos analizado el tratamiento de los contenidos de ensefanza
de propuestas de conocimiento escolar realizadas por profesores de pri-
maria en las clases de ciencias, para lo cual se elaboraron explicaciones
hipotéticas que dieran cuenta del tratamiento de los contenidos en dos
estudios de caso, tanto en el nivel declarativo como en el de accién, y de
esta manera, aportar en el enriquecimiento del dmbito de investigacion
profesional sobre los contenidos escolares, que contribuyan en el disefio
de propuestas de intervencién en la formacion mds adecuada.

El problema central abordado se plante6 en la siguiente pregunta: ;cudles
son las caracteristicas fundamentales que tienen en cuenta los profesores en
el proceso de elaboracién de los contenidos de ensefianza en conocimiento
del medio? En este sentido hemos realizado una caracterizacién de aspec-
tos que consideramos fundamentales para el problema: el tipo de contenido
que se privilegia, si es conceptual, actitudinal o procedimental; el grado
de generalidad de los contenidos propuestos; las fuentes de seleccién; los
referentes tenidos en cuenta; y las relaciones horizontales entre contenidos,
niveles de formulacién y criterios de validez. En los siguientes apartes de-
sarrollaremos las categorias: fuentes y criterios de seleccion, y referentes.
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En ese orden la investigacion ha estado referida al conocimiento profe-
sional de los profesores sobre los contenidos escolares; estos se reconocen
como un eje fundamental de la practica de la enseflanza, por eso, nuestra
problematica no se limita a un momento determinado, sino que ademds del
momento previo a la intervencién, y a lo que los profesores declaran acerca
del tratamiento de los contenidos escolares, hemos incorporado el proceso
de intervencién educativa. De esta manera, para el estudio, se han definido
dos fuentes fundamentales: el nivel previo a la intervencién, a través de lo
que ellos declaran en una entrevista y en el disefio, y el nivel de desarrollo
de los contenidos durante las clases.

Nuestras fuentes se soportan en Porlan (1996) y Toulmin (1972) a pro-
posito de la consideracion que ellos hacen sobre la empresa racional: “la
empresa racional de una ciencia cultural, no como una poblacién cam-
biante de conceptos, asociados en teorias mas o menos formalmente es-
tructuradas, sino como una poblacién cambiante de cientificos, vinculados
en instituciones mas o menos formalmente organizadas” (Toulmin, p. 268).
Asi nuestro problema —dar razén del Conocimiento Profesional sobre el Co-
nocimiento Escolar— nos lleva a abordar tanto las ideas —lo que se declara,
como lo que se hace- e intenta dar razén de lo que piensan y hacen los
maestros como profesionales que tienen a su cargo la ensehanza.

Esta problematica cuenta con la ventaja de que aborda el proceso de ela-
boracion de los contenidos tanto en el nivel declarativo como en el de la ac-
cién, asumiendo la complejidad de dicho proceso, pero ademas se recono-
ce que aunque no es proposito de la investigacion incidir directamente en
la formacién permanente de los profesores, pretende aportar informacion
para que sea utilizada en dichos procesos; como sefnalan Cohen y Manion
(1989), los estudios de casos son “un paso para la accion” y pueden incidir
directamente en ella.

Por otro lado, nos propusimos desarrollar la investigacion con maestros
que se encontraran en un proceso de cambio, es decir, que estuvieran en
una etapa de blsqueda de alternativas a las miradas tradicionales de asumir
su practica, pues considerdbamos que de esta manera podriamos encontrar
referentes empiricos para ese momento de desarrollo profesional.

Teniendo en cuenta las anteriores consideraciones, se definieron los si-
guientes subproblemas:

Subproblema 1: ;cudles son las caracteristicas fundamentales que tienen
en cuenta los profesores en el proceso de elaboracién de contenidos para la
ensefanza y conocimiento del medio a nivel declarativo?



Subproblema 2: ;cudles son las caracteristicas fundamentales que tienen
en cuenta los profesores en el proceso de elaboracion de los contenidos
para la ensenanza y conocimiento del medio durante el desarrollo de las
clases? y scudles son las posibles relaciones que tienen en cuenta los pro-
fesores entre las caracteristicas fundamentales del proceso de elaboracion
de los contenidos de ensefianza de conocimiento del medio, tanto en los
niveles declarativo como de accién ?

El interés de esta investigacion, ademds de caracterizar el tratamiento de
los contenidos escolares que hacen maestros en las clases de ciencias, in-
tenta de paso comprender este proceso, ya que son las concepciones episte-
moldgicas de los profesores, uno de los aspectos que parecen relevantes en
su conocimiento profesional, pues estan relacionadas con la forma en que
léstos enfocan la ensenanza (Porlan, 1989; Gil, 1993; Garcia Pérez,1995;
Porlan y Rivero, 1998); por ende, en el tratamiento de los contenidos, qui-
simos estudiar posibles relaciones entre dicho proceso y las declaraciones
de los profesores sobre el conocimiento cientifico, de modo que enrique-
cerfamos aun mas nuestra mirada sobre la elaboracién de los contenidos,
pues podriamos elaborar explicaciones hipotéticas en términos de posibles
relaciones entre el conocimiento cientifico y el conocimiento escolar sobre
las ciencias.

Para ello definimos el siguiente subproblema:

Subproblema 3: ;cudles son las caracteristicas fundamentales de las de-
claraciones que hacen los profesores participantes en la investigacion, so-
bre el conocimiento cientifico? y ;cudles las posibles relaciones entre éstas
y el proceso de elaboracién de los contenidos escolares?

Una vez expuestos los problemas de esta investigacién, podemos preci-
sar que asumimos la problematica desde una perspectiva analitica sobre el
tratamiento de los contenidos escolares, como desde una perspectiva sinté-
tica, en términos de las relaciones entre los niveles declarativo y de accion,
como en el de las declaraciones sobre el conocimiento cientifico.

Algunos supuestos hipotéticos

Tal como lo hemos mencionado, nos acogemos a las posturas que asumen
que todo investigador tiene unos presupuestos, que de una u otra manera
inciden en su investigacion. No se trata de seguir el planteamiento de hi-
potesis, en el sentido clasico de este ejercicio en ciencias experimentales,
sino de reconocer que desde la investigacion se tienen ciertas miradas so-
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bre la misma, que consideramos necesario explicitar. Ahora bien, con esta
investigacion se quiere reiterar que dichas miradas han venido cambiando,
no solo en la interaccién con la literatura, sino con los datos y en el proce-
so de discusién y de contraste con otros.

En este sentido, este analisis, mas que pretender caracterizar un punto de
vista uniforme, busca caracterizar una tendencia con base en la hipétesis
de progresién* que aborda diferentes perspectivas o modelos, que parte
de visiones tradicionales (nivel 1) hacia visiones investigativas, (nivel 2),
pasando por transiciones que pueden ser de tendencia tecnolégica o es-
pontaneista (nivel 3), e identificar posibles ejes obstaculos, movilizadores
(dinamizadores) y cuestionamientos que ayuden a comprender el proceso
de elaboracién de los contenidos escolares, y que puedan servir de base
para futuras propuestas en términos de desarrollo profesional. De modo
que suponiamos que tanto en el proceso de elaboracion de los contenidos
escolares, como en las declaraciones sobre el conocimiento cientifico, era
posible encontrarnos con similares ejes obstdculo, dinamizadores y con-
flicto, que describimos en el apartado correspondiente al andlisis de la
informacion.

