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Resumen

La presente investigacion fue desarrollada en el Colegio El Rodeo IED Jornada Tarde
Sede B, y se focalizo en la transformacion de la practica de ensefianza para promover cambios
en la ensefianza de las ciencias naturales y fortalecer la habilidad de pensamiento:

planteamiento de hipdtesis, en estudiantes de grado quinto de primaria.

La investigacion se caracterizo por ser cualitativa de alcance descriptivo Hernandez S.
R, (1998) enmarcada en el paradigma hermenéutico Grondin, J., Pilari, A. A., & Gadamer, H.
G. (1999) y desarrollada desde la fundamentacion de Investigacion Accién Pedagogica Elliot,
(1994); donde se emplea el ciclo PIER (Planeacion, Implementacion, Evaluacion y Reflexion)

como elemento fundamental de transformacion.

Durante este trabajo investigativo, se llevo a cabo el andlisis de tres ciclos de reflexion,
que permitieron la identificacion y analisis de tres categorias: Practica de Ensefianza,
Ensefianza de las Ciencias e Hipotesis, que fueron relevantes dentro los objetivos propuestos en

esta investigacion.

Para el proceso de analisis, se retomaron los instrumentos de recoleccion de informacién, como
fueron las grabaciones, transcripciones, encuesta (Anexo 1), diarios de campo y trabajos
desarrollados por los estudiantes en los diferentes encuentros. Este material, fue evaluado de
manera rigurosa a partir de unas rubricas de evaluacion que fueron planteadas por la maestra
investigadora y validadas por expertos, este ejercicio de valoracion cualitativa permitio
visualizar las transformaciones de la practica de ensefianza en procesos como planeacion,
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evaluacion, concepciones epistemoldgicas de las ciencias, modelos de ensefianza de las ciencias
naturales y el impacto de éstos en el fortalecimiento de la habilidad de pensamiento:

Planteamiento de hipdtesis.

Este ejercicio investigativo permitio evidenciar la pertinencia de la reflexion pedagdgica
COMO un proceso consciente y sistematico frente a la comprension de la accion en aula
desarrollada por el maestro, su impacto en la formacion de los estudiantes y la posibilidad de

una transformacioén de los procesos de ensefianza.

Palabras claves:

Practica de Ensefianza, Planeacion, Evaluacion, Planteamiento de hipdtesis, Ensefianza de las

ciencias.

Abstract

The present research was developed at the EI Rodeo School IED Day late headquarters B and
was focus in the restructuring of the teaching practice to promote changes in the teaching of the
natural sciences and strengthen the ability of thought: Hypothesis approach, in fifth grade

elementary students.

The research was characterized by being qualitative of descriptive scope Hernandez S. R,
(1998), framed in the Paradigm hermeneutic Gadamer, H-G. (1999) and developed from the

Foundation of Research Pedagogical Action Elliot, (1993); Where the PIER cycle is used
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(planning, implementation, evaluation and reflection) as a fundamental element of

transformation.

During this process, the analysis of three reflection cycles was carried out, which allowed the
identification and analysis of three categories: teaching practice, science teaching and

hypothesis, which were relevant within the objectives proposed in this Research.

or the analysis process, information gathering tools were retaken, such as recordings,
transcripts, field diaries and student-developed work at different meetings. This material, was
rigorously assessed from an evaluation headings that were raised by the research teacher and
validated by experts, this exercise of qualitative valuation allowed to visualize the
transformations of the practice of Teaching in processes such as planning, evaluation,
epistemological conceptions of the sciences, teaching models of the natural sciences and their

impact on the strengthening of the thinking ability: hypothesis approach.

This investigative exercise made it possible to demonstrate the relevance of pedagogical
reflection as a conscious and systematic process in the face of the comprehension of the
classroom action developed by the teacher, its impact on the formation of the students and the

possibility of a transformation of the teaching processes.

Key words: Teaching practice, planning, evaluation, hypothesis approach, science teaching.
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Introduccion

Cuando la accion del maestro en el aula se convierte en un devenir de actividades y se
simplifica en la transmision de informacion, minimizando la posibilidad de construir escenarios
aptos para el desarrollo de procesos de pensamiento; es importante pensar en la transformacion

de las practicas de ensefianza.

Transformar la labor que se ha venido haciendo en el aula por mas de catorce afios es un
gran reto, partiendo del hecho de que la experiencia como educadora ha permitido construir unos
imaginarios frente a la ensefianza de las ciencias, que se han fortalecido desde la formacion y
desempefio profesional; sin embargo, fue esta la oportunidad para mirar con otra perspectiva la

labor que se estd desempefiando en el aula, reflexionarla y transformarla.

La reflexion surge de los siguientes cuestionamientos propuestos en algin momento por
Porlan (1998): ¢Que tipo de ciencia se quiere ensefiar? ;,Cémo ensefiarla? ¢Para qué ensefiar
ciencias? (A quién ensefarla?, muchas de sus respuestas se encontraban enmarcadas en un
discurso pedagogico solido, fundamentado y argumentado; sin embargo; visibilizar las practicas
de ensefianza al interior del aula conllevo a la busqueda de nuevas estrategias para la

transformacion.

Este proceso se desarrollé en tres ciclos de reflexion, los cuales corresponden a 15
meses de experiencias en el aula. Los ciclos de reflexion se fundamentaron desde la

Investigacion Accion Pedagogica propuesta por Elliot (1993), lo que permitio generar cambios
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paulatinos y secuenciales en los procesos de ensefianza, estructurando otros campos de
conocimiento profesional del profesor, como el Conocimiento pedagdgico, Conocimiento
Didacticos del contenido, Conocimiento Disciplinar, entre otros, que aportaron a mejorar la
ensefianza de las ciencias desde el desarrollo de habilidades de pensamiento: planteamiento de
hipdtesis en estudiantes de grado quinto de primaria, habilidad que desde su complejidad
abarca otros procesos que son de gran importancia para los nifios y nifias en su acercamiento

hacia la ciencia escolar.

De este modo, la experiencia detallada en el presente trabajo permitira resaltar el valor de la
investigacion en el aula, donde el docente se constituye como maestro investigador capaz de
reflexionar su practica como lo propone Elliot (1985) y transformar su pensamiento desde la
comprension de su ejercicio como profesional de la educacion y constructor de nuevos

escenarios en la escuela.

Para orientar al lector, a continuacion, se hace una descripcion de los elementos que se

encontraran en cada uno de los capitulos que constituyeron esta investigacion:

En el primer capitulo, se hace una descripcion de los factores incidentes en el
planteamiento del problema, al igual que algunas alternativas de mejoramiento frente a las
necesidades identificadas; de esta manera, se establece el plan de objetivos que son la carta de
navegacion del proceso investigativo y la pregunta problema que orienta el proceso: (Como la

transformacion de las practicas de la ensefianza de las ciencias naturales, inciden el
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fortalecimiento de la habilidad de pensamiento: Planteamiento de Hipdtesis en estudiantes de

grado quinto del Colegio El Rodeo IED Sede B Jornada Tarde?.

El segundo capitulo, permitira hacer un acercamiento a la problematica vista desde
diferentes escenarios; tanto a nivel institucional, local, regional, nacional e internacional. Estas
experiencias, ademas de convertirse en puntos de apoyo investigativo, son elementos de
reflexion frente a la pertinencia de la problematica identificada que entretejen nuevos retos en
las comunidades académicas. Este apartado abarca, algunos fundamentos tedricos que soportan

el analisis de las categorias propuestas.

El tercer capitulo, describe el proceso metodoldgico de la investigacion teniendo en cuenta
aspectos relevantes como son el enfoque, alcance y disefio; estos elementos dan respuesta a la
pertinencia de los ciclos de reflexidn, a los instrumentos de recoleccion de informacion, analisis

y valoracion de las categorias.

En el cuarto capitulo, se hace una recopilacion de los contextos de aula y de la institucién
educativa donde se desarrolla la investigacion, este apartado permite reconstruir los escenarios

donde se lleva a cabo todo el proceso, la pertinencia del ejercicio y el impacto que se genero.

El quinto capitulo, muestra los ciclos de reflexion desde su caracterizacién, los momentos
de Planeacién, Implementacion, Evaluacién y Reflexion (PIER), los cuales describen de manera
detallada las situaciones del aula, los hallazgos, las oportunidades de mejora, las transformaciones

y el paso a seguir a un nuevo ciclo.
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El capitulo sexto describe los resultados y el analisis de la investigacion, a su vez se
proponen una serie de conclusiones y aportes que surgen de la reflexién pedagdgica enmarcada

en una fundamentacion teorica.

Capitulo 1

1. Planteamiento del problema

1.1.  Antecedentes del problema de investigacion

Antes de hacer una recopilacion de los antecedentes Es importante resaltar que la
investigacién se hace desde un razonamiento deductivo, ya que tiene una forma jerarquica de

razonamiento, parte de generalizaciones, que poco a poco se aplican a casos particulares.

El Colegio El Rodeo IED, ubicado en la localidad de San Cristobal desarrolla una
pedagogia orientada bajo el enfoque pedagdgico Socio Critico y su énfasis se fundamenta en la
Ciencia y la Tecnologia; de acuerdo con los informes de pruebas saber suministradas por el
Instituto Colombiano para la Evaluacion Educativa (ICFES) y la Secretaria de Educacion
Distrital, la institucion se ha caracterizado por sobresalir frente a otros colegios de la localidad
por sus buenos procesos educativos y el bajo indice de desercion escolar; sin embargo, se ha
visto la necesidad de buscar nuevas alternativas de ensefianza, debido a que los resultados de

las pruebas externas no muestran una avance significativo, por el contrario se ha desmejorado.
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Uno de los aspectos analizados como punto de partida de la investigacion fue resaltar el papel
de la ciencia como referente importante dentro del desarrollo del Proyecto Educativo
Institucional, fue necesario hacer un acercamiento a diferentes elementos que permitieran
reconocer la estructuracion y ejecucion de este énfasis con el fin de identificar los diferentes

acierto y oportunidades de mejora de este proceso.

Entre estos elementos se logra identificar que la estructuracion del plan de estudios
propone una serie de actividades aisladas a los procesos de pensamiento. Con respecto a la
profundizacién en ciencia y tecnologia, es un proceso que inicia en grado noveno, tiempo en el
que si bien los jovenes tienen una madurez cognitiva, se esta perdiendo la oportunidad de
aprovechar etapas significativas del estudiantado donde su curiosidad es la principal
herramienta de indagacion y comprension del mundo. Otro aspecto relevante fue recopilar los
resultados en las pruebas externas, donde se hace evidente que los desempefio en las

competencias correspondientes al area de Ciencias presentan un bajo desempefio.

A continuacion, se retoman los resultados de las pruebas Saber en al area de ciencias
naturales del grado quinto de primaria reportados en los afios 2014 y 2016 por el ICFES, con el
fin de ampliar el contexto relacionado con el objeto de estudio y justificar la pertinencia de esta

investigacion.

En la tabla No. 1 se encuentra el nimero total de nifios y nifias del Colegio El Rodeo que

presentaron pruebas saber.
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Tabla 1 NUimero de estudiantes evaluados Ciencias Naturales. Resultados Pruebas Saber 5°
recuperado de:
http://www?2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/historico/reporteHistoricoComparativo.jspx

ANO NUMERO DE ESTUDIANTES EVALUADOS
2013 N.D
2014 111
2015 N.D
2016 86

N.D NO HAY INFORMACION DISPONIBLE PARA ESTE ANO

La siguiente figura muestra los porcentajes reportado por el ICFES en los afios 2014 y 2016,
donde se pueden contrastar los diferentes niveles de desempefio en el area de Ciencias

Naturales de grado quinto.

Porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio. Ciencias naturales - grado quinto
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lustracion 1 Porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio. Ciencias naturales-grado quinto (ICFES, 2018)
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http://www2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/historico/reporteHistoricoComparativo.jspx

De acuerdo con la gréafica se puede constatar la situacion planteada inicialmente, donde
se evidencia que los resultados en el area de Ciencias Naturales no son satisfactorios; la figura 1
muestra un porcentaje entre 4% y 5% de estudiantes con desempefio insuficiente y un 43% y
48% en desempefio minimo; esto significa que no cumplen con los procesos necesarios para

superar las preguntas de menor complejidad de la prueba.

Dichos resultados giran en torno a los niveles de desarrollo de competencias cientificas
que han alcanzado los estudiantes hasta grado quinto. De acuerdo con las mallas de aprendizaje
propuestas por el MEN se espera que en este grado los estudiantes: trabajen habilidades
cientificas como: la investigacion representacion y comunicacion, a partir de la formulacién de
preguntas, registro y comparacion de resultados, realizacion de experimentos, uso de tablas,
esquemas, capacidad para comunicar resultados de diversas formas, analizar situaciones y

generar relaciones entre el conocimiento cientifico y su contexto.

Los niveles de desempefio propuestos por el Instituto Colombiano para la Evaluacién Educativa
(ICFES) establecen gue el nivel minimo comprende un rango de puntaje entre 229 y 334 y el
maximo puntaje correspondiente al nivel superior, que oscila entre 411 y 500. Bajo estos
parametros se puede determinar que un 38% promedio de los estudiantes del Colegio el Rodeo
de grado quinto han alcanzado algunas competencias en un nivel de complejidad satisfactorio y

solo un 12% alcanzo el nivel avanzado.

En la siguiente ilustracion se presenta la desviacion estandar, donde se observa el nivel
de heterogeneidad de los resultados de los estudiantes; es decir, entre mayor sea el valor de

desviacién estandar mayor sera la variabilidad en resultados, si el valor es menor se habla de
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que el grupo es homogéneo lo que permite que las estrategias implementadas sean unificadas y

posibiliten un avance significativo en el proceso. ICFES, (2018)
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llustracién 2 Publicacion de los resultados pruebas saber 3°, 5°,9° Puntaje promedio y desviacién estandar. Ciencias
naturales - grado quinto (ICFES, 2017)

Teniendo en cuenta las especificaciones dadas por el ICFES para el analisis de estos
resultados se puede determinar que el promedio reportado en el afio 2014 fue de 343 puntos,
correspondiente a nivel satisfactorio (335 y 410); las lineas punteadas indican que los resultados
se encontraban entre 270 y 410 y una desviacion estandar de 72. En el reporte del 2016, el
promedio disminuye a 325, ubicando al grupo en un desempefio minimo donde el rango de
puntaje corresponde a 229 y 334; las lineas punteadas muestran que los resultados se ubicaron

entre 270 y 350 y la desviacion estandar correspondio a 52.

Este comparativo permite esclarecer un poco mas la problematica que se presenta en la
institucion frente al aprendizaje de las ciencias naturales, desde sus diferentes campos del
conocimiento, habilidades y competencias. A continuacion, se hara una descripcion de los
hallazgos al interior del aula con la intencion de hacer un acercamiento a los procesos de
aprendizaje como indicadores de la pertinencia de la transformacion de las préacticas de

ensefanza.
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Con los estudiantes de grado quinto del Colegio EI Rodeo IED se realiz6é un procesos de
nivelacion desde el afio 2016; debido a que la rotacion continua de maestros durante los grados
transicion, primero y segundo no permitio que los estudiantes tuvieran un proceso formativo
consecuente y una proyeccion pedagdgica clara, lo que trajo como consecuencia debilidades en
procesos basicos de desarrollo (motricidad fina, espacialidad, lateralidad, normas y habitos,
entre otras) y mas aln en procesos relacionados con la lectura y escritura, analisis de

situaciones, produccion de texto, entre otros, identificados a través del trabajo en el aula.

Es oportuno mencionar que un 40 % promedio los estudiantes que cursaban grado tercero

Unicamente hacian transcripcion de grafemas con una minima comprension del significado.

Con relacion a la teoria del desarrollo planteada por Piaget (1975), los estudiantes de grado
quinto se encuentran en una etapa de operaciones concretas; “este periodo previo es el de una
I6gica que no versa sobre enunciados verbales, sino que versa unicamente sobre objetos
mismo, los objetos manipulables” (p.27). Sin embargo, es importante resaltar que las diferentes
situaciones del contexto han influido en que este proceso requiera de mayor estimulacion, se
retoma a Piaget (1975) quien manifiesta: “veremos coOmo hay retrasos o aceleraciones debido a
la accion de la vida social” (P. 27) es importante tener en cuenta que los nifios y nifias deben

tener la posibilidad de interactuar con unos factores que promueven el desarrollo.

Partiendo de esta situacion, se ve la necesidad de replantear los procesos de ensefianza de las

ciencias naturales, con el fin de fortalecer habilidades de pensamiento cientifico y competencias
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cognitivas gque seran herramientas indispensables en el proceso de construccion de

conocimiento y la comprension de las realidades de su contexto.

Esta reflexion permiti6 que los docentes de Area de Ciencias Naturales del Colegio EI Rodeo
IED, abrieran el espacio para el didlogo frente a los planteamientos de los componentes,
fundamentos pedagdgicos y tedricos que estructuran los planes de estudio; esto, con el fin de
replantear la proyeccion hacia donde esta encaminada la ensefianza, la relevancia del énfasis de
la institucion que promueve la Ciencia y Tecnologia y las oportunidades de mejora que se

podrian presentar.

Asumir que el énfasis de la institucion esta direccionado por el Area de Ciencias Naturales,
implica que el compromiso de estructuracion y ejecucion de los procesos de pensamiento
impartidos sean significativos, en la medida, en que se deben garantizar mejores procesos de

pensamiento.

Un aspecto que fue debatible al interior del area de ciencias, fue la importancia de pensar que
dentro de las practicas de ensefianza se debe involucrar el fortalecimiento de habilidades
investigativas y cientificas desde los primeros grados y no empezar en media fortalecida como
se ha venido haciendo; es claro que en edades iniciales, los estudiantes ain acttan desde la
creatividad y el asombro, elemento que se convierte en una herramienta fundamental en la
ensefianza de las ciencias; para sustentar la idea se cita a Ordofiez, M.O. (2003) quien propone
que los nifios y nifias “cuentan para esto con la disposicion sorprendente, producto de
destrezas cognitivas complejas que les permite alcanzar temporalmente una comprensién

coherente y estable del mundo que los rodea.”(p.41).
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Estas inquietudes e indicadores en el aprendizaje de los estudiantes, llevaron a reflexionar
frente a las concepciones tradicionales que caracterizaban la practica de ensefianza la cual
encierra diferentes aspectos como es el desarrollo de pensamiento, la imagen de ciencia,
fortalecimiento de habilidades de pensamiento cientifico en el aula, procesos de ensefianza, el
ejercicio de evaluacion, entre otros aspectos que se evidencian en el contexto escolar y que son

significativos para la formacion de los estudiantes y la profesionalizacion del maestro.

Con respecto a lo anterior, esta propuesta es una apuesta hacia el fortalecimiento de habilidades
de pensamiento cientifico: planteamiento de hip6tesis a partir de la transformacion de la
practica de ensefianza; donde la reflexion pedagdgica toma gran protagonismo y posibilita la
implementacion de nuevos modelos de ensefianza, diferentes procesos de evaluacion, reforma
de las planeaciones de aula y relevancia al seguimiento de los procesos de pensamiento de los

estudiantes.

1.2 Justificacion

Las nuevas generaciones deben estar preparadas para un mundo cambiante que exige
personas competitivas, capaces de leer e interpretar las realidades del mundo de manera
reflexiva y transformadora, Mufioz, R. F. (2003). Las ciencias naturales brindan esas
herramientas desde su fundamentacion; como se plantea en el documento propuesto por el
Instituto Colombiano de Evaluacion de la Educacion —ICFES- Fundamentacion Conceptual del

Area de Ciencias Naturales (2007):

“La formacion en ciencias debe desarrollar la capacidad critica del

estudiante, entendida ésta, como la pericia para identificar inconsistencias y
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falacias en una argumentacion, para valorar la calidad de una informacion o

de un mensaje y para asumir una posicion propia”. (p.13).

Comprender las maltiples dimensiones y expectativas que encierra la ensefianza de las
ciencias naturales permite contemplar la posibilidad de construir nuevos escenarios que aporten
al fortalecimiento de competencias cognitivas como la hipotesis, la experimentacion e
inferencia que se manifiestan en la infancia y que son caracteristicas propias de la racionalidad
cientifica que poseen los nifios. Ordofiez, O. (2003) al igual que Puche, R. (2001) quien
concibe al nifio como un pequefio tedrico, quien espontdneamente interacta con su contexto y
propone hipotesis desde sus posibilidades, los saberes previos o significados propuestos desde

Su experiencia.

Con respecto a lo anterior, es evidente que el maestro encargado de formar en ciencias
debe partir de la existencia de esquemas mentales ya estructurados, que son la base para la
construccién del significado de los fendmenos que se les presenta; ademas, se requiere de un
posicionamiento importante de los procesos de pensamiento como una herramienta fundamental
para la formacién cientifica en diferentes contextos, ya que éstos no se parcializan, por el

contrario, se proyectan de manera transversal.

Lo anterior se sustenta en el planteamiento de Puche, R. (2001, p17)

“El nifio/a de un modo similar a como actua el cientifico construye
teorias acerca del funcionamiento del mundo que lo rodea, hace

predicciones, prueba hipdtesis y estructura teorias que de alguna
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manera cambian, desafian y modifican las situaciones a las que se ve

enfrentado”.

Es importante analizar si las practicas de ensefianza Zabala & Bernal (2010), estan
orientadas hacia la proyeccion anteriormente citada, muchas veces se piensan en planes de
estudio y estrategias didacticas que se quedan en la repeticion de contenidos y en la evaluacion
de conceptos que en realidad dejan subyugados los procesos de pensamiento que son en esencia

los que determinan las comprensiones.

Karmiloff S. (1994) retoma algunos de los planteamientos sobre la Teoria Innatista,
donde muestra a través de diferentes posturas como la mente esta organizada en dominios
(representadores de un &rea de conocimiento) o sistemas de entrada de informacion
genéticamente especificados; lo que da pie a pensar en lo importante que es partir de que los
procesos de aprendizaje de los nifios y nifias cuentan con unas predisposiciones innatas y
especificas que les permite restringir y procesar la informacion, encapsuldndola en mddulos; a

medida que crecen su desarrollo se hara més estructurado.

Este desarrollo implica también un proceso de interaccion entre la mente y el ambiente,
esta afirmacion se sustenta con uno de los planteamientos de Karmiloff S. (1994): “cualquiera
que sea el componente innato que invoquemos, solo puede convertirse en parte de nuestro
potencial bioldgico a través de la interaccion con el ambiente” (p. 28), lo cual es evidente en
los estudiantes cuando se enfrentan a situaciones nuevas, actian de acuerdo a su nivel de
activacion distribuido por el cerebro, pero después de una experiencia de aprendizaje los
circuitos se activan en respuestas a datos de entrada especificos. (Saber previo — Saber

construido).
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Como se ha expuesto desde diferentes contextos, la experimentacion, la hipotesis y la
inferencia son competencias cognitivas que se complementan y que no desconocen los procesos
de desarrollo de los nifios, por el contrario; cada una esta determinada por unas caracteristicas
especificas que aportan a la estructuracion de una racionalidad cientifica, la cual es concebida
como el acto creativo donde se ponen en funcionamiento herramientas mentales, disposiciones
naturales basadas en una actividad imaginativa, exploradora al alcance de los nifios. “la
racionalidad cientifica significa la elaboracion de conocimientos y comprensiones ligadas al
uso de los procesos propios del conocer, lo que llamamos herramientas cognitivas o

cientificas” Ordofiez, (2003. P. 67).

Como se ha mencionado en el documento; las disposiciones naturales, el desarrollo innato, la
validez de la hipdtesis en el razonamiento cientifico son aspectos muy relevantes en el
momento de llevar a cabo el desarrollo de las estrategias metodol6gicas que orienten los
procesos en el aula, por lo cual es necesario transformar las practicas de ensefianza de modo
que se aporte al desarrollo de un Modelo de Ciencia Escolar. Meinardi, E., Adariz-Bravo, A.,

Morales, L., & Bonana, (2002, 13-22)

Como propone Meinardi, E. (2010), construir una ciencia escolar fundamentada en el desarrollo
de procesos de pensamiento, requiere de modelos de ensefianza aptos para la integralidad del
conocimiento desde sus diferentes dimensiones, es decir; que no miren de manera aislada el
conocimiento, por el contrario, es necesario que logren visualizar el mundo de la vida desde sus
diferentes dimensiones y permitan al estudiante ser competente a pesar de la complejidad de los

escenarios a los que se debe enfrentar.
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1.3 Pregunta de investigacion
¢Cémo la transformacion de las practicas de ensefianza, permiten fortalecer procesos de
pensamiento cientifico como el planteamiento de hipotesis en estudiantes de grado quinto del

Colegio El Rodeo Sede B, J. Tarde?

1.4 Objetivos

1.4.1 General:

Analizar cdmo la transformacién de la préctica de ensefianza fortalece los procesos de

planteamiento de hipdtesis en estudiante de grado quinto del Colegio EI Rodeo Sede B J. Tarde.

1.4.2 Especificos:

1.4.2.1 Generar cambios en la planeacion que aporten al fortalecimiento de la habilidad de

pensamiento: Planteamiento de hipdtesis.

1.4.2.2 Reconocer los cambios en la practica ensefianza que inciden en el fortalecimiento de la

habilidad de pensamiento: planteamiento y verificacion de hipotesis.

