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Resumen

Se presentan en este articulo los resultados de una investigaciéon que busca caracterizar
el conocimiento profesional de profesoras de ciencias sobre el conocimiento escolar; en
el contexto de una linea de investigacidn de formacidn doctoral, y que, se realiza desde
una perspectiva cualitativa, en particular, a partir de la construccién de un estudio de
caso intrinseco. Se ha aplicado, para tal fin, un cuestionario de autorreporte que permite
el andlisis de las categorias: contenidos escolares, fuentes y criterios de seleccién de los
contenidos escolares, referentes epistemoldgicos y criterios de validacion del
conocimiento escolar, en relaciéon con diferentes niveles de complejidad, a saber:
Tradicional, Instruccional-cientificista, Espontaneista, e Integrador-transformador
(Martinez, Valbuena, Molina y Hederich, 2013, 2015). Los resultados del cuestionario
centrados en la categoria contenidos escolares, ponen de realce la complejidad y
particularidad epistemoldgica de estos conocimientos. Se identifican tensiones
relacionadas con la coexistencia de contenidos escolares tanto en un nivel instruccional
cientificista como en un nivel integrador-transformador.

Palabras clave

Conocimiento profesional, profesor de ciencias, formacién doctoral, conocimiento
escolar, contenidos escolares Resumo.



Revista Electrénica EDUCYT (2022). Volumen 13, No. (1), pp. 47 -74-

ISSN 2215-8227

©

EDUCYT

Resumo

Apresentam-se os resultados de uma pesquisa que procura caracterizar os conhecimentos
profissionais das professoras de ciéncias sobre o conhecimento escolar, no contexto de uma
linha de pesquisa em formacdo doutoral. Foi aplicado um questiondrio de autorrelato que
permite a andlise das categorias: conteldo escolar, fontes e critérios de selecdao do conteldo
escolar, referentes epistemoldgicos e critérios de validagdo do conhecimento escolar, em
relacio aos diferentes niveis de complexidade, nomeadamente: Tradicional, cientista
instrucional, espontaneista e integrador-transformador (Martinez, Valbuena, Molina y Hederich,
2013, 2015). Os resultados do questiondrio, enriquecidos com a andlise de contetido realizada em
outras fontes (formuldrio on-line, escritas individuais, grava¢cdes de encontros) evidenciam a
complexidade e a particularidade epistemoldgica destes conhecimentos. As tensdes
relacionadas a coexisténcia de conteldos escolares sdo identificadas tanto no nivel instrucional

cientifico quanto no nivel integrador-transformador.

Palavras-chave

conhecimento profissional, professor de ciéncias, formac¢ao doutoral, conhecimento escolar,
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Abstract

The results of a research that seeks to characterize the professional knowledge of science
teachers about school knowledge are presented, in the context of a line of research of doctoral
training. A self-report questionnaire has been applied that allows the analysis of the categories:
school contents, sources and selection criteria of school contents, epistemological references,
and validation criteria of school knowledge, in relation to different levels of complexity, namely:
Traditional , Instructional-scientist, Spontaneist, and Integrator-transformer (Martinez,
Valbuena, Molina and Hederich, 2013, 2015). The results of the questionnaire, enriched with the
content analysis carried out on other sources (online form, individual writings, recordings of
meetings) highlight the complexity and epistemological particularity of this knowledge.
Tensions related to the coexistence of school contents are identified both at a scientific

instructional level and at an integrating-transforming level.
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A modo de introduccion

La base central de este proyecto, asi como, de la linea de investigacion Conocimiento
Profesional del Profesor de Ciencias y Conocimiento Escolar, en el Doctorado
Interinstitucional en Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
son las investigaciones adelantadas por el proyecto Investigacion y Renovacion
Escolar, IRES de Espafa (Porlan y Rivero, 1998; Garcia Diaz, 1998), las cuales a partir de
Martinez (2000) se han venido constituyendo en referente para las investigaciones en
el contexto colombiano. Estas investigaciones han venido aportando en la
comprension de la naturaleza particular y compleja del conocimiento profesional
(Martinez y otros, 2013; Fonseca, 2018; Reyes, 2014) y del conocimiento escolar
(Cardenas, 2021). Diversos autores han puesto de realce los aportes de la investigacion
en torno al conocimiento profesional del profesor de ciencias (Abell, 2007), para dar
cuenta de su naturaleza, del caracter integrador y transformador (Magnusson, Krajcik,
y Borko, 1999; Porldn y Rivero, 1998), de las particularidades segun el contexto
cultural (Martinez y Molina, 2011), asi como, de su transformacién (Abell, 2007), bien a
través de procesos de transicién (Rivero y otros, 2017; Rodriguez y otros, 2014; Garcia
Diaz, 1998), de progresién (Lépez, 2017; Fortus y Krajcik, 2012; Solis y Lopez-Lozano,
2014); de hipdtesis de progresion (Martinez y Rivero, 2001;Reyes, 2014); de
complejidad (Vasquez, Jiménez y Mellado, 2007) o como procesos de investigacién
accion (Fonseca, 2018).

Compartimos la perspectiva desde la cual se asume al conocimiento escolar
como un proceso de enriquecimiento del conocimiento de los sujetos con una visidn
mds compleja del mundo (Garcia Diaz, 1998; Martinez, 2000), favoreciendo una
transicion de un pensamiento simple hacia uno complejo (Garcia Diaz, 1995), donde
las ideas de los alumnos no se identifican como errores sino como bases para la
construccién de nuevos conocimientos. En este contexto, se hace central, el debate
en torno al conocimiento escolar para favorecer una cultura cientifica escolar (Arnay,
1997). Igualmente destacamos la seleccién de lo que se va a ensefiar, como uno de los
problemas en la didactica de las ciencias, por lo que se requiere fundamentar los
nuevos curriculos en la ensefianza de las ciencias, de tal modo que, el trabajo en torno
al conocimiento escolar es un eje fundamental en el cardcter profesional de los
profesores (Izquierdo, 2005). Asi se hace necesario reflexionar sobre la naturaleza de
los saberes escolares (Lopes, 2008), sus proceso de hibridacion (Lopes, 2007) y el
significado de los mismos en nuestros contextos particulares; lo cual nos permitira
comprender la especificidad de las disciplinas escolares (Cardenas, 2021), asi como,
enriquecer las diferentes propuestas de educacién cientifica acorde con los retos
contemporaneos (Aikenhead, 2007; Hodson, 2003; Lemke, 2006; Porldn, 2018); y
reconocer la diversidad de nuestros contextos particulares (Martinez y Molina, 2011).