En este punto, se rectifica que los criterios para la eleccion de los maes-
tros participantes en la investigacién, fueron la consideracion de que ellos
se encontraran en procesos de busqueda de alternativas a los modelos
tradicionales, que fueran considerados como maestros innovadores; en
este sentido esperdbamos encontrar caracteristicas mas relacionadas con
un proceso de transicion, es decir, que se acercaran mas al enfoque tec-
nolégico o al espontaneista, que en nuestro estudio clasificamos como
nivel 2 (en negrilla en la Tabla 1, en la que presentamos una hipétesis de
progresion elaborada de acuerdo con la propuesta IRES)®.

4 Las hipétesis de progresion son una propuesta para abordar el conocimiento escolar a modo
de posible secuenciacién en su construccion en términos de Garcia Diaz “...hipotesis de
secuenciacion sobre cémo se construye el conocimiento en el aula que, integrando la trama
propuesta con los datos que se tengan sobre pensamiento de los alumnos, dote una dimensién
dindmica a la organizacién del conocimiento escolar”. (Garcia Diaz, 1998, p.148). Desde
el proyecto IRES (Porldn et al., 1997) se plantea que el eje central de la Investigacion en
la Escuela es la construcciéon de significados progresivamente mas complejos acerca de
la realidad, asi como la necesidad de disponer de informacién sobre las concepciones de
los sujetos y la naturaleza de los obstdculos asociados, asi como hipétesis de progresion
deseable de dichas concepciones. También planteado para el conocimiento profesional
de los profesores en términos de un proceso de cambio desde visiones mds simples hacia
visiones mas complejas, que se consideran deseables, pasando por niveles intermedios
(Porlan y Rivero, 1998; Martin y Porlan, 2000).

5 Tabla elaborada con base en: Rivero, A. (1996), Porlan, R. (1989, 1996), Porlan y Rivero
(1998), Garcia (1994, 1998) y otros materiales del grupo DIE.



Este estado de transicion se caracteriza por ser un proceso de cuestiona-
miento de algunos elementos frente a las maneras de entender tradicional-
mente el tratamiento de los contenidos, es decir, parafraseando a Porlan
y Rivero (1998), lo asumen los profesores que han superado obstaculos
actitudinales y han iniciado un proceso de innovacion y ruptura con la
uniformidad curricular. Por eso, siguiendo a estos autores, esperabamos
que los profesores participantes realizaran un tratamiento de los conteni-
dos que podriamos caracterizar como propio de un estado de transicién
hacia el conocimiento profesional deseable (Martinez, 2000). Asi que par-
timos del supuesto de que no esperabamos encontrarnos con una manera
uniforme de considerar el tratamiento de los contenidos por parte de los
maestros. Y, atendiendo a las consideraciones respecto a la complejidad
de dicho proceso de elaboracién de los contenidos, pensabamos encon-
trar diferencias entre el nivel declarativo y el nivel de accién, asi como
detectar algunos aspectos con cierta coherencia y con contradicciones.

Esta situacion justamente es planteada por Porlan y Martin (1996) en el
sentido de que las concepciones implicitas generalmente no son cohe-
rentes con el pensamiento explicito, lo cual nos llevé a suponer que no
encontrariamos coherencias totales entre los aspectos analizados. Por otro
lado, parece ser que uno de los principales obstaculos en los procesos de
cambio educativo es la tendencia empirista predominante en las concep-
ciones epistemolégicas (Porlan, R,: Rivero, A. y Martin, R., 1997).
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Con los anteriores referentes partimos del supuesto de que a pesar de que
los maestros estuvieran involucrados en un proceso de innovacién didacti-
ca, dado lo supuestamente arraigado de las concepciones empiristas en la
cultura docente, esperabamos que esta fuera la tendencia en los maestros
participantes. Lo cual quiere decir que pensabamos que las declaraciones
sobre el conocimiento cientifico estarian relacionadas con ideas, segin las
cuales este es parte de la realidad externa, que se conoce a través de un
proceso objetivo y neutro de aplicacion de pasos previamente definidos en
el método cientifico para descubrir una verdad, es decir, con visiones del
nivel 1 segln nuestra hipétesis de progresion presentada en la Tabla 2° (en
negrilla).

Otro supuesto era que la caracterizacion que realizaramos respecto al
proceso de elaboracion de los contenidos escolares, podria ser explicada
usando algunas de las caracteristicas elaboradas a partir de las declaracio-
nes enunciadas por los maestros sobre el conocimiento cientifico. Es decir,
se esperaba encontrar relaciones entre las declaraciones sobre el conoci-
miento cientifico y el tratamiento de los contenidos, ya que, siguiendo el
andlisis de Porlan y Rivero (1998), las “cosmovisiones” influyen en el cono-
cimiento de los profesores y pueden explicar las posibles contradicciones.

En ese sentido, nuestros resultados aportan a este debate, sehalando la
complejidad de estas relaciones. Y aunque no es objeto de este escrito de-
batirlos, si se puede resaltar como estos contribuyen en el andlisis acerca de
qué entender por conocimiento escolar, por eso nos planteamos interrogan-
tes como: ;lo que se ensefa en la institucion educativa es el conocimiento
cientifico?, jen el conocimiento escolar se asume un proceso de sustitucion
del conocimiento de los estudiantes por el conocimiento cientifico? o jse
considera que son independientes y su uso depende del contexto? o ;el
conocimiento escolar es un conocimiento epistemolégicamente diferen-
ciado?, ;un conocimiento que se basa tanto en el conocimiento cientifico
como en el cotidiano?, ;dando lugar a un conocimiento mas complejo?
(Garcia, 1995a, 1995b). Estos y otros cuestionamientos, producto de los
resultados de la investigacion, se pueden consultar en Martinez (2000;
2005a; 2006), Martinez y Rivero (2000; 2001a; 2001b; 2005) y Martinez y
Chaparro (2004). Textos en los que ademas se trabajan categorias impor-
tantes como fuentes y criterios de seleccion, referentes y criterios de vali-
dez. Igualmente se evidencia la importancia de profundizar en el andlisis
desde la epistemologia escolar.

6 Martinez, R. C. Tabla reelaborada con base en: Porlan, R. (1989, 1996); Rivero, A. (1996);
Porlan y Rivero (1998) y otros materiales del grupo DIE.
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Sobre el contexto de la problematica

Los maestros

Tomamos, como eje central de la investigacion maestros de primaria, ya
que contabamos con mayores referencias, pero consideramos que igual de
relevante para la investigacion, son los maestros en formacién bdsica, me-
dia, tecnoldgica o universitaria. En nuestro propésito no solo de caracteri-
zar la problematica, sino ademds de comprenderla hacia posibles procesos
de cambio, abordamos el trabajo con profesores innovadores, entendién-
dolos como aquellos que se encuentran insatisfechos con sus practicas y
realizan trabajos en la bldsqueda de alternativas para mejorar los procesos
de ensefnanza-aprendizaje.