1.4.2.3. Reconocer los cambios en la practica ensefianza que inciden en el fortalecimiento de la

habilidad de pensamiento: planteamiento y verificacion de hipotesis.
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Capitulo 11

2. Marco Teorico

2.1. Estado del Arte (Antecedentes investigativos)

Lograr alcanzar una transformacion de las précticas de ensefianza para promover cambios en
la ensefianza de las ciencias naturales y fortalecer los procesos de planteamiento y verificacion
de hipotesis en estudiantes de grado quinto del colegio el Rodeo sede B, conlleva a realizar una
revision de trabajos investigativos que tengan relacion con los objetivos propuestos en este
proceso; dentro de las categorias de andlisis se resalta: Préacticas de ensefianza, Ensefianza de las

Ciencias, Desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico y Planteamiento de hipotesis.

A continuacion, se hace la descripcion de algunas investigaciones a nivel institucional, regional,

nacional e internacional, que seran referentes importantes para el desarrollo de la investigacion.

2.1.1. Institucional.

Reflexionar sobre la practica pedagdgica, es el punto de partida para la transformacion de los
procesos de ensefianza y por ende del aprendizaje en el aula Marin (2016), realizé un proceso
investigativo en el Colegio ElI Rodeo IED sede B, orientado hacia el fortalecimiento de los
procesos de comprension lectora en los estudiantes de primer grado, a partir de visibilizar su

pensamiento y el desarrollo de la evaluacion permanente.

Teniendo en cuenta, que este trabajo se realiz6 en la misma institucion educativa donde se
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desarrolla la presente investigacion, es importante resaltar que existe gran afinidad con respecto
a uno de los objetivos especificos, cito a Marin, (2016, Pag. 35) “Identificar posibles cambios
de concepciones, practicas pedagogicas y evaluativas de la docente en el desarrollo de la
investigacion”. Para esta reflexion, la docente investigadora, llevé a cabo la implementacion de
los ciclos de reflexion, que se basaron en el analisis de grabaciones, transcripciones y diarios de
campo, permitiendo el reconocimiento de sus fortalezas como maestra; sin embargo, surge la
necesidad de replantear su paradigma tradicionalista; aspecto que conllevo a incorporar en sus

clases las rutinas de pensamiento y la evaluacion continua, permitiendo asi optimizar cada uno

de los procesos.

2.1.2. Regional.
Se han desarrollado diferentes investigaciones relacionadas con el fortalecimiento de
habilidades cientificas, que desde el Marco Educativo Nacional e Internacional son

determinantes en los procesos de ensefianza de las ciencias naturales.

Resulta interesante resaltar que, gracias al interés de los maestros por fortalecer los procesos de
aprendizaje en sus estudiantes, se abren espacios de reflexiones significativas sobre el trabajo
en el aula; estas investigaciones han logrado cambios significativos en las practicas de
ensefianza, transformando los escenarios del aula desde la transformacion del pensamiento y las

acciones de ensefianza.

Es el caso de Pulido R. & Romero R, (2015), quienes desarrollaron una propuesta orientada al
Fortalecimiento de habilidades de observacion y formulacion de problemas a partir de la
implementacion de las rutinas de pensamiento en estudiantes de grado cuarto del colegio Rural

José ubicado en la localidad de Ciudad Bolivar.
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Este trabajo investigativo permitié demostrar que, a partir de la implementacion de las rutinas
de pensamiento, ademas de lograr la transformacién de la practica pedagogica se aporto al
fortalecimiento de algunas habilidades de pensamiento como son la observacion y la
formulacion de problemas. Cuando los procesos de ensefianza se convierten en investigacion,
empiezan a surgir las transformaciones en la accion pedagdgica y por consiguiente en los

aprendizajes.

Por otro lado, Escobar G. (2016) realiza un estudio acerca del potenciamiento de habilidades
asociadas a la competencia de indagar en Biologia en el marco de la ensefianza de las ciencias
basada en la indagacion. El trabajo se desarrollé en la Localidad de Ciudad Bolivar con un
grupo de 35 estudiantes del grado 901 del colegio el paraiso de Manuela Beltran 1.E.D. en la
sede A. En este trabajo de investigacion, surge la necesidad de modificar la didactica que se
venia ejecutando para el desarrollo de la competencia indagar en la disciplina biologia, la cual
era orientada por un enfoque tradicional. La transformacion de la préctica se hizo evidente al
emplear una didactica construida segun los criterios dados por el ICFES y algunos fundamentos
del programa chileno Ensefianza de las Ciencias Basada en Indagacion (ECBI); para este

proceso, el desarrollo curricular estaba orientado a focalizar, explorar, reflexionar y aplicar.

Dentro de las reflexiones que surgen de esta investigacion se resalta un apartado citado por la
autora donde se establece que para alcanzar un nivel elevado de formulacion de preguntas y
argumentacion se deben desarrollar habilidades durante el camino como “Observar
detenidamente la situacion, formular preguntas, recurrir a libros u otras fuentes de
informacion, hacer predicciones, plantear experimentos, identificar variables, realizar

mediciones, y organizar y analizar resultados”’. ICFES, Lineamientos generales para la
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presentacion del examen de estado saber 11 (2015, pag. 87) lo que permite ver que para
desarrollar ciertas competencias cientificas es necesario articular diferentes habilidades de

pensamiento que resultan ser determinantes en los procesos de pensamiento.

Otra experiencia investigativa, donde se retoma la transformacion de las practicas de ensefianza
es en el trabajo desarrollado por Montoya R. (2017) en el colegio Manuel Elkin Patarroyo
I.E.D, quien focaliza su investigacion en la transformacion de su practica de ensefianza, desde
el disefio de estrategias de formacion pedagogica con TIC que aporten al desarrollo de
pensamiento cientifico en la asignatura de fisica y genere motivacion en los estudiantes hacia su

propio aprendizaje.

Montoya R. (2017), considera que el trabajo pedagogico en ciencias naturales no se puede
centrar Unicamente en el constructo tedrico, ni en metodologias tradicionales de tipo
transmisionista; es necesario, que las experiencias de aprendizaje a las que se enfrente cada
estudiante se involucren con su vida cotidiana; para esto, es necesario que el maestro visualice
su practica desde otra perspectiva, que permita llevar al aula recursos innovadores para los
educandos. Dentro de las conclusiones del proyecto se resalta que estas estrategias abrieron una
posibilidad hacia una mejor preparacién de los estudiantes con las bases necesarias para el

desarrollo integral en la sociedad de la informacién y el conocimiento.

2.1.3. Nacional
Un trabajo interesante enfocado puntualmente al planteamiento y verificacion de hipotesis, es el

desarrollado por Collantes de la Verde & Escobar Melo (2016), en este caso Collantes de la
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Verde, para optar al titulo de Maestria en Psicologia en la Universidad Catolica de Colombia,
realizo un proceso investigativo de caracter cualitativo denominado: “Desarrollo de la hipotesis
como herramienta del pensamiento cientifico en contextos de aprendizaje en nifios y nifias
entre cuatro y ocho afios de edad.” en el cual se realiza un analisis sobre la produccion,
formulacion, razonamientos, desempefios y argumentaciones que hacen los nifios frente a la

elaboracion de sus hipotesis.

Como puntos de analisis se establecen diferentes tipos de hipotesis como son: Hipotesis de
conocimiento previo, de relacion, de perceptiva, de casualidad, de relacién compuesta,
hipétesis alterna, de conexion, de desplazamiento y cientifica, las cuales fueron identificadas,
categorizadas y analizadas de acuerdo con la edad de los nifios y nifias. Citando a los autores
Collantes de la Verde & Escobar Melo (2016), proponen que los nifios siempre piensan bien y
formulan hipétesis; no al nivel cientifico, pero logran capturar, observar, analizar, planificar,

conceptualizar, realizar conexiones, aplican sus propias conjeturas que seran verbalizadas.

Otro aspecto relevante y que proponen los investigadores es el valor que se le da al
entorno donde se desenvuelve el estudiante; dentro de las conclusiones del trabajo desarrollado
se hace énfasis en como el entorno favorece el desarrollo de las estructuras cognitivas de los
nifios y nifias, favoreciendo su desarrollo como herramienta cientifica del pensamiento infantil;
por lo cual, consideran necesario que los maestros implementen dentro de sus practica
pedagdgica, experiencias relacionadas con la solucion de problemas, ya que éstas, favorecen el

desarrollo y la formulacion de la hipétesis en el nifio. En esta medida el pensamiento infantil,
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mediado por la hipétesis, hace que él sea capaz de captar muchas mas variables y hacer todo

tipo de relaciones y conexiones entre ellas.

El grupo GIDEP de la Facultad de Educacion de la Universidad de Narifio, adelanté una
investigacion titulada: “Desarrollo de competencias cientificas en las instituciones educativas
oficiales de la region andina del departamento de Narifio” el grupo de investigadores, Mesias,
A. T., Guerrero, E. M., Velasquez, F. G., & Botina, N. E. C. (2013) tomaron como referencia de
estudio cuatro instituciones educativas del Departamento de Narifio, donde estudiaron con
mayor profundidad estrategias alternativas, especificamente de indagacién, buscando
desarrollar las competencias cientificas que se proponen en la formacion en ciencias dentro del
Marco Nacional de Educacion.

Apoyados en los resultados de investigaciones anteriores, parten del supuesto inicial
siguiente: es factible avanzar en el desarrollo de las competencias cientificas en el trabajo de
aula, si se apoya el trabajo del profesor en estrategias alternativas de indagacion. El proceso
de investigacion se estructurd en cinco momentos donde se llevo a cabo un acercamiento a la
realidad de estudio, la fundamentacion tedrica, formulacion y ejecucion del plan de accion,
seguimiento y monitoreo hasta llegar a la sistematizacion de conocimientos ; las competencias
cientificas en las que se centrd la investigacion fueron: Andlisis de problemas, formulacion de
hipétesis, observar recoger y organizar informacién, compartir los resultados, utilizar

diferentes métodos de analisis.

Dentro del trabajo desarrollado se determind el nivel de desempefio de cada una de las

competencias cientificas desarrolladas en los estudiantes de grados quinto y sexto, al igual se

37



identificaron las variaciones resultado de la implementacion de las estrategias didacticas
alternativas de indagacion. Los autores investigadores Mesias, A. T., Guerrero, E. M.,
Velasquez, F. G., & Botina, N. E. C. (2013), concluyen que la ensefianza de las ciencias
naturales apoyada en estrategias didacticas alternativas requiere de la participacion del maestro,
donde se propongan acciones innovadoras acordes con el aprendizaje significativo y
cooperativo, posibilitando la construccion y apropiacion del conocimiento por parte de los

estudiantes.

Haciendo referencia a los hallazgos correspondientes a las competencias cientificas
estudiadas; y focalizando la atencion en los planteamientos de hipotesis, los estudiantes asumen
de manera presentan debilidades en la formulacién de preguntas; al igual, es necesario que el
profesor proponga mas alternativas para que los estudiantes asuman una postura autbnoma en la

formulacion de hipotesis y en general para pensar y actuar por cuenta propia.

Otra investigacion que va por la misma linea es: El desarrollo de competencias
cientificas (Analizar problemas y formulacion de hipétesis), en estudiantes de grado 5° de
basica primaria, mediante practicas de laboratorio enmarcadas en los estandares basicos de

competencia de ciencias naturales (entorno fisico), desarrollada por Valencia, (2017).

Para el desarrollo de esta investigacion, se implement6 un cuestionario que tuvo como finalidad
el reconocimiento de los saberes previos de los estudiantes, ademas de determinar el nivel de

desarrollo de la competencia cientifica. Posteriormente se desarrollan una serie de experimentos
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en el aula, con el fin de propiciar el desarrollo de las competencias cientificas: analizar

problemas y formular hipotesis.

Para medir el nivel de competencia alcanzado por los estudiantes de grado 5°, el investigador
disefia e implementa una rubrica de evaluacidn apoyada en algunos elementos bibliograficos
establecidos por Santillana. Por ultimo, se aplica una posprueba para medir la efectividad de la
aplicacion del manual de laboratorio y observar el avance en el desarrollo de las competencias
cientificas en los estudiantes de grado 5 ° de basica primaria del Instituto Agropecuario
Veracruz.

El autor considera, que los estudiantes, afianzaron significativamente los procesos relacionados
con el Analisis de problemas y Formulacion de hipotesisjustificacion gracias al abordaje del
conocimiento cientifico mediante actividades practicas de indole real y virtual, especificamente
en préacticas de laboratorio, Valencia (2017) considera que estas experiencias en el aula,
conllevan a los estudiantes a adquirir aprendizajes realmente significativos y a un verdadero
desarrollo de competencias cientificas, ya que se logra despertar su curiosidad y capacidad para
formular y comprobar hipotesis, ademas de desarrollar habilidades para resolver problemas de

la cotidianidad con el uso del método cientifico.

Un aspecto muy interesante de la investigacion radica en la implementacion de diferentes
estrategias experimentales y el uso de las TIC en el proceso de fortalecimiento de las
competencias cientificas, hay un gran apoyo de las pruebas saber y una clasificacién de

preguntas de acuerdo con unos niveles de analisis de problemas y formulacién de hipotesis.
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Dentro de este ejercicio, habria sido pertinente involucrar mas al estudiante en la construccion

de las preguntas y el planteamiento de hipotesis.

2.1.4. Internacional.

Dentro del contexto internacional, Park & Seo (2015) desarrollan un proceso investigativo
enmarcado en la Educacion para Estudiantes Dotados, donde logran adelantar diferentes
estudios en el area de las ciencias con grupos focales con talentos especiales, logros

intelectuales, apego a tareas, creatividad cientifica y aptitudes inherentes en este campo.

La finalidad de estas investigaciones es lograr una educacion cientifica talentosa que conduzca
al desarrollo de ciencia y tecnologia a partir de la formacién de cientificos y especialistas en
ciencia. Para este proposito, los estudiantes dotados cientificamente experimentan el proceso de
investigacion cientifica a partir de la formulacidn de proyectos auto dirigidos basados en
actividades de investigacion que presenten resultados creativos basados en experimentos de

investigacion.

De acuerdo con Park & Seo (2015), la investigacion cientifica se basa en el hecho de
que los cientificos estudian el mundo natural y fundamentan sus explicaciones a partir de
procesos de observacidn, clasificacion, medicion, anticipacion, razonamiento, reconocimiento

de problemas, establecimiento de hipotesis.

Los investigadores en mencion realizan un analisis de la capacidad de generacion de hipotesis
de alumnos superdotados de primaria y la correlacion con los procesos metacognitivos. En la

investigacion participaron diecinueve estudiantes, se desarrollé un instrumento de items
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abiertos sobre la generacion de hipdtesis y se examinaron desde la metacognicion y su método

preferido de ensefianza de la ciencia.

A partir de los resultados arrojados en la investigacion, establecen que las hipdtesis generadas
por los estudiantes se clasificaron en dos categorias: hipétesis cientificas y no cientificas.
Dentro de los hallazgos se presenta que el 47% (18 de 38 hipdtesis), muestra que los estudiantes
talentosos de ciencias de la escuela primaria en este estudio presentaron un bajo nivel de

capacidad para generar hipotesis.

Otro aspecto importante, es que se encontr6 que las hipétesis no cientificas con
frecuencia mostraban caracteristicas de incertidumbre en la causalidad o relaciones imposibles
de verificar.

Park & Seo, (2015) establecen que la generacion de hipotesis y sus caracteristicas estaban
determinadas por preguntas de indagacion y el proceso de identificacion de variables , cuando
los nifios plantearon hipdtesis con base en unas preguntas de indagacién dadas y un proceso de
identificacion de variables, hubo un alto desempefio en el planteamiento de hipotesis, de igual
forma; algunos estudiantes mostraron un alto nivel de metacognicion y la tendencia de utilizar

la estrategia de monitoreo mas que la planificacion y la regulacion.

También se encontrd que existian diferencias en la capacidad de generacidn de hipdtesis y los
métodos de ensefianza de la ciencia; los estudiantes con bajo nivel de metacognicién mostraron

dificultades para generar hipotesis e identificar variables.
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Otra investigacion relacionada con el objeto de estudio fue propuesta por Stephen P. &
Sue Dale, (2016) citado por Osborne, R. J., & Wittrock, M. C. (1983), quienes desarrollan un
proceso investigativo denominado: En busca de ideas: observacion, interpretacion y
elaboracion de hipotesis por alumnos de 12 afios que realizan investigaciones cientificas. La
investigacion se desarrolla en cuatro escuelas secundarias del Reino Unido, con cuatro grupos

de estudiantes.

Como inicio de este proceso investigativo, se realiza una observacion muy detallada en la
interpretacion y formulacion de hipoétesis de los alumnos. Para el desarrollo de este proceso, los
cuatro grupos de alumnos realizaron un proceso de observacion sin tener una instruccion previa,
Por ejemplo, se toma como punto de partida un ecosistema que se encontraba dentro de una
botella, los alumnos tomaban sus anotaciones en un diario de campo, donde dibujaban y
escribian sus observaciones y pensamientos. Los investigadores realizaron el analisis detallado
de las observaciones grabadas y los diarios escritos; al igual, se tuvieron en cuenta los aspectos

gue se encontraron de manera reiterativa de las transcripciones y los textos.

Dentro de los resultados, establecen que las observaciones de los alumnos se basaron en
gran medida en caracteristicas estructurales y de comportamiento. Los alumnos plantearon
espontaneamente preguntas y las respondieron a partir de su experiencia con los animales. Las
hipétesis surgieron de constructos personales; ademas, los resultados mostraron que los
alumnos no solo identifican caracteristicas anatomicas y conductuales sobresalientes a partir de

sus propias observaciones no dirigidas, sino que las observaciones sostenidas pueden
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proporcionar una base para una formulacion de hipotesis mas clara cuando comienzan la

ensefianza formal y las investigaciones.

La recopilacion de las investigaciones en este apartado muestra que los maestros de los
diferentes contextos buscan el mejoramiento de las competencias cientificas en la escuela; tales
como: la observacion y formulacion de problemas a partir de las rutinas de pensamiento,
ensefianza de las ciencias basadas en la indagacion, formulacién de preguntas y argumentacion,
disefio de estrategias de formacidn pedagogica con Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC) que aporten al desarrollo de pensamiento cientifico, Desarrollo de la
hipbtesis como herramienta del pensamiento cientifico, planteamiento de hipétesis en procesos
investigativos escolares. En cada una de las investigaciones, resaltan la importancia del
desarrollo de pensamiento cientifico en los nifios, nifias y jévenes como un proceso necesario

para lograr desempefios competentes en los diferentes espacios en los que se vean inmersos.

Si bien es cierto; en la mayoria de las investigaciones analizadas, la atencion estuvo puesta en
los procesos de aprendizaje de los estudiantes y su avance en el desarrollo de habilidades de
pensamiento; es importante resaltar que en todos los casos fue necesaria la transformacion de
las practicas de ensefianza y la busqueda de nuevas estrategias didacticas que permitieran hacer
posible los objetivos propuestos, generando cambios significativos en la accidn de los maestros

y en el aprendizaje de los estudiantes.
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2.2.  Referentes tedricos
A continuacion, se presenta la fundamentacion tedrica respectiva de cada categoria desde una
mirada consecuente al objeto de estudio. Antes de empezar el dialogo con los autores, es

pertinente resaltar la secuencialidad con las que se presentaran las categorias.

Como punto de partida se fundamenta la Préctica de Ensefianza, posteriormente se estudia la
Ensefianza de las Ciencias y por Gltimo se retoma la Habilidad de Pensamiento Cientifico

desarrollada a lo largo de la investigacion que es la Hipotesis.

2.2.1 Préactica de Ensefanza

Dentro de los aportes sobre practica de ensefianza, se retoma a Edelstein, G. (2002, p
468) quien considera que ésta puede ser concebida como una actividad intencional, en la cual
intervienen diferentes factores y actores, donde la accion individual esta determinada por el

contexto social e institucional.

Desde esta perspectiva tedrica, la practica de ensefianza se reconoce como un proceso complejo
en la medida que desde un orden epistemolégico, psicoldgico, cultural y social abarcan diversas
relaciones, implicaciones, validaciones que inciden en la construccion de conocimientos

posibles, lo que genera una heterogeneidad en las practicas de ensefianza.

Por otro lado, Zabala (2007) considera que la practica de ensefianza incorpora un
nimero importante de conocimientos, parte de un saber practico que respalda el cémo, por qué
y el para qué, pero también posee un conocimiento historico que respalda al ‘qué’ de la

ensefianza; es decir, la autora retoma la epistemologia de la practica y de la de la historia.
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Para el caso de la epistemologia de la practica, Zabala (2007), cita a Schén y Argyris (1978),
quienes proponen que existe un verdadero ‘saber-hacer’, que no se simplifica a la transposicion
mecanica de conocimientos aprendidos; se considera que, este ‘saber hacer’ tiene el estatus de

una teoria, de una teoria ‘practica’.

Con relacion al conocimiento ensefiando en la practica de ensefianza, es claro que se ve mas
alla de la teorizacion educativa, Zabala (2007) sostiene que las practicas de ensefianza estan
mediadas por la interaccion de sujetos entre si en diferentes espacios de aprendizaje donde se da
la construccidn de conocimiento a partir de unas condiciones aptas que faciliten el desarrollo de
comprensiones, entre las cuales se resalta el papel de la evaluacion, la planeacion, las

estrategias didacticas, metodoldgicas, entre otros.

En el caso de Guazmayan. C y Ramirez R. (2000), quienes relacionan la practica de
ensefianza con unos constructos por parte del maestro en una formacion ética, investigativa,
desarrollo de habilidades comunicativas, fundamentacion de habitos de trabajo y
particularmente, desarrollo de la sensibilidad ante los problemas inmersos en una sociedad de
conflicto (p.144) ; esta perspectiva posibilita el didlogo entre la exploracion de conocimiento y

los aprendizajes que surgen en aquellos escenarios que trascienden los encuentros en la escuela.

Para concluir, se concibe la practica de ensefianza como la oportunidad que tiene el maestro
para edifica su accionar en el aula a partir de aquellos elementos como son los saberes
disciplinares, pedagogicos, de contenido, de contexto, entre otros; que le permiten

desempefiarse dentro del aula y se hacen evidentes en elementos susceptibles de analisis como
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la planeacion, la evaluacion, la comunicacion y otros que permiten visibilizar el pensamiento

del maestro.

2.2.2 Ensefianza de las Ciencias Naturales

En este apartado se considera importante focalizar la atencion en tres campos: Imagen de

Ciencia, Ensefianza de las Ciencias y Pensamiento Cientifico.

2.2.2.1 Imagen de Ciencia

Dentro de los procesos de ensefianza de las ciencias, es indispensable retomar las concepciones
epistemoldgicas de los maestros de ciencias y su incidencia en los modelos de ensefianza.
Como punto de partida, se retoma a Porlan A, R. (1991), quien en su tesis doctoral: “Teoria del
conocimiento, teoria de la ensefianza y desarrollo profesional. Las concepciones
epistemoldgicas de los profesores”, analiza tres formas de concebir la ciencia por parte de los
profesores y su relacién con algunos modelos pedagogicos; entre estos se encuentra: el
empirismo enmarcado en el tradicionalismo, el relativismo relacionado con el modelo
alternativo, en el cual se agrupa la escuela activa, el constructivismo, la ensefianza problémica;

y el racionalismo que abarca el modelo cientifico técnico.

Porlan A, R. (1991), sustenta que el empirismo parte de la idea de que la verdad no es la
I6gica, sino la experiencia, donde el verdadero conocimiento y el progreso cientifico se
adquiere por medio de observaciones y la acumulacion sucesiva de las teorias verdaderas, las
cuales han sido sometidas a diferentes procesos rigurosos; por lo cual son consideradas

verdades sacadas de la naturaleza por una observacion objetiva de regularidades.
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Es evidente que la educacion ha estado enfocada a unos procesos que giran en torno a los
paradigmas del empirismo, el cual sobresale por caracteristicas basicas, como que la
experiencia es fuente de conocimiento; por tanto, la ensefianza de las ciencias se trabaja en lo
que se puede ver, oir, tocar, etc. Ademas, esta enfocada en la transmisién verbal de los

contenidos y temas de una determinada disciplina.

Por otro lado, estd el modelo racionalista; Segun Porlan A. R (1991) éste, es un producto
de la mente humana, generado a través del rigor l16gico y de la razon. Segun el autor, para el
racionalismo, el conocimiento no esta en la realidad ni se obtiene por un proceso de
observacion de esta, ya que los sentidos humanos inevitablemente deforman los hechos y, por
tanto, tergiversan la realidad, impidiendo el auténtico conocimiento. Para el racionalismo, sélo
una actividad mental rigurosa y una reflexién metddica permite alcanzar el conocimiento

verdadero.

Otra de las tendencias es el Relativismo, el cual segun Porlan A. R (1991), gira entorno
a la imposibilidad de que existan verdades absolutas; al no existir éstas, solo se puede conocer
en forma relativa al contexto y circunstancia de esas verdades. Dentro de esta tendencia se
encuentran algunos modelos como por ejemplo el constructivismo, el cual tiene una vision
sobre la ensefianza enfocada a la construccion de conocimiento con base en la realidad, en el
que existe la posibilidad de la critica a las teorias y el planteamiento de posiciones frente a

determinadas situaciones.

47



Un aporte significativo a esta tendencia, lo hace Chalmers, Alan F (2000), quien propone que
una posicion de ciencia relativista parte de la imposibilidad de que existan verdades absolutas;
al no existir éstas, solo se puede conocer en forma relativa al contexto y circunstancia de esas

verdades.

Dentro de esta tendencia se tienen una vision sobre la ensefianza, donde se pretende construir
conocimiento con base en la realidad, donde existe la posibilidad de la critica a las teorias y el
planteamiento de posiciones frente a determinadas situaciones, permite construir y perfeccionar

los propios conocimientos.