En general, las investigaciones del Conocimiento Profesional del Profesor sobre
el conocimiento escolar, en su mayoria, se ubican en el terreno de lo implicito

(Martinez y otros, 2013), esto a pesar de que se ha venido destacando desde la
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historia de la educacién el cardcter creativo de la escuela y en particular del
conocimiento que alli se produce (Goodson, 1991; Chervel, 1991; Rodrigo, 1994), asi
como, la necesidad de una transposicion didactica (Chevallard, 1991) o del
reconocimiento de una produccidn particular en la escuela a través del conocimiento
escolar (Garcia Diaz, 1998; Lopes, 2007; Garcia Pérez, 2015). Asimismo, en los ultimos
afios se ha dado un gran desarrollo investigativo desde el Conocimiento profesional de
los profesores de Ciencias (Abell, 2007; Fischer y otros 2012; Rivero y otros, 2017) en
relacién con esas particularidades del conocimiento que se produce en la escuela, tanto
de manera explicita (Garcia Pérez, 2015; Criado y otros 2014; Cardenas, 2021; Lopes,
2007, 2008; lzquierdo, 2005) como de manera implicita desde las propuestas de
educacién cientifica (Roberts y Bybee, 2014; Harlen, 2010; Hodson, 2003). Por otro lado,
se evidencia un interés por empezar a dar cuenta de estas particularidades y relaciones
en los procesos de formacién de profesores (Ballenilla, 2003; Solis, 2005; Hamed, 2016)
y, en diferentes niveles educativos como profesores de primaria (Martinez y otros,
2013) y profesores universitarios (Rivero y otros, 2020). Consideramos que el
Conocimiento Profesional del profesor sobre el conocimiento escolar permite dar
cuenta de las nuevas realidades, propias del contexto escolar, en el que se construyen
nuevos objetos.

Dada la relevancia de la formacién doctoral en relacién con la conceptualizacién y
aportes en torno a la problematica del Conocimiento Profesional del Profesor y del
Conocimiento Escolar(Zambrano, Salazar, Candela y Villa, 2017), que desde 1998 fueron
destacadas como dos problemas centrales en la Didactica de las Ciencias (Porlan, 1998),
en esta investigacién asumimos como pregunta central: ;Cudles son las caracteristicas
del conocimiento profesional de los profesores que ingresan a la linea de investigacion
CPPCE, sobre el conocimiento escolar?. Desde el afio 2007 se ha vinculado la linea de
investigacion Conocimiento Profesional de los profesores de Ciencias y conocimiento
escolar -en adelante CPPCE-, en el Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIE-UD),
que es un referente investigativo de la formacién doctoral en Colombia (Zambrano,
2014: Zambrano et al, 2017). En esta investigacion, buscamos caracterizar el
conocimiento profesional de los profesores que ingresan a la linea de investigacion
CPPCE sobre el conocimiento escolar DIE-UD. Como sefialaba Abell (1997), es necesario
comprender los procesos de formaciéon doctoral de los profesores de ciencias,
entender de qué manera los desarrollos tedricos son construidos por parte de los
profesores, pues parece ser que las propuestas de formacion profesional de los
profesores son parte de la “pieza perdida” que auln se requiere investigar.

Si bien ubicamos procesos que dan cuenta de las construcciones tedricas y
conceptuales en el contexto de lineas de investigacion doctoral, como la realizada por
Galagoswksy (2021), son escasas las investigaciones reportadas en este nivel de
desarrollo profesoral de los profesores, y mas aun respecto al CPPCE, por ejemplo, se
realizé una busqueda en las bases de datos ERIC y Tylor and Francis, en el Abstract, con

las palabras “doctoral education” and science teacher y los resultados son muy
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escasos, aunque aqui no desarrollamos en extenso estos antecedentes, cabe destacar
que se abordan investigaciones en torno a la formacién doctoral en diferentes
programas como en Ciencias Sociales (Parker, 2009), en Ciencias (Aitchison, Catterall,
Ross & Burgin, 2012), en Marketing (Swan & Martin,1994), en Medicina (Jiang & Liu,
2014); siendo mds frecuentes en Trabajo Social (por ejemplo Buttell &
Devine,2014; Drisko, Hunnicutt & Berenson,2015; Bentley, Mancini, Jacob &. McLeod,
2019), y escasos en Educacién (Johnson, Lee & Green 2000; Declaire, A. G. (2022), lo que
resalta la relevancia de abordar estudios que aporten en la comprensién de los
procesos de formacién Doctoral en Educacidn.

La investigaciéon (Martinez, 2000; Martinez y otros, 2013; Garcia Diaz, 1998; Porlan
y Rivero, 1998; Garcia Pérez, 2015) muestra la importancia de las siguientes categorias
para la epistemologia escolar: Contenidos escolares, referentes (cientifico, cotidiano,
escolar, otros); fuentes y criterios de seleccidn (ideas e intereses de los estudiantes, el
texto escolar, la legislacién, etc.) y criterios de validez (la autoridad del maestro, el
texto escolar, otros), asi como, los fines del conocimiento escolar (Cardenas, 2021).
Todos estos aspectos los hemos representado en la Figura 1 en forma de categorias
determinantes para el andlisis didactico con el propdsito de comprender el CPPCE.
También ha sido relevante la propuesta conceptual y metodoldgica ejes DOC
(Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento), que nos permiten dar cuenta de la
complejidad de los conocimientos motivo de esta investigacién (Martinez, 2000;
Ballenilla, 2003; Reyes, 2014; Solis, 2005; Fonseca, 2018); asi como la construccién de
hipdtesis de progresidn transicidon que orientan la investigacion y permiten dar cuenta
de diferentes niveles de complejidad de estos conocimientos (Garcia Diaz, 1995;
Giordan y de Vecchi, 1995; Martinez y Martinez, 2012).

Figura 1

Categorias relevantes en el andlisis diddctico para comprender el conocimiento profesional del
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Algunos aspectos metodoldgicos
a) Enfoque investigativo

La investigacion se aborda desde una perspectiva cualitativa, en particular, a
partir de la construccién de un estudio de caso intrinseco (Stake, 2013) cuyo proceso
de interpretacién ampliado es enriquecido a través de procesos de triangulacién con
la participacidon de investigadores expertos frente al problema del Conocimiento
profesional de los profesores de ciencias y al conocimiento escolar, asi como, a través
del didlogo con los mismos profesores-estudiantes buscando dar relevancia al
contexto de investigacion (Erickson, 2012). Este articulo se centra en una de las

fuentes de informacién analizadas, que aportan en la construccién de caso.

b)La poblacién motivo del estudio

Las cuatro tesistas motivo de esta investigacion, ingresaron al Doctorado
Interinstitucional en Educacidn -DIE- sede Universidad Distrital Francisco José de
Caldas, en la cohorte 2020-3, en la linea CPPCE. Son profesoras en ejercicio, todas
ellas entre 34 y 38 aflos de edad, con mas de 5 afios de experiencia en la ensefianza
de las ciencias. Dos de ellas laboran en Bogotd y las otras dos en municipios aledafos.
Dos trabajan en la educacidn basica secundaria y dos en educacién bdsica primaria.
Las cuatro tesistas se han formado como profesoras de ciencias: dos son licenciadas
en biologia y dos en quimica; han realizado formacién posgradual: dos con Maestria
en Docencia de la Quimica y dos con Maestrias en Educacién. Durante la seleccién,
acorde con el proceso del DIE, se ha podido identificar su interés por la investigacion
educativa y en particular por la investigacién en Didactica de las Ciencias. Acorde con
aspectos éticos de esta investigacion haremos uso de nombres ficticios de las
profesoras (Lola, Rosa, Ana y Carla). Carla y Ana se destacan por su participacion y
liderazgo en proyectos de investigacién, asi como publicaciones y participacién en
congresos.