Con los maestros convocados tuvimos en cuenta las recomendaciones
sefnaladas por Erickson (1989) y Lopez (1995), en el sentido de realizar con
ellos una negociacién adecuada desde el comienzo. Por ello, hicimos las
siguientes actividades: informacién del proyecto; negociaciéon de compro-
misos y de la confidencialidad de los datos, en el sentido de que se usarian
nombres ficticios, aunque los maestros indicaron que no tendrian incon-
veniente de que se usaran sus nombres. Y aclaracién respecto a por qué
requeriamos de su participacion.

Siguiendo la propuesta de Lopez (1995) de realizar la seleccion con base
en criterios explicitos, tuvimos en cuenta los siguientes criterios para definir
la seleccion de los maestros: a nivel actitudinal: miramos fundamentalmen-
te la voluntariedad y disponibilidad para participar en el estudio; respecto a
las caracteristicas de su practica: que fueran maestros considerados como
“destacables” en la busqueda de alternativas a los modelos de ensefianza
tradicional; en cuanto al ambito de trabajo: lo limitamos a nivel de la edu-
cacion primaria y al drea del conocimiento del medio (que nuestro medio
comprende el drea de ciencias naturales); frente a la actividad docente:
ademas de la ya mencionada actividad innovadora, preferimos a aquellos
maestros que llevaran un mayor tiempo desarrollando dichas actividades,
puesto que suponiamos que habian consolidado un “conocimiento profe-
sional” mas sélido, que enriqueceria la investigacion.

Los instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron: entrevistas, observacion, diario de
campo, registros magnetofénicos y audiovisuales. Para el nivel declarativo
usamos unos instrumentos y para el de accién otros, que describimos a
continuacion (Tabla 3).



Subproblema Nivel Instrumentos

1 Declarativo - Entrevista

- Disefo de unidad didactica
2 Accion - Registro audiovisual
3 Declarativo - Entrevista

Tabla 3. Instrumentos para la recoleccién de informacion.

Instrumentos para el nivel declarativo (nivel previo)

Utilizamos dos fuentes: la entrevista y el disefio de la unidad didactica.
La entrevista fue semiestructurada, con la pretensién de indagar acerca de
los aspectos implicados, atendiendo a las categorias de andlisis elaboradas
(ver Tablas 1y 2). Para su realizacién tuvimos en cuenta las recomendacio-
nes metodolégicas presentadas por Piaget (1984), Porlan (1989) y Canal
(1988), en el sentido de no inducir las respuestas, iniciar la entrevista con
una exposicion del propésito del trabajo, usar preguntas abiertas, no ha-
blar mds que el entrevistado y favorecer las respuestas espontaneas.

La entrevista la organizamos en dos partes: en la primera se plantearon
preguntas abiertas relacionadas con la seleccion de los contenidos de la
ensefianza; y en la segunda, las personas entrevistadas recibian cada una
de las frases relacionadas con concepciones epistemoldgicas, sobre las
cuales debian de indicar si estaban o no de acuerdo y por qué.

No elaboramos una pregunta para cada categoria de analisis, sino algunas
preguntas que sirvieran como orientacion, a través de las cuales los profe-
sores pudieran comentar el tratamiento que hacian de los contenidos, de
modo que fuera un proceso mds dinamico y menos rigido.

Las preguntas y afirmaciones fueron elaboradas teniendo como base fun-
damental los instrumentos disefados por el grupo DIE (Didactica e Inves-
tigacion Escolar, de la Universidad de Sevilla), asi como el Inventario de
Creencias Pedagdgicas y Cientificas de los Profesores (INPECIP) (Porlan y
otros, 1997).

Para el diseno de la unidad solicitamos a los profesores que la elaboraran
de acuerdo con su propia experiencia, es decir, que eligieran los temas o
problemas que ellos quisieran, que les Ilamaran la atencion, o en los que
se consideraran con un mejor desempeno, etc. No ofrecimos ningin otro
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pardmetro para la realizacién de dicho disefio mas que el ya mencionado,
pues desedbamos conocer lo que ellos tenian en cuenta.

Cabe enunciar que desde la concepcién de investigacion que asumimos,
teniamos claro que ya como observadores estabamos interfiriendo, pero
dadas las caracteristicas de los maestros, suponiamos que esta interferencia
era minima, ya que serian ellos quienes elaborarian la propuesta que consi-
derarian deseable, a partir de su propia experiencia (Candela, 1999).

El tratamiento de la informacion proveniente del nivel declarativo
(nivel previo)

Este nivel fue realizado con base en la propuesta de andlisis de conteni-
do de Bardin (1996) y las recomendaciones de Porldn, Rivero y Martin
(1997) y Rivero (1996). Esto es, realizamos un proceso de codificacion,
elaboracién de unidades de informacion, de categorizacién o clasificacion
seglin criterios semanticos, y de inferencia no en el sentido de realizar
una induccién a partir de los hechos, sino de establecer interpretaciones
controladas e hipotéticas a partir del proceso anterior. Previo al proceso
de codificacion, las entrevistas fueron transcritas por completo. Proceso
en el que intentamos registrar elementos del contexto como pausas, risas,
interrupciones, etc.

La codificacién, de acuerdo con Bardin (1996), corresponde al tratamiento
de los “datos brutos”, de modo que son transformados en unidades que
permiten la descripcion del contenido. Este proceso comprende la elec-
cion de las unidades, la enumeracion y asignacion de cédigos y la clasifi-
cacion y agregacion para la elecciéon de categorias (si no estan previamen-
te establecidas) siguiendo la propuesta de Porldn (1989), Lépez (1995) y
Rivero (1996), como lo describimos mas adelante (Figura 2).

La categorizacion, la entendimos como el proceso en el que se clasifican
y agrupan las unidades de acuerdo con criterios previamente definidos
(Bardin, 1996). Para nuestro caso tuvimos en cuenta criterios semanticos
en torno a cada una de las categorias. Estas aparecen descritas en las Tablas
1y 2,y fueron las que finalmente utilizamos en la investigacién, pero que
durante el proceso sufrieron modificaciones; recordemos, que partimos de
la consideracién de que no asumimos la investigacion como un proceso
de descubrimiento, sino orientada por los referentes del investigador; este
no fue un proceso rigido sino flexible, por lo cual fue posible que en el
mismo surgieran categorias que no se tuvieron en cuenta previamente y
que se consideraran relevantes, que otras fueran delimitadas en funcién de
los datos, u otro tipo de modificacion.



En este proceso de categorizacién cada unidad de informacién fue identi-
ficada asi:

E= Proveniente de la entrevista.

U= Proveniente de la unidad didactica.