2.2.2.2 Pensamiento Cientifico
Segun Claxton (1994, p. 91), el pensamiento cientifico no es el Unico que caracteriza
la actividad cientifica, sin embargo, en la ciencia. este pensamiento se aplica de una manera

mas pura y metddica.

Claxton (1994), configura el pensamiento desde en un modelo circular, el cual parte de
un nucleo donde interacttan tres procesos: observar, generar ideas y comprobar. Estos, se
encuentran rodeados por tres niveles: en el primer nivel el contexto personal de cada cientifico,
el segundo nivel encierra el contexto del campo cientifico y en el tercero y Gltimo nivel se
resalta la importancia del contexto social donde rigen aspectos de caracter social, econdémico,

politico y religioso que vinculan las ciencias.

Retomando el nacleo del modelo propuesto por Claxton (1994, p. 91 en el que se
propone la observacion, la evaluacion y la generacion de ideas como nucleo del pensamiento

cientifico, es conveniente resaltar que los cientificos elaboran y desarrollan sus ideas a partir de
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las maltiples observaciones que hacen del mundo, las cuales se configuran en predicciones
observables orientadas por cierta logica establecida por las comunidades cientificas, guiadas por
un saber tedrico, unas experiencias previas y algunas creencias, por lo cual resulta importante
resaltar que no siempre se puede pretender que la ciencia sea totalmente objetiva y ajena al

pensamiento.

Con relacion a la generacion de ideas, que también hace parte del nicleo que describe Claxton
(1994), se considera que este proceso se hace de manera consciente, deliberada y racional; las
ideas llevan al investigador a la busqueda de explicaciones y a la estructuracién de ideas
fundamentadas en unas légicas que posibilitan su aceptacion para que posteriormente, puedan
ser sometidas a una comprobacion. Esta idea se apoya en uno de los aportes de Claxton, ... el
segundo elemento del trio de procesos centrales de los cientificos consiste en hacer
predicciones sobre fendmenos aun no explorados mediante una extrapolacion l6gica de

fendmenos conocidos.” (1994, p.93)

De acuerdo con lo anterior, las observaciones se generan a partir de datos que dan lugar a
especulaciones ldgicas; éstas, conllevan a estructurar conjeturas elaboradas y ciertos sucesos que
seran visibilizados.  Por lo tanto, en concordancia con lo planteado anteriormente, como
generalidades del pensamiento cientifico se resalta el pensamiento racional (comprobacion de

ideas) y pensamiento creativo (generacion de ideas).

2.2.2.2.1 Pensamiento cientifico en nifios y nifias

Como punto de partida y retomando los aportes de Claxton (1994) el pensamiento

cientifico corresponde a aquellos procesos cognitivos que permiten hacer ciencia, dentro de
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estos se resalta la importancia de la generacion de hipotesis, disefio de experimentos,

comprobacion de datos, entre otros.

El autor mencionado en el parrafo anterior configura a los nifios y nifias como cientificos y
constructores activos de su propio conocimiento, el cual se estructura a traves del resultado de
algunas hipotesis y teorias producidas por la mente a partir de experiencias, interacciones e

interpretacion de fendmenos que posibilitan la comprension del mundo.

Segun Puche, Colinvaux & Divar (2001), el pensamiento de los nifios y nifias actGa de
manera semejante a la de los cientificos ya que, desde su desarrollo cognitivo, logra establecer

teorias que cambian, desafian y modifican las situaciones a las que se ve enfrentado.

Puche et al. (2001) resaltan los aportes de Annette Karmiloff — Smith y Barbel
Inhelder, quienes visualizan a los nifios como pequefios tedricos, quienes espontaneamente
interacttan con el entorno y razonan con base en estrategias. En dicho proceso, los nifios y
nifias generan hipdtesis como lo haria un cientifico, lo hacen alrededor de una postura que le
permite al maestro identificar el complejo funcionamiento de su proceso cognitivo de los nifios
y nifios a partir de la visibilizacion del cambio de sus representaciones del mundo y su

funcionamiento.

De acuerdo con Puche N. (2003), la experimentacion, la hip6tesis y la inferencia son
algunas de las herramientas cognitivas eficaces, complejas y flexibles que se revelan muy
tempranamente en los nifios y nifias y dan cuenta de la racionalidad cientifica. Dichas
habilidades le permiten a los nifios y nifias, resolver problemas, conocer y comprender el

mundo.
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Por otra parte, Gopnik, A., & Meltzoff, A. N. (1997). proponen el hacer cientifico como
una accién cognitiva que se asemeja a la actividad que los nifios realizan frente al mundo que lo
rodea. Para estos autores las reglas y representaciones de la reflexion cientifica no difieren de

otras reglas y estructuras cognitivas.

Retomando los anteriores postulados, es preciso resaltar la necesidad de proporcionar a los
nifios y nifias ambientes de aprendizaje que les permita emplear sus herramientas cientificas y
los acerque a la construccion de conocimientos a partir de cuestionamientos y posibles
explicaciones; de tal manera que se logre construir un pensamiento cientifico escolar alejado de

la transmision y recepcion de tedricas.

2.2.2.3 Ensefianza de las ciencias
“Sin embargo, el gran desafio que todavia tenemos pendiente es que la ciencia que se ensena
deje de ser un cumulo de datos, de férmulas e informaciones con poco sentido para los

’

alumnos para dar lugar a la ensefianza del pensamiento cientifico’

Furman M. 2015

Promover el pensamiento cientifico dentro de la ensefianza implica evaluar los
diferentes aspectos que hacen posible que los aprendizajes de las ciencias naturales permitan al
estudiante comprender los contextos donde éstas se encuentren inmersas, posibilitandole

desempefiarse de manera competente.

Dentro de los aportes realizados por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) a través de los
Estandares basicos de aprendizaje de ciencias naturales (2004 p. 97), se resalta la importancia

de trabajar las ciencias naturales desde sus diferentes disciplinas, donde se busca no solo que
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los nifios y nifias hagan descripciones de sucesos de la realidad sino, que logren comprender
lo que ocurre en el mundo, la compleja trama de relaciones que existe entre diversos elementos,

la interrelacion entre los hechos, las razones que se ocultan tras los eventos.

De acuerdo con lo anterior, educar en ciencias naturales va mas alla de la conceptualizacion y
memorizacion; implica desarrollar procesos de pensamiento que posibiliten la formacion de
individuos competentes en diferentes contextos. Hernadndez, C. (2005) define las competencias
cientificas como: “... el conjunto de saberes, capacidades y disposiciones que hacen posible
actuar e interactuar de manera significativa en situaciones en las cuales se requiere producir,

apropiar o aplicar comprensiva y responsablemente los conocimientos cientificos .

Por tanto, es valido resaltar que dichas competencias cientificas estan condicionadas al
desarrollo de unas habilidades de pensamiento cientifico, que, si bien pueden desarrollarse de
manera natural a lo largo de la vida del ser humano, dentro del contexto de la ensefianza de las
ciencias, es necesario que se trabajen de manera independiente, consiente y sobre todo que se
estructuren desde un marco tedrico fundamentado. Arons (1977) citado por Di Mauro, Furman,

Bravo (2015. p3) propone que:

...las habilidades de pensamiento cientifico conforman ese saber hacer de las ciencias,
algunas habilidades fundamentales son la identificacion de problemas, la formulacién de
preguntas investigables, la formulacion de hipétesis y predicciones, el disefio y la
realizacion de experimentos (y con ello la observacion, medicion, clasificacion y
seriacion, recoleccion de datos, interpretacion de resultados, elaboracion y

comunicacion de conclusiones.
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Es claro entonces, que la ensefianza de las ciencias debe partir de la necesidad de desarrollar
habilidades de pensamiento especificas articuladas a un lenguaje cientifico cercano a los nifios
y nifias; de lo contrario, es poco probable que se alcance el reto de una ensefianza basada en
competencias cientificas, como cita Aduriz (2012 p. 28) cita: “... lo que mas interesaria en la
educacion cientifica es la capacidad del estudiantado para dar sentido a su realidad mediante
ideas abstractas (racionalidad), que a su vez, tengan sentido para ellos (razonabilidad)
izquierdo-Aymerich,(2004)”, el desarrollo de competencias y el desarrollo de un pensamiento

critico, posibilitaran que se lleve a cabo este ejercicio.

Por otro lado, resulta pertinente retomar Meinardi E. (2010), quien muestra el por qué es
necesario formar en ciencias naturales. La autora, orienta este proceso hacia la alfabetizacién
cientifica, la cual busca mejorar la participacion de los ciudadanos en la adopcidn de decisiones

relativas a las aplicaciones de los nuevos conocimientos.

Desde hace aproximadamente una década, se ha adoptado el término de la alfabetizacién
cientifica, que establece de manera muy amplia las finalidades y objetivos de la ensefianza de
las ciencias. Este término se usé por primera vez en 1985 por Paul Dehart Hurt, quien propuso
algunos objetivos de la ensefianza de las ciencias, en 1960 se establecen algunos criterios donde
se plantea la necesidad de relacionar Ciencia y Sociedad; cobrada fuerza la Ciencia, la

Tecnologia y la Sociedad. CTS.

La Asociacién Nacional de Educadores de Ciencias Naturales, en 1982 sefiala que una persona
alfabetizada cientificamente es quien conoce los principales conceptos, hipétesis, teorias de la

ciencia y es capaz de aplicarlas en contextos.
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La alfabetizacion cientifica pretende aportar a los individuos a desarrollar competencias que le
permitan apropiarse del conocimiento cientifico desde el contexto. Més alla del reconocimiento
del lenguaje cientifico, se espera aportar al desarrollo de un pensamiento critico que posibilite

al individuo a procesar y evaluar informacion.

Los investigadores de la didactica de la ciencia han establecido tres dimensiones de la
alfabetizacion cientifica: conceptual, procedimental y afectiva; de igual manera, proponen tres

tipos de alfabetizacion cientifica basados en los beneficios:

1) Personales: donde se atribuyen los avances relacionados con el desarrollo conceptual y la

aplicacion en la vida cotidiana y en su cultura.

2) Précticos: Usar la ciencia en contexto, comprender el lenguaje cientifico y tener la capacidad

de relacionarla en su medio.

3) Formal: encierran caracteristicas de todas las dimensiones tanto desde manejo conceptual

como desde la practica, en este aspecto es mas evidente el interés y apropiacion de la ciencia.

Otro punto para reflexionar surge del cuestionamiento: ¢ La alfabetizacién cientifica es
la misma para todos? dentro de los planteamientos de Meinardi E. (2010) se afirma que la
ensefianza de las ciencias esta direccionada a todos, sin excepcién alguna; la diferencia radica
en los planes de estudio y curriculos planteados por las escuelas, existiran programaciones mas
completas que otras debido a diferentes factores, la igualdad radica en un aspecto, que es el

proceso a través del cual se ensefian las ciencias.
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Se pretende que cada maestro emplee mecanismos de ensefianza que permitan al estudiante
motivarse frente al aprendizaje, despertar la curiosidad frente al funcionamiento del mundo y

alcanzar una alfabetizacion cientifica.

Abordar la ensefianza de las Ciencias Naturales resulta interesante en la medida que es
un area del conocimiento que permite la construccion de conocimientos a partir de la solucién
de problemas, con una alta capacidad de critica frente a los fenémenos fisicos, quimicos,
biol6gicos y ambientales de su contexto inmediato, procesos que requieren de la estructuracion
de unas competencias cientificas constituidas por habilidades de pensamiento que se ven

inmersas en los diferentes campos del conocimiento.

La alfabetizacién cientifica como lo plantea Meinardi E. (2010), es un excelente punto de
partida para preparar a los nifios, nifias y jovenes para un mundo cambiante que exige personas
competitivas, capaces de leer e interpretar las realidades de manera reflexiva y transformadora
que desarrolle un pensamiento consecuente con un actuar eficiente fundamentado desde la

transversalidad que ofrece el mundo.

2.2.2.4 Modelos de ensefianza de las ciencias

Los siguientes modelos de ensefianza, fueron analizados a lo largo de la investigacion por lo
cual se considera importante hacer un acercamiento tedrico de cada uno de ellos; a
continuacion, se presenta un recopilado de sus principales caracteristicas, las cuales fueron el
soporte tedrico para el analisis de las subcategorias.

Tabla 2 Caracterizacion Modelos de Ensefianza a partir de referentes teéricos —

Elaboracion Propia
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Descubrimiento

Ensefianza de las ciencias basada en problemas

Cambio
conceptual

CARACTERISTICAS MODELOS DE ENSENANZA

Las actividades propuestas fomentan el aprendizaje auténomo del
estudiante.

La ensefianza se focaliza en el planteamiento y resolucién de situaciones
abiertas en las que el alumno construye los principios y leyes cientificas.
El significado es producto del descubrimiento creativo y no de la
verbalizacion de los conceptos

El método del descubrimiento es la forma natural y mas eficaz de
transmitir el contenido de cualquier materia.

El objetivo principal de la educacion debe ser la capacidad para resolver
problemas concretos y de aplicacion préactica en la vida real.

Las actividades propuestas priorizar la potenciacion en el nifio de la
creatividad y el pensamiento critico.

Dentro de las actividades se introducen problemas en pequefios
experimentos, conjuntos de observaciones, tareas de clasificacion, etc.
contextualizados de acuerdo con la realidad de los estudiantes y sus campos
de accion.

El desarrollo de los problemas fomenta el aprendizaje autorregulado por
parte de los estudiantes.

Durante el desarrollo de la clase los estudiantes tienen la posibilidad de
descubrir posibles alternativas, enfoques validos que, en principio, pueden
resultar apropiados para avanzar en la solucion del problema o para
explorar posibilidades.

El proceso de seleccion y sucesion de problemas le permiten al estudiante
orientar su aprendizaje, a partir de contenidos de diversas fuentes.

Se transfieren los conocimientos tedricos a situaciones problematicas; lo
cual permite al estudiante percibir la utilidad de estos incrementando de
esta manera la motivacion.

El maestro da a conocer a los estudiantes las rutas que pueden implementar
para dar solucién a las situaciones problema, ademas; se evidencian los
criterios de evaluacion desde lo diagnostico, lo formativo y lo sumativo.

El maestro brinda espacios que ofrecen al estudiante oportunidades para
gue los alumnos expliciten sus ideas previas.

Los elementos empleados permiten a que el alumno comprenda el modo en
que la nueva concepcidn puede estructurar las experiencias anteriores.
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Transmision - Recepcion MODELO
TRADICIONAL

Modelo y
Modelizacion

El alumno construye una concepcién del mundo maés cercana a la
concepcion de los cientificos (Driver, 1988).

El encuentro pedagdgico «anima a los alumnos a expresar sus ideas, a
pensar rigurosamente y, a su vez, modifican sus explicaciones dependiendo
de los puntos de vista que consiguen licitar en sus alumnos» (Smith,
Blakeslee y Anderson, 1993, p. 114).

Las ideas de los alumnos se convierten en una parte explicita del debate en
el aula. Se trata de que los alumnos sean conscientes de sus propias ideas y
de las ideas de los demas.

Los alumnos con orientacion del maestro deben decidir acerca del estatus
de sus propias opiniones y de las opiniones de los demas.

Los alumnos consideran que las nuevas concepciones parezcan verdaderas
y compatibles con otras concepciones previas o aprendidas.

Se lleva a cabo el debate en el aula teniendo en cuenta la metacognicion
que, segun Gunstone y Northfield, desempefia un papel central en el
cambio conceptual (Gunstone y Northfield, 1994)
los alumnos comentan, comparan y deciden sobre la utilidad, la
plausibilidad y la consistencia de las concepciones que se presentan, estan
explicitando sus propios criterios de comprension
Este modelo asume que los conocimientos cientificos son verdades
definitivas que los docentes desde su area o dominio disciplinar tienen que
transmitir a sus alumnos.

El docente, bajo este modelo es una fuente de informacion cientifica y en
consecuencia es también el emisor de esta informacion.

Los alumnos son vistos como receptores de conocimientos a quienes el
profesor es el encargado de alfabetizar.

Se intenta explicar la estructura légica de la ciencia actual, sin hacer
evidente el proceso de construccidn conceptual que la hace posible.
Conduce a una ensefianza a genética, en la cual se pretende ensefiar de
manera inductiva (excesiva importancia a procesos observacionales), una
serie de conocimientos cerrados, definitivos y que llegan al aula desde la
transmision que hace el docente del texto guia. Ortega, Francisco. la
ensefianza en la transmision oral marca la diferencia entre los poseedores
del conocimiento (docentes) y los receptores (estudiantes) ignorantes de
este (Pozo, 1999).

Se parte de los modelos del mundo creados a través de investigaciones.

Se tiene en cuenta el modelo inicial (las preconcepciones de los
estudiantes), el modelo curricular, el modelo conocimiento erudito y
modelo de arribo (hasta donde se quiere llegar)

Se ensefia una ciencia escolar, que esté al alcance de los estudiantes, desde
sus necesidades, intereses enmarcados en un contexto especifico.
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Los modelos de los fendmenos se visibilizan a través de diferentes & Mendonga, P.
instrumentos que representan los aspectos mas relevantes de las C. C. (2012)
comprensiones y pensamiento de los estudiantes,

La actividad cientifica escolar como la construccion de modelos teéricosa  Justi, R., &

través del pensamiento, la accién y el discurso aplicados a algunos Gilbert, J. (2003)

fendmenos cuidadosamente seleccionados por su potencial como

‘ejemplares’ de las ideas tedricas que se van a introducir en clase. P.3 Schwarz (2009)
Alzate, 0. E. T.
(2013).
Rodriguez P
(2017)

2.2.3 La hipotesis en la ciencia escolar

La aplicacion reiterada la que consiente una comprension verdadera, es decir, aquella
interiorizacion del conocimiento que se vuelve competencia.

Gardner, (1991)

Visualizar la practica de ensefianza en el aula, conlleva a cuestionar cada una de las acciones
que se desarrollan en los procesos formativos con los estudiantes: ¢Realmente, la préactica de
ensefianza esta aportando a la formacién de individuos competentes; capaces de trasladar sus
aprendizajes al mundo de la vida?, si algo es claro; la tarea es formar personas capaces de
desempefiarse en diferentes contextos de manera competente. Pero bien, ;Qué elementos deben

tenerse en cuenta para lograr alcanzar una competencia?

Como punto de partida se define la palabra “competencia” desde el contexto inmediato. El

Ministerio de Educacion Nacional define las competencias como: el conjunto de conocimientos,
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habilidades, actitudes que desarrollan las personas y que les permiten comprender, interactuar
y transformar el mundo en el que viven; a su vez, la Secretaria de Educacion Distrital de
Bogota las define como; Aprendizajes reflexivos, trascendentes e integrales, que se evidencian

en la accion para transformar realidades en diferentes contextos.

Con relacion a estas dos definiciones, resulta interesante el ejercicio de involucrar el concepto
de comprension; por lo cual retomamos a Weber (1920) citado por Tuffanelli, (2014 p. 12),
quien introdujo al historicismo contemporaneo el requisito de la racionalidad de la
comprension, quien sefiala: “Una comprension es comprensible, en tanto en cuanto es racional.

El tipo y el grado de racionalidad nos suministran el codigo de la actuacion social”.

Si se centra la atencion en cada una de las definiciones, surgen afirmaciones enfocadas a la
posibilidad de transformar el mundo, analizar realidades en diferentes contextos y actuar desde
la racionalidad en el campo social, todo esto; a partir de la maduracién de unos elementos
claves como son los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los saberes y la misma
racionalidad; todo apunta a que la definicién de “competencia” y “comprension” van de la
mano; se puede ver que la comprension lleva a la competitividad; el desempefio del individuo
en el medio que se desenvuelve depende de las comprensiones adquiridas como resultado de
sus saberes y aprendizajes. Ahora bien, es oportuno relacionar estos conceptos con las practicas

de ensefianza, por lo cual Retomo a Diaz Barriga, (2011) quien propone:

(-..) el empleo de la nocion competencias responde simultaneamente a dos inquietudes

centrales, una proactiva que busca impulsar un trabajo educativo con una orientacién

clara hacia la resolucion de problemas del entorno, y al mismo tiempo, de manera
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implicita constituye un rechazo a la perspectiva enciclopédica, centrada en la
memorizacion, pero sobre todo que ha creado un “saber escolar” como parte de los
rituales de las instituciones educativas, cuya relevancia empieza y termina en la

escuela, careciendo de alguna utilidad o ventaja para la vida real de los individuos.

Con esta apreciacion Diaz Barriga describe claramente la accion pedagdgica que encontramos
en las aulas, un “saber escolar” que no rompe las barreras de la repeticién de un texto sin
comprension que no traspasa a la realidad, su lectura se queda entre letras y no en el mundo de
la vida.

Si se retoma el desarrollo de competencias desde &mbito de las Ciencias Naturales, es
pertinente reconocer la postura de competencia que se propone desde la Fundamentacion
Conceptual del Area de Ciencias Naturales (2007), donde ésta se define como la “capacidad de
actuar en un contexto”, y actuar en contexto, implica el reconocimiento de las realidades desde

la comprension de los fendmenos que en estas se encuentran.

Por lo tanto, desarrollar competencias requiere de la construccion de un pensamiento basado en
el desarrollo de habilidades y apropiacion de conocimientos; estos dos marcos, permiten que el
estudiante tome decisiones de manera critica, propositiva, asertiva, responsable y ética frente a

situaciones, donde los fenémenos toman protagonismo en el mundo de la vida.

De igual forma, desarrollar habilidades de pensamiento cientifico implica fortalecer en los
estudiantes una actitud cientifica. Teniendo en cuenta esta afirmacion, es importante retomar los
aportes de Know, Yong-Yu Yang, LI-Ho Chong, Won Woo (2000), quienes sostienen que las

habilidades cientificas incluyen siete habilidades de ciencias basicas; observacion, clasificacion,
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mediacion, hacer predicciones, inferencias, comunicacion y relacion tiempo y espacios.
Ademas, sobresalen cinco habilidades de proceso de ciencia integrada; interpretando datos,

definiendo operativas, controlando variables, formulando hipétesis y experimentando.

Know, Yong-Yu Yang, LI-Ho Chong, Won Woo (2000), referencian a Bredderman (1983)
quien define las habilidades cientificas como, una habilidad cognitiva que puede usarse para
comprender y diseminar informacion. Si los estudiantes no estan expuestos a estas habilidades
de una manera sistematica, l6gica y cronoldgica, se arriesgan a la capacidad de aprender las

habilidades a través de la simple memorizacion.

La ciencia escolar debe pensarse desde la estructuracion de procesos de pensamiento que de no
hacerse de la basico a lo complejo pueden presentarse dificultades para el dominio y desarrollo
en un nivel mas avanzados. Enfocar la ensefianza una ciencia escolar desde el desarrollo de
habilidades de pensamiento como es el planteamiento de hipétesis, implico hacer una revision

detallada frente a diferentes posturas desde donde se ha trabajado este proceso.

A continuacion, se hace una recopilacion de las concepciones de hipétesis que se han

desarrollado en diferentes contextos y sus aportes a las comunidades educativas.

Un trabajo interesante enfocado puntualmente al planteamiento y verificacion de
hipétesis, es el desarrollado por Collantes de la Verde & Escobar M, (2016), en este caso
Collantes de la Verde, quienes realizaron un proceso investigativo de caracter cualitativo

denominado: “Desarrollo de la hipdtesis como herramienta del pensamiento cientifico en
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contextos de aprendizaje en nifios y nifias entre cuatro y ocho afios de edad.” en el cual se realiza
un andlisis sobre la produccion, formulacion, razonamientos, desempefios y argumentaciones que
hacen los nifios frente a la elaboracion de sus hipotesis.

Dicha investigacion se orientd desde unos referentes tedricos, los cuales se presentan en la

siguiente ilustracion:

« La hip6tesis como una herramienta de la racionalidad cientifica,
los autores consideran que esta habilidad se estructura a una
temprana edad puesto que el ser humano siempre planea
respuestas a sus inquietudes desde unas percepciones previas.

Puche, Colinvaux & Dibar, 2001

« |a hip6tesis como un recurso cognitivo, que ademas se convierte
Ordériez (2003) en un proceso importante dentro del razonamiento cientifico que

! serd implementado como herramienta para comprender y conocer
el mundo.

. *En el caso de quien considera que la hipdtesis surge de las
Kerlinger, (1996, p.19) conjeturas que se presentan entre dos o mas variables, ademas
permiten establecer relaciones y comparaciones

«. En cuanto a su formulacion, existen hipotesis de correlacion
Cazau, 2002). (entre dos factores) y de casualidad, que plantean una relacién
causa- efecto.

. ) » Muestra que el nifio aplica enlaces de casualidad para dar
Inhelder y Piaget (1985, citados en respuesta a los hechos, es decir, como una causa que hace efecto

Chiabrando & Dibar, 2014) en otro fendmeno, un tipo de causalidad que construyen los nifios
y nifias.

llustracion 3 Recopilacién de concepciones sobre hipétesis. Collantes de la Verde & Escobar M, (2016)

Un aporte significativo de Collantes de la Verde & Escobar M, (2016) tiene que ver con la
clasificacion de hipdtesis propuesta desde los planteamientos previos de Escobar & Morales,
(2004) y sustentados en los trabajos de Puche (2000), y Puche, Colinvaux y Dibar (2001). Vale
la pena resaltar que esta clasificacion de hipotesis oportuna para una ciencia escolar fue

implementada en el anélisis de esta categoria.
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Tabla 3 Clasificacion de Hipdtesis. Recopilacion de Collantes de la Verde & Escobar M,

(2016) Elaboracion Propia

HIPOTESIS DE
CONOCIMIENTO PREVIO

Basica para cualquier formulacion de hipotesis. Los nifios utilizan
un juicio préctico, reconocen las demandas que se exigen, ademas
de hacer conexiones y relacion con los elementos previos.