¢) El instrumento CPPCE y su analisis

Uno de los instrumentos usados en la recoleccién de informacién corresponde
al cuestionario de autorreporte CPPCE, elaborado en nuestros trabajos anteriores
(Martinez y otros, 2013; 2015), cuyos resultados presentamos a continuacién. Este
instrumento fue disefiado tomando como referentes la hipdtesis de progresion del
conocimiento profesional sobre el conocimiento escolar CPPCE (enriquecida de
Martinez, 2000; Martinez y otros, 2013) y la propuesta de ejes DOC (Martinez, 2000;
Ballenilla, 2003; Solis, 2005; Fonseca, 2018, Cardenas, 2021).Este instrumento se
centrd en cuatro categorias: contenidos escolares, fuentes y criterios de seleccion de
los contenidos escolares; referentes epistemoldgicos del conocimiento escolar y
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criterios de validacién del conocimiento escolar (Figura 1). Es de destacar que la
categoria finalidades del conocimiento escolar la hemos incorporado en recientes
investigaciones (Cardenas, 2021) por lo que el cuestionario no la abordé de manera
explicita. El instrumento permite comprender posibles tendencias del Conocimiento
profesional de los profesores de ciencias sobre el conocimiento escolar, desde
diferentes niveles de complejidad: tradicionales, instruccional-cientificista,
Espontaneista e integrador-transformador que han sido referentes en nuestros
trabajos (Martinez y otros, 2013).

En el Anexo, indicamos las afirmaciones propias para cada categoria y nivel de
andlisis. Esta versidn del cuestionario corresponde a la revisidn posterior a la aplicacién
en la investigacién anterior (Martinez y otros, 2013), de modo que es la versién nimero
3 de este instrumento, que comprende 80 proposiciones, mediante una escala Likert,
cuyo proceso de disefio, validacién y consistencia describimos en Martinez y otros
(2015). En la Tabla 1 indicamos el nimero de proposiciones por cada nivel y categoria
analizadas. Es de aclarar que, dado que hay 5 proposiciones (7, 10, 54, 64 y 74) que se
han validado para dos categorias, aunque en la Tabla 1 se registra un total de 85, en el

instrumento corresponden a un total 8o.

Tabla1

Proposiciones por categoria y Nivel segun el cuestionario CPPCE

NIVEL 2
NIVEL 3
NIVEL 1 NIVEL 2A INS- INTEGRADOR-
CATNEIS(E)EIAI TRADICIONAL TRUCCIONAL NIVEL 2B TRANSFORMA- PROPTOOS.I;QILONES
(NT) CIENTIFICISTA ESPONTANEISTA DOR
(NIC) (NE) (NIT)
ECS(Z('\;E[\QEDS(():) 21,25,42,65,79 38,48,56,71 10,40,45,68 6,16,30,63,75,80 19
FUENTES Y CRITE-
RIOS l?E SELEC- 13,37,46,54,57 24,31,53,64,67 5,34,50,72,74 3,19 17
CION (B)
REFERENTES
EPISTEMOLOGI- 22,27,36,41,44 0,14,20,33,49
COS DEL CONOCI- 4,7,11,39,54,73 5’1 5’9 6’4 ;8 ’ 10,17,29,61,74,76 ! '66 '70’ ’ 28
MIENTO ESCOLAR 7o !
©
CRITERIOS DE
VALIDACION DEL 7,23,28,52,
CONOCIMIENTO 62,69,77 2,8,15,18 12,32,43,55,58 1,26,35,47,60 21
ESCOLAR(D)
TOTAL PROPOSI-
CIONES POR 23 22 20 20 85
NIVEL

Dado que presentamos los resultados de las 4 tesistas, acd analizaremos las
tendencias acorde con el grado de acuerdo registrado para el total de afirmaciones
para las cuatro personas, para ello analizamos en la tendencia general el porcentaje de
acuerdo con las proposiciones de cada nivel y cada categoria, asi, este porcentaje lo
consideramos un referente para el andlisis de las tendencias, pues aporta en la

construccidn del caso analizado en relacién al conocimiento profesional de las cuatro

53

Revista Electrénica EDUCYT (2022). Volumen 13, No. (1), pp. 47 —74-

ISSN 2215-8227

&

EDUCYT



Revista Electrénica EDUCYT (2022). Volumen 13, No. (1), pp. 47 -74-

ISSN 2215-8227

©

EDUCYT

tesistas que ingresaron a la linea CPPCE sobre el conocimiento escolar. Para el analisis
particular de la categoria en la que nos centramos en este articulo, los Contenidos
Escolares, nos basamos en la media de las respuestas de cada tesista en cada nivel,
teniendo en cuenta que la escala usada en el instrumento, es: 1= Completamente de
acuerdo; 2= De acuerdo, 3= En Desacuerdo y 4= Completamente en Desacuerdo, asi, un
mayor promedio nos indica un mayor grado de desacuerdo en la categoria en el nivel
correspondiente. El andlisis es enriquecido con la informacidn recolectada a través de
otros instrumentos disefiados en el marco de los seminarios doctorales, a partir de los
cuales se hicieron actividades de reflexién y andlisis, tales como escritos individuales,
grupales, formularios en linea, asi como, grabaciones de las sesiones en que se
socializaron y analizaron resultados del instrumento, incluidos los informes y
presentaciones elaboradas por cada tesista con tal fin. Este andlisis nos permite
proponer ejes dinamizadores, obstaculo y cuestionamiento (ejes DOC).

Resultados
a) Elementos de contexto

Desde el andlisis del contexto de las tesistas, que enriquece la interpretacién de los
resultados, identificamos algunos aspectos que las profesoras destacan como centrales
en su proceso de formaciéon como profesoras e investigadoras en la ensefianza de las
ciencias (Tabla 2) que contribuye a vislumbrar que ellas han elaborado posturas criticas
frente a sus propuestas de ensefianza y que estdn en la busqueda de alternativas a
problemas por ellas identificados a partir de sus propias reflexiones y en didlogos con
otros.

Tabla 2

Algunos aspectos destacados por las tesistas en sus procesos formativos e investigativos

ASPECTO EJEMPLO DE CITA
DESTACADO

Importanciadelos  “En primer lugar, destaco la formacién en Ciencias Naturales que tuve en

procesos formativos ciclos iniciales en el colegio - era monitora de Ciencias en cuarto de prima-

vivenciados. ria porque la calidad de mis tareas académicas era alta, asistia los sdbados
a huerta escolar y Lombricultura- (... ) En grado once, sin vacilar, me decidf
por estudiar Licenciatura en Biologia (...) [en la UD] El profesor Antonio’
realiza la apertura del Semillero de Investigacion ABC- al cual me integro
(...) De ahi, aprendi a sistematizar las practicas de aula ”. (Carla)

“Los aspectos o experiencias que han movilizado mi proceso de forma-
cién como profesor(a) e investigadora(a) en ensefianza de las ciencias
vienen desde mi formacidn en una Escuela Normal Superiory la formacidon
que contintie recibiendo a lo largo de mi vida académica.” (Lola)

3 Nombres ficticios del profesor y del grupo de investigacin
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ASPECTO
DESTACADO

EJEMPLO DE CITA

Relevancia de las
finalidades de la
educaciénenla
vida de los estu-
diantesyenla
sociedad

Papel central de
la investigacidn
en la escuelg, el
profesor reflexi-
vo, el profesor
investigador

Relevancia de la
participacion en
eventos académi-
cos.