Determinacion
de unidades de
informacion

Nivel
declarativo

N/

Sistematizacién
inicial

Rosa: 8 Sesiones
Pedro: 7 sesiones

Sintesis general
por sesiones

Nivel de
accion

Rosa: fragmentos de interés
Pedro: una de las dos
sesiones sobre el agua

Delimitacién de
“la realidad”

Tratamiento diferente de

Criterio de

“separacion” contenido de mayor riqueza

para el andlisis

\

Figura 2. Elaboracion de los datos

De tal manera, que toda unidad de analisis debia contemplar la siguiente
informacion: fuente de donde proviene la informacién (entrevista, o unidad
didactica); persona a quien se refiere (el maestro entrevistado, observado,
que se identifica con la letra inicial de su seud6nimo); nimero de la unidad
de informacion (1, 2, 3, etc., segln el orden de aparicion) y; categoria de la
que da informacién (tipo de contenido, etc).

Asi, por ejemplo la informacion identificada como: E.L.3.A. nos indica
que es informacién proveniente de una entrevista a la persona L (Luld, con
quien realizamos el estudio piloto), es la unidad de informacién ndmero 3,
sobre la categoria A: Tipos de contenidos. Siguiendo los cédigos empleados
para identificar las categorias de analisis, las sefialamos en las Tablas 1y 2.

Consideramos pertinente destacar que en principio se busca establecer la
diferencia entre unidades de informacién y constructos, siguiendo la me-
todologia propuesta por Porlan (1988). Sin embargo, una vez revisado el
material recogido, se observé que para nuestro caso era mds enriquecedor
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trabajar con las unidades de informacion, para lo cual seguimos la propues-
ta de Porlan (1995) y de Rivero (1996), en el sentido de que las unidades de
informacién no son consideradas en sentido estricto como proposiciones
con una Unica informacion, sino en un sentido mas amplio: “proposicién o
conjunto de proposiciones, que incluyen una o varias unidades semanticas
pertenecientes a la misma categoria, de manera que manteniéndolas uni-
das se obtiene mds informacién que separandolas” (Rivero, 1996, p. 197).
Esta decision no solo enriquecia la investigacion, sino que economizaba el
tiempo, pues era innecesaria la elaboracién de constructos.

Quisimos contrastar con otro investigador este proceso de categorizacion;
para ello una cuarta parte de la informacién recogida para este nivel decla-
rativo, fue puesto a juicio de una investigadora, quien la categorizé. Dado
el grado de acuerdo (90%), consideramos como satisfactorio el proceso que
realizamos. Reconocemos que el hecho no estd tanto en este porcentaje
de acuerdo, como en el proceso de confrontacion permanente con otros
investigadores, lo que da mas seguridad frente al desarrollo de la investi-
gacion. Asi, tener las categorizaciones realizadas por nuestra investigadora
“externa”, aport6 otro punto de vista fundamental para confrontarnos en
la categorizacion de las unidades de informacién. En este proceso incluso
comparamos las valoraciones e interpretaciones, en las que igualmente en-
contramos un alto grado de acuerdo.

Instrumentos para el nivel de accion (nivel de intervencion)

Planteamos la caracterizacién del tratamiento de los contenidos en el de-
sarrollo de las clases con base en la observacién que realizé la investiga-
dora durante todas las sesiones en las que los maestros desarrollaron la
Unidad Did4ctica disefiada por ellos (aproximadamente 9 horas por cada
caso analizado).

Para esto se utiliz6 una cdmara de video, que se tuvo fija en un tripode
ubicado al fondo del salén, evitando minimas interferencias, pero con la
posibilidad de mover el cabezal, con lo cual se dirigié la camara a las
personas que la investigadora consider6 relevantes en cada caso. Dife-
rentes autores destacan las ventajas del uso de grabaciones audiovisua-
les, por ejemplo Erickson (1989) sehala que aunque éstas no sustituyen
a la observacion, ofrecen, entre otras ventajas, la posibilidad de elaborar
una descripcién mas exhaustiva y de contribuir a evitar las “tipificaciones
prematuras”. Adicionalmente, es de anotar que la investigadora fue quien
estuvo a cargo de la cdmara, de modo que los eventos seguidos a través
de ésta responden a los intereses de la investigacién, ya que como senala



Erickson, es importante tener en cuenta el posible “sesgo en el muestreo
y en la observacion”, en el sentido de las decisiones del observador acer-
ca de donde estar y hacia dénde enfocar la atencion. En este caso estas
fueron decisiones que la misma investigadora tomé en su momento.

Baena (2000) es otra autora que en su revision de estudios sobre el pensa-
miento del profesor en el area de ciencias y su relacién con la practica de
su ensenanza, habla sobre la necesidad del uso de observaciones en el aula
como instrumento de andlisis. Igual opinan Fernandez et al. (1999), quienes
consideran que donde mejor se da a conocer el pensamiento del profesor
sobre la ensefnanza, es en el trabajo de aula.

Para nuestro caso se realiz6 un trabajo previo de ambientacién en el que
la investigadora fue presentada a los nifios para tener una mayor familia-
ridad. Igualmente en dichas sesiones se identificé el sitio mas adecuado
para las filmaciones; esto permitié que tanto el profesor como los nifios
asumieran con mas naturalidad la presencia de la camara y de la investi-
gadora, siguiendo las recomendaciones propuestas por Cubero (1996) y
Candela (1999).

Tanto en el caso del diseno de la unidad, como en el desarrollo de las
clases, era de suponer el efecto distorsionador; de todas maneras, como lo
sefala Candela (1999), lo que se pone en juego son las concepciones y lo
que saben hacer los maestros: “Ellos solo pueden hacer lo que saben hacer
y ponen en juego lo que piensan que espera el observador. Se puede pensar
que lo que se registra en el caso de que el maestro haga un esfuerzo, es lo
que para él seria una clase modelo y esto nos refleja sus concepciones y
posibilidades de desempefo en la practica” (p. 245).

En la caracterizacion del proceso de elaboracién de los contenidos esco-
lares en la accién, nos encontramos con que dar razén de este proceso fue
nuestra pregunta sobre el qué, indisoluble del cémo, pues bien sabemos
que mas aun en la accion, es imposible esta fragmentacion. De todas mane-
ras, y manteniendo nuestra intencion de dar razén del qué, pero desde una
mirada no simplista, fue como nos introdujimos en las clases desarrolladas
por los maestros participantes de la investigacion.

De modo que dar razén del proceso de elaboracién de los contenidos
escolares, era dar razén del conocimiento escolar con una mirada centrada
en el qué. Era reconocer un escenario particular, con unos actores, unas in-
tenciones también particulares y unas formas de valoracién propias, como
sefiala Rodrigo (1994, en Garcia Diaz, 1998): “Cada escenario tiene unos
fines, unos actores, unas formas de interaccion, unos discursos y unos pro-
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cesos de negociacion, caracteristicos y diferentes a los de otros escenarios,
que determinan, a su vez, que cada escenario esté adaptado a la forma de
conocimiento que se construye en su seno” (p. 45).

Queremos sefalar que los materiales recogidos pueden ser importantes
para futuras investigaciones, asi como para propuestas iniciales o perma-
nentes en la formacién de profesores; justamente el hecho de tener estos
materiales es uno de los aspectos que Cohen y Manion (1989) sefialan
como ventajas del estudio de caso:

Los estudios de casos, considerados como productos, pueden formar
un archivo de material descriptivo lo suficientemente rico como para
admitir una reinterpretacion subsiguiente. Dada la variedad y comple-
jidad de las propuestas y ambientes educativos, existe un valor obvio
en tener una fuente de datos para investigadores y usuarios cuyos
objetivos pueden ser diferentes de los propios nuestros (p. 194).