HIPOTESIS DE RELACION

Es basica, al relacionar variables se hace imprescindible. Esta
guiada por objetivos, se requiere del conocimiento la informacion,
la comprension verbal la memoria, la atencién y el significado
que para los nifios tengan ciertos eventos y elementos mientras las
relaciona perfectamente con el contexto de las situaciones.

HIPOTESIS PERCEPTIVA

Formulada a partir de la percepcion e influida por un
conocimiento previo; se da por expectativas al percibir un
estimulo, de tal manera que en cada persona se presenta de forma
diferente, tiene un propdsito. Se genera desde la percepcion visual
con los objetos de la situacion. Su argumentacion se centra en un
solo elemento de la situacién. Elaboran conclusiones simples,
dado que no alcanzan a captar todo el contexto de la situacion. se
evidencia uso de otras herramientas cognitivas: Inferencia,
clasificacion, planeacién y experimentacion.

HIPOTESIS DE
CASUALIDAD

Tienen en cuenta las consecuencias o contingencias de sus
acciones al momento de dar solucién a las distintas situaciones; es
decir, presentan relacion de causa efecto, en ocasiones sin muy
cautos a la hora de su formulacién, y pueden cambiar si anticipan
posibles contingencias de sus acciones.

HIPOTESIS DE RELACION
COMPUESTA

Tiene algo de complejidad, tiene que tener en cuenta mas de dos
variables. Consideran las relaciones funcionales entre la mayoria
de los elementos que forman parte de la situacién, lo que la hace
maés compleja que la de relacion.

HIPOTESIS ALTERNA

Son capaces de dar varias respuestas, mostrar otras posibilidades
para la solucién de un problema. Las respuestas son alternas y
coherentes con la situacion.

HIPOTESIS DE CONEXION

Se aprecia el pensamiento creativo del nifio y nifia, elaboran
hipotesis de maniera admirable por cuanto resuelven el asunto
dejando volar la imaginacién. Se aprecia como despliegan la
mente y la forma creativa de resolver la situacion. Se requiere de
la conexion con todas las variables de la situacion, lo que permite
que el conocimiento de descentre, Son capaces de introducir
nuevos elementos en el problema, creados por ellos mismos.
Demuestra la capacidad para planear, comprender y hacer
conexiones con un grado de mayor complejidad.
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Permite evidenciar como estando en un plano y teniendo en
cuenta la creatividad les permite pasar de un plano a otro donde
también pueden dar solucion. Las inferencias que realice sobre
HIPOTESIS DE un problema planteado le permitiran transferir de forma mental
DESPLAZAMIENTO elementos particulares de la situacion anterior y aplicarlos en la
nueva, siempre y cuando sean funcionales, es decir, debe
conectarlas entre si, para lo que se requiere de conocimiento
previo y una comprension verbal.

La de mayor complejidad por cuanto los sujetos deben tener en
cuenta todo el contexto de la situacion, da soluciones coherentes,
tener en cuenta todas las variables y hacer relaciones entre si y
elaborar una conclusion exitosa. Requiere ser formulada
involucrando todos los elementos y las variables de la situacion,
HIPOTESIS CIENTIFICA de tal forma que su orientacion permita alcanzar la meta. Los
nifios ubicados en esta categoria tienen la capacidad de solucionar
el problema que radica en el conocimiento previo, creativo y
complejo. Sus explicaciones son mas elaboradas, con una
justificacién clara y conclusiones légicas con relacion al
problema.

Otro referente importante en esta investigacion y que permitié ampliar las posibilidades
de realizar un trabajo significativo en el aula con respecto al planteamiento de Hipdtesis es
Cassiamani S. (2014), quien hace una propuesta interesante frente al desarrollo de esta
habilidad de pensamiento en la escuela, parte del siguiente interrogante: ¢Por qué la operacién
de plantear hip6tesis resulta tan importante para el conocimiento humano? Entre las respuestas
que propone el autor se enlistan seis elementos importantes, que desde el analisis permiten

visualizar su complejidad de manera progresiva.

A continuacion, se presentan los elementos conceptuales de la hipétesis. Es una matriz de doble

entrada donde las filas representan los diferentes elementos y las columnas las caracteristicas

mas relevantes de los elementos.
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Tabla 4 Elementos Conceptuales de la Hipotesis segun los planeamientos de Cassiamani,
S. (2014) Elaboracion Propia

;Por qué responder hipotesis resulta tan importants para el conocimients humano?

Plantear una hipdtasis ez m
acto comnitive, fusrtements
concretado con ofro que le
precede.

la hipdtesis, como una tendencia nnata
del individuo haciz la exploracion del
ambiente que le rodea: "curiosidad
epistémica”, la que permite comprender
Lo que obeerva v estimula la propia
curiosidad”

Constrir una hipdtesis es
elaborar una posible
explicacion de como finciona
el mundo, un modelo que hay
gque comprobar.

Un acto cognitivo gue es
parte integrante de la
necesidad de toda persona
de hacer del mundo un Ingar
mas comprensible v
transitable.

La explicacion que tratamoes | El acto interpretativo resulta mas Saber plantear hipdtesis es ser | El acto de plantear hipotesis
de darle 3 un determinado | productivo cuando se enfrenta a diversas | capaz de sostener una mirada | ez una operacion de la mente
aeontzcimiento no pueds sar | explicaciones posibles para un fendmens | que s componga de multiples | que pone en jusgo o
inica. que compiten enfre 1. perspectivas respectoa la estimula contimuamente la
realidad. creatividad del individuo.
Plantear hipotesis no puede | Para dar explicacidn sobre un fendmeno, | una hipétesis propuesta desde | Fundamentar una hipétesis,
38[ UN PrOCes0 meraments | 32 parte de un nivel menos consciente un nivel consciente toma como | significa participar en la
cogmitive, debe reconocerse | que se refiere al conecimiento referencia diferentes elementos | aventura que protagoniza
desde la dimensidn social v | estructurado desde la cultura v el medie | mterpretativos, fundamentados | toda comunidad cultural, en
cultural. social por expertos v estructurado por | su intento de comprender el

instrumentos.

mundo en el que vive.

Fommular explicaciones del
murde maplica imponer un
orden en eso que primera
vista parece desordenade.

La explicacion del sentido de las
relaciones enfre ima serie de vanables
que describen un determinado fendmens
se corresponde con laideade la
dimension estética de la elaboracion del
conocimients.

Se sustituye una visidn de caos,
POr Una vision mas annonica
del mundo.

Esta dimensicn permite la
contemplacion del misterio
del mundo ¥ de su origen.

Las explicaciones
reprezentan &l estado mas
avanzade de la comprension
de los fendmencs, gracias a
la reconstruceion de la
hiztoria.

Una idea que hoy nos parece potente,
podria no zerlo mafizna.

La dimenzicn histérica recuerda
que el mundo que nos rodea
presenta un aspecto de
mterioridad contmua, que
siempre va mas alla de la teoria.

Se llega 2 una comparacion
entre el método mductivo v
el método hipotético
deductivo en la
mvestizacion clentifica.

La investigacién cientifica se propone
rezolver loz problemas plantezdos de una
serie de hipdtesis que opera como
mtentos de solucidn.

Las hipdtesis deben ponerse a
prueha identificando, mediante
otras hipotesis que a su vez hay
que comprobar, y asi,
sucesivamente.

Después de haber hecho una reconstruccion tedrica de la conceptualizacion de la
hip6tesis desde diferentes contextos, se cierra con la definicion de dicha habilidad que surge de

esta experiencia investigativa y que se proyecta a un marco de la ciencia escolar.

Por tanto, para el autor, el planteamiento de hipétesis es una habilidad cientifica integrada, que
involucra procesos de pensamiento como la observacion, la indagacion, comparacion y
contraste, prediccidn, inferencias, relacion temporal y espacial; dichas habilidades se haran

evidentes de manera progresiva de acuerdo con el nivel de desarrollo cognitivo de los nifios,
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nifias y jovenes; vale la pena resaltar que cada una de estas habilidades cientificas basicas,
deben ser ensefiadas de manera consiente ya que requieren de estructuracion, fundamentacion y

seguimiento.

Un estudiante que plantea hipotesis esta en la capacidad de proponer declaraciones
sobre un suceso o fendbmeno de manera logico y racional, identificando y correlacionando el
Elemento, Causa, Accion y Efecto que estructuran cualquier situacion. Es importante aclarar,
que dichas declaraciones estaran condicionadas a la madurez mental de los estudiantes, a sus
experiencias vividas en los diferentes contextos, a los saberes cientificos que ha comprendido,
al desarrollo de unas habilidades cientificas basicas y de alguna manera, al modelo de ciencia

que a su edad es capaz de percibir.

En este proceso, los estudiantes se ven en la necesidad de realizar procesos de evaluacion,
donde sus declaraciones iniciales, presaberes o inferencias son aceptadas o replanteadas. El
planteamiento de hipotesis, como se presenta en este dialogo es una habilidad que se puede
fortalecer de manera significativa con la ensefianza, ya que de alguna manera hace parte de la

racionalidad del ser humano en cualquier etapa de desarrollo.

2.3. Marco Legal

2.3.1 Estandares Béasicos de Competencias en Ciencias Naturales y Ciencias Sociales
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Dentro de los aportes de los estandares Béasicos de Competencias en Ciencias Naturales
y Ciencias Sociales MEN (2004) se resalta el concepto de Ciencia; alli se plantea la ciencia
como una practica humana y social, caracterizada por estar inmersa en un contexto, ademas
sefiala que es una construccién que se transforma y reformula constantemente, abandonando la
idea de una ciencia terminada compuesta por verdades absolutas; ademas, establece que uno de
los deberes de la Educacién Colombiana es, brindar a los nifios, nifias y jovenes una formacion
que les permita establecer una estrecha relacion con su cotidianidad y logren desenvolverse de

manera competente en sus diferentes contextos.

Un aporte significativo de este documento, es la concepcién de actividad cientifica con la que
se identifica, ésta se define como un proceso continuo de formulacion de hipotesis y disefio de
trayectorias investigativas que buscan dar explicaciones de manera rigurosa a los diferentes
fendmenos inmersos en sus contextos, dicho proceso busca generar comprensiones en los
estudiantes que conduzcan a un conocimiento mas sélido, mas complejo, mas profundo de

aquello que esté siendo objeto de estudio.

Por lo tanto, la proyecciéon de la ensefianza de las Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental dentro del contexto nacional busca que los nifios, nifias y jovenes colombianos tengan
un acercamiento a los procesos bioldgicos, quimicos, fisicos y la relacién con su entorno,
logrando desarrollar comprensiones y transformaciones en su pensamiento, de tal manera que

sean capaces de desempefiarse en cualquier contexto.
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2.3.2 Fundamentacion conceptual de las ciencias

El Ministerio de Educacion Nacional MEN (2004), establece los objetivos de cada nivel
educativo, estos niveles buscan acercar al estudiante a las ciencias naturales de una manera mas
estructurada y de algun modo méas formal, los niveles que se proponen son: nivel exploratorio,
nivel diferencial y nivel disciplinar. Por la pertinencia de la investigacion, se focaliza la atencion

en el nivel exploratorio.

- Nivel exploratorio: éste se desarrolla principalmente en preescolar y culmina en el grado
quinto de la basica primaria. Desde el alcance de este nivel, se busca que los estudiantes estén
en capacidad de construir explicaciones, plantear y realizar experimentos, donde expresen sus

ideas y hagan conjeturas de lo que hay en su entorno.

De acuerdo con lo anterior y retomando los planteamientos del MEN (2014), los nifios, nifias y
jovenes, deben describir de forma gradual y cualitativa algunas caracteristicas, relaciones,
cambios, estructuras de procesos fisicos, quimicos y bioldgicos de su entorno, ademas, estan en
capacidad de realizar descripciones simples, relaciones de orden, agrupamiento de objetos y

relaciones de causa y efecto.

Para ampliar este aspecto, es conveniente resaltar el propésito de la educacion en ciencias en
Colombia, que esta sustentado en el documento Fundamentacion Conceptual Area de Ciencias
Naturales planteado el Instituto Colombiano para el fomento de la educacion superior —ICFES-

donde se manifiesta que:

La educacién en las instituciones escolares debe ser un proceso a través
del cual se contribuya a formar un ciudadano capaz de actuar y de vivir
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integralmente en la sociedad. La expresion vivir integralmente, en este
contexto, ha de entenderse como el ejercicio pleno del derecho que tiene
todo ser humano para formarse y construir durante su existencia un
proyecto de vida que desarrolle sus potencialidades y que contribuya al
progreso de la sociedad. En este sentido, la educacion debe crear
escenarios para que cada individuo perfeccione todas sus capacidades
hasta los niveles mas altos de excelencia. Desde un ambito mas particular,
la educacidn en ciencias tiene como tarea la formacion de nifios, nifias y
jévenes capaces de reconocer y diferenciar explicaciones cientificas y no
cientificas acerca del funcionamiento del mundo y de los acontecimientos

que en él suceden. (2007, p. 12)

Es necesario entonces, enfocar las practicas de ensefianza, a dichas proyecciones,
transformando de cierto modo los planes de estudio y estrategias didacticas que se limitan a la

repeticion de contenidos y a la evaluacién de conceptos.

Un factor determinante en este proceso es superar el miedo al cambio; éste, resulta ser uno de
los principales obstaculos para el desarrollo y la superacion tanto personal como social y
cultural. Es dificil mejorar la calidad de la educacidn sin dar el primer paso hacia una realidad
mas justa y fructifera, una opcion para el mejoramiento de la ensefianza de las Ciencias es
visibilizar las necesidades del contexto e implementar estrategias didacticas que den relevancia
a las preconcepciones de los estudiantes, que despierten el interés por las ciencias y se
construya una ciencia escolar, que prioricen el desarrollo de habilidades de pensamiento y

competencias cientificas.
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Capitulo 111

3. Metodologia

3.1. Enfoque

La investigacion se caracteriza por ser cualitativa descriptiva enmarcada en el
paradigma Hermenéutico. Segun Sampieri H, R., Fernandez C, C& Baptista L, M. (1998). la
investigacion cualitativa descriptiva, busca especificar las caracteristicas de un fenémeno
sometido a analisis. En este caso el objetivo es identificar los avances en el planteamiento de

hipotesis a partir de la transformacion de la practica de ensefianza.

En este ejercicio se lleva a cabo un proceso inductivo (explorar y descubrir, y luego generar
perspectivas teoricas.), que parte de la exploracion en la practica pedagdgica en aula, donde a
partir del analisis de elementos como las grabaciones, transcripciones, diarios de campo,

planeaciones se identifican diferentes factores que pueden ser transformados.

Dentro de la investigacion han surgido temas relevantes que se ven inmersos en diferentes
categorias como son: practica de ensefianza, ensefianza de las ciencias y la hipotesis; las cuales
se han descrito y analizado a través de los ciclos de reflexion que se explicaran mas. Partiendo
de los fundamentos del enfoque cualitativo estos ciclos de reflexion se evaluaron de acuerdo
con el desarrollo natural de los sucesos, como propone Corbetta, (2003) citado por Fernandez

Collado (2016), es decir, no hay manipulacion ni estimulacion con respecto a la realidad.
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Teniendo en cuenta que la investigacion se enmarca en el paradigma hermenéutico Gadamer,
(2010), la interpretacion del objeto de estudio y la basqueda de la conexion de los elementos
que influyen en éste, permiten interpretar el contenido social motivando procesos de

interpretacion y comprension de los comportamientos de los sujetos.

De acuerdo con, Barrero, C., Bohorquez, L., & Mejia, M. P. (2011), citando a Gadamer, (1993
p. 378) quien propone que, este paradigma se focaliza en la comprension, la interpretacion y la
aplicacion; momentos que posibilitan la interpretacion desde la subjetividad; de ello se infiere

que es ahi donde radican y se acentuan las diferentes ideologias, esas ideologias propias de una

realidad social defendidas y cimentadas por sus miembros.

3.2. Alcance

El alcance de esta investigacion es de tipo descriptivo, Dankhe (1986) considera, que los
estudios descriptivos buscan realizar una fiel representacion de un fenémeno estudiando a partir
de sus caracteristicas. En este caso, se analizé la practica de ensefianza de las ciencias con el fin
de generar transformaciones en la misma y fortalecer la hipétesis como proceso de pensamiento

cientifico.

Las muestras tomadas en la investigacion son de caracter homogéneo, ya que las caracteristicas
o perfil de la poblacidon con la que se lleva cabo la investigacion estan enmarcadas en un mismo
contexto y poseen rasgos similares; tal es el caso de la edad de los estudiantes, el grado que

cursan, el contexto situacional y cognitivo.

Para esta investigacién, los métodos de recoleccion de datos no fueron estandarizados, se llevd

a cabo la lectura de los elementos focalizados en experiencias, significados y diferentes
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aspectos de caracter subjetivo. Los datos fueron obtenidos a través de los diferentes

mecanismos de comunicacion verbal, no verbal y escrito que visibilizan en el aula.

Otro aspecto relevante y que es conveniente resaltar, son los marcos de interpretacion
frente al enfoque cualitativo, los cuales se ven sujetos al patrén cultural del investigador o quien
interprete los hallazgos, Colby (1996) citado por Fernandez Collado (2016) considera que:
“toda cultura o sistema social tiene un modo Unico para entender situaciones y eventos. Esta
cosmovision, o manera de ver el mundo, afecta la conducta humana.” (p.19), lo cual permite
comprender que el andlisis de cada uno de los elementos a evaluar, estan condicionados por la

experiencia personal del actor social.

Para este caso, el analisis e interpretacion de la informacién se hizo a través de unos
marcos teoricos estructurados en rubricas o matrices de evaluacion disefiadas por la maestra
investigadora y validadas por expertos quienes colaboraron en el proceso gracias a su

formacion y experiencia en el campo de la ciencia y la pedagogia (Anexo 5).

Las matrices de evaluacidn permitieron realizar la codificacion de eventos evidenciados en los
instrumentos (planeaciones, grabaciones, transcripciones, diarios de campo, trabajos de aula);
de tal manera, que se lograron emitir juicios, de acuerdo con unos criterios claros que mostraron

el nivel de avance en el proceso.

Dichas rubricas o matrices de evaluacion, segun Martinez-Rojas, J. G. (2008) quien retoma a
Diaz Barriga (2005) sostiene que: “son guias o escalas de evaluacion donde se establecen
niveles progresivos de dominio o pericia relativos al desempefio que una persona muestra

respecto de un proceso o produccion determinada.” p. 169; de acuerdo con lo citado, esta
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herramienta destaca la evaluacion de desempefios centrada en aspectos cualitativos,
probablemente se establezcan puntuaciones numeéricas, las cuales no inciden en la esencia de

enfoque investigativo.

Martinez-Rojas, J. G. (2008) quien sostiene que de acuerdo con Goodrich (documento
electrdnico), citado por Diaz Barriga (2005) las rubricas de evaluacion permiten al maestro

describir cualitativamente los distintos niveles de logro que el estudiante debe alcanzar.

3.3.  Disefio de la Investigacion

Para desarrollar este componente retomamos a Gémez, B. R. (2004). quien establece
que una variante de la investigacion accion educativa es la investigacion accion pedagdgica
(p-4), que utiliza el modelo de investigacion accion para transformar la practica personal de los

maestros investigadores.

Precisamente, el disefio de esta investigacion esta enmarcado en la investigacion- accién
pedagdgica; puesto que permite realizar un proceso de reflexion de la préctica en el aula,
enfocada a generar cambios en las diferentes dimensiones que abarcan los procesos formativos;
se pretende que este impacto se vea reflejado tanto en el pensamiento y accion del maestro en el

aula; como en el aprendizaje y fortalecimiento de procesos en los estudiantes.

Esta postura toma mayor fuerza, Zabala, M., Castro Peléez, I., & Bernal Escamez, S. (2010-
2011), quienes retoman Elliot (1993) quien como pionero de la investigacion accion establece
que: «un estudio de una situacion social con el fin de mejorar la calidad de la accion dentro de
la misma» (p.4). Esta transformacién implica el analisis de vivencias dentro del aula que sean

reflexionadas y modificadas con el fin de establecer una comprension sobre los problemas
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encontrados. En este tipo de investigacion, el papel del profesor es indispensable, ya que es
quien lidera la investigacion y quien busca transformaciones en su practica pedagogica desde su

vision reflexiva y la de otros pares que apoyan el proceso.

3.4.  Unidad de Anélisis

Teniendo en cuenta que la investigacion esta focalizada a las practicas de ensefianza, es
pertinente resaltar que el centro de estudio es la maestra investigadora, en este caso la docente:
Adriana Janneth Acevedo Andrade de 35 afios, proveniente de la ciudad de Pasto (Narifio),
quien tuvo su formacion profesional como licenciada en educacion bésica con énfasis en
ciencias naturales y educacion ambiental en la Universidad de Narifio (Pasto- Narifio), su
proyecto de investigacion se focalizo en las concepciones epistemoldgicas de los maestros de
ciencias naturales y educacion ambiental. En el 2005, la maestra adelanto estudios en la

Especializacion en Administracion Educativa de la misma universidad.

En el afio 2010 recibe el titulo de Especialista en Pedagogia en la Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia (Bogota), su trabajo investigativo estaba orientado hacia el desarrollo de
competencias cientificas desde la unidad de formacion Cafam, institucion donde se desempefio

como maestra de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental en Bésica primaria durante 9 afios.

A mediados de 2015, la maestra se vincula a la Secretaria de Educacion Distrital (SED) como

docente de planta en El Colegio ElI Rodeo IED Sede B Jornada Tarde, donde ejerce la labor de

maestra integral en grado quinto de primaria.
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En el 2017 la maestra recibe el beneficio de una beca por parte de la SED para cursar la
Maestria en Pedagogia en la Universidad de la Sabana (Chia, Cundinamarca), lugar en el que
surge la presente investigacion y donde asume el gran compromiso de hacer una transformacion
de las practicas de ensefianza en el area de Ciencias Naturales visualizando su impacto en los
procesos de planteamiento de hipotesis en estudiantes de grado quinto del Colegio ElI Rodeo

Sede B J. Tarde.

Partiendo de que el trabajo de investigacion surge en el contexto escolar, es pertinente
resaltar que dentro del proceso participaron los estudiantes de grado quinto del Colegio El
Rodeo IED Sede B Jornada de la Tarde. Un grupo de 35 estudiantes, 15 nifios y 20 nifias entre
los 10 y 12 afios edad. En el grupo se contd con 7 estudiantes pertenecientes a las comunidades

afrocolombianas.

El grupo, en un alto porcentaje estaban interesados en participar activamente de los
procesos formativos propuestos en el aula, asumieron con compromiso y respeto las
retroalimentaciones que se realizaron demostrando interés por mejorar. También se cont6 con
un pequefio grupo de estudiantes que si bien, presentan buenos procesos, requerian de mas
acompafiamiento en el aula y en la casa. Un pequefio grupo de estudiantes presentaron
desempefio académico bajo, dentro de las debilidades se evidencian bajos procesos en

compresion lectora, resolucion de problemas, procesos escriturales, entre otros.

Dentro del desarrollo de la investigacién, los padres de familia aprobaron la participacion de los

nifios en el proceso. Para este ejercicio los responsables de los menores firmaron un
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consentimiento informado, donde se evidencia la autorizacion para que aparezcan en material

fotografico y de video.

3.5.  Categorias de Anélisis

Para dar a conocer las categorias de anélisis establecidas en esta investigacion, resulta
pertinente sustentar bajo que postura teorica se desarroll6 el proceso de categorizacion; al igual
que la pertinencia y sustento de los conceptos objetivados y sensibilizadores Elliot, (1990) que

se identificaron y permitieron el alcance de la propuesta.

Como punto de partida se retoma a Cisterna C. F (2005), quien sostiene que las categorias y
subcategorias surgen de la elaboracién y distincién de topicos a partir de la recoleccién e
interpretacion de la informacidn. Con respecto a lo que propone el autor, éstas pueden ser
construidas antes del proceso, denominandolas categorias aprioristicas, y emergentes que

surgen del analisis de los significados de la indagacion.

Siguiendo a Elliot (1990), citado por Cisterna C. F. (2005) las categorias aprioristicas serian
concebidas como conceptos objetivadores y las emergentes serian conceptos sensibilizadores.
Para este ejercicio de categorizacion fue necesario identificar los topicos centrales a partir de
los tres ciclos de reflexion desarrollados en la investigacion; en los cuales, se retoman
instrumentos como diarios de campo, grabaciones, transcripciones, instrumentos de evaluacion,
evidencias de trabajos de aula, procesos de semaforizacion; de los cuales surgen unos objetivos

que permiten establecer unas categorias y subcategorias, como lo muestra la siguiente tabla:

Tabla 5 Tabla de Categorias
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Planeacién

¢Como evidenciar que la reestructuracion de la planeacion
posibilita una trasformacion en los procesos de ensefianza?