“También, empoderar a mis estudiantes, destacar sus capacidades y reali-
dades, hacerlos visibles. (...) identificar la aplicacién del conocimiento en
la vida cotidiana, visualizar oportunidades para estudiar, para mejorar su
calidad de vida, para apropiarse de la ciudad en la que viven y vencer algu-
nos complejos sociales. Finalmente, la esperanza de tener un mejor pais a
partir del ejemplo, de las posibilidades que pueda mostrar u ofrecer a mis
estudiantes para pensar su proyecto de vida, incluso a partir del reconoci-
miento de las Ciencias Naturales y sus objetos de trabajo.” (Carla)

“Me ha movilizado mucho sistematizar mis experiencias de aula para vali-
dar el conocimiento y tener reflexiones con otros docentes en torno a sus
practicas, porque en esa medida siento que los procesos con los estudian-
tes mejoran, del mismo modo, reconocer al docente como cientifico —in-
vestigador y resaltar suimpacto en la sociedad, impulsar su estatus so-
cial.” (Carla)

“Los aspectos que generan el proceso de formacién como profesor e in-
vestigador en ciencias es el analisis de ensefianza y aprendizaje en cada
contexto escolar, la bisqueda de las diferentes formas, estrategias que se
pueden aplicar y modificar para lograr un aprendizaje de las ciencias de
una forma contextualizada, que interese al educando y enriquezca en co-
nocimiento al docente desde el desarrollo de su praxis comprendiendo el
contexto, desglosando sus caracteristicas lo cual promueve la compren-
sion de la realidad que es el origen de las ciencias. “ (Rosa)

“Conocila realidad de muchos maestros que viven en las escuelas, escue-
las con computadores y sin luz, niflos que caminan por horas para llegar a
sus escuelas con todo el amor y la motivacidn, este trabajo me hizo com-
prender que querifa trabajar con nifios que son hoy en dia mi poblacién
para mi investigacion y que son el mejor laboratorio de aprendizaje que
un docente puede tener” (Ana)

“Estos eventos me han servido primero de motivacién para comprender
que también soy capaz de hacer cosas interesantes y ademas es suma-
mente enriquecedor estar con personas muy formadas y a quienes uno
admira eso ha sido para mi muy valioso, por ejemplo en congreso de for-
macion de profesores en ciencias de la Pedagdgica conoci a Agustin Adu-
riz Bravo y eso fue impresionante para mi porque entender que uno pue-
do compartir espacios académicos con personas que ha leido y que tanto
aporte han realizado es la confirmacion de que todos podemos llegar a
donde nos proponemos. Entonces estos eventos lo que han logrado es
despertar un interés por ese mundo de la investigacion y la divulga-
cion.” (Ana)

Con base en este instrumento introductorio destacamos las citas de Carla en la

que se enfatiza en su formacidn reflexiva e investigativa en los diferentes niveles

educativos; como su participacion en diferentes estrategias de formacion investigativa
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y cientifica (monitora de ciencias, semillero de investigacién), que permitieron que relatara
diferentes eventos que incidieron en la toma de decision de ser maestra de ciencias, en su
visién como investigadora, y en la construccidon de una visidn particular sobre el papel de la
ensefianza de las ciencias (la construccion de un mejor pais asi como de proyectos de vida de
los estudiantes). Lola, de manera mds general, igualmente resalta el proceso formativo como
estudiante (futura maestra) y luego como profesora. Rosa y Ana sefialan como relevante el
contexto particular en el que laboran, parece que se asume una perspectiva critica frente a los
posibles problemas propios. Ana ademas destaca los aportes de su participacion en eventos
especializados. Acorde con las intervenciones de las tesistas y segun el proceso de ingreso a un
doctorado en Educacidén, parece ser determinante su autoidentificaciéon como maestras, la
reflexidn critica de sus propias experiencias en el aprendizaje de las ciencias y de la formacién
investigativa, su vision comprometida sobre el contexto y los problemas particulares, asi como,
la participacidn en las dindmicas propias de la comunidad académica de la Didactica de las

Ciencias.

El Cuestionario CPPCE: resultados y discusion
i) Tendencias Generales

A continuacién, presentaremos las tendencias identificadas acorde con las respuestas
dadas al instrumento CPCCE. De manera similar a los resultados con profesores de primaria que
ensefian ciencias (Martinez y Rivero, 2001, 2005, 2009; Martinez y Valbuena, 2013)
identificamos la coexistencia en el acuerdo con afirmaciones de diferentes niveles y en las
diferentes categorias (Tabla 3). Esto da cuenta de la complejidad del conocimiento profesional
de los profesores de ciencias, lejos de una Unica perspectiva homogénea del CPCE.

Notamos que las proposiciones con el mayor grado de acuerdo corresponden al nivel
integrador-transformador (entre 90 y 100%), seguidas de las proposiciones del nivel
instruccional-cientificista (entre el 37.5% y 87.5%), el nivel Espontaneista (entre el 24% y el 70%), y
finalmente, pero también muy interesante para analizar, el grado de acuerdo con las

proposiciones del nivel tradicional (entre 7.1% y 60%).

Tabla 3
Porcentaje de proposiciones del instrumento CPPCE,
de acuerdo o completamente de acuerdo por nivel y categoria

CATEGORIA/NIVEL NIVEL 1 TRADICIONAL NIVEL 2 NIVEL 3 INTEGRADOR-
TRANSFORMADOR
NIVEL 2A INSTRUCCIONAL NIVEL 2B
CIENTIFICISTA
ESPONTANEISTA
CONTENIDOS ESCOLARES(A) 88% 75% 96%
70%

FUENTES Y CRITERIOS DE SELECCION 13% 50% 70% 100%
DE CONTENIDOS ESCOLARES
REFERENTES ESPISTEMOLOGICOS DEL  21% 80% 37% 100%
CE
CRITERIOS DE VALIDACION DEL CE 8% 38% 30% 90%
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Acorde con este espectro notamos que en la categoria Contenidos Escolares, en
todos los niveles se identifican un acuerdo con las afirmaciones de cada nivel, mayor del
50%, lo que sefiala posibles tensiones para analizar. También en la categoria Referentes
Epistemoldgicos del Conocimiento escolar identificamos un alto grado de acuerdo con
la perspectiva instruccional-cientificista (80%) ademas del total acuerdo con las
afirmaciones del nivel 3 Integrador-Transformador.

Teniendo en cuenta la media de las respuestas dadas por cada tesista al
cuestionario CPPCE, nos hace pensar en la gran complejidad del Conocimiento
Profesional del Profesor sobre el Conocimiento Escolar. Destacamos las respuestas con
una media menor de 2 con un alto grado de acuerdo, en la que identificamos un mayor
acuerdo en los casos de Lola y de Rosa respecto a las proposiciones de los niveles
tradicional 1 asi como de las proposiciones de los niveles de transicidn 2A instruccional-
cientificista y 2B Espontaneista. A continuacién, nos detendremos en los resultados y
analisis de la categoria Contenidos Escolares.

j) Los Contenidos Escolares

En relacién con los Contenidos Escolares, los resultados son semejantes a los
obtenidos con profesoras que ensefian ciencias en primaria (Martinez y Valbuena, 2013),
estudio que, aunque en diferentes niveles educativos, tiene objetivos semejantes por lo
que consideramos viable retomar para su comparacién. Identificamos una coexistencia
con mayor fuerza, de contenidos propios tanto del nivel 3-NIT, como del nivel 2A-NIC,
pero en esta categoria resultan también relevantes la coexistencia con el nivel 1-NT, y el
2B-NE (Tabla 4), de modo que cabe preguntarnos: ;Por qué se da esta coexistencia en
relacion con los contenidos escolares simultdneamente del nivel integrador-

transformador, el nivel instruccional-cientificista y el nivel espontaneista?