Y que de hecho han permitido el desarrollo de otras investigaciones (Mar-
tinez, 2005b; Martinez, 2006).

El tratamiento de los datos del nivel de accion (nivel de intervencion)

A los registros audiovisuales se les realizé una sistematizacion inicial,
mediante la elaboracién de un cuadro sintesis de descripcién general, en
el que registramos los siguientes aspectos: tiempo de proyeccion, nimero
de la cinta de video, nimero de la sesién, tiempo observado, tema cen-
tral y observaciones de interés. Queriamos tener en cuenta tanto el tipo
de contenidos como las fuentes, los criterios de validez, etc., segiin nues-
tras categorias, pero no de manera detallada, sino que nos permitiera un
panorama general para determinar momentos clave o de interés para la
seleccién de los que se iban a analizar. Ademas, elaboramos una sintesis
por sesion de clase, de modo que podriamos tener dos visiones generales
de las clases registradas en dos niveles de generalidad.

Con base en los cuadros, realizamos la seleccion de las sesiones a trans-
cribir y a analizar, momento que denominamos delimitacién de la realidad.
Seleccionamos las cintas a transcribir junto con otra investigadora; en éstas
buscamos elegir momentos que dada su diversidad nos llamaran la aten-
cién y de paso enriquecieran el analisis.

Este, consideramos ha sido un proceso de ir y venir entre lo general y lo
especifico: el video, la sistematizacion inicial, el panorama general y, segtn
fuera necesario, otra vez la sistematizacion inicial y el video, tanto en este
momento de seleccion como en las demds etapas del proceso.



Los momentos elegidos fueron transcritos recogiendo informacion de con-
texto, de modo que su lectura permitiera acercarnos a la complejidad de
las clases. Para ello, tuvimos en cuenta aspectos como murmullos o ruidos,
las intervenciones que se hacian interrumpiendo otra, si se hacia énfasis en
algunos términos, si habia pausas, etc. Por eso definimos unas pautas para
la trascripcion, teniendo en cuenta las sugerencias de Cubero (1996) y de
Candela (1999), que se indican en la Tabla 4.

Fuente | Simbolo Significado
E: Intervenciones de la persona que entrevista
£ | Ri6P: | Intervenciones de profesor entrevistado (R es Rosa y P es Pedro)
© > . . .
— @ () Lo que aparece escrito son comentarios de la entrevistadora
£
c
v (..) Segundos en silencio
XX No se ha entendido lo que se dice
0% w Lo que aparece escrito son comentarios de quien analiza la infor-
= 2O ( ) s
T EF macién
2 58
bl . ., . . .
o= L] La informacion que seguiria es retomada en otra unidad de infor-
] . .
< macion
R: 6 P: | Intervenciones de profesor entrevistado (R es Rosa y P es Paco)
A: Alumno o alumna
As: Varios estudiantes simultineamente

Se hace énfasis en la palabra o en la silaba.

- No se transcribe, son textos mas largos

(..) Segundos en silencio

° . . .

g < Lo que aparece escrito se ha pronunciado en un tono mas bajo

> . . .

S > Lo que aparece escrito se ha pronunciado en un tono mds alto

© . .

2 0 Lo que aparece escrito son comentarios de la observadora en la tras-
< N

k= cripcion

o]

L / Se ha dicho simultaneamente a lo anterior

O] . .

@ XX No se ha entendido lo que se dice

© . . . . p
py o Hay ruido de fondo, generalmente son varios nifios hablando simulta-
= neamente

o)

o & Se ha decidido no transcribir pero son frases cortas

<

]

v

Q

o

(o]

-

No se ha tomado en cuenta algunos apartes de la trascripcién del video en
[..] la elaboracién de las unidades de informacion o estructuras de interaccion
de la observacion

Lo que aparece escrito son comentarios de la investigadora en la elabo-
racion de las unidades de informacién

Tabla 4.




La investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor: algunos aspectos conceptuales y metodolégicos

228

Luego procedimos a un momento que creimos relevante en este proceso, la
elaboracion de datos. Tal como teniamos la informacion, considerabamos
que aunque era susceptible de ser analizada, no nos permitia un proceso
sistematico de andlisis, y si bien reconociamos que nuestro proceso era
fundamentalmente interpretativo, quisimos intentar abordarlo de manera
que pudiéramos argumentarlo de modo mds sistematico. Al respecto nos
enfrentamos a dos asuntos, el primero, a qué Ilamar unidad de andlisis, y
el segundo, la necesidad de modificar nuestras categorias.

La unidad de andlisis fue un constante cuestionamiento, pues la lectura
de las transcripciones, de alguna manera nos adentraban a una parte de la
complejidad de la accion educativa, por eso nuestra pregunta fue ja qué
llamar unidad de andlisis, de modo que pudiéramos aprovechar esa riqueza
de informacién?

Aunque nuestro centro de atencién en la investigacién eran los maestros,
queriamos reconocer que su accion en el aula se daba en funcién de un
contexto determinado, por ello la participacion de los alumnos era funda-
mental y no debiamos ignorarla; este hecho nos llevé a ampliar la unidad
de andlisis, independientemente de que las categorias siguieran siendo el
centro de interés fundamental (tipos de contenidos, fuentes, criterios de
validez, etc.); pero ahora era necesario tener en cuenta la complejidad que
se presentaba en la dindmica de la clase. Aunque, eso si, sin perder de vista
que si bien nuestra preocupacion era reconocer esa complejidad, no eran
motivo de nuestra investigacion ni la interaccién, ni el proceso de construc-
cion conjunta.

Como lo afirma Candela (1999), la unidad de andlisis depende de la in-
vestigacion. De tal manera que las transcripciones fueron sometidas a dos
tipos de tratamiento: en el primero elaboramos unidades de informacion
con base en las intervenciones de los maestros, pero releyéndolos e inten-
tando contextualizarlos para no caer en una interpretacion equivocada; en
el segundo tratamiento, realizamos una caracterizacion de las estructuras
de interaccion que nos resultaron relevantes, y desde las cuales se comple-
menta nuestro analisis en atencién a la interaccion; esta segunda opcién
la seguimos con las recomendaciones de Cubero (1996), pero sin intentar
abordar un andlisis del discurso ni de las interacciones.

Por lo dicho anteriormente, este proceso de cortar, seleccionar, etc., rei-
tera nuevamente el papel del investigador, como parte del fenémeno que



pretende estudiar, asi como la necesidad de la permanente revisién conjun-
ta de las decisiones del investigador con expertos. Al respecto, estamos de
acuerdo con Candela (1999) cuando afirma que ese proceso es una cons-
truccién del investigador: “Cualquier tipo de registro, aun, las transcripcio-
nes mas fieles a una grabacion, son una construccion del analista pues el
analista escucha o ignora segln ciertas expectativas y marcos teéricos de
los que parte consciente o inconscientemente” (p. 236).