Préctica de
ensenanza ¢ Qué criterios orientan los procesos evaluativos que se llevan a
Evaluacion cabo en las practicas de ensefianza?
¢Con que frecuencia se efectlan elementos evaluativos en el aula?
Modelos de ¢ Los modelos de ensefianza que se desarrollan en el aula aportan
o ensefianza al fortalecimiento de las habilidades de pensamiento cientifico?
Ensefnanza
. ;Qué imagen de ciencia concibe la maestra?
de las Concepciones ‘_‘Q € 1mag . . il )
Ciencias . - ¢Cuadles son las concepciones epistemoldgicas que orientan la
epistemoldgicas del - Lo
Naturales . ensefianza de las ciencias?
maestro de Ciencias PN ) . . L
¢Qué impacto tienen las concepciones epistemoldgicas en los
Naturales o L
procesos de ensefianza de las ciencias?
Concepcion de ¢ Qué elementos conceptuales caracterizan las hipdtesis propuestas
hipétesis por los estudiantes?
Habilidad de | Tipos de hipétesis ¢Qué tipo de hipbtesis proponen los estudiantes de grado quinto?
Pensamiento
Cientifico:
Hipotesis

Planteamiento de
hipétesis

¢Cémo determinar el avance en el fortalecimiento del desarrollo
de la habilidad de pensamiento: planteamiento de hipdtesis a
través de la transformacion de la practica de ensefianza?

1. El proceso esencial del analisis consiste en recibir datos no estructurados para ser

estructurados. En este caso los datos relacionados con las categorias y subcategorias son
identificados a través de la lectura detallada de la practica de ensefianza que se refleja en cada

uno de los instrumentos de recoleccion de informacion.

2. Los propdsitos centrales del analisis cualitativo son retomados de Hernandez S, R.

(1998), Collado, C. F., Lucio, P. B., & Pérez, M. D(1998)
« Darles estructura a los datos Patton (2002), lo cual implica organizar las unidades, las
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categorias, los temas y los patrones Grinnell (1997). Dentro del marco de la investigacion, los
datos recolectados se clasificaron por categorias y se organizaron en matrices de analisis a
través de un proceso de codificacion. A continuacion, se muestra la imagen correspondiente a

una de las matrices que encierran las estructuras de los datos codificados.

Plan de objetivos - categorias v subcategorias ‘

[T w—— [ YT ———Tr— [F=Fre=r oy ————T T
e e etaromiis ek e —— Pharedt ) ..
l e — s Eraer— Ciclos de Reflexion v
- e e P 5 3
et bty de e et Lt
encuentros de aula.
£EL B O RLT, Comle £ b L L
Hlrmrntow do o dlew (2] Lad (2] L] Fas LS
WL B
e ssstewrasl = L matasts p | Massbes | Bensasken | Laa § I' aein] Ceind deli 3
tauts |1 P P,
Raywilin da Cuntantn Ha, | AN AN 1N LN dim ds Custaphs e, L0 19
Mlamastan da la gl - i 8 Y| Z Y mawtms da ba gl s P, 7T BT
Thgeon % rew LN LN 1M LK L1 Pdgiam & anisg LN LK LY,
.-l #s LA ds pRF L FLIY: LK
Fa——— 5 o n “ b Fa—— s e
1 [T [T [T [T [T T | T [T r T
|| — | F———
] '
i |} O T 3 1 = - I b A o o
i [T i [T
; '
l.! ] L . - i e LE L “ ! , A prean  asm
Trmrnts iy T wmenrmerdn
LY Aas s R N 13 1N 1M L LK s L L7 s dg i iAsn LN an
Falasioo il Cadlonas s “ i i LE | Lh L an Folasasoda Caatoas M hassn L
Wbk fndan de pow mmorate [T Ly L e an Le s 44 Wbk fudes de prms mmirain 100 e AT
Hudol Evalunndn T 1 I e 4w ks 4Ty
Frmms by e e Jurtriawial ATEaa b At . - . -
‘ Resultade de la evaluacion por nibricas

llustracién 4 Matriz de evaluacion. Codificaciéon de datos

* Describir las experiencias de las personas estudiadas bajo su Optica, en su lenguaje y con sus
expresiones Grinnell, (199), Creswell, (2005). Los diarios de campo se convirtieron en un
instrumento muy valioso frente a la al didlogo personal con respecto a la practica de ensefianza.

Reflexiones caracteristicas y significativas dentro de la investigacion accion pedagogica.

Dentro del diario de campo se hace una descripcion general de las caracteristicas de la clase,
fecha, hora, cantidad de estudiantes, tema desarrollado, objetivo, pre - categorias, notas
descriptivas y notas de interpretacion con respecto a generalidades del grupo y aspectos

metodoldgicos.
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A continuacion, se presenta una imagen que ejemplifica los diarios de campo implementados en

la investigacion.

Nota Descriptiva

=

llustracion 5 Diario de Campo

ENIVIRSIDAD DE LA SABANA
MALSTRIA IN PEDACOGIA

PRE- CATEGORIAS

(Angennes o emanins gus confarman o sbjute de ehaervacibn, sen foes de inreris)
Counn S dr b Chaae

et densamiin

Aspectos generales del
encuentro.

s

Pre categorias

<=

Nota interpretacion

<=

» Comprender en profundidad el contexto que rodea los datos. Se hizo un estudio

detallado del contexto mental, situacional, linglistico, ambiental; que se convirti6 en un fuerte

referente en las planeaciones, permitiendo evidenciar cambios significativos en las practicas de

ensefianza.
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SESION DE CLASE ENSEMANZA PARA LA COMPRENSION

Docentes Adriana Janneth Acevedo Asignatura: Ciencias Naturales y Educacion ) q
Andrade R — Grado: Quinto Periodo: Cuzrte
CONTEXTO
Situacional Lingiiistico Mental

El Colegio El Rodeo IED, se encuentra
ubicado en |z Localidad Cuarta, 5an
Cristdbal en el Barrie La Gloria.

Esta loczlidad se ubicada en el sur oriente
de Bogota y se extiende hacia |z zona
montafiosa de la cordillera oriental; imita
al occidente por la Carrera Décima, por el
norte, con la calle 13, y su confluencia con
la quebrada del Chorredn; por el oriente,
comprende las estribaciones montafosas
gue conforman la cuenca del rie 5an
Cristabal,

Estrato socicecondmicody 2.

El F.E.l. de |z institucién se denomina
“Pedagogia Socio Critica para el desarrollo
de investigacidn en ciencia y tecnologia
para beneficio de la comunidad”

El Modelo Pedagdgica adaptado por |z
institucion es el Socio Critico.

Los estudiantes a2 quienss se dirige esta
planeacion son:

Curso: 501

MNumero de estudiantes: 33 18 nifias y 15
nifios.

Rango de edades: 10-12 arios

Lenguaje del contenido:
Funcionamiento de circuitos eléctricos y conduccién da
la corriente 2léctrica.

Lenguaje propic del campo de pensamiento
ciencia y tecnologia:

Preguntas de investigacién, planteamiento v
verificacidn de hipdtesis.

Tendencia en habilidad de observacidn: Los
estudiantes de grado quinto se encuentran en nivel
dos, es decir; decriben objetos y seres a través de
observaciones utilizando varios sentidos e
identifican en un conjunto de cbjetos o seres aunc
de ellos de acuerdo a la descripcion.

Tendencia en formulacion de preguntas:

En los proceses de indagacién los estudiantes se
encuentran en un nivel dos. Realizan preguntas

que indagan por causa explicativa,

Tendencias en la formulacidn de hipdtesis
Teniende an cuenta los elementos descriptivos da
la hipdtesis planteadas por Cassiamani (2014), el o
% de los estudiantes cuentan con caracteristicas del
elemento 1, donde |z explicacidn de los fenémenos
surge de la curiosidad y de la busgueda de
comprensiones del mundo, sin profundizar en otros
elementos,

El 13,3 % muestran caracteristicas del elemento z,
donde se visualizan multiples perspectivas respecto
2 la rezlidad, otro 13,3 % invelucran conocimientos
gue se han visto inmersos en la dimension Social y
Cultural, El &,6 % de los estudizntes no proponen
unz hipotesis que correspenda a la pregunta.

Estilos de aprendizaje:

llustracién 6 ldentificacion de contextos

Interpretar y evaluar unidades, categorias, temas y patrones Patton, (2002). Para evaluar

cada una de las categorias, se plantearon unas rubricas de evaluacion fundamentadas en un

sustento tedrico, dichos instrumentos, como se mencion6 anteriormente, fueron validados

por expertos, quienes dieron sus sugerencias antes de ser aplicadas. Es importante resaltar,

que las matrices evaluativas propuestas, se convierten en un instrumento académico de

gran validez para la evaluacion de la practica de ensefianza en cualquier contexto.
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Log criterias de wralvacidn que s¢
establecen, consecuentes 3 las metas
propusstaz. Parmiten determinar los avances
on la habilided de penzamisnta: PYH;

ademis, 54 convirten on herramia

Iaz que loz actares pucden vis

acisrtas y oportunidades da mejora en 2u
procese.

Loz criterioz de svaluacién que o
establecen, son conzecuentes 3 las metas
ropusstaz, hporkan alos a actores a
sizualizar suz aciertos § opartunidades de
mejora an ou procesa.

Loz criterioz de evaluacion 4
anmarcan ca ol seguimianto al
contenida, desarticulanda los
procesos de habilidudes de
penzamisnta y mejoramicnta
continue.

Ho hay evidencia de anos eriterios
de svaluacién que permitan hacer
zoguimiento al procese de
aprendizaje, desarrolla de
habilidades de penzamicnto y
procesos reflerivos de
metacognicidn.

SUSTENTO TEORICO

Harlen, . [2013). Evaluacian y
Educacién en Ciencias Basada
en la Indagacién: Aspectos de s
Politica y I Prictica, Trieete:
Gobal Natward of Safnce
Wz (7 Seionce
Eddvcation Brogramme {SEET.

Camaindiza Baker,silar slumnar nason,

zanrcientar do qusmantionon cancepsinnsr
rréinear robre lar tantenidar cientFizar, or

4if?<il que tamen alqunaparturapars
<larifizarsu compronridn (Eaker, 1991).

Los proceras evaluatives en ol auks permiten

evidenciar una evaluacidn Formal [Ezcrita-

evidenciaz] p evaluacin informal

(Retraalimentacién aral] de m

constante en la prictica de

un sequimienta 3 los proce:
izsje, desarrallo de habilidades de

Durante o procese de enzehanza 28
establecen algunos momentos para
identificar los awances de los studiuntes
on suz proceses de aprandisje.

‘Al Fnalizar fa sesibn de chise s
realiza ung actividad evaluativa
para determinar of avance de loz
wotudinntes en zuz procesos de
aprendizae.

Ho 3¢ realizan proceses de
svaliacisn an ninguno deloz
momentos da | sesién de clases. Mol
hay un sequimiants 3 los praceses
de aprendizaje, dezarrolle de
habilidades de pensamiento y
procesos metacognititos.

i haure, M. F., Furman, 1., &
Eravo, B. (2015], La
habilidades cientificas e b
escueks primaria: un estudio del
nivel de desempeho en nifos de
dto afio. Revista electrénica de
investigacidn en educacidn en
cicneiaz, 10[2], 110,

.o dodocs alpunar dbcodar divarar

npeciotirtas andetizan fodmpar o i dnd
o orroiln de Acbifidednr civwtidicar durde
far primerar o diarcodoridod wntondidar

crm mdar . ERRECAr A ST
rodbnantaron sdmar oo delprocars g

Qo ocidn de conB iR D o ar cinmeiar
ntur ains 3 wincwladar o od dos orssitn dof
roramisnts croatin, oritice ; outdiame

£43rsr, T Warlon, 1984 Pimmarmon,
2oy

evidenciar ¢l de:
teniendo en cuent los criterios de
evaluzcién, Son cohere perticnetes

Loz instrumentas cusntan con una
aatructurs clara y correlacional con loz

s | eriberios de evaluacidn establecidos.

Loz intrumentos empleadas para
2 evaluacién no tienen coherancia
conlos criteriaz de wralvacidn, 2o
facalizan en ¢l alcance conceptual
defanda 3 un lado ¢l sequimicnte

En ningin memanta de la chss, 22
widencia ol uz de Instrumentos que
apartan al dezarrallo da un proceso
svaluative qus determin ol avance
«n loz estudiantes.

Campanaria, J. W, & Maya, A
(1339). & Cma ansefar

ciencias? Principalss kendencias
y prapusstas. Encefanza de s

cienciiz: de investigucién

y expariencoz diddeticas, 1T(2),
118132,

para garantizat lo pracesos sraliativas.

de procesos,

llustracién 7 Ejemplo de Rubrica de Evaluacion

Otro propdsito del anlisis cualitativo segin Sampieri, R., Fernandez C, C& Baptista L, M.
(1998), es explicar ambientes, situaciones, hechos, fenémenos darles sentido a los datos en el

marco del planteamiento del problema y los resultados del analisis.

3.6.  Instrumentos de recoleccion de informacion
Dentro de los instrumentos de recoleccion se emplearon: grabacion de clases,
transcripciones, algunas semaforizaciones, diarios de campo, trabajos de los estudiantes y las

planeaciones.

Los videos fueron instrumentos claves en los procesos de andlisis de las categorias, ya que
permitieron identificar las oportunidades de mejora y los cambios paulatinos en los procesos de
ensefianza. A continuacion, se presenta la relacion de los enlaces correspondientes a las clases

analizadas.

81



Diiagnostco

planteamisnto

de hipotesis

cl Induccion https:Cwwvwe youotube. comwatch Tv=BEvlnMEY i Cva & feature=youto. be

Propiedades de | Parte |

la Materia 2w youtube . comwatch M= 2y W EVME be
Parte 1

= wnewe youtube. comwatchTv=n Cvab Tl f= ronet. be
Parte 3
L Propledades v hittos:'waw youatnbe. coemwatch?

Medicion V=nlilzd e utn be saberss previos Maza y peio
hrtpe: wowwe yoatube comwatch?
V=rridspwnleyvdfeatore=youtu. be masa peso 2
htps:www yogtube com watch? .

V=rvhjvrknos Egffeamnre=vouru be explicacion
hittps: Cwww youtube. comwatch?
V=alzc Mbwanc kfeatore=vouta be volumen
c3 Medicion = wonew youtube . com watch Tr=-E17 Ails
hitps:‘www yootube comwatch lv=orlwA SHPS]
= wonew youtube . comwatch Tv=9 SvF-Bk
c4 Mezclas hitps:‘www. yootube.comwatch 'v=3TU g ArST2
https:Cwoarwe youtube. comwatch Tv=_w Y4V SeS31
hiips:/ ‘'www. yootube.comwatchTv=XbAHI J4aTE
s Tz Andio
Ca Luz v Sonide https:'woww yootube.comwatchTv=3winXNCod GV A
cT Sonido https:woowe youtube. com watch Tv=p M orw Zve I
Cs Calidad de los | dmicie: litps:photos.app goo. gl PicleL h3 IECPT{?
Alimentos Final: heips: ‘photes app. goo el EEWEDP LV ZC M rdWpd
ca Macre Micra Inicia: s://photos app.goo g1hId6=TE 5 Ta48; 7

Hutrientes_ Parte 2: hitps://photos app. goo.glioQ}E Sy W FB SR8

(Febrere) Parts 3 s://photos app. zoc gl BmB Y HUTadul cJEKETE
Parte 4 =:‘photos app. goo g1 aF TS 3EPRIR 6 VN wE
Final = photo: app. goo gl inchr Y Z1 baTWWVEDT

C10 | Sistemas hitips: photos app. 2oo 511 3AVTT Ton Tmbr Y Fmd 7

circulatarie, htips:/photos 2pp. 2o0 Bl WE SR c4 TPEZAVETS

digestivo,

rezpiratorio

llustracion 8 Relacion de enlaces de grabacion de clases

Cada uno de los videos fue transcrito y en algunos casos semaforizado a partir de criterios

especificos, como fue el conocimiento profesional de los profesores y analisis de contextos.
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| i_aSabama

EL GUIDH ACADEMICD DEL CONOCIMENTO PROFESIONAL DEL FROFESOR DE CENCIAS
ICPPC)

MAESTRIA EN PEDAGOGIA

Uink de la dase:

—_— J— Ty=

Frofeson Adrana Janneth Acevedn Andrade
Sode: B

Jorrada Tarde

Locakdad: San Cristibal

nioracitn de |a dase
Tema: Incducctin Lz y Sonido
Area de ensefionza;  Clencias
Estudanins: Cusxrn
Lugar. fuks
Facha: 4 de colutre de 2017
Duracin: 4 mirdos

COMPONENTES DEL CONODMIENTD PROFESIOMNAL DEL PROFESOR DE CIEMCIAS [CFRC)

SEMAFORD DE AMALISIS DEL CONTENDO DE LA CLASE

COMPONENTE CONCCIMENTO DiSCPUNAR

COMPONENTE CONCCIMENTO FEDAGDGICD
COMPONENTE CONCCIMENTD DIDACTICO DEL CONTERIDOD
COMPONENTE CONCCIMENTO CONTEXTUAL

Marmdor: Les astudantis se enousiinan ingresands ol saitn despuds o tenminado o descanso.
Aigunoe estflanies s sierkan, ol mussiran curoskdad por e la organzacitn del saltn (Mesa
Rindorda] la profesnn s asoma o & puerts para ver =1 faitan nios por | ngresar ol aula

Profecors Bucno

Transoripoin o¢ fa clase

| i_aSabana

MAESTRIA EN PEDAGOGIA

Hamdor: siguen desplarandost Aguncs estud antes por el sainn
Jonathan: ; ¥a pusdn grabar todn Baishel? Féusaln, piusain inda

Profecorn: Brazcs amba, Tene, aniba. kil amar por .
Marrador: alguncs Sshalianes S8 aoercan & haliar ton |a profesor.

Profocons; a wir Ciooe, CTPGIRMGS PO Tor TRcemos compisln Skencin, par: qu nganmos
clarica o GUE Vs & real ar

Santiaga: De quae. die quet wamos a realzar. Mo grabe a la profe
Karrador: La profesona s as0ma @ la puera para ver s1 faka aiguen por enirar
Golahek: Fues & o5 a ela a quen debe grabar.

ProfBcor: Los nifs gt Sin donde estin ios xperimenins, kes pido s i, hasemins shencoy
nos cenlamos.

Fantiaga: Joratnan, pya esoucho na7, que s skenle
Warmador: Eriran dos estudanies mids.

Profocosn: Julana skénizle un momenia en el puesio mienias Yo les dgo que vamas.a hacer. B,
Bicois. Estoy eSpemns 3 oue b senies. WSS QUARIamos 4o o que S63 e comer

Santisga: Todo, absoiiamants o

Frofecors: Jonathan siéniate en tu pussia y o e dga ouando vengas

Davkd: ;Y Santaga?

Frofecors: Santiage por favor siniale. Ben baeos amiba, of frene, avka, o fenin, oo, Eac

aimiba, brazs o frame, brams cneais, boquila comada. Busng ames o SMIEzar o ies quisno
[paddir un Raved.

Santiaga: Mo eso.ucha, no ES0Ucha, Wl @ esa nita comiendn
Profecors: Santags, e e e lver y e sienks.
Santiagn. Este = M puEsio

Profecora: £ <

Transoripoln O¢ fa ofass

llustracién 9 Transcripcion y semaforizacién de clases

Con relacion a los trabajos de los estudiantes, en su mayoria fueron transcritos y algunos otros

digitalizados para lograr un mejor analisis del proceso desarrollado con los estudiantes.

COMO 5S¢ bhntan 125 Sonblas

L | for $ve la [(uZ briYa ¥
i \ — | Lo B ollas Cecomags =
3 ¥ : > lan Sevce lo la o2 e Son
1 e .k_&:iu Vet coon ol (72"

- O AN loz -
-—

A= ~

For qoe
8 Con  fo

Sc "‘\C(ﬂ /

lez “2_ Zon brey

llustracién 10 Evidencias de trabajos de estudiante
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llustracion 11 Evidencia trabajo de estudiantes
Un instrumento importante en los ciclos de reflexion fue la planeacion; teniendo en cuenta su

impacto, se considera pertinente ampliar su papel en esta investigacion.

Pues bien, la planeacion se convierte en un instrumento significativo para la investigacion y el
desarrollo de la practica de ensefianza, permite orientar el proceso y hacer un seguimiento al

desarrollo de las actividades dentro del aula.

Retomando a Alzate Y, T. Puerta C, Ay Morales R. (2005), quienes proponen que la planificacion
requiere de la implementacion de estrategias para alcanzar unos objetivos propuestos; ademas de
ser un instrumento que permite organizar el ejercicio de aula, posibilita al maestro desarrollar

procesos reflexivos frente a los aprendizajes y a las practicas de ensefianza.

Con relacion a las politicas del colegio donde se desarrollé la investigacion, las
planeaciones no estan contempladas como un instrumento pedagdgico de caracter normativo,

estandar o institucional, razon por la cual no se han establecido unos parametros que
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caractericen el disefio y/o ejecucion de una planeacion fundamentada en el modelo pedagoégico
Socio Critico adoptado por el colegio; esta situacion, conlleva a que muchos maestro no
realicen planeaciones, o en su defecto las disefien de manera autonoma bajo sus propios

criterios.

En el caso particular de esta investigacion, después de analizar el instrumento de planeacion
que se venia manejando, se ve la necesidad de ir més all& del concepto y la actividad, buscando
articular otros aspectos como procesos de pensamiento, estrategias didacticas y evaluacion. En
esta busqueda de posibilidades, se hace un acercamiento al Marco de la Ensefianza para la
Comprension (EpC), el cual responde a la necesidad de involucrar elementos significativos en
la practica de ensefianza y que ademas desde su intencionalidad fue pensada como un

instrumento que lleve al maestro a la reflexién y la investigacion en el aula.

Dentro del marco de la EpC, Wiske, M. S. (1999) propone cuatro elementos de gran
fuerza en los procesos de pensamiento que son: los topicos generativos, metas de comprension,
desempefios de comprension y evaluacion diagnostica continua; cada elemento centra la
investigacion alrededor de una de las preguntas, la cual permite definir las comprensiones que

se pretenden alcanzar a través de la identificacion de topicos o temas generativos.

Dicho proceso, orienta a los estudiantes en su proceso de aprendizaje gracias a la estructuracion
de unas metas claras que, ademas aportan a su motivacion. Un elemento muy significativo en el
proceso, son los desempefios de comprension los cuales promueven el avance de los estudiantes
por medio una evaluacién formativa que permite identificar el nivel de alcance de las

comprensiones de los estudiantes.
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De acuerdo con lo anterior, se puede establecer que este marco orienta un proceso de
indagacion constante, tanto para los estudiantes como para el maestro, de alguna manera el

marco conceptual de la EpC ofrece un lenguaje y una estructura para guiar esta investigacion.

Con respecto a lo anterior, de Wiske, M. S. (1999) propone que los docentes pueden usar el
marco conceptual para volverse mas conscientes de sus metas, mas sistematicos y coherentes
con relacién a las metas propuestas y las acciones que se involucran dentro de la practica de

ensefianza. Lo cual se hizo evidente en el proceso de investigacion que se adelanto.

Capitulo IV

4. Contexto de aula e institucional

4.1 Contexto Institucional

Realizar una lectura de los contextos del Colegio EI Rodeo IED e identificar las variables que
inciden en los procesos formativos de los estudiantes es de gran importancia para lograr una
transformacion de la practica de ensefianza y lograr aportar al desarrollo de habilidades de

pensamiento cientifico en estudiantes de grado quinto.

Como punto de partida se retoma a Gifre M. y Gulart M. (2012 p. 83) quienes citan a

Bronfenbrenner (1987b:47):

“El desarrollo humano es el proceso por el cual la persona en desarrollo

adquiere una concepcion del ambiente ecologico mas amplia,

86



diferenciada y valida, y se motiva y se vuelve capaz de realizar
actividades que revelen las propiedades de ese ambiente, lo apoyen y lo
reestructuren, a niveles de igual o mayor complejidad en cuanto a su

forma su contenido”

Bronfenbrenner (1984), en esta cita muestra como el desarrollo humano y sus comportamientos
estan determinados por los estimulos efectuados por el Macrosistema. A continuacion, se hara
un analisis de los contextos que influyen en los estudiantes de grado quinto del Colegio El
Rodeo IED.

El colegio en mencion se encuentra ubicado en la localidad de San Cristobal.
De acuerdo con el informe de las practicas SED, CADEL (2007); esta localidad pertenece a la
estructura ecoldgica que hace parte de los cerros orientales de la ciudad. Esta conformada por
tres sectores: parte baja, donde se encuentran los barrios con mejores condiciones fisicas; en la
parte media esta el 70% de los barrios que son de uso residencial y comercial, estratos 1 y 2; la
parte alta, es la mas golpeada, ya que afronta dificiles condiciones en cuanto a la calidad de

vida, alli predomina el estrato 1 y barrios marginales.

Teniendo en cuenta lo anterior, en correlacion con las estadisticas del SIMPADE (2018) aplicadas
por las Secretaria de Educacién Distrital, los estudiantes de grado quinto del colegio EI Rodeo
IED provienen en su gran mayoria de la parte media, sin descartar que hay un grupo significativo

de nifios y nifias que residen en la parte alta de San Cristobal.
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De acuerdo con la Teoria Ecologica de los Sistemas de Urie Bronfenbrenner (1987), un
sistema que constituye el nivel mas inmediato o cercano en el que se desarrolla el individuo es
el Microsistema. Los escenarios englobados en este sistema son la familia, padres o la escuela.
En este caso, los niveles educativos de la poblacion residente en los alrededores del Colegio El
Rodeo IED, tienen un nivel educativo en promedio de grado quinto de primaria, la fuente de
empleo de un gran porcentaje de las familias esta en la informalidad (empleadas de servicio,
cocineras (0s), vendedores ambulantes, construcciéon, entre otros) o desempleados. Por las
condiciones econdmicas, la mayor parte de la poblacion juvenil e infantil se ubica en las

instituciones pablicas educativas ubicadas en la localidad.