Tabla 4
Valor de la media® en las respuestas de cada tesista a las proposiciones del instrumento CPPCE

segun nivel para la categoria Contenidos Escolares

CODIGO/ ROSA ANA LOLA CARLA
A1 2,2 2,6 1,8 2,5
A2A. 1,8 2,2 1,8 2,0
A.2B. 2,3 2,2 1,5 1,8
A.3. 1,2 1,3 1,8 1,3

“Dado que la escala usada en el instrumento (Martinez y otros, 2015), fue: 1= Completamente de acuerdo;
2= De acuerdo, 3= En Desacuerdo y 4= Completamente en Desacuerdo, un mayor promedio nos indica un
mayor grado de desacuerdo en la categoria en el nivel correspondiente

> Los cédigos informan de la categoria: A= Contenidos Escolares, asi como de los niveles: 1= Tradicional,
2A=Transicién Instruccional Cientificista, 2B=Transicién Espontaneista, 3= Integrador-Transformador.
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a) Ejes dinamizadores

Como indicamos en las Tablas 3 y 4, todas las tesistas manifiestan un alto grado
de acuerdo con las afirmaciones propias del nivel 3, NIT; estédn de acuerdo con: la
integracion de conceptos, procedimientos y actitudes; la formacidn de sujetos criticos,
propositivos y argumentativos, capaces de producir explicaciones sobre los
fendmenos de la naturaleza; asi como, de proponer y aplicar estrategias para la
solucién de problemadticas; y la organizacion intencional y fundamentada de los
contenidos en tramas y diferentes niveles de complejidad (proposiciones 6, 16, 30, 75
y 80). Esto nos lleva a plantear un relevante eje dinamizador: la diversidad de
contenidos escolares, su cardcter integrador, interdisciplinar y flexible, asi como la
importancia de su organizacion reconociendo diferentes niveles de complejidad
(Figura 2).

Este eje dinamizador permite dar cuenta del conocimiento profesional del
profesor sobre el conocimiento escolar desde una perspectiva metadisciplinar
compleja del conocimiento del profesor y del conocimiento escolar planteada por el
grupo IRES (Garcia, 1998; Porlan y Rivero, 1998), aspecto que resaltamos como de
gran potencial, pues nos lleva a pensar que las profesoras contribuyen en la formacién
de ciudadanos desde una perspectiva critica, que posibilita el abordaje problemas
complejos propios del contexto socio ambiental.

b) Ejes Obstaculos

En los resultados es muy relevante el acuerdo con afirmaciones propias del nivel
2A, Nivel NIC. Todas las tesistas manifiestan acuerdo con contenidos escolares como:
el método cientifico y habilidades cientificas como la observacidn, la experimentacién
y la comprobacién (proposiciones 48,56 y 71); estos son contenidos sefalados de
manera radical como “fundamentales”, lo que nos lleva a plantear un posible eje
obstaculo relacionado con contenidos escolares centrados en la aplicacién del
método cientifico y de habilidades cientificas, también identificado en la investigacion
con profesores de ciencias de primaria (Martinez y otros, 2013).

Este obstaculo es mas fuerte en el caso de Rosa y Lola, quienes ademds estdn
de acuerdo con que “Lo que ensefio son los procedimientos que utilizan los cientificos
(observacion, experimentos y analisis)” (proposicion 38), de modo que, se hace
explicita la posible intencidn de trasladar la visién que se tiene del trabajo de los
cientificos en la ensefianza, tal como lo han resaltado diferentes autores (Porldn y
Rivero, 1998). Estos resultados son diferentes a los de otros estudios, por ejemplo:
Sénchez y Valcércel (2000), con 27 profesores de educacién secundaria, encuentran
que los contenidos escolares son casi exclusivamente de naturaleza tedrica, centrados
en conceptos de los libros de texto y con poca alusién al trabajo experimental;
Bricefio y otros (2013), en un estudio comparativo con diferentes poblaciones:
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profesores colombianos universitarios, profesores chilenos y espafioles en formacidn,
identifican el centramiento en “transmitir contenidos conceptuales”, dejando de lado
contenidos procedimentales y actitudinales, y; Rivero y otros (2020) sefialan que los
profesores universitarios al inicio del proceso formativo identifican solo contenidos
conceptuales, con excepcidon de los procedimentales en las practicas. Estos resultados
diferentes a los acd sefialados con las cuatro tesistas, profesoras de educacién basica,
en las que si se da relevancia a contenidos procedimentales, pero posiblemente desde
el traslado de una visién empirista de las ciencias en su ensefianza (Porldn y otros,
2000).

Figura 2

Ejes DOC identificados respecto al CPPCE en relacién a los contenidos escolares

Diversidad de contenidos escolares, su cardcter integra-
dor, interdisciplinar y flexible, asi como la importancia
de su organizacién reconociendo diferentes niveles de
complejidad.
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Es posible que este centramiento de los contenidos escolares en la aplicacién del
método cientifico y habilidades cientificas, pueda estar relacionado con una
interpretacion de propuestas que han tenido importante difusidn, respecto a la
necesidad de familiarizar a los estudiantes con el trabajo cientifico (Gil, 1986; Ferndndez
y otros 2002), o desde la Investigacion escolar (Garcia Pérez, 2000), o desde las
propuestas de la perspectiva “inquiry” (Hamed, 2016), que como sefalan Crawford, B.
y Capps, D. (2016), es de caracter polémico, pues, hay confusion frente a los diferentes
significados: investigacién cientifica realizada por los cientificos para comprender el
mundo; “aprendizaje por indagacién” proceso a través del cual los nifios aprenden
ciencia sobre la naturaleza de la ciencia; y ensefianza de la investigacién, proceso

pedagdgico y didactico a través del cual los profesores involucran a los estudiantes en
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la “indagacién” (Anderson, 2002, citado por Crawford y Capps, 2016). Esta situacién nos lleva a
plantear la relevancia de investigar respecto a ;Qué estamos entendiendo por investigacion
escolar? ;Qué caracteriza la investigacion escolar en general y en particular a los problemas de
investigaciéon escolar?, ;Qué conocimiento escolar se construye en la perspectiva de
investigacién escolar? (Gonzalez, 2021).

En los resultados también es relevante el grado de acuerdo con las proposiciones
propias del nivel 2B, NE, todas las tesistas estdn de acuerdo con la proposicidon buscar que los
“estudiantes curioseen, exploren y manipulen para que se sientan a gusto” (proposicién 10),
de tal modo que pareciera la vinculacidon de contenidos de tipo procedimental o actitudinal,
pero se considera un centramiento en la bdsqueda de la satisfaccion del gusto de los nifios,
aspecto que contribuye a actitudes psicoldgicas, emocionales y emotivos, pero que al
destacarse este caracter radical de la afirmacién, desconoce otros aspectos centrales desde
una propuesta didactica fundamentada. Tres de las tesistas, Carla, Rosa y Lola, ademas
manifiestan el acuerdo con las proposiciones 40 y 45 que ponen en el centro los gustos del
estudiante y dada la radicalidad de las proposiciones: lo que se aborda, lo que se ensefia, esta
centrado “fundamentalmente o “siempre”, desde el estudiante, desconociendo asi el papel
relevante del profesor como profesional, como facilitador del conocimiento, para que de
manera fundamentada proponga contenidos escolares que ademds de atender a estos
aspectos afectivos, también dé cuenta de otros, como la problematica socioambiental, la
formacidn ciudadana, etc. Por ello planteamos un posible eje obstdculo desde el centramiento
en el gusto de los estudiante.