Recordemos que nuestra investigacion esta orientada por categorias de
andlisis, a diferencia de otras investigaciones que consideran que éstas sur-
gen de la observacion. Esto no indica que no reconozcamos esa interac-
cién entre la observacion y los supuestos de partida, como lo sefiala Lépez
(1995): “un proceso deductivo-inductivo que va de la teoria existente a la
practica concreta, y no solo un proceso inductivo-deductivo que va de la
situacion particular a la teoria que el investigador construye sobre la mis-
ma” (p. 311). De modo que en el tratamiento inicial propuesto, veifamos
una forma no adecuada de analizar el proceso de elaboracién de los con-
tenidos, pues fragmentaba las intervenciones del maestro y no dejaba ver
el contexto.

Por ello, con base en las categorias, y tomando como criterio de “sepa-
racion” el cambio en el tratamiento del contenido, realizamos el proceso
de categorizacién, de tal manera que no fuera por cada intervencion, sino
que incluso en algunas intervenciones era necesario hacer dos o mas ana-
lisis de categorias; es decir, en cuanto aparecen contenidos con referentes,
niveles de formulacion, organizaciones diferentes, entonces realizamos el
andlisis. De esta manera, a lo que Ilamamos intervencion, en ocasiones es
un fragmento de la misma, ya que para el andlisis resultaba mds interesante
la separacion.

Para este proceso de elaboracion de los datos realizamos una especifica-
cion de cada categoria de analisis, que nos ayudo en la organizacién de la
informacién y en el analisis de los datos. En la Tabla 5 presentamos algunas
de las categorias con las especificaciones tenidas en cuenta, unas definidas
previamente y otras resultado de la confrontacién con los datos, que mas
adelante explicamos.
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Categoria Cédigo Posibilidades analizadas Cédigo
- Contenidos conceptuales. C
Tipos de . .
pos A - Contenidos procedimentales.
contenidos
- Contenidos actitudinales. A
- Alumno aporta informacién sin requeri- Al
miento del maestro/a.
- Alumno aporta informacién con requeri- A2
miento particular del maestro /a (se ha diri-
gido a él).
- Alumno aporta informacion con requeri-
miento general del maestro /a (se ha dirigido A3
Fuentes y al grupo en general).
criterios de C ) )
seleccién - Alumno plantea una pregunta sin requeri- Ad
miento del maestro/a.
- Maestro/a aporta informaciones (explica- R1-P1*
ciones).
- Maestro/a plantea problemas. R2-P2
- Texto. T
- Experiencias. E
- Conocimientos cotidianos. 1
- Conocimientos cientificos. 2
- Mezcla de conocimientos cotidianos y 3
Referentes D cientificos.
- Conocimiento escolar anterior estereotipa- 4
do (Ej: las plantas en el dia hacen la fotosin-
tesis y respiran en la noche).

* R o P identifican a Rosa o Pedro, los nombres ficticios dados a los profesores.

Tabla 5. Ejemplo de c6digos usados en el analisis de contenido de la informacion
procedente del nivel de accion.

Siguiendo la categorizacién propuesta por Coll et al. (1992) y por el pro-
yecto IRES (1991), en principio diferenciamos el tipo de contenido como
conceptual, actitudinal o procedimental, teniendo en cuenta los siguientes
acuerdos: limitarnos a aquellos contenidos explicitos y que se manifesta-
ran a todo el grupo, por lo que no ibamos a considerar las discusiones
entre pequefos grupos o comentarios entre alumnos, o las intervenciones
de control, etc. También decidimos no contemplar aquellos contenidos ac-




titudinales y procedimentales que no estuvieran directamente referidos al
contenido conceptual planteado, en nuestro caso, al agua. Estos aspectos
nos delimitaron los datos y ayudaron a hacer mas abordable el analisis.

En cuanto a las Fuentes y criterios, buscamos en primer lugar identificar
l[a fuente de la informacion (Garcia Diaz, 1998; Garcia Pérez, 1999) asi: si
era el alumno (A), el maestro (P o R segln fuera el caso de Rosa o de Pedro),
el texto (T), y las experiencias (E). Ademas, consideramos relevantes las con-
diciones en las que se introducia dicha informacién, entonces diferencia-
mos cuando el alumno aportaba informacion sin requerimiento del maestro
/a (A1), cuando lo hacia a solicitud del maestro o maestra, si dicha solicitud
era dirigida a este alumno en particular (A2) o a todo el grupo (A3), o si la
informacion se introducia mediante preguntas que elaboraba el estudiante
(A4). También, en el caso del maestro, diferenciamos si la informacién se
introducia a modo de explicaciones (R1, P1) o de preguntas (R2, P2). Estas
diferencias nos permitieron enriquecer el andlisis, puesto que, por ejemplo,
no es lo mismo tener numerosas intervenciones del maestro dirigidas a rea-
lizar explicaciones, que a plantear preguntas y/o problemas.

En cuanto a los Referentes (Garcia Diaz, 1998, Garcia Pérez, 1999), el
propésito era identificar la perspectiva desde la cual se planteaban los con-
tenidos. Los identificamos con nimeros, seglin fuera conocimiento coti-
diano (1), cientifico (2) o mezcla de cotidiano y cientifico (3). Esta fue una
categoria de constante revisién y confrontacion con el texto. Su definicién,
veiamos, no estaba dada por el contenido en absoluto, sino que dependia
del contexto. Para llevar a cabo la categorizacién, consideramos el uso de
términos, de descripciones o explicaciones propias del lenguaje cientifico
o cotidiano, segln sea el caso; cuando teniamos dudas, tomabamos como
criterio el siguiente cuestionamiento: json expresiones que se pueden re-
producir en un ambiente cotidiano? Si la respuesta era afirmativa, era de
codigo 1 (referente cotidiano) y si era negativa, podria ser una mezclaentre
el lenguaje del conocimiento cientifico y el del cotidiano, o fundamental-
mente cientifico.

Hubo intervenciones en las que de manera mas rdpida determinamos el
referente, por ejemplo al hacer mencién de la caida del agua en un pa-
raguas, que es un contenido sobre el transporte del agua hacia abajo, se
hace desde un referente cotidiano; o al identificar el proceso de cambio
de estado sélido a liquido como fusién, lo consideramos como referente
cientifico; mientras si se indica que la descongelacién del hielo es fusion,
entonces se hace abordando tanto referentes cotidianos (descongelacion),
como cientificos (fusion); para estos casos usamos la categoria 3, de mezcla
de referentes cientificos y cotidianos. Y para diferenciar el cientifico, del
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escolar, optamos por considerar Gnicamente como conocimiento escolar,
aquellas afirmaciones que han sido tipificadas como producto de un pro-
ceso académico anterior, a modo de frases estereotipadas, por ejemplo “las
plantas de dia hacen la fotosintesis y de noche respiran”.

De todas maneras, como lo veremos mas adelante en los ejemplos, este
andlisis se ha de hacer desde el contexto, puesto que el uso de los términos
“cientificos”, no implica que este sea necesariamente el referente desde el
cual se hace. Por ejemplo, nos surgieron dudas respecto a la categorizacion
de intervenciones en las que se referian a la depuradora. En este caso, y en
confrontacién con otros investigadores, acordamos que esta seria de pers-
pectiva cientifica, si se abordaba reconociendo un proceso fisicoquimico
determinado; mientras que si se hacia referencia a procesos de limpieza del
agua, en general, lo considerariamos desde una perspectiva cotidiana.