Con relacion al parrafo anterior y retomando a Coleman, 1966; Hanushek y Luque, (2003)
quienes después de realizar sus investigaciones establecen, que las caracteristicas de los
antecedentes familiares; en particular los ingresos y la educacion de los padres y, en menor
grado, los recursos educativos en el hogar, han resultado estar asociadas de manera significativa
en el desempefio escolar de los estudiantes, esto permite comprender el impacto de la presencia

de los padres en los procesos de aprendizaje.

Retomando a Bermudez y Longhi (2012), se cree conveniente hacer énfasis en la clasificacion

de contextos que giran en torno al aula; tales como el situacional, mental y linguistico.

Con relacion al contexto situacional los autores lo describen como, las dinamicas socio-
ecoldgicas donde interactda el maestro y los estudiantes, al igual que las caracteristicas sociales,

econdmicas, psicoldgicas, ambientales culturales donde se desenvuelven.
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Con respecto al contexto linguistico, Bermudez y Longhi (2012) lo definen desde la
importancia de la terminologia propia del contenido, el habla del profesor y los estudiantes y su

I6gica comunicativa en los espacios de ensefianza.

Por ultimo, se habla del contexto mental del docente y el estudiante, el cual segun De Longhi
(2000), hace referencia a lo no observable, como son las representaciones y referentes sobre
algln tema. La autora, considera que identificar estos contextos permite moldear los procesos
didacticos en el aula a partir de las realidades de los estudiantes y el entorno en el que esta

inmersa la institucion desde sus bondades, dificultades y problematicas.

4.2 Contexto Situacional

De acuerdo al informe de las Practicas SED, CADEL el Colegio ElI Rodeo IED se encuentra
ubicado en la localidad cuarta de San Cristobal, en el sur oriente de Bogota y se extiende hacia
la zona montafiosa de la cordillera oriental; limita al occidente por la Carrera Décima, por el
norte, con la calle 1a, y su confluencia con la quebrada del Chorredn; por el oriente, comprende
las estribaciones montafiosas que conforman la cuenca del rio San Cristobal, las cuales
culminan en la divisoria de aguas de los paramos de Cruz Verde, Zuque y Diego Largo; hacia el

sur, con la linea que une el cerro Guacamayas con el paramo de Cruz Verde.
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Localidad:
Orden sede:
Barrio:
NIT:
Direccidn:
Sector:
Teléfono:
Clase:

Cddigo postal:

Zona:
Género:
Calendario:
Web:
E-mail:
Rector:

4 — SAN CRISTOBAL
A

SAN MARTIN SUR
8301081148

CL 40 A SUR 2 -
OFICIAL
2063049 - 3638423
DISTRITAL
110431

URBANA
MIXTO

A

NA
cedelrodeod@redp.edu.co

VICTOR HUGO CHACON OROZCO

56 ESTE

lHustracion 12 Informacion Colegio El Rodeo Institucion Educativa Distrital. Recuperado de:
https://educacionbogota.edu.co/media/k2/attachments/COLEGIO_EL_RODEO_IED.pdf

El colegio El Rodeo esta ubicado en un sector cuya poblacion pertenece a los estratos

socioecondémicos 1y 2, con niveles educativos en promedio de quinto de primaria, con una

fuerte tradicion religiosa, que participa en proyectos a corto plazo, con falta de liderazgo; con

una buena parte de la localidad sin servicios publicos domiciliarios.
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6 Este2 Dg. 44 Sur 93: .

Bo

llustracién 13 Colegio El Rodeo IED Sede B, Recuperada de Google Maps/Google Earth

De acuerdo con los registros de matricula se puede identificar que la fuente de empleo de un
gran porcentaje de las familias esté en la informalidad y un gran porcentaje estan desempleados.
La mayor parte de la poblacion juvenil e infantil se ubica en las instituciones publicas

educativas principalmente por la falta de recursos econémicos.

Con respecto a la descripcion de la planta fisica de la sede B de la institucion donde se adelantd
la investigacion, es un espacio pequefio que cuenta con 8 aulas de clase, dos ubicadas en la
primera planta y 2 en un segundo piso, se cuenta con una pequefia huerta, un patio, bafios para
nifias, bafios para nifios y la oficina de coordinacion donde funciona orientacion y sala de

profesores.

4.2.1 Contexto Ambiental
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De acuerdo con el Plan Ambiental Local 2012 — 2016 “San Cristobal humana con el ambiente”,
localidad cuarta se encuentra ubicada en el Oriente de la ciudad, gran parte corresponde al area
rural estan sobre los Cerros orientales; el area urbana esta ubicada en el piedemonte del cerro, y
por lo tanto presenta terrenos pendientes. Con respecto a los limites se registran:

Limites urbanos: Al Norte con la localidad Santa Fe, Av. calle 1, Quebrada Chorreron; al
Oriente con el area de reserva forestal de Cerros orientales; al Occidente con las localidades
Antonio Narifio y Rafael Uribe Uribe, en las avenidas Fernando Mazuera, Primero de Mayo y

La Hortua; y al Sur con el Cerro Guacamayas y la localidad Usme.

Limites Rurales Al Norte con la zona forestal de la localidad Santa Fe; al Oriente con el

Municipio de Ubaque; al Occidente con el area urbana de la localidad; y al Sur con el Parque

Entre nubes y el Cerro Juan Rey en la localidad Usme.
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BOCOTADC

FSCALA
1800 0CC

llustracién 14 Fuente: E.S.E San Cristobal. PIC. Gestion Local. Proceso Cartografia

De acuerdo con el Diagnoéstico en Salud Ambiental, Localidad 4 de San Cristébal (2011), se
reporta que la localidad se encuentra ubicada entre los 2.600 y los 3.200 msnm. Presenta una
temperatura promedio de 12°C; en las zonas altas es de 10,5°C y en las zonas bajas de 13,5°C;
la precipitacion promedio anual es de 1.437 mm, con un periodo de lluvias entre los meses de
abril y noviembre, cuando la precipitacion es de 1.219 mm, equivalentes al 84.8% del total
anual, siendo los meses de junio, julio y agosto los mas lluviosos. En la parte baja de la
localidad los registros de lluvias disminuyen a 1.200 mm anuales. El area rural alta se
caracteriza por poseer un clima humedo de paramo, con una temperatura promedio anual de

12,6°C y una precipitacion anual de 1.150 mm.
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4.2.1.1Hidrografia

Con respecto a los estudios adelantados en el diagnostico en Salud Ambiental,
Localidad 4 de San Cristobal (2011), se referencia que el principal cuerpo hidrico de la
localidad es el rio Fucha, conocido como Rio San Cristobal que nace a una altura aproximada
de 3500 msnm en los cerros orientales de la Localidad de San Cristébal, como afluentes
principales tiene las quebradas, La Mirla, Fotoga, Upata, La plazuela, La Colorada, El Charral,

El Soche, Y el rio Palo Blanco.

Retomando la misma fuente, se referencia que, seguido de este, se encuentra la microcuenca de
la quebrada la Chiguaza, uno de los principales afluentes al Rio Tunjuelo, a la quebrada la
Chiguaza tributan las quebradas Chorro de Silverio, Agua Monte, Chorro Colorado, quebrada
Melo, la Seca abierto y la Nutria en la cual desembocan las Quebradas Verejones, San Camilo,

Nueva Delhi y Morales.

4.2.1.2 Suelos

De acuerdo con el diagnostico en Salud Ambiental, Localidad 4 de San Cristobal (2011), la
formacion tipica en San Cristobal es la formacidn Bogoté inferior por la carretera de oriente,
desde la cantera mas notoria en el area hasta el alto de Juan Rey. Esta es blanda y arcillosa, de
morfologia suave a excepcion de la arenisca de la formacién cacho, la cual forma algunas
colinas alargadas, en las laderas de los cerros orientales se han acumulado depoésitos de
coluviales y otros aluviales asociados a diferentes quebradas que bajan los cerros, las partes

mas bajas y pobladas corresponden a rellenos cuaternarios recientes.
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El diagnostico en Salud Ambiental, Localidad 4 de San Cristobal (2011) reporta deforestacion a
lo largo del perimetro urbano-rural, debido a los asentamientos humanos y a las actividades
propias de las comunidades ubicadas en el area de cerros (Agricultura, pastizales),
principalmente en los barrios San Jacinto, Sagrada Familia, La Gran Colombia y El Pilar,

generando inestabilidad de suelos y procesos de erosion en estos sectores.

Las condiciones naturales de los suelos y la erosion ocasionada como consecuencia de
actividades de explotacién y asentamientos; la presion sobre las fuentes hidricas por procesos
de urbanizacion y asentamientos, la carencia o insuficiencia de redes de alcantarillado han
producido una alteracion generalizada de los suelos principalmente, que ocasiona riesgos de

deslizamientos, incendios e inundaciones.

4.4 Contexto Mental

Durante el proceso investigativo, se dio paso a identificar el contexto mental de los estudiantes
teniendo en cuenta el desarrollo de habilidades de pensamiento como la observacion,

planteamiento de preguntas y los estilos de aprendizaje.

4.4.1 Observacion

Para identificar los niveles de desarrollo de la observacién se tuvo en cuenta la fundamentacion
tedrica Santelices (1989) citado por Romero Y & Pulido G (2015), quien propone unos niveles

que permiten identificar el nivel de desarrollo de esta habilidad.
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Tabla 5 Nivel de Observacion segun Santelices (1989) citado por Romero Y & Pulido G
(2015)

NIVEL CARACTERISTICAS

1 A. ldentificar y denominar formas bésicas y colores en objetos diversos.

B. Describir, en términos elementales, sonidos y olores; describir y comparar
tamanos, pesos, consistencia, dureza.

2 Describir objetos y seres a través de un conjunto de observaciones utilizando

varios sentidos e identificar en un conjunto de objetos y seres a uno de ellos

dada su descripcion.

3 A. Formular observaciones cuantitativas acerca de los objetos y seres.
B. Describir cambios producidos en objetos y seres.
4 A. Distinguir entre observaciones e interpretaciones.
B. Formular sus descripciones evitando introducir afirmaciones que no
constituyen observaciones.
5. Describir fendmenos y proceso simples a través de un conjunto de

observaciones cuantitativas y cualitativas, utilizando carios sentidos y evitando
formular afirmaciones que no son observaciones.

6. A. ldentificar los componentes de un sistema.

B. Identificar las posibles causas que producen cambios en los elementos de un
sistema (fisico, quimico, biologico) o sus relaciones.

7. Describir las variaciones que experimento la rapidez de cambio de una variable
en un fenémeno dado.

Teniendo en cuenta los niveles de observacion propuestos por Santelices, en un 98 % los
estudiantes de grado quinto se encuentran en nivel dos de observacion , es decir; decriben
objetos y seres a través de observaciones utilizando varios sentidos e identifican en un conjunto

de objetos o seres auno de ellos de acuerdo a la descripcion.
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llustracién 15 Prueba diagndstica - Niveles de Observacion Santelices (1989)

4.4.2 Indagacion

Con respecto a los procesos de indagacidon, se retomaron los niveles de indagacién propuestos

por Furman & Garcia (2014) citados por

Tabla 6 Categorizacion de preguntas realizada por Furman & Garcia (2014) Adaptado
por Roca, Marquez y Sanmarti (2013) citado por Romero Y & Pulido G (2015)

CATEGORIA DEFINICION DE LA PREGUNTAS
CATEGORIA

PREGUNTAS Preguntas que piden ¢Cémo? ;Dbénde? ;Quién?

ORIENTADORAS A informacién sobre un ¢Cuantos? ;Qué es? ;COmo es

OBTENER UN DATO O UN | fendmeno, proceso o concepto  qué?

CONCEPTO. concreto.
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PREGUNTAS QUE PIDEN
INFORMACION SOBRE
UN FENOMENO,
PROCESO O CONCEPTO
CONCRETO.

PREGUNTAS
INVESTIGABLES

Preguntas que cuestionan ¢Por qué? ¢ Cual es la causa?
acerca del porqué de un hecho  ;Como es que?
o fendmeno.

Preguntas que invitan a ¢ Como se puede saber? ;cémo
realizar una observacion, una  lo saben? ; Qué pasaria?
medicidn o una investigacion.

Tomado de: Romero, Y. & Pulido, G. (2015)

Como se muestra en la imagen, un 85% los estudiantes se encuentran en un nivel dos, es decir;

realizan preguntas que indagan por causa explicativa.

35

30

25

20

15

10
Preguntas

orientadas a
obtener un dato o
concepto
M Estudiantes 0

Niveles de indagacion Estudiantes

I —
Pregunt
. guntas que Preguntas -
indagan por causa . . Preguntas Atipicas No responde
S investigables
explicativa
29 0 4 2

llustracién 16 Niveles de Indagacion Fulman & Garcia (2014) Adaptado por Roca, Marquez y Sanmarti
(2013). Retomado por Romero, Y. & Pulido, G. (2015)

Como muestran las gréficas, los niveles de observacion e indagacion se encuentran en

unos niveles de desarrollo basico, por lo cual es necesario buscar estrategias de ensefianza que

permitan fortalecer estos procesos de pensamiento.

Teniendo en cuenta que la observacion y la indagacion son habilidades cientificas basicas, las

dos representan gran importancia en el proceso de fortalecimiento del planteamiento de
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hipdtesis, considerada como habilidad cientifica integrada segun la propuesta de Know, Yong-
Yu Yang, LI-Ho Chong, Won Woo (2000); este equipo de investigadores considera que para
alcanzar un nivel avanzado de esta habilidad, es necesario desarrollar otras habilidades

previamente.

4.4.3 Estilos de Aprendizaje

Para realizar este sondeo en grado quinto, se tomo como referencia el concepto de estilo
de aprendizaje con una caracterizacion de Keefe (1988) recogida por Alonso et al (1994:104):
“los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiol6gicos que sirven como
indicadores relativamente estables, de como los alumnos perciben interacciones y responden a

sus ambientes de aprendizaje”.

De acuerdo con Cazau (2001), el término ‘estilo de aprendizaje’ se refiere al hecho de
que cada persona utiliza su propio método o estrategias a la hora de aprender. Aunque las
estrategias varian segun lo que se quiera aprender, cada uno tiende a desarrollar ciertas
preferencias o tendencias globales, tendencias que definen un estilo de aprendizaje. Se habla de
una tendencia general, puesto que, por ejemplo, alguien que casi siempre es auditivo puede en

ciertos casos utilizar estrategias visuales.

En este caso se aplico un test para determinar los estilos de aprendizaje desde el modelo
de Programacion Neurolinguistica, el insumo aplicado fue propuesto por Metts Ralph (1999)
"Teorias y ejercicios”, Santiago de Chile, pp. 32. Derechos de propiedad literaria 1987 Ralph
Metts, donde se pudo evidenciar las tendencias de los estilos de aprendizaje (Visual, auditivo o

Kinestesico).
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Las siguientes ilustraciones muestran los resultados obtenidos a través de la aplicacion del test.

Estilos de Aprendizaje Nivel Grupal
Todos

Kinestesico

Visual

[

s -
Auditivo |

s

o
N
N
o))
[oe]
=
o
=
N

14

Visual Auditivo Kinestesico Todos
M Seriesl 8 11 12 2

llustracion 17 Estilos de Aprendizaje. Basado en insumo aplicado fue propuesto por Metts Ralph (1999)

Estilos de Aprendizaje - Individual
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B Visual M Auditivo ™ Kinestesico

llustracion 18 Estilos de aprendizaje. Basado en insumo aplicado propuesto por Metts Ralph (1999)
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Un 37 % de los estudiantes, pertenence al sistema de representacion kinestésico. Cuando
procesa la informacidn asociandola a las sensaciones y movimientos, al cuerpo, esta utilizando

el sistema de representacion kinestésico.

El 33 % de los estudiantes se encuentra dentro del sistema de representacion visual. Los
alumnos visuales aprenden mejor cuando leen o ven la informacion de alguna manera. En una
conferencia, por ejemplo, preferirdn leer las fotocopias o transparencias a seguir la explicacion
oral, 0, en su defecto, tomaran notas para poder tener algo que leer. Cuando pensamos en
imagenes (por ejemplo, cuando 'vemos' en nuestra mente la pagina del libro de texto con la
informacion que necesitamos) podemos traer a la mente mucha informacion a la vez. Por eso la
gente que utiliza el sistema de representacion visual tiene mas facilidad para absorber grandes
cantidades de informacion con rapidez. Visualizar nos ayuda ademas a establecer relaciones
entre distintas ideas y conceptos. Cuando un alumno tiene problemas para relacionar conceptos

muchas veces se debe a que esta procesando la informacion de forma auditiva o kinestésica.

Un 24 % de los estudiantes sistema de representacion auditivo. Cuando recordamos
utilizando el sistema de representacidn auditivo lo hacemos de manera secuencial y ordenada.
Los alumnos auditivos aprenden mejor cuando reciben las explicaciones oralmente y cuando
pueden hablar y explicar esa informacion a otra persona. En un examen, por ejemplo, el alumno
que vea mentalmente la pagina del libro podra pasar de un punto a otro sin perder tiempo,
porqué esta viendo toda la informacion a la vez. Sin embargo, el alumno auditivo necesita

escuchar su grabacion mental paso a paso.

Los alumnos que memorizan de forma auditiva no pueden olvidarse ni una palabra, porque no

saben seguir. El sistema auditivo no permite relacionar conceptos o elaborar conceptos
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abstractos con la misma facilidad que el sistema visual y no es tan rapido. Es, sin embargo,

fundamental en el aprendizaje de los idiomas, y naturalmente, de la musica.

Capitulo V

5. Ciclos de reflexion
Para mayor comprension de los ciclos de reflexion desarrollados en el proceso investigativo
se presenta como punto de partida un cuadro de analisis donde de manera descriptiva se
retoman los momentos del ciclo PIER que hace referencia a la Planeacidon, Intervencion,
Evaluacién y Reflexion, posteriormente se amplia el analisis desde una reflexion fundamentada

y se sintetiza con un grafico.

Para contextualizar la pertinencia de los ciclos PIER, vale la pena retomar a Elliot (1985) quien
considera que estos momentos permiten que el maestro haga una reflexion individual que
conlleve a una reflexion cooperativa; de tal modo que permita la construccién de conocimientos

practicos compartidos que emergen en la reflexidn, el diadlogo y el contraste permanente.

5.1 Ciclo de Reflexion 1 (CR1)

El ciclo de reflexion 1 se desarrolla en el segundo trimestre del afio lectivo 2017, se reflexiona
con base en dos planeaciones, cuatro transcripciones, cuatro videos, cuatro diarios de campo,

material de aula (Trabajo de estudiantes) y un previo diagndstico.
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5.1.1 Tabla de Analisis Ciclo de Reflexion 1 (CR1)

Tabla 7 Ciclo de Reflexiéon 1

Planeacion
La planeacion
del primer ciclo
de reflexion
surge del
diagnostico
inicial donde se
evaltan algunos
elementos de la
practica
pedagdgica como
son: Planeacion,
planillas de
registroy
procesos de
evaluacion con
relacion a las
habilidades de
pensamiento
cientifico.

Este ejercicio,
permiti6é hacer
una nueva
propuesta de
planeacion;
donde se
involucraron
otros elementos
importantes
para lograr
procesos de
ensefianza
coherentes,
articulados y
efectivos. En la
busqueda de este
gjercicio, se
retoman los

Ciclo de reflexion 1

Implementacion
Se desarrolla en cuatro
sesiones, como punto de
partida la maestra proyecta
iméagenes relacionadas con
la materia, los estudiantes
responden de manera
grupal algunas preguntas
relacionadas con la
observacion, el ejercicio
permite reconocer los pre -
saberes de los estudiantes.

En el segundo encuentro
se hace una explicacién
magistral de las
propiedades de la materia,
los estudiantes consignan
la informacion en sus
cuadernos.

Posteriormente se realiza
una sesion, donde la
maestra propone algunas
situaciones problema
relacionadas con masa,
peso y volumen con el fin
de reconocer los
aprendizajes y
comprensiones de los
estudiantes.

Como cierre de la
planeacion los nifios y
nifas realizan un
organizador grafico
relacionando con los
conceptos desarrollados en
clase.
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Evaluacion
La intencion de las
actividades
propuestas en el
aula permitieron
desarrollar la
tematica establecida
en la planeacion
desde una
metodologia
tradicional, los
procesos evaluativos
fueron de caracter
conceptual pero no
se evidencié una
evaluacién formal
en ninguna de las
sesiones; dentro del
desarrollo de las
actividades se
evidencian espacios
de analisis de
situaciones
propuestas por la
docente, algunos
estudiantes
participan en la
resolucidn de éstas,
pero la mayoria de
los estudiantes se
muestran pasivos,
en el video se logra
evidenciar que no
estan conectados
con la actividad. Las
actividades
propuestas tienen
como intencién
desarrollar

Reflexion
Es necesario
replantear las
estrategias
didacticas, los
procesos
evaluativos y otros
aspectos
relacionados con los
conocimientos
pedagdgicos de
contenido al igual
que del contexto.

Generar un
ambiente de
aprendizaje méas
dindmico, seria una
oportunidad para
implementar
procesos
experimentales
dentro del aula que
permitan la
comprension de los
fendmenos desde lo
concreto y no desde
la transmision de
informacion.

Se requiere
replantear los
procesos
evaluativos, no hay
criterios de
evaluacion claros en
el desarrollo de la
practica.



elementos del
Marco de la
Ensefianza para
la comprension,
como
herramienta
estrategica de
planeacion para
darle mayor
estructura al
desarrollo de la
clase.

habilidades de
pensamiento
cientifico
(observacion,
hipétesis,
clasificacion); sin
embargo, no hay
una orientacion por
parte del maestro
frente al
fortalecimiento de
cada habilidad, no
hay un seguimiento
a este proceso de
desarrollo lo cual
desfavorece el
alcance de unas
competencias
cientificas.

Es necesario una
reflexion
introspectiva que
permita reconocer
la postura
epistemoldgica de
la maestra frente a
la ensefianza de las
ciencias.

5.1.2 Andlisis Fundamentado Primer Ciclo de Reflexién

Desde el ambito personal, y después de ver el impacto de las concepciones implicitas en
el accionar como maestra de ciencias naturales, se ve la necesidad de replantear el enfoque que
se ha venido dando a algunos elementos que desde una postura epistemoldgica se encontraban
enmarcados en el positivismo; dentro de éstos sobresalen: la planeacién, el desarrollo de
tematicas y los procesos evaluativos, los cuales se encontraban caracterizados por los

planteamientos de Bowler P. y Rhys | (2007) quienes retoman a Khun:

“La educacion cientifica supone convencer a los estudiantes para que acepten
el paradigma sin sentido critico. Incluso cuando comienzan a aparecer
anomalias (experimentos u observaciones que producen resultados

inesperados), la comunidad cientifica ha llegado a ser tan leal al paradigma
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que los cientificos mas viejos se niegan a admitir que ha sido falsificado y

siguen adelante como si aiin estuviera funcionando sin contratiempos” (p14).

Es evidente, que la practica de ensefianza estaba limitada a la organizacién de un

conjunto de conceptos cientificos que se desarrollarian en un orden especifico; ensefiando

conceptos estructurados y evaluando aquello que se cree que el estudiante debe conocer.

Un aporte que realiza Bauch (1984) citado por Porlan (1989), quien relaciond las creencias

con su forma de ensefiar, pudo establecer correlaciones significativas entre determinados tipos

de conductas del profesor, sus creencias sobre control, participacion en la clase y las opiniones

de los estudiantes. La planeacion que se muestra a continuacion, en la imagen 1. describe una

estructura como lo plantea Bauch (1994) disefiada desde las creencias del profesor que busca

estructurar su quehacer en el aula sin tener en cuenta las necesidades de los estudiantes.

Colegio El Rodeo Jornada de Ia Tarde Sede B

SECUENCIA DIDACTICA {SD1)

Fecha: Curso: Bimesfre: LOGRO: {LT)
Marzo Cuarto Frimero Comgrender los diferenies niveles de organizacion gue corforman a ks seres vivos a partic del concepto de célla
Massira:
Adriana Janneth Acavedo Andrade

Pregunta Generadora [PG1) De qué sstan hechos los seres vivos 7

Semana 1{51) |

Semana 2 [52) |

Semana 3 (53)

[ Semana 4 (54)

[Pregunta esencial

éPar qué unidad estruaural y funcianal?

Pregunta esencial

Cudles b farma y tamafio deles célules?

Pregunta esencial

40uid parbes canfarman una cdlula?

&Cama influye ta membrana nudear en la

Pregunta esencial

elmsificacidn celular?

| ACTIMIDADES PROPUESTAS {ALL
;

| ACTRADADES PROPUESTAS (A2 ] |
h

[ acmapapes propuesTas a1 |

[ acTvpapes propuEsTas (a4

1
2.
3

4.

Activacidn de sabéres previos
Widea sabre lacdlula

Obseraciin, comparacian y
CONtrasts, MEFOanEanEmas y
wélulas animales y vegatales.

Campraniidn kctara (Qué san

la cetlula?

1. LecturaGuiada.

2. Mapa conceptual. Clasificacin
segin su formay funcian.

3. Intraduccidn Iinpartancia del
Micras copia.

4. Labarstaria de Microscopia.
Situaciin Problema.

1. Video: Lacélula ooma una
fébrica.

2. Mapa conceptual. Relacidn vides
i bt

5. Intraduccidn Impartanciadel
Micrascopio.

6. Labaratorio de Microsapia,
Situacidn Problema

-

. LlecturaGuiada.
. Cuadra comparative entre oflula
procariotay eucaniota.