Adicional, todas las tesistas estdn de acuerdo con que los contenidos corresponden al
uso de términos cientificos como autdtrofos, energia, densidad o a temas como energia,
ecosistema, sustancias quimicas, ciclo del agua (proposiciones 21y 65), de tal modo que, como
también encontramos en Martinez y otros (2013), parece un posible obstaculo de caracter
nominalista, centrado posiblemente en la acumulacién de vocabulario (Lemke, 1997).

Este obstdculo es mds fuerte en el caso de Rosa y Lola, quienes ademds estidn de
acuerdo con la relevancia de los temas de contenido cientifico como elementos quimicos,
célula, reino hongo, fuerzas, (proposiciones 25 y 79), de modo que esta aceptacién puede
estar asociado a su caracter cientifico, es decir, posiblemente relacionado con los referentes
epistemoldgicos en los que se asume un caracter superior del conocimiento cientifico per sé.
Este resultado contrasta con los profesores de primaria quienes no manifiestan acuerdo para
la afirmacién 79, lo que posiblemente pueda estar relacionada con que las tesistas, y en este
caso Rosa y Lola, tienen formacidn como profesoras de ciencias, mientras que en los
profesores de primaria es muy escasa la formacién como profesoras de ciencias, solamente 2
profesoras de un total de 268 que participaron en la investigacién (el 0.7%) tenfan formacion
de pregrado en ensefianza de las ciencias (Martinez y otros, 2013). Aspecto que sugiere nuevos
problemas investigativos, pues como sefiala Abell (2007), los estudios por ella revisados
muestran diferentes resultados respecto a la correlacidn entre la formacién en ciencias y la

ensefianza que realizan los profesores.
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¢) Eje Cuestionamiento

Dada la coexistencia del grado de acuerdo frente a las proposiciones en relacién a
los contenidos escolares en todos los niveles NT, NIC, NE, NIT, notamos que la reflexién
en torno al qué ensefiar, a cudles son los contenidos que se privilegian y cudl su
organizacion, es un aspecto de gran tensién (eje cuestionamiento). Probablemente la
tensién esté relacionada con la idea elaborada a partir de su conocimiento docente
espontdneo, influenciada a través de textos escolares o de normativas educativas, asi
como desde el posible eje dinamizador que representa el interés investigativo y
formativo de las profesoras que plantea un deseable que jalona la construccién de una
propuesta alternativa, interés que las lleva a continuar su proceso de desarrollo
profesional, a través de, la investigacion doctoral. Estas coexistencias y tensiones, las
vemos relacionadas con el proceso de construccién de un conocimiento profesional
particular, en relacién con el conocimiento escolar, pues se esta construyendo un
conocimiento especializado en torno al conocimiento escolar, probablemente
relacionada con una perspectiva relevante como lo es “La investigacién “con” y “por”
los profesores en lugar de “sobre” y “para” los profesores”, que es uno de los factores
que la investigacion ha identificado como favorecedores del cambio didactico en
profesores de ciencias (Mellado, 2001, p.26).

Destacamos que este tipo de tensiones también las ubicamos en el andlisis de los
contenidos escolares que subyacen en las propuestas de conocimiento escolar de las
orientaciones curriculares colombiana, en las que si bien se identifica una diversidad de
contenidos escolares, se da una mayor tendencia de los contenidos conceptuales y
procedimentales vinculados especialmente desde una nivel instruccional cientificista,
mientras que respecto a la organizaciéon de los mismos, se identifica una diversidad
articulada a construcciones pedagdgicas y didacticas desde un nivel integrador-
transformador (Cardenas, 2021).

d) Un panorama General de los resultados

Aunque aqui no abordamos el andlisis general de las demas categorias, los
resultados y andlisis nos llevan a plantear el caracter no acabado ni homogéneo de este
conocimiento, y una posible transicién en la construccidn de CPPCE en una perspectiva
integradora-trasformadora en la que ha sido relevante el nivel instruccional-cientificista
como transicidn; aspecto que puede estar relacionado con el caracter innovador de
estas profesoras evidenciado en su participacion en diferentes investigaciones (en
especial sefaladas por Carla y Ana), en el interés en continuar fortaleciendo su
formacion investigativa a través de la formacidn doctoral, pero a la vez, la posible
incidencia de perspectivas instruccionales-cientificistas que puedan haber afectado los
procesos de formacién e incluso desde los documentos normativos. Destacamos que
Lola, la profesora en la que identificamos mayor acuerdo en perspectivas tradicionales,
no reporta liderazgo en investigaciones diferentes a la maestria, y ésta formacion
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postgradual no se enfocé a la ensefianza de las ciencias sino a la educacién en
general, ademds es la Unica profesora que tiene formacién pedagdgica desde el
bachillerato, de modo que, se pudo dar una mayor incidencia de estas visiones,
probablemente mas arraigadas en los procesos de formacién de profesores (Porlan y
otros, 2000; Mellado, 2001).

Estos resultados nos llevan a proponer una posible transicidn por la via 2A
Instruccional-cientificista desde los contenidos escolares (caracter superior del
conocimiento cientifico y de disefios instruccionales elaborados por expertos) y de la
via Espontaneista desde las fuentes y criterios de seleccién y en menor grado desde
los contenidos escolares (relevancia de satisfaccion de los deseos de los nifios), base
para continuar en la investigacién (Figura 4). El andlisis general lleva a identificar una
mayor relacién de Carla con el nivel integrador transformador, seguida de Ana, Rosa 'y
Lola. En Rosa y Lola incluso notamos que, desde los contenidos escolares, se da un
acercamiento a perspectivas tradicionales. Como sefiala Fonseca (2018), la historia de
vida es un aspecto relevante en la construccién del conocimiento profesional, y en
este caso, destacamos que Carla y Rosa, han participado y liderado diferentes
proyectos de investigacidn en didactica de las ciencias, probablemente estas vivencias
y procesos de reflexién en torno a la practica pedagdgica han venido jalonando este
proceso de enriquecimiento de su conocimiento profesional.

Figura 4

Posible transicion del CPPCE en las cuatro tesistas

NIVEL INSTRUCCIONAL
CIENTIFISTA

NIVEL TRADICIONAL NIVEL INTEGRADOR-
TRANSFORMADOR

NIVEL ESPONTANEISTA
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Desde el proceso de reflexion de las tesistas, se reconoce este proceso de
transicidn, asi como. su relacién con la trayectoria profesional, como sefiala Rosa “La
docente para el criterio de conocimiento escolar en desarrollo de su profesién se
acentua en el nivel trasformador, debido a las transiciones que se presentaron después
de la formacién académica recibida durante el afio escolar, cabe resaltar que posee
niveles tradicionales, espontaneistas y cientificistas en cuanto a los conocimientos
actitudinales para el primero y procedimentales para el segundo”(Escrito individual de
reflexién sobre los resultados CPPCE).