En este sentido, recordamos las reflexiones de Toulmin (1972) referentes
a la diferenciacién de lo cientifico y de lo no cientifico. El plantea que es
necesario tener en cuenta el proceso de sustentacion: “lo que convierte las
creencias de un hombre en prejuicios o supersticiones no es su contenido,
sino su modo de sustentarlas”. En particular senala Toulmin, cuando no son
combatidas con argumentos sino con imposicion: “Podemos legitimamente
hablar de ‘prejuicio’ o ‘dogmatismo’ (...) particularmente en el punto en
que las nuevas especulaciones cientificas comenzaron a ser combatidas,
no con argumentos, sino con sanciones politicas, religiosas o legales” (p.
262). De ahi la importancia en nuestro caso, de una lectura continuamente
contextualizada.

A continuacién presentamos un ejemplo de categorizacion. Hemos toma-
do un fragmento de la transcripcion de la clase de Pedro; estan discutiendo
acerca de la limpieza del agua, y han hecho referencia a que sale agua sucia
de las casas y de las fabricas; Pedro ha preguntado acerca de qué remedio
habria para que el agua sucia de las casas y de las fabricas no ensucie el
agua limpia de los rios. Después de escuchar algunas propuestas, Pedro
dice:

P: Shitt. Alguien dijo antes, que habia manera de limpiar el agua; cémo se
limpiaba el agua.

A: Sif.

P: Cémo se limpiaba el agua.

A: (Daniel) En la... depuradora::.

P: En la depuradora. Entonces pues, una de las cosas es, pues, poner una de-
puradora:: en esas fabricas y en esas ciudades.



Miremos estas cinco intervenciones, y solamente las tres categorias consi-
deradas en la tabla anterior; si enumeramos las intervenciones, el analisis
de la primera seria:

Tipo de contenido: conceptual-actitudinal, se estan abordando conteni-
dos referidos a la limpieza del agua. El contenido es: manera de limpiar el
agua.

Fuente: el maestro Pedro, registramos la letra P, pero Pedro esta introdu-
ciendo un cuestionamiento, esta pidiendo que alguien repita una infor-
macioén anterior, por lo que registramos un P2.

Referentes: cotidiano, no se hace referencia a algdn proceso que no sea
propio de una conversacion cotidiana, no se indica ningln proceso cien-
tifico, se habla de limpieza tal como se introduce en un proceso cotidia-
no; registramos en la Tabla el cédigo 1.

Fijémonos en la intervencién del nifo:

Tipo de contenido: conceptual: la depuradora.

Fuente: el alumno, que identificamos con la letra A, quien ha respondido
a una pregunta que ha hecho el maestro al grupo en general: A3.
Referente: aqui podriamos pensar que era cotidiano o cientifico; pero de
acuerdo con el contexto, veiamos que era cotidiano. Hubiera sido cien-
tifico si se abordaran los contenidos de transformacion que ocurren en el
proceso de depuracién; en el contexto se menciona limpiar el agua, por
eso es cotidiano.

Para el caso de la siguiente intervencién del maestro:

Tipo de contenido: conceptual y actitudinal. Encontramos dos contenidos:
la depuradora en la ciudad y en la fabrica. Es decir, la intervencién se
podria dividir en dos, la primera, cuando Pedro repite el término depu-
radora, y la segunda, al sefialar la ubicacién, sin embargo, consideramos
que dado que es similar el tratamiento del contenido, no se justificaba su
division. Solo lo diferenciamos si se presenta algtn tratamiento que al no
dividirse se preste para confusion; por ejemplo, si uno de los dos conteni-
dos presentara relaciones, hubiera sido necesario diferenciarlo.

Fuente: el maestro, aporta informacion P1.

Referente: desde el contexto es cotidiano, aunque fijémonos, si no
tuviésemos el contexto podriamos pensar que es cientifico, si el maestro
hubiese intervenido, explicando los procesos que tienen lugar en una
depuradora. De acuerdo con el contexto, el agua se limpia mediante la
depuradora, de modo que es un referente cotidiano.

Como lo hemos reiterado, la confrontaciéon con otros investigadores es
fundamental, y este proceso fue discutido con investigadores del grupo DIE
(Didactica e Investigacion Escolar, grupo de Investigacion en el proyecto



La investigacion sobre el conocimiento profesional del profesor: algunos aspectos conceptuales y metodolégicos

234

IRES), con quienes estuvimos confrontando permanentemente las interpre-
taciones y categorizaciones. Estos encuentros nos han dado mayor seguri-
dad investigativa en el tratamiento de la informacion. Este es un proceso
que aparece un tanto dispendioso, pero que consideramos sistematiza y
categoriza, con la ventaja de que se realiza en el contexto; y aunque no por
ello deja de ser interpretativo, es una interpretaciéon que ha llegado a ser
compartida con otros investigadores.

Una cuarta parte de la investigacién —los datos provenientes del nivel de
accion, y siguiendo el procedimiento para el nivel declarativo- fue revisada
por una investigadora, quien confronté las categorizaciones realizadas.

El anélisis de los datos

Los datos son analizados por problema y categoria, en confrontacion con
nuestro sistema de categorias y con la identificacién de los posibles ejes
Dinamizadores o movilizadores, Obstdculo, y Cuestionamiento, ejes DOC.

Buscabamos asumir una perspectiva compleja, y por ello éramos cons-
cientes de la necesidad de la interrelacion; de ahi que intentamos enrique-
cer el analisis realizando un cruce entre algunas categorias de interés, al
interior de cada caso, asi como comparando los dos casos. Como sefala
Morin (1995), conocer las fibras no es suficiente para hablar del tejido, sino
que es necesaria esa interrelacion entre el todo y la parte.

Al respecto, la observacion fue una fuente bastante enriquecedora, que
nos posibilitd preguntas mas especificas a las enunciadas inicialmente, y
que consideramos en el analisis de los resultados; asi por ejemplo, nos
preguntamos si:

sEl hecho de que aparezca el alumno como fuente de informacién, quiere
decir que el maestro lo ha considerado como fuente de contenidos?; ;los
contenidos propuestos por los estudiantes, de qué manera son tenidos en
cuenta por el maestro?; ;éstos generan nuevos contenidos, nuevas pregun-
tas?, j;los alumnos solamente aportan informacion cuando el maestro lo
solicita?, etc.

Cuestionamientos similares fueron surgiendo en ese contacto con la in-
formacion, enriqueciendo el analisis y comprensién del problema; de tal
manera, que el haber considerado esta fuente de informacién es un aspecto
a destacar.



Este andlisis de la accion fue un proceso que podriamos denominar /a
ciencia “caliente” en el aula, tomando prestada la propuesta de Candela
(1999), quien citando a Edwards (1993) dice:

la presencia del material experimental, la personalizacién de las ac-
ciones de “percepcion” y el intento de articulacién de los resultados
cientifico y las explicaciones con lo que los nifios “ven”, “sienten”
y “saben”, es lo que acerca a los alumnos al proceso en caliente de
construccion de la ciencia, donde las versiones se abren a debate y
a argumentacion, en vez de lo que ocurre cuando una fria lectura de
hechos “naturales” es lo que se establece como la verdad (p. 96).