[

3. Dibujo edlula animaly vegatal
4. Labaratoria de Micrascapia.

ESTANDARES

-Explica [z imgortancia de |5 clula coma unidad Basics de fos seres vivos.
= grupo, respeto las funciones de otros y contribuyo 3 lograr productos comunes. -ldentfice y acepto dferencias en las formas de vida y de pensar.

=[dentfico fos niveles de organizacion celular de los seres wivos. ~Cumpla mi funcion cuande trabaje

llustracién 19 Planeacion Ciencias Naturales Primer Trimestre 2017
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No se puede negar que en ocasiones, tratamos de romper este paradigma y nos
embarcamos en el mundo de las nuevas pedagogias; la iniciativa de establecer nuevos modelos
de ensefianza que buscan potencializar las habilidades de pensamiento, siempre regidas en el
marco referencial del area de ciencias naturales; las cuales conducen a la implementacion de
acciones que aportan a la formacion de seres humanos criticos y reflexivos; Aduriz Bravo,
(2005) citado por Di Mauro, M., Furman, M., & Bravo, B. (2014) nos muestra una ciencia que
busca dar sentido al mundo que nos rodea mediante ideas tedricas, pero también por

expectativas, valores, ideologias, prejuicios y sesgos culturales.

A pesar de los esfuerzos, recaemos nuevamente en el paradigma positivista; unos procesos de
ensefianza enfocados hacia conceptos dados e irrefutables que relegan la comprension y el
sentido critico de los estudiantes; ademéas desconoce la complejidad del aprendizaje del ser.

Pérez GOmez y Gimeno (1988) sefalan:

“... no basta con identificar los procesos formales y las estrategias de
procesamiento de informacion o toma de decisiones, hay que calar en
la red ideoldgica de teorias y creencias que determinan el modo
como el profesor da sentido a su mundo en general y a su practica

docente en particular (P. 43)”

Nuestras teorias y creencias formadas a lo largo de nuestras vidas tienden a ser resistentes al
cambio; en el caso de los maestros, se convierten en la fuerza orientadora de su préactica; las
creencias, teorias implicitas, perspectivas, paradigmas funcionales, constructos, conocimiento
practico, imagenes, esquemas, entre otras, son mas representativos que los aprendizajes que

puedan tener sobre el conocimiento pedagdgico.
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Maurice Tardif (2004). Plantea:

“El maestro “no piensa so6lo con la cabeza”, sino “con la vida”, con lo que
ha sido, con lo que ha vivido, con lo que ha acumulado en términos de
experiencia vital, en términos de bagaje de certezas. En suma, piensa a
partir de su historia vital, no so6lo intelectual, en el sentido riguroso del

término, sino también emocional afectiva, personal e interpersonal”.

(p.75)

Las situaciones que se presentan dentro de las escuelas, las teorias ideologias que
orientan la practica de ensefianza de los maestros son aquellas que se han venido estructurando
en el paso de las experiencias, mas alla de los conocimientos basicos que debe tener el maestro,
tal como lo sustentan Magnusson, Krajcik y Borko (1999) quienes consideran que la ensefianza
no sélo depende de los contenidos y conocimientos pedagogicos que orientan los procesos de
planeacion, estructuracion, disefio y ejecucion, analisis de contextos y realidades; sino, que
existen otros factores que no son tan explicitos como los mencionados, pero son determinantes
en el conocimiento profesional de los profesores, volvemos nuevamente a los primeros parrafos
de éste escrito; y relucen nuevamente las creencias de los profesores en su forma de ensefiar que

esta ligado al como aprendio.

Segun Lowyck (1983, 1986) la conducta de las personas es el resultado exclusivo de su
personalidad. Frente a esta concepcion se puede decir que la forma de ser del profesor es una

variable determinante de los procesos didacticos en el contexto escolar.
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Esta reflexion lleva a replantear la planeacion desde un marco que encierre las necesidades de
los nifios y nifias, que este enfocada hacia unos procesos de comprension; los investigadores del
Proyecto Zero definen la comprension como la capacidad de pensar y actuar flexiblemente con
lo que sabemos, para resolver problemas, crear productos e interactuar con el mundo que nos

rodea Wiske, (1999).

En esta medida los conceptos pasan a segundo plano, la comprension va més alla del
conocimiento. Una planeacion pensada desde el Marco de la Ensefianza para la Comprension
(EpC) permite articular muchos de los procesos que desde la ensefianza de las ciencias naturales
son indispensables y requieren ser visibilizados. Por tanto, una de las trasformaciones en la
practica de ensefianza fue la transformacion de la planeacion, donde se involucraron aspectos

que no habian sido tenidos y son de gran importancia.
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SESION DE CLASE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Asignatura: Grado: Periodo:
Docente:

Adriana Janneth Acevedo Andrade

Ciencias Maturales y Educacion Ambiental Cuarto Tercero

HILO CONDUCTOR DEL PERIODO:
Identifica las propiedades generales de |a matena y realiza procesos de medicion empleando insfrumentos y unidades de medida.

TOPICO GENERATIVO METAS DE COMPRENSION

[Conceptos estructurantes)
Dimensidn Meta:
"'Qu? lfﬂlebemas tener en cuenta para realizar = £l estudiante identifica el concepto de materia y lo relaciona con su entorna.
medicion de masa, peso vy volumen? i R i -
Conceptual s [l estudiante reconocera I‘?s propiedades de la materia.
= [l estudiante comprendera la diferencia entre masa, peso y volumen.
ESTANDARES (MEN) » El estudiante realizara ejercicios gue le permitan medir la masa, el peso y el
Procedimental volumen.
Estandar = [l estudiante asume una actitud de respeto y liderazgo en el desarrollo de
Actitudinal actividades en grupo.
Me wubico en el universo y en la Tierra &
identifico caracteristicas de la materia,
fendomenos fisicos y manifestacones de la
energia en el entormao.
Acciones de pensamiento y producciones
concretas
s\ferifico la posibilidad de mezclar diversos B i - .
liquidos, sélidos y gases. L = Atraves de qlebate los es_tu diantes dan a conocer los aprendizajes relacionados
«Propongo y verifico diferentes métodos de Comunicacion con la materia y sus propiedades.
separacion de mezclas.
eEstablezco relaciones entre objetos que
tienen masas iguales y velimenes diferentes
o viceversa y su posibilidad de flotar.
':omparu el peso y la masa de un objeto en
diferentes puntos del sistema solar

llustracién 20 Planeacion por EpC — Primer Trimestre 2017

.Esta planeacion muestra una transformacion que generd un impacto significativo en el
desarrollo de la accion pedagdgica en el aula; ya que logré articular elementos significativos
para la practica que antes de la reflexién no habian sido identificados explicitamente; entre
estos encontramos: Descripcidn del contexto, metas de comprension, evaluacién formativa a
partir de rutinas de aprendizaje (veo, pienso, pregunto), habilidades de pensamiento cientifico
(Observacion, Indagacion, planteamiento de hipotesis), dichos elementos se proponen con la
intencion de realizar un proceso de categorizacion de niveles de desarrollo, estrategias
metodoldgicas que motiven a los estudiantes, preguntas propuestas por los estudiantes,

articulacion de estandares y acciones de pensamiento, entre otros.
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Buscar nuevas posibilidades en los procesos de ensefianza de las ciencias, implica ver
desde una postura diferente que tipo de ciencia se pretende desarrollar en el aula y bajo que

fundamentos Tedricos que lo sostengan.

Un buen referente es, La Asociacion Nacional de Educadores de Ciencias Naturales, en 1982
sefiald que una persona alfabetizada cientificamente es quien conoce los principales conceptos,
hipdtesis, teorias de la ciencia y es capaz de aplicarlas en contextos, no basta con la
memorizacion de conceptos o la simple definicion de ciertas tematicas, es necesario visualizar
la ensefianza de las ciencias naturales desde una perspectiva mas amplia; por ejemplo, Meinardi
(2010) propone que la alfabetizacion cientifica pretende aportar a los individuos a desarrollar
competencias que le permitan apropiarse del conocimiento cientifico desde el contexto, que es
una postura interesante en la medida que dentro de las politicas nacionales, la responsabilidad
de los maestros es formar seres competentes capaces de comprender y actuar en diferentes

contextos.

De igual forma, Meinardi (2010) sustenta su postura frente a la alfabetizacion cientifica, y la
describe como la nueva posibilidad frente a la concepcion de ciencia que se ha construido a
través del tiempo en los diferentes escenarios; esta construccion lleva a pensar en la necesidad

de que los nifios, nifias y jovenes tengan una relacién mas amable con las ciencias.

Por tanto, este proceso implica: repensar los procesos pedagogicos desarrollados en la escuela,
como son; el curriculo, plan de estudios, objetivos de aprendizaje, contenidos, formas de

ensefianza y evaluacion. Se pretende que cada maestro emplee mecanismos de ensefianza que

110



permitan al estudiante motivarse frente al aprendizaje, despertar la curiosidad frente al
funcionamiento del mundo y alcanzar una alfabetizacion cientifica.
Esta planeacion se desarrollo en tres sesiones, las cuales se analizaran detenidamente

para lograr realizar una reflexion a profundidad que objetivase la practica.

Dentro de las metas de comprension propuestas en la planeacion se busca que los estudiantes
comprendan las propiedades de la materia, el uso de instrumentos de medicion, al igual que las

unidades de medicidn en contextos reales.

Como estrategia para el desarrollo de la tematica y cumplimiento de las metas de comprension
se parte de la pregunta como herramienta de la indagacion con el fin de trabajar alrededor de
unos saberes previos que permitiran una mejor estructuracion del conocimiento. A pesar de que
la intencidn del ejercicio tiene un gran peso pedagogico, se pudo evidenciar que la metodologia
no centraba la atencion de los estudiantes, se tornaba pasiva, repetitiva y a pesar de que se
buscaba interactuar con los estudiantes a partir del reconocimiento de sus ideas previas; siempre

se llegaba al punto de la transmisién del concepto.

Un aspecto que vale la pena rescatar, fue el momento en que los estudiantes responden
los interrogantes que propone la docente; se evidencia que lo hacen desde sus imaginarios y
aprendizajes cotidianos; ademas, a pesar de que las preguntas son explicitas, se dejan llevar por
una posicion empirica sin previo andlisis de las variables que se presentan; es el caso del
ejemplo de medicidn, propuesto en la segunda sesion, donde los estudiantes responden al
volumen de los objetos: dos Juguetes elefante y mariposa, el oro y el algodoén, desde su

imaginario.
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Los resultados de este ejercicio permiten visualizar las teorias de desarrollo de Piaget, donde se
evidencia la etapa de desarrollo concreto en la que se encuentran los estudiantes. Se puede
apreciar como los ejemplos comparativos propuestos por la maestra, son poco compresibles por
los estudiantes, debido a que no son consecuentes a su logica y desarrollo cognitivo. Este
hallazgo permite ver la pertinencia de que el maestro comprenda la manera cémo aprenden los

nifios y nifias para lograr una practica de ensefianza asertiva.

En este encuentro, si bien; la estrategia metodoldgica se centra en el andlisis de
situaciones; donde se veian implicitos los conceptos relacionados con masa, peso y
volumen, se pide a los estudiantes realizar un ejercicio de reconocimiento de las
propiedades a partir de la clasificacion de unidades de medicion descritas de manera
magistral dentro del aula. En este analisis, se visualiza como el conocimiento cientifico
es transmitido sin una transformacion que le permita al estudiante motivarse por conocer

mas sobre el concepto.

Dentro de la transcripcion de una clase donde se trabaja propiedades de la materia se puede
evidenciar un proceso de transmisién y recepcion: (Clase: Medicion de la Materia 17 de agosto

2017)

PROFESORA_: El volumen se mide, en metros cubicos... probeta.... El volumen se
mide en metros cubicos, en centimetros clbicos, o en milimetros clbicos, o en

milimetros cubicos... punto a parte.

ESTUDIANTE: ¢punto a parte?
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PROFESORA: el volumen de los liquidos se mide también... se mide también en
litros o en mililitros... en litros o en mililitros... punto seguido, un centro cubico...

ah perdon, un centimetro cubico... un centimetro cubico es igual a....

Analizando este hallazgo desde el Componente Pedagdgico de Contenido y el Conocimiento
disciplinar y correlacionarlo con las practicas en el aula donde se presenta de manera
persistente, empiezan a surgir otros cuestionamientos frente al impacto de la accion pedagodgica
en los procesos de comprension de los nifios y nifias; donde el aprendizaje es de caracter

memoristico y no por procesos, lo cual desde este anlisis no apunta a los fines del &rea.

Educar en ciencias naturales tiene el gran reto de formar nifios, nifias y jovenes
competentes, Hernandez, C (2005). define las competencias cientificas como: “... el conjunto
de saberes, capacidades y disposiciones que hacen posible actuar e interactuar de manera
significativa en situaciones en las cuales se requiere producir, apropiar o aplicar comprensiva y
responsablemente los conocimientos cientificos”. La construccion de un desarrollo en
competencias cientificas implica el alcance de diferentes habilidades de pensamiento; por lo
cual, es necesario revisar si realmente se estan formando estudiantes con una estructura
cognitiva cientifica fundamentada en procesos o, en un lenguaje cientifico memoristico, sin una

comprension de significado.

Hernandez C. (2005) plantea: “El manejo del lenguaje cientifico sigue siendo un
propdsito de la ensefianza de las ciencias, pero la exigencia de su manejo por fuera de un
aprendizaje significativo puede tener efectos pedagogicos y efectos sociales problematicos”.
No se trata de la construccion de una ensefianza basada en conceptos memoristicos, se trata de

una alfabetizacion cientifica Meinardi E. (2010) que busca mejorar la participacion de los
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ciudadanos en la adopcion de decisiones relativas a las aplicaciones de los nuevos
conocimientos. Es tarea del maestro de ciencias formar ciudadanos del mundo con una postura
critica frente a los fendmenos que se presentan en los contextos reales, donde la capacidad para

decidir responsablemente desde la ética es uno de los objetivos.

Un aspecto que no se puede desarticular de esta reflexion, es que no se pueden desligar
los Estandares Basicos de Aprendizaje de ciencias naturales (2004 p. 97) de esta reflexion, es
aqui donde se establece que trabajar las ciencias naturales desde sus diferentes disciplinas,
busca no solo hacer descripciones de sucesos de la realidad o predecir acontecimientos bajo
ciertas condiciones sino, y fundamentalmente, comprender lo que ocurre en el mundo, la
compleja trama de relaciones que existe entre diversos elementos, la interrelacion entre los
hechos, las razones que se ocultan tras los eventos. El estudiante es, sin duda, el centro de
multiples influencias y condicionamientos, y su aprendizaje sera también el reflejo de sus
correspondientes vinculos con el medio social al cual pertenece y en el cual despliega su

actividad vital.

Entonces, es necesario tener en cuenta que mientras no exista una intencionalidad clara
de las acciones que se encuentran articuladas en los procesos desarrollados en el aula; es poco
probable que se alcance el reto de una alfabetizacion cientifica y desde otro contexto una
ensefianza basada en competencias cientificas, como cita Aduriz (2012 p. 28) cita: “... lo que
mas interesaria en la educacion cientifica es la capacidad del estudiantado para dar sentido a su
realidad mediante ideas abstractas (racionalidad), que a su vez, tengan sentido para ellos
(razonabilidad) izquierdo-Aymerich,(2004)”, el desarrollo de competencias y el desarrollo de

un pensamiento critico, posibilitaran que se lleve a cabo este ejercicio.
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Cuando se habla de competencias cientificas es necesario retomar el desarrollo de habilidades
de pensamiento cientifico en los procesos de ensefianza; si retomamos las planeaciones

expuestas en este documento, se pude evidenciar que a pesar de que se mencionan actividades
relacionadas con habilidades de pensamiento, no hay claridad de lo que se quiere lograr con la

habilidad; tampoco se ve articulacion entre ellas, por ejemplo (Planeacion 1):

Semana 1- Actividad — Numeral 3:

“Observacion, comparacion y contraste, microorganismos y células animales y vegetales.

Semana 2- Actividad 2- Numeral 2:

Mapa conceptual. Clasificacion segun su forma y funcion.

En cada actividad se presenta la necesidad de hacer uso de las habilidades de pensamiento
cientifico, pero no se logra evidenciar un seguimiento al avance de estas, se trabajan de manera
independiente, convirtiéndose en actividades aisladas; la accion pedagodgica en este caso esta
orientada hacia el desarrollo de la tematica mas que a su comprension y al proceso de desarrollo

habilidades de pensamiento.

El trabajar las habilidades de pensamiento de manera intermitente es otro factor que no
favorece el alcance significativo de las competencias cientificas; es necesario desarrollar el
proceso de manera organizada, planificada con una fundamentacion teérica que sustente el

avance en cada una de las habilidades que se pretendan desarrollar.
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Retomando lo anterior se propone como ejemplo la siguiente situacion; con los estudiantes, se
han desarrollado procesos de observacion directa en la huerta, en el microscopio, ejercicios de
observacion indirecta de diferentes escenarios; a pesar del valor significativo del ejercicio en el
aula y que es claro que se empled una habilidad cientifica en la actividad; en su ejecucion,
quedo limitada al desarrollo de una actividad que apuntaba a un indicador de logro y no a un

proceso de pensamiento que requiere de exigencia, seguimiento y evaluacion continua.

Retomando a Harlen (2013), y reflexionando sobre su tesis enfocada en Evaluacion en
Ciencias basada en indagacion (ECBI) se pude afirmar que en el aula no se trata de llevar a que
el estudiante repita un protocolo recogido de una metodologia o elaborado por el maestro, sino
que el estudiante plantee sus propias preguntas y disefie —con la orientacion del maestro— su

propio procedimiento. Solo de esta forma podra “aprender a aprender”.

Darle la prioridad al estudiante para que tenga la libertad de que sea él quien con ayuda del
profesor alimente y construya su estructura cognitiva, y logre ver las controversias entre sus
conocimientos previos y los aprendidos mediante el andlisis y reflexion con la realidad es una
oportunidad para relegar las concepciones pedagogicas arraigadas a la practica como son la
transmision y recepcion de conocimientos, que sin lugar a dudas no logran en los estudiantes un

aprendizaje suficientemente significativo y permanente.

Mas alla del reconocimiento del lenguaje cientifico, se espera aportar al desarrollo de un
pensamiento critico que posibilite al individuo a procesar y evaluar informacién, es una tarea
que se debe empezar a hacer evidente en las planeaciones, donde cada estrategia de ensefianza

apunte al desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico; en esta investigacién se dara
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prioridad al planteamiento y verificacion de hipotesis como la oportunidad de estructurar un

aprendizaje significativo desde el interés y preconcepciones de los estudiantes.

Otro aspecto relevante en este ciclo de reflexion es el proceso evaluativo; a pesar de
que los indicadores de logro apuntan al desarrollo de habilidades de pensamiento y desarrollo
de competencias cientificas es necesario implementar un proceso que apunte a la evaluacion
formativa, la cual permite hacer una retroalimentacion de los avances mientras se recogen las
evidencias del proceso; este ejercicio hace parte de los objetivos y la practica del aprendizaje
basado en la indagacion. Es importante reafirmar que la evaluacién formativa no es algo que
sucede de vez en cuando; sino que es parte integral del proceso de toma de decisiones que se

hace evidente todo el tiempo en la ensefianza.

Dentro de los procesos evaluativos lo ideal seria lograr relacionar la evaluacién sumativa con la
evaluacion formativa, ya que esto permite de alguna manera sistematizar los avances y hacer
mas evidentes las oportunidades de mejora. El aspecto evaluativo debe estar explicito en la

planeacion y debe permitir evidenciar el avance de los estudiantes en el desarrollo de la clase.

Es indispensable que el quehacer pedagogico de los docentes facilite y propicie la evidencia del
“saber hacer” de cada estudiante con el conocimiento que ha adquirido en cada clase. Esto

exige al docente un trabajo planificado, no sélo desde la transmision.

En conclusién, los aspectos que deben replantearse son:

- Implementacion de actividades que motiven a los estudiantes, orientadas hacia el
desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico, haciendo mayor énfasis en el

planteamiento y verificacién de hipotesis.
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- El proceso de indagacion debe apuntar al planteamiento de preguntas propuestas por los
estudiantes.

- Afianzar los procesos de Alfabetizacion cientifica en el aula.

- Hacer explicita la evaluacion en la planeacion.

- Buscar herramientas que permitan hacer visible la evaluacion formativa.

- Hacer posible una ciencia mas concreta en el proceso de ensefianza.

Desde la reflexion realizada en la practica de ensefianza y los aspectos expuestos en este
escrito; se puede decir que un maestro que se conforme con presentar los conocimientos
ensefiaria solo en apariencia. Segun Shulman, L. S. (1986) recopilado por Martinez, C y
Valbuena, E (2013), para ensefiar se requiere de: el Conocimiento del contenido, pedagdgico,
curriculum, conocimiento de los alumnos y del aprendizaje, Conocimiento didactico del
Contenido, de filosofia Educativa, fines y objetivos; Dentro del Conocimiento Profesional
resalta también la importancia de las concepciones que estan relacionadas con las experiencias
y los intereses de cada uno, por tanto; ser maestro implica multiples exigencias que van mas

alla de la formacién en un solo campo del conocimiento.

5.1.3 Gréfico de Sintesis CR1
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llustracién 21 Ciclo de Reflexién 1

5.2 Ciclo de Reflexion 2 (CR2)

El segundo ciclo de reflexion involucra 4 Planeaciones, 4 diarios de campo, 4 transcripciones y

4 grabaciones, de las cuales surge el andlisis de la practica de ensefianza.
A continuacion, se presenta un cuadro de analisis de cada uno de los momentos PIER y

posteriormente se presenta la ilustracion donde se sintetiza la informacion.

5.2.1 Cuadro de Analisis Ciclo de Reflexion 2 CR2

Tabla 8 Ciclo de Reflexion 2

| Planeacion | Implementacion | Evaluacion ~ Reflexion
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El hilo conductor de
la clase analizada
esta orientado hacia
la comprension de
los fendmenos de luz
y sonido, a través de
la experimentacion
de fendbmenos y
analisis de
situaciones.

Las actividades
propuestas, ademas
de aportar a la
comprension de los
fendmenos, buscan
identificar el nivel de
desarrollo de algunas
habilidades de
pensamiento
cientifico de los
estudiantes
(Observacion,
planteamiento de
preguntasy
planteamiento de
hipdtesis).

Se busca que el
desarrollo del
conocimiento
cientifico no se
haga desde una
postura
epistemologica
positivista; como
estrategia se
retoma la
naturaleza del
conocimiento con
el fin de que el
estudiante logre
comprender que
el conocimiento

Desarrollo de la rutina de
pensamiento “Veo, Pienso
y me pregunto’.

Los estudiantes se
relacionan con algunos
experimentos relacionados
con el tema y toman nota
de lo que observan,
realizan su interpretacion,
plantean sus preguntas y
proponen sus hipotesis. Se
hace el cierre de la
actividad escuchando a los
estudiantes frente a aquello
que pudieron visualizar y
comprender.

En la sesion siguiente, se
dan a conocer los
aprendizajes sobre la luz y
sus propiedades. Se retoma
la historia para avanzar en
el pensamiento y
conocimiento de los
fendmenos.

Se implementa la rutina de
pensamiento ¢ Qué se?
¢Qué quiero saber? ;Qué
aprendi? Alrededor del
concepto de luz su historia
y propiedades. Se
observan tres videos cortos
los cuales son
retroalimentados.

Para el tercer momento de
este ciclo, se realiza la
induccidn a partir de la
observacion de una
imagen y algunos videos
cortos relacionados con la
eco localizacion, donde se
explica la presencia de las
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Se pudo evidenciar una
practica pedagdgica que
aporto a la construccion
del conocimiento desde
el fortalecimiento de
unas habilidades de
pensamiento como la
observacion,
interpretacion,
planteamiento de
hipdtesis.

En este ejercicio, los
estudiantes asumen méas
protagonismo que la
maestra, ya que son
quienes exploran,
indagan, preguntan y
deducen.

La observacion de los
experimentos fue un gran
acierto ya que llevo a los
estudiantes a reflexionar
frente a los fendmenos de
desde lo tangible.

El ejercicio de
semaforizacién que se
desarrollé a partir del
andlisis de la clase
permitié determinar que
el conocimiento
Pedagdgico general se
presenta con mayor
frecuencia que el
disciplinar.

Retomar la historia del
concepto como punto de
partida para abarcar los
significados y las
diferentes teorias que se
han establecido a traves
del tiempo fue un acierto,

Es importante
proponer
menos
actividades en
una clase para
poder focalizar
la atencion en
los procesos de
comprension
por parte de los
estudiantes.

El desarrollo
de las rutinas
de pensamiento
ha sido una
herramienta
que ha
permitido
visualizar los
aprendizajes de
los estudiantes,
pero ademas se
ha convertido
en un elemento
clave para
determinar el
nivel de
desarrollo de
las habilidades
de
pensamiento.

Se deben
replantear
algunos
elementos de la
planeacion, es
necesario
revisar
detalladamente
las
comprensiones,
el hilo
conductor, y



esta en constante

evolucién.

propiedades del sonido y
la importancia en los
procesos bioldgicos de
algunos seres vivos. El
punto de partida es la
naturaleza del
conocimiento sobre
Ecolocalizacion lo cual
permitio una mejor
comprension de la
evolucion del
conocimiento cientifico.

Después, desarrollan la
rutina de pensamiento Ver,
Pensar, Preguntarse.