A modo de conclusion

El conocimiento profesional de las tesistas que han ingresado en agosto de 2020 a la
Linea de investigacién Conocimiento Profesional de los profesores de ciencias y
conocimiento escolar, en el Doctorado Interinstitucional en Educacidon-UD es un
conocimiento complejo en el que se identifica la coexistencia, en su mayor parte, de
visiones propias del nivel integrador-transformador, asi como, del instruccional-
cientificista, pero también, de visiones espontaneista e incluso tradicionales. Los
resultados muestran una gran relevancia de contenidos escolares centrados en el uso
de términos que se consideran cientificos. Si bien las discusiones en torno a la
naturaleza del conocimiento cientifico son un eje relevante en el desarrollo del profesor
de ciencias, nuestro anadlisis nos lleva a poner de realce la necesidad de ahondar en las
particularidades epistemoldgicas del conocimiento escolar. Compartimos la idea que es
necesario construir un conocimiento escolar en ciencias que permita reconocer la
diversidad de saberes en contextos de diversidad cultural como los nuestros (Molina y
otros, 2014); y en los que, si bien son valiosos los aportes del conocimiento cientifico,
esta no es la Unica forma de ver el mundo (Castillo y Lopes, 2016).

Evidenciamos la complejidad de este conocimiento, dados los diferentes niveles
de complejidad que coexisten y que revelan el cardcter flexible y en construccidn
permanente del CPPCE. Si bien identificamos un alto grado de acuerdo con las
afirmaciones del nivel 3 NIT integrador-transformador y un mayor grado de desacuerdo
con el nivel 1 NT nivel tradicional, se nota un importante acuerdo con afirmaciones de
los niveles de transicidn, con mayor relevancia en el nivel 2A nivel Instruccional-
Cientificista. Los resultados respecto a las trayectorias de las tesistas nos llevan a
proponer que el proceso de enriquecimiento de CPPCE puede estar jalonado por sus
procesos de formacidn investigativa (Porlan y otros, 2000; Mellado, 2001).

Esta coexistencia y tensiones identificadas entre las diferentes perspectivas de
CPPCE son de alguna manera coherentes con el conocimiento escolar que se propone
en las orientaciones curriculares de ciencias en Colombia (Cardenas, 2021), sin embargo,
se requiere seguir ahondando respecto a estas posibles relaciones: ;Cudl es el papel de
las orientaciones curriculares de ciencias y demds documentos normativos en el

conocimiento profesional de los profesores sobre el conocimiento escolar? ;Cudl es la
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perspectiva de conocimiento escolar que es posible identificar en las propuestas
disefiadas y desarrolladas por los profesores? ;Cudl es el papel de los procesos de
formacidn vivenciados por los profesores respecto a su CPPCE? ;Cudles son los cambios
que es posible identificar del CPPCE durante el proceso de formacién doctoral? y ;Cudles
son los Dinamizadores, Obstaculo y Cuestionamiento que se identifican en este proceso?
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Anexo®

Afirmaciones por categoria y nivel del instrumento CPPCE

No. Cédigo’  Afirmacion

21 A Lo que busco en mis estudiantes es que empleen términos cientificos
(como: autétrofos, energia, densidad).

25 A Considero que al ensefiar ciencias lo fundamental es que los estudiantes
aprendan temas de contenidos cientificos (elementos quimicos, célula,
adtomo, etc.).

42 A Los contenidos que ensefio son las definiciones establecidas en los textos
escolares.

65 A Considero que los contenidos fundamentales que ensefo son los temas
que corresponden a cada grado escolar (energia, ecosistema, sustancias
quimicas, ciclo del agua).

79 A Cuando ensefio, lo mas importante son los temas cientificos (reino hongo,
fuerzas, ciclo del nitrégeno).

13 B.1. Lo que ensefio en la clase de ciencias es lo indicado en el libro de texto.

37 B.1. Lo que ensefio estd definido Unicamente por los contenidos establecidos
por los textos escolares.

46 B.1. Lo realmente importante en mis clases es ensefiar lo establecido en los
textos escolares y los lineamientos curriculares del MEN.

54 B.1./C.1. Lo que ensefio en la clase de ciencias se cifie a lo estipulado por el MEN.

57 B.1. Lo que ensefio es lo definido por el MEN y los textos escolares porque
corresponde a la verdad cientifica.

4 C.1. Los contenidos que ensefio estdn definidos por los autores de los textos
escolares.

7 C.1./D.. Lo realmente importante en mis clases es que los estudiantes utilicen tér-
minos cientificos, como lo indican los estandares curriculares.

1 C. Cuando ensefio, lo mas importante es conocer y seguir los lineamientos
curriculares, estdndares y demas directrices del MEN.

39 C1. En mis clases lo fundamental es conocer los contenidos presentados en
los textos escolares (por ejemplo: citoplasma, molécula).

54 C.. Lo que ensefio en la clase de ciencias se cifie a lo estipulado por el MEN.

73 C.. Cuando ensefio lo fundamental es seguir el texto escolar y los estandares
curriculares.

7 D.1. Lo realmente importante en mis clases es que los estudiantes utilicen tér-

minos cientificos, como lo indican los estandares curriculares.

®Elaborada con base en Martinez, Valbuena, Hederich y Molina (2015); Martinez, Valbuena, Molina y Hederich (2013).

7 Los c6digos son los mismos usados en las Tablas 1, 3 y 4, asi, por ejemplo: A.1. corresponde a la categoria A, contenidos escolares, del
nivel 1 Tradicional.
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No. Cédigo Afirmacion
23 DA Establezco que lo aprendido por mis estudiantes es lo adecuado, si obtienen
o buenos resultados en las pruebas de estado.
,8 DA El conocimiento que aprenden los estudiantes en mis clases es valido solamen-
o te si es igual al de los textos escolares y programas curriculares.
52 DA Sé que el estudiante aprendid si usa solamente los términos cientificos (por
o ejemplo: refraccién, enzimas).
62 DA Cuando ensefio, los resultados de las pruebas del ICFES son los que me permi-
o ten identificar si lo aprendido es lo adecuado.
69 DA Los resultados de las pruebas ICFES son las que me permiten validar lo aprendi-
o do por mis estudiantes.
El conocimiento que se produce en mis clases es valido sdlo si se corresponde
77 D.1. con los contenidos presentes en los libros de texto y en la normatividad educa-
tiva vigente.
38 AA Lo que ensefio son los procedimientos que utilizan los cientificos (observacion,
" experimentos y analisis).
48 AA Cuando ensefio, fundamentalmente busco que los estudiantes aprendan el
" método cientifico (observar, plantear hipdtesis, experimentar y concluir).
56 AA Lo que ensefio fundamentalmente son habilidades cientificas como la observa-
" idn, la experimentacién y la comprobacién.
Cuando ensefio, fundamentalmente pretendo que los estudiantes aprendan
71 A.2A.  las habilidades cientificas (observar, analizar, realizar experimentos, trabajar
en grupo).
En mis clases ensefio los contenidos, definidos por los expertos en ensefianza y
24 B.2A.  aprendizaje de las ciencias, organizados en las secuencias establecidas por
ellos.
31 BoA Los procedimientos cientificos que ensefio son los establecidos por los exper-
" tosen ensefianzay aprendizaje de las ciencias.
53 BoA Lo que ensefo es lo planteado en materiales técnicamente bien elaborados y
" aplicables para cualquier contexto.
64 B.2A./ Cuando ensefio parto de las ideas y experiencias de los alumnos para llegar al
C.2A.  saber cientifico.
67 BoA Cuando ensefio lo fundamental es seguir el programa elaborado por los exper-
" tosenensefianzay aprendizaje de las ciencias.
- CoA En mis clases priorizo la formacién de pequefios cientificos (que observan, ex-
" perimentan y concluyen).
En mis clases de ciencias lo mds importante es la adquisicién de la cultura cien-
27 C.2A. i
tifica.
36 CoA Cuando ensefio simplifico el conocimiento cientifico para hacerlo asequible a
" los estudiantes.
En mis clases ensefio lo definido en los materiales producidos por los expertos
41 C.2A.  enensefanzay aprendizaje de las ciencias, porque corresponde a la verdad
cientifica.
Al ensefiar priorizo el conocimiento cientifico (como el modo de explicacién
44 C.2A.  vaélido de los fendmenos naturales) mas que cualquier otro tipo de conocimien-