Este nivel de accién nos permite la elaboracién de datos en “caliente”,
para adentrarnos en el proceso de disefio de los contenidos escolares.

Nuestro prop6sito de abordar desde esta perspectiva compleja la proble-
matica que nos propusimos, es que permite conocer la complejidad de lo
estudiado, y que incluso puede representar conflictos o discrepancias de
los puntos de vista de los participantes, asi como lo sefialan Cohen y Ma-
nion (1989), quienes resaltan algunas de las ventajas de la realizacion del
estudio de caso:

Los estudios de casos reconocen la complejidad y el “enclavamiento”
de las verdades sociales. Por su atencion cuidadosa a las situaciones
sociales, los estudios de casos pueden representar algunas de las dis-
crepancias o conflictos entre los puntos de vista sostenidos por los
participantes. Los mejores estudios de casos son capaces de ofrecer
apoyo a interpretaciones alternativas (p. 194).

Es de anotar que, antes del trabajo con los maestros, realizamos un es-
tudio de caso piloto, del cual hemos tomado elementos para el enrique-
cimiento de la investigacion, tanto en el disefio de instrumentos, como en
el tratamiento y analisis de la informacion. A partir de éste, elaboramos
unas categorias de andlisis que denominamos ejes DOC (Martinez, 1999a
y 1999b), a las cuales ya nos hemos referido, dado que no es de nuestro
interés realizar una calificacion de acuerdo con los modelos, sino aportar
elementos para futuras propuestas de formacién de maestros; y retomando
la propuesta de IRES, buscamos identificar con estas categorias los obstacu-
los que pueden explicar sus concepciones, y que es necesario conocer para
poder trabajar (Porlan, Rivero y Martin, 1998).

Propusimos estos ejes DOC quizds de una manera atrevida, frente a la
busqueda de alternativas a las visiones absolutas, pues intentamos mirar
“lo otro” y nos dijimos, si hay obstaculos, hay movilizadores, hay dinami-
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zadores, ya que si consideramos que una mirada sobre la cultura, que solo
reconoce la violencia y que no es capaz de reconocer la paz, es una mirada
que es necesario complejizar, de la misma manera en que las miradas sobre
lo educativo y sus concepciones solo reconocen el obstaculo.

Esta tendencia de complejizar, la podemos encontrar en la mirada epis-
temoldgica que realiza Toulmin (1972) cuando reconoce la existencia de
lo que Ilama variantes exitosas, abortivas y bisofas, en debate. También la
encontramos en la literatura sobre la ensenanza de las ciencias, como en
el caso de Astolfi (1999), que nos invita a reconocer una cierta comple-
mentariedad en dos autores clasicos: Bachelard, quien con la mirada sobre
los obstaculos ofrece un modelo “regresivo” y “pesimista”; y Piaget, cuyo
modelo lo define como “prospectivo” y “optimista”, pues se interesa por
el futuro de la razén. Y con IRES, nos parece que esta preocupacién surge
cuando Porlan y Martin (1998), se refieren a la posibilidad de considerar
unas ideas-fuerza, en el estudio de las concepciones.

En nuestra observacion encontramos posturas, en las que se ofrecen con-
tradicciones o se manifiestan incoherencias; algunas explicitas otras impli-
citas, que quizds puedan explicarse por ciertos obstaculos. Consideramos
necesario abordarlas independientemente, puesto que pueden constituirse
en ejes para las propuestas de desarrollo docente, a modo de “puntos cla-
ve” para la intervencion. La contradiccion nos indica que la persona ya ha
iniciado un proceso de revision, conscientemente o no, de algunos obsta-
culos. Es decir, desde nuestra mirada, desde la Didactica de las Ciencias, es
necesario considerar aquellos aspectos que ofrecen en un momento dado
mayores posibilidades de cambio. Candela (1999) se refiere a la impor-
tancia de las situaciones de conflicto, a su riqueza en el proceso de cons-
truccién, aunque ella lo retoma en el proceso de construcciéon conjunta en
la interaccion discursiva. Consideramos que este mismo argumento puede
emplearse para el proceso de construccién en general, y por ende, para
procesos didacticos. Por eso, esta posibilidad que vemos como un camino
enriquecedor, la venimos abordando como categorias de analisis en nuestro
caso.

Cuando nos referimos a Ejes Obstaculos, reconocemos que hay cierto co-
nocimiento que impide visiones alternativas y favorece las convencionales.
A Ejes Movilizadores o Dinamizadores, como aquellos conocimientos que
se aproximan a visiones alternativas, que tal parece, impulsan y catalizan un
proceso de cambio. Y a Ejes Cuestionamiento, como aquellos que represen-



tan contradicciones o cuestionamientos conscientes o no, pero que igual-
mente consideramos pueden catalizar un proceso de cambio, si se hacen
explicitos y se toman en cuenta en propuestas de formacién (Martinez, 2000).

Teniendo en cuenta los trabajos realizados, estas categorias de anali-
sis —ejes Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento, es decir, los Ejes
DOC- propuestas en Martinez (2000), las avizoramos como de potencia-
lidad en la comprensién del conocimiento profesional de los profesores, y
en general, para la investigacion de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje. Estos ejes son adoptados por Ballenilla (2003), asi:

Eje obstaculo: concepciones bien asentadas que son las que estdn
determinando la accion del sujeto. Su fuerza radica en que estan bien
adaptadas al contexto y que sirven para afrontar con éxito la mayor
parte de las perturbaciones. Su desventaja es que estabilizan la accion
del sujeto impidiéndole entrar en un proceso de desarrollo profesio-
nal. Eje cuestionamiento: concepciones alternativas a las anteriores,
que sefalan sus problemas y que sugieren que otra manera de actuar
es posible, pero que el sujeto no las utiliza como principios de accion
por no considerarlas funcionales o por intuir que pueden resultar con-
flictivas en el contexto de uso. Eje dinamizador: concepciones que
pueden tomar el relevo a las del eje obstaculo y convertirse en princi-
pios de accion alternativos que saquen al sujeto de practicas inerciales
y complacientes con el contexto en que se realizan, desencadenando
un proceso de desarrollo profesional.

Concluimos este apartado, recordando que la interpretacién y el analisis
de los datos fueron realizados con base en las categorias presentadas en las
Tablas 1y 2, asi como en las categorias de andlisis propuestas que denomi-
namos DOC. Con ello reiteramos nuestro interés por establecer cuales eran
los obstaculos, ejes dinamizadores y cuestionamientos comunes y diferen-
tes en las concepciones sobre contenidos escolares y sobre conocimiento
cientifico, y no el de realizar una calificacién de acuerdo con los modelos.
Consideramos que la perspectiva de los DOC, nos ayudara a detectar donde
estaban y de qué tipo eran las ideas que podian obstaculizar y/o facilitar el
desarrollo profesional de los profesores. La figura 1 representa una sintesis
del proceso descrito.
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