to.
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No. Codigo Afirmacién
En mis clases es esencial usar videos y programas de television, que mues-
51 C.2A. tren a los estudiantes como cientificos y genios, dado que este es el objetivo
de la escuela.
59 CoA Cuando ensefio, mis estudiantes verdaderamente producen conocimiento
o cientifico.
64 CoA Cuando ensefio parto de las ideas y experiencias de los alumnos para llegar al
o saber cientifico.
28 CaA En mis clases el conocimiento cientifico es el mas importante, en particular
o las maneras como trabajan los cientificos (el método cientifico).
En mis clases, al aplicar los procedimientos propios de la ciencia
2 D.2A. (observacion, planteamiento de hipdtesis, experimentacion, conceptualiza-
cion), garantizo que los estudiantes aprendan la ciencia.
El conocimiento que se produce cuando ensefio es valido, sélo si se corres-
8 D.2A. ponde con las propuestas elaboradas por los expertos en ensefianza y apren-
dizaje de las ciencias.
15 DA Sé que mis estudiantes aprenden ciencias cuando reemplazan sus concepcio-
- nes erréneas por los conceptos cientificos.
18 DA Cuando aplico los métodos disefiados por los expertos, en ensefianza y
- aprendizaje de las ciencias, garantizo que mis estudiantes aprendan ciencias.
10 A.2B./ Cuando ensefio, busco fundamentalmente que los estudiantes curioseen,
C.2B. exploren y manipulen para que se sientan a gusto.
En mis clases, lo que ensefio surge fundamentalmente a partir de los experi-
40 A.2B. : :
mentos realizados por los estudiantes.
45 AB Lo que se aborda en mis clases siempre surge de las inquietudes de mis estu-
o diantes.
68 A2 Lo que se aborda en mis clases surge fundamentalmente de lo que hacen mis
o estudiantes para estar a gusto.
5 B.2B Siempre, lo que ensefio va surgiendo de las actividades que realizan los estu-
o diantes segtn sus gustos.
34 B.2B. En mis clases todo lo que se hace surge de los deseos de los estudiantes.
50 B.oB Lo que ensefio estd determinado Unicamente por las inquietudes de los estu-
o diantes.
Oriento la ensefianza de las ciencias exclusivamente a partir de la cotidiani-
72 B.2B. .
dad de los estudiantes.
24 B.2B./ En mis clases siempre busco desarrollar la totalidad de propuestas de los es-
C.2B. tudiantes.
10 C.oB Cuando ensefio, busco fundamentalmente que los estudiantes curioseen,
o exploren y manipulen para que se sientan a gusto.
17 C.oB El objetivo fundamental de mis clases es que los estudiantes sean felices con
o lo que hacen, por eso siempre busco desarrollar todas sus propuestas.
29 C.2B. Cuando ensefio lo fundamental es satisfacer los gustos de los estudiantes.
61 CoB Lo que ensefio estd determinado exclusivamente por lo que hace felices a
o mis estudiantes.
24 C.oB En mis clases siempre busco desarrollar la totalidad de propuestas de los es-

tudiantes.
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76 C.2B. Cuando ensefio lo fundamental es que los estudiantes se diviertan.

12 D.2B. Lo que se hace en mis clases es correcto sdlo si se desarrollan todas las
propuestas de los estudiantes.

32 D.2B. Lo que se hace en mis clases es valido sdlo si se satisfacen los gustos de los
estudiantes.

43 D.2B. En mis clases, los estudiantes son quienes determinan que lo aprendido es
lo adecuado.

55 D.2B. Lo que ensefo es adecuado siempre y cuando el estudiante realice activida-
des practicas, porque es lo que a él le gusta hacer.

58 D.2B. Lo que ensefio es valido sélo si da cuenta de la cotidianidad (diario vivir, TV,
prensa, familia).

6 A3. Al ensefiar ciencias es fundamental que los temas se integren, para ello
organizo tramas, redes o mapas en diferentes niveles de complejidad.

16 A3. En mis clases busco fundamentalmente que los estudiantes, ademds de
explicar fenémenos de la naturaleza, aprendan a respetarla y a cuidarla.

30 A3. Lo que ensefio corresponde a la integracién de conceptos, procedimientos
y actitudes.

63 A3. Lo que ensefio puede ser modificado durante el desarrollo del curso acorde
con las necesidades e intereses del grupo.

75 A3. En mis clases busco relacionar los temas de ciencias con otros
(matematicas, tecnologia, inglés y humanidades).

80 A3. Cuando ensefio busco fundamentalmente que mis estudiantes cuestionen,
argumenten y propongan tomando como referencia su vida cotidiana.

3 B.3. Lo que ensefio estd determinado por diferentes aspectos: los estudiantes,
el contexto, los materiales diddcticos, los programas curriculares, los profe-
sores, la cultura y la investigacién didactica.

19 B.3. Tengo en cuenta escenarios diferentes al saldn de clase como el parque o
el humedal para elaborar preguntas que den sentido a lo que ensefio en
ciencias.

9 C.3. En mis clases busco que los estudiantes sean autores de su propio conoci-
miento.

14 C.3. En mis clases acudo a recursos como la huerta escolar porque se pueden
construir conocimientos que tengan sentido para los estudiantes.

20 C.3. Lo realmente importante es que mis estudiantes puedan relacionar sus
vivencias cotidianas con lo aprendido en la clase de ciencias.

33 C.3. En los proyectos escolares de ciencias, por ejemplo, en la huerta escolar, se
produce conocimiento que los estudiantes pueden recoger en un libro ela-
borado por ellos.

49 C.3. Al ensefiar ciencias, siempre trabajo sobre la base de los conocimientos

previos de los estudiantes para enriquecerlos.
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66 C.3. Disefio actividades que permitan el intercambio entre saberes ancestrales,
cotidianos y cientificos escolares.

70 C.3. Lo que ensefio siempre esta orientado por una fundamentacion tedrica,
por eso acudo a la pedagogia, la didactica y las ciencias.

1 D.3. Lo que ensefo es adecuado siempre y cuando se enriquezcan o transfor-
men las ideas de mis estudiantes.

26 D.3. La validez del conocimiento que ensefio la verifico cuando los estudiantes
comprenden los fenémenos y resuelven problemas de su vida cotidiana.

35 D.3. Mis conocimientos (pedagdgico, didactico, de las ciencias, del contextoy
curricular) son fundamentales para determinar silo que se hace en mi clase
es lo adecuado.

47 D.3. Lo ensefiado en mis clases es valido siempre y cuando se transformen dife-
rentes conocimientos (cientifico, cotidiano, curricular, de la cultura) para
producir el conocimiento escolar.

60 D.3. Lo aprendido por mis estudiantes es adecuado solamente si se enriquecen

sus conocimientos cotidianos.
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