En el espacio VER, los
estudiantes observan la
imagen y realizan la
descripcion de esta.
PENSAR: los estudiantes
reflexionan sobre la
imagen y proponen sus
ideas sobre la relacion que
tiene la imagen con las
propiedades del sonido. De
esta reflexion surgen
diferentes PREGUNTAS
las cuales se escriben en el
formato para que
posteriormente sean
socializadas.

permitié mostrar el
conocimiento como algo
inacabado.

De igual forma, el
material audiovisual fue
una oportunidad para que
los estudiantes vean
desde otra perspectiva los
conceptos relacionados
con luz, refraccion y
reflexion.

Relacionar un concepto
como la ecolocalizacion
para desarrollar la
tematica correspondiente
a sonido, fue un acierto;
puesto que el comprender
muchos de los
comportamientos de las
especies animales
relacionadas con el
sonido (ecolocalizacion)
despertaron el interés, la
motivacion y fue mas
facil para los nifios y
niflas comprender el
fenémeno.

Es necesario focalizar los
procesos de evaluacion
para determinar a través
de una rabrica de
evaluacion.

5.2.2 Analisis Fundamentado Ciclo de Reflexion 2 (CR2)

los procesos de
evaluacion
(Formal o
informal) que
no se esta
teniendo en
cuenta durante
el desarrollo de
la clase.

En los
siguientes
ciclos de
reflexién se
inicia el
analisis del
fortalecimiento
de la habilidad
de pensamiento
cientifico:
planteamiento
y verificacion
de hipotesis.

“Investigar en la escuela significa aceptar un modelo didactico alternativo basado en una

concepcidn constructivista del aprendizaje de los alumnos, en una vision reflexiva e
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investigadora del papel del profesor y en un proceso permanente de experimentacion y
desarrollo curricular”

Cafial y Porlan, (1986, 1987)

Reflexionar sobre la practica de ensefianza y cuestionar si realmente se esta aportando a
una formacion de calidad en el area de ciencias naturales, es la oportunidad para evaluar
diferentes elementos que hacen posible los procesos de ensefianza - aprendizaje desarrollados

en el aula.

Los maestros tienen la conviccion de que cuentan con los conocimientos necesarios para lograr
ensefar de acuerdo con las exigencias del contexto; sin embargo, muchas de las acciones que se
implementan en el aula van en sentido contrario a lo que realmente se quiere lograr; detenerse y

analizar cada accion es la oportunidad de reconstruir el actuar como maestros.

La reflexion pedagdgica ha permitido transformar los procesos de ensefianza; empezando por el
acercamiento y reconocimiento del pensamiento del maestro, su formacidn y acciones; no es
posible visibilizar los cambios; si no hay una conviccion, de que el aprendizaje esta

determinado por los procesos de ensefianza.

En este escrito se daran a conocer lo hallazgos que surgen del segundo ciclo de
reflexion, el cual se desarrollé con base en el analisis de tres encuentros, en cada uno se
articularon aquellas oportunidades de mejora que surgieron del primer ciclo de reflexion,
(Estrategias didacticas y metodoldgicas, habilidades de pensamiento cientifico - planteamiento
de hipotesis y Evaluacién.) Es importante resaltar, que los diarios de campo y grabaciones de
las clases que se desarrollaron para este segundo momento fueron analizados desde la
incidencia de los conocimientos que orientan la practica de ensefianza de los maestros; su

transformacion es efectiva cuando hay un reconocimiento de los saberes que la movilizan.

Como punto de partida se hace una reflexion frente a los modelos de ensefianza,
donde se evidencia que los procesos estan orientados desde una ensefianza tradicional. Para
darle giro a esta situacion, se involucraron dindmicas diferentes de ensefianza como fueron: la

experimentacién, el analisis de videos, el trabajo con instrumentos como las rutinas de
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pensamiento, explicacion de fendmenos desde contextos reales, indagacion, explicacion de
conceptos de manera verbal y desarrollo de trabajo en equipo; estrategias que aportaron de
manera significativa en los procesos de aprendizaje de los nifios y nifias; ya que lograron

despertar su curiosidad, se motivaron por conocer, descubrir, preguntar, analizar y proponer.

Si bien es cierto, las actividades propuestas en este segundo ciclo abrieron la posibilidad
para que los estudiantes asumieran un papel mas participativo en la construccion de saberes, fue
pertinente indagar sobre el impacto de los conocimientos profesionales del maestro en su accion
pedagogica; por ejemplo, el maestro considera que la rutina de pensamiento es una buena
estrategia de ensefianza, pero desconoce el marco teérico que sustenta esta teoria; lo cual

debilita de manera significativa esta herramienta.

Este ejemplo es la oportunidad, para hablar sobre los conocimientos profesionales de un
maestro, como lo menciona Marcelo (2002) “Una profesion necesita cambiar su cultura
profesional, marcada por el aislamiento y las dificultades para aprender de otros y con otros; en
la que esta mal visto pedir ayuda o reconocer dificultades”. Un obstaculo muy comun entre los
profesores es que estamos convencidos de nuestras ideas y nos cuesta cambiarlas; cuando nos
Vemos expuestos a nuevas experiencias, las utilizamos para confirmar nuestras ideas previas, 0
simplemente las rechazamos. En este sentido, nuestra postura funciona como un filtro, nuestras
percepciones son selectivas y, como consecuencia de ello nos defendemos de las sugerencias e

interpretaciones alternativas.

Valbuena, E. (2007), retoma a diferentes autores quienes proponen que la labor del
maestro debe estar direccionada por una serie de conocimientos que son determinantes en los

procesos formativos de los estudiantes.

En este caso, se cita a Tardif (2004) y Shulman (1987), quienes consideran que los
componentes del conocimiento profesional que orienta la practica pedagogica de los profesores
son: el conocimiento de los contenidos o conocimiento de contenido disciplinar, contenido
pedagdgico, Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) y Conocimiento del contexto;

ademas de estos; Shulman propone que el conocimiento del curriculum, conocimiento de los
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alumnos y del aprendizaje, la filosofia Educativa, fines y objetivos también son relevantes en

estructura cognitiva del maestro.

Retomando la postura introspectiva sobre el desarrollo de la practica de ensefianza con
relacion a los componentes del conocimiento profesional, se puede afirmar que cada
conocimiento toma un valor significativo en el aula, independientemente que en algunos
momentos sean mas visibles unos que otros; sin embargo, es necesario hacer una lectura
detallada de las acciones dentro del aula, que permitan determinar los aspectos por mejorar y
conlleven a buscar estrategias que permitan fortalecer este conjunto de saberes que son

determinantes para lograr unos buenos procesos de ensefianza.

Entre de estos conocimientos, esta el conocimiento del contexto; retomando a Valbuena,
E. (2007), se puede establecer su importancia dentro del Conocimiento Profesional, éste se
convierte en una herramienta indispensable para el Conocimiento Didactico del Contenido, ya
que las preconcepciones de los estudiantes y su desarrollo cognitivo esta estructurado por la

relacion con los diferentes contextos (sociedad, cultura, familia, escuela, etc.).

Un aspecto determinate que no se puede desligar de esta idea, es que dentro de los procesos de
ensefianza debe haber un reconocimiento de las caracteristicas de los estudiantes, sus
motivaciones, intereses, desarrollo cognitivo, contexto socio- cultural; un maestro no puede
limitarse a los saberes pedagogicos o disciplinarios, es necesario de un conocimiento
psicopedagdgico que permita reconocer otros aspectos del estudiante que son de gran
importancia en los procesos de aprendizaje.

Aqui surge otro elemento importante que no se habia tenido en cuenta, y es que dentro
del grupo de estudiantes hay un grupo representativo (seis estudiantes) del grupo étnico de
Afrocolombianidad, lo cual implica hacer un reconocimiento de esta cultura para lograr rescatar
sus creencias, formas de vida, entre otros factores relevantes que de cierto modo pueden tener

incidencia en sus posturas frente al mundo de la vida y el aprendizaje de las ciencias naturales.

En cuanto al conocimiento pedagdgico general, de contenido y disciplinar, se puede
afirmar que éste se encuentra de manera explicita en las practicas de ensefianza. Segun

Valbuena, E. (2007), el conocimiento pedagdgico general se focaliza en los principios
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genericos de organizacion y direccion en el saldn de clases, el conocimiento de las teorias, los

métodos de ensefianza, y otros elementos relacionados con la accidn pedagogica.

Dentro de estos elementos se relaciona, la seleccion y secuenciacion de contenidos, la
planificacion de actividades de aprendizaje, la formulacion de objetivos y la evaluacion de los
aprendizajes, los cuales son indispensables en el aula; sin embargo, este pierde sentido si no
hay un buen sustento en el Conocimiento Pedagdgico de Contenido (CPC); retomando a
Shulman (1987), “Es el conocimiento que va mas alla del tema de la materia, per se, llega a la
dimension del conocimiento del tema de la materia de la ensefianza”; en este sentido, todo lo
que haga el maestro para hacer comprensible su tema en particular es vital para generar un

conocimiento pedagdgico de contenido.

Lograr alcanzar este conocimiento implica tener unas bases muy sélidas en el Conocimiento
Disciplinar, cada conocimiento requiere del otro para generar impacto; como propone Valbuena
(2007): “se requiere de un conocimiento especializado y profesionalizado sobre la disciplina
que le permita seleccionar y secuenciar los contenidos, y ademas transformarlos de acuerdo con
las caracteristicas de los alumnos.”p.40 . Puede presentarse que el maestro tenga fortalezas en
sus conocimientos pedagogicos, pero presenta debilidades en los conocimientos disciplinares;
esta situacion dificulta los procesos de ensefianza y afecta de manera significativa los procesos

de aprendizaje.

Teniendo en cuenta lo anterior, en el primer encuentro del segundo ciclo de reflexion, donde la
docente desarroll6 la temética alrededor de los experimentos, el conocimiento pedagdgico fue
mas evidente que el disciplinar; si bien, la clase estaba orientada a un proceso de indagacion,
habria sido pertinente pensar como involucrar el componente disciplinar para que las

interpretaciones de los nifios y nifias estuvieran méas orientadas hacia una concepcion de ciencia.

En el segundo encuentro el conocimiento disciplinar fue apoyado por material
audiovisual que permitio un mejor desarrollo; sin embargo, dentro de las afirmaciones de la
maestra en su didlogo con su asesora, manifiesta: “para mi trabajar el campo de la fisica como
tal, me parece super complejo, entonces es algo que, si debo sentarme a leer, releer, buscar otro

tipo de apoyos, porque si es un poquito tedioso, sin embargo, yo creo que las ayudas aportaron
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para trabajar el tema de una manera mas tranquila y mas digerible para los nifios.” Afirmacion
gue muestra claramente que el conocimiento disciplinar con respecto a el campo de la fisica

debe fortalecerse.

Asi como la maestra describe su postura frente a la fisica, es muy comun encontrar
resistencia por parte de los estudiantes frente a los contenidos y el lenguaje que ésta disciplina
acarrea; sin embargo, esta situacion se debe a los procesos de ensefianza que se desarrollan en
las aulas; las ciencias por su complejidad no pueden limitarse a la transmision como estrategia
didactica, es necesario hacer la transformacion del conocimiento disciplinar de tal manera que
el contenido sea apto para crear comprensiones en los nifios y nifias, Chevalard (1991)

denomina este proceso como Transposicion Didactica.

Un elemento que se analiza en este ciclo de reflexion hace alusion a los saberes, y para
analizarlo partimos del interrogante: ;Qué tuvo en cuenta la maestra para lograr explicar los
conceptos? Pues bien, se pudo observar que los conceptos no habian sufrido una
transformacion; fueron conceptos estructurados que adquirid la maestra durante su vida de
formacion, se seleccionaron previamente de acuerdo a unos criterios establecidos en los
requerimientos nacionales (Estdndares Basicos de Aprendizaje de Ciencias Naturales y los
Derechos Bésicos de Aprendizaje) e institucionales (Plan curricular del Area de Ciencias y
Naturales y Educacion Ambiental), pero en ningin momento se llevo a cabo la revision del
conocimiento erudito y su naturaleza; aspecto que tiene gran incidencia en la estructuracion de

los errores conceptuales que se transmiten de generacion tras generacion.

Es importante resaltar que el avance del saber sabio evoluciona mas rapido que el saber a
ensefiar, y mayor aun con respecto al saber ensefiado. De esta manera, segun Chevallard, “el
saber ensefiado se vuelve viejo con relacion a la sociedad; un aporte nuevo vuelve a estrechar la
distancia con el saber sabio, aquel de los especialistas, y aleja de ese saber a los padres de
familia de los alumnos. Aqui esté el origen de los procesos de transposicion didactica™ Y.

Chevallard, (1985, p. 26).

Aterrizando esta afirmacion a la practica de ensefianza; en el segundo encuentro del

presente ciclo de reflexion se trabajo “La luz” como eje tematico, la maestra hace una
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recopilacion de la naturaleza de la luz para lograr una conceptualizacién de las propiedades de

la luz; este ejercicio permitié mostrar a los estudiantes una ciencia cambiante.

Entre otros aspectos importantes se encontro; que después de indagar en el Componente
Pedagdgico de Contenido y el Conocimiento disciplinar y al correlacionarlo con las de
ensefianza, surgen algunos cuestionamientos con relacion en los procesos de comprension de
los nifios y nifias; donde el aprendizaje es de caracter memoristico y no por procesos, lo cual

desde este analisis no apunta a los fines del area.

Este cuestionamiento llevo a buscar otras estrategias que permitieran visibilizar el pensamiento
de los estudiantes, determinar sus niveles de comprension frente al contexto cientifico y el
fortalecimiento de ciertas habilidades de pensamiento cientifico. Dentro de las estrategias, se
implementaron algunas rutinas de pensamiento que aportaron de cierto modo a visibilizar las
preconcepciones de los estudiantes y a categorizar los niveles de desarrollo de habilidades de

pensamiento cientifico como la observacidn, indagacion e hipotesis

Dicho ejercicio permitid evidenciar que las habilidades de pensamiento se estan
trabajando de manera independiente e intermitente, esta situacion no aporta al alcance
significativo de las competencias cientificas; es necesario desarrollar el proceso de manera
organizada, planificada con una fundamentacion tedrica que sustente el avance en cada una de

las habilidades que se pretenden desarrollar.

Hasta el momento, se ha realizado una reflexién muy enriquecedora frente a cada una de las
experiencias analizadas a través de este ciclo, se corrobora que el conocimiento pedagoégico de
contenido (CPC) juega un papel muy importante en la ensefianza, que ademas; no puede
desligarse del conocimiento disciplinar; Veal y Makinster (1999), consideran que el CPC es la
habilidad que permite al maestro traducir el contenido a un grupo diverso, relacionando el
método, las estrategias y la evaluacion determinados por las caracteristicas de un contexto

especifico.

Veal y Makinster (1999) mencionan la evaluacion como parte importante del CPC, pues
bien, si tomamos la Planeacion como un elemento fuerte de la practica de ensefianza que

muestra como cada accion desarrollada en el aula tiene una fundamentacion clara que orienta
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unos procesos de ensefianza y describe las comprensiones que deben alcanzar los estudiantes;
es evidente gque en este caso, hay un vacio significativo (al menos en los dos primeros
momentos y en el ciclo de reflexion 1) y es la evaluacion, que no esta siendo tenida en cuenta

como una herramienta importante en la formacion de los estudiantes.

Segln Harlen W (2013), lo ideal es que en los procesos de ensefianza exista una
evaluacion formativa; el propdsito de ésta es dar a conocer a los estudiantes los avances en su
proceso; al igual que las recomendaciones para seguir avanzando en su desarrollo de
comprension, hasta lograr el alcance de las competencias propuestas. EI maestro debe saber
como obtener y utilizar la evidencia sobre el progreso de los estudiantes y proporcionar

ambientes de aprendizaje efectivos.

La evaluacién formativa es una oportunidad para evaluar las estrategias didacticas que se han
empleado en el proceso de ensefianza y determinar si es acorde a las necesidades de los
estudiantes. En cualquier caso, la evaluacién implica la comparacion de una realidad observada
0 medida con un criterio previamente establecido; es claro que la funcion del maestro en este
proceso es multiple: planificar y aplicar la evaluacion, valorar los resultados de acuerdo con

unos criterios y tomar decisiones que favorezcan el aprendizaje significativo.
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5.2.3 Grafico de sintesis CR2

 +Planeacién EpC
+*Eje tematico Luz v
Somdo
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v planteamiento de
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*Optimizar tiempo de
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Reflexion

+Rutina de pensamiento “Veo, |
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partir de experimentacion.
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5e? ;Qué quiero saber? jQue
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llustracion 22 Grafico de Sintesis CR2
6.1.2.1 Subcategoria: Planeacién
Tabla 9 Articulacion Categoria 1 - Subcategoria 1
OBJETIVO GENERAL OBJETIVO CATEGORIA SUBCATEGORIA
ESPECIFICO (C1) (SC1)
ANALIZAR COMO LA Generar cambios en la  Préctica de Planeacion
TRANSFORMACION DE LAS | planeacion que ensefianza

PRACTICAS DE ENSENANZA
PROMUEVEN CAMBIOS EN
LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS NATURALES Y
TRANSFORMAR LOS
PROCESOS DE
PLANTEAMIENTO DE
HIPOTESIS EN ESTUDIANTE
DE GRADO QUINTO.

promuevan el
desarrollo de la
habilidad de
pensamiento:
Planteamiento de
hipotesis.

Teniendo en cuenta los aportes de Sacristan (1999) se considera de gran importancia disefiar

unas planeaciones que estén fundamentadas tedricamente y permitan pensar la practica desde
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unas realidades identificadas, que se constituyan de elementos estratégicos para los procesos de
ensefianza misma y que permita visibilizar a través de unos procesos evaluativos el
fortalecimiento de procesos de pensamiento de las ciencias naturales, al igual que las

comprensiones que alcanza de su contexto desde una ciencia escolar.

Viendo las necesidades de la transformacion de la practica de ensefianza como proceso
de investigacion accion pedagogica, se fundamentan las planeaciones desde un Marco de
Ensefianza para la Comprensién (EpC), partiendo de la postura de Wiske, M. S. (1999). quien
considera que: “La Ensefnanza para la Comprension es una indagacion constante, subjetiva y
personal, no la puesta en practica de un modelo pedagogico estandarizado” (p,47) por las
caracteristicas de su estructuracion sirve de guia para el proceso investigativo que se adelanta,
ademas es una oportunidad para proponer de manera consciente las metas que se pretenden

alcanzar, ser mas sistematicos y coherentes con lo que se quiere lograr y como lograrlo.

Una caracteristica importante de la EpC, es que ademas de encaminar al maestro a pensar en el
desarrollo de comprensiones en diferentes dimensiones, de manera contextualizada y con la
posibilidad de visibilizarlas a través de diferentes instrumentos y procesos de evaluacion
formativa, es un Marco de Ensefianza que puede involucrarse en entornos escolares
caracterizados por diversos modelos de ensefianza; con relacion a lo anterior; Wiske, M. S.
(1999). ejemplifica la EpC en un ambiente escolar relativamente tradicional, donde los libros de
texto y la ensefianza directa son la norma. Cito Wiske, M. S. (1999). P. 48:

“... la EpC puede ayudar a los docentes a redisefiar o complementar las tareas del libro

de texto con el fin de estimular desempefios de comprension. Las presentaciones
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guiadas por el docente pueden apoyar la EpC si se centran en metas de comprension y
se alternan con oportunidades para que los alumnos pongan en practica lo que han
comprendido. Integrar la EpC no exige un reemplazo total de las formas tradicionales
de ensefianza.”
Si bien, no remplaza las formas tradicionales de ensefiar, si permite analizar los procesos de
ensefianza gue se estan llevando a cabo, si retomamos nuevamente a Wiske, M. S. (1999). quien
declara que los docentes que han usado este marco de ensefianza han logrado estructurar una
amplia investigacion acerca de su préactica, permitiéndoles aprender mas sobre su materia, sus
alumnos y sus presupuestos acerca del aprendizaje, asi como también los conduce a hacer
profundos cambios en la manera en que planifican, conducen y evallan su trabajo con los
alumnos; llevando esto al contexto de la investigacion, es lo que se de alguna manera se
pretende lograr; transformar las practicas de ensefianza para generar impacto a través del
desarrollo de pensamiento cientifico en los estudiantes y aun mas, profesionalizar la labor
docente desde la investigacion y la apropiacion de un discurso enmarcado en la practica

pedagdgica.

Es claro que este marco brinda unos elementos importantes para hacer procesos de
investigacion Accion Pedagdgica. Por tanto, es importante pensar en que mas alla de los
elementos de la planeacion es necesario tener claridad frente a que Modelos de Ensefianza
posibilitaran una ensefianza de las ciencias orientada al fortalecimiento de habilidades de

pensamiento. Aspecto que sera de gran importancia en otra categoria de analisis.
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Para continuar con el analisis de los resultados se retoma la ilustracién 15, la cual indica los tres

momentos: Valoracion a través de rubricas, sistematizacion y fundamentacion tedrica.

5.3 Ciclo de Reflexion 3 CR3

El ciclo de reflexion 3 se desarroll6 en un periodo de 2 trimestres, se analizaron 10

encuentros sustentados en grabaciones, transcripciones, trabajos de estudiantes, semaforizacion,

diarios de campos. A continuacién, se presenta el cuadro de caracterizacion CR3 'y

posteriormente la fundamentacion y la ilustracién de sintesis del ciclo.

5.3.1 Tabla de caracterizacion Ciclo de reflexion 3 (CR3)

Planeacion
Se parte del tema:
importancia de
una dieta
saludable y
calidad de los
alimentos. se
lleva a cabo una
rutina de
pensamiento:
“Generar,
clasificar,
conectar y
explicar”. Cada
uno de los
estudiantes
participa.

Implementacion
Se relacionan ideas
entre si, donde se
observan causas Yy
consecuencias sobre

habitos de
alimentacion.

Una vez realizada la
conexion, los

estudiantes llevan a
cabo la explicacion
del tema con el fin de
sintetizar los
aprendizajes
obtenidos

Evaluacion
El ejercicio permitio la
participacion de todos los
estudiantes, se presentd a
oportunidad de conocer
las preconcepciones de
los estudiantes y hacer un
proceso introductorio
frente al eje tematico:
Sistemas del cuerpo
humano.

Fue pertinente hacer la
reflexion sobre las causas
y consecuencias de una
mala alimentacion. Se
hace la relacion de la
tematica con el contexto.
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Reflexion
El ejercicio fue
oportuno que
aporta al
desarrollo del
DBA 3:
Organizacién y
funcionamiento
del cuerpo
humano. Donde
el estudiante,
relaciona el
funcionamiento
y cuidado del
cuerpo con la
practica de
habitos como
alimentacion
balanceada,
ejercicio fisico e
higiene corporal.

La habilidad de
pensamiento



Se parte de los
aprendizajes de la
clase anterior,
donde surge una
lista de tematicas
como: vitaminas,
minerales,
macronutrientes,
carbohidratos,
entre otros.

A partir de esa
revision se hace
énfasis en que
dentro de las
funciones vitales
esta la nutricion.
Para comprender
la importancia de
la clasificacion de
los alimentos de
acuerdo con los
nutrientes.

Se hace la
diferenciacion entre
alimentos y nutrientes
(Macronutrientes y
Micronutrientes)

Y se hace un listado
donde se diferencian
nutrientes y
alimentos.

Se retoma el concepto
de cada uno de los
macronutrientes para
ampliar las
comprensiones frente
su importancia en los
procesos de nutricion
para mas adelante
poder hacer énfasis en
la clasificacion de los
alimentos.
(energeticos,

El ejercicio permitié

hacer conexiones frente a
los aprendizajes previos

y el saber construido.

Se logro visualizar los
aprendizajes desde la
socializacion y
retroalimentacion.

La dinamica de trabajo
permitio integrar al

grupo, centrar la atencion
en la participacion y en la

evaluacion.
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cientifico que se
hace mas
evidente es la de
clasificar. A
pesar de que se
hace un ejercicio
grupal, el
proceso permite
al estudiante
identificar
algunos procesos
de la
clasificacion
como es, en este
caso la conexion
conceptual que
lleva a cabo
entre los
conceptos.

Se evidencia una
secuencia en el
desarrollo de la
clase.

Se involucran a
todos los
estudiantes en el
desarrollo de la
actividad.

El ejercicio
permite a los
estudiantes
comprender la
importancia de
la clasificacion
en los procesos
de aprendizaje.

Es necesario
ampliar los
conocimientos
frente a la
habilidad de



Se indaga en el
grupo de
estudiantes sobre
sus intereses Yy
aprendizajes
previos sobre los
nutrientes.

Se da la
oportunidad a los
estudiantes de
generar intereses
sobre “Los
nutrientes”, los
estudiantes
proponen
(cantidad,
importancia,
tamafio), a partir
de estos intereses

se genera una
pregunta que
permita
desarrollar la
clase.

Se trabaja con la
rutina de
pensamiento
alrededor de la
Clasificacion de
los alimentos.
cQué sé? ¢Qué
quiero aprender?
¢que aprendi?

El propdsito de la
clase es reconocer
la importancia de
los habitos
saludables en el
proceso de
nutricion.

constructores y
reguladores)

Después  de la
explicacion los

estudiantes  reciben
dos papelitos de
colores donde
escriben dos
alimentos.

Posteriormente, cada
estudiante pasa al
tablero y pega el
papelito en el lugar
correspondiente
(energéticos,
constructores y
reguladores)

Para hacer el cierre la
profesora revisa la
clasificacion con
ayuda de los
estudiantes y despejas
dudas.

Se refuerza la

clasificacion  como
habilidad de
pensamiento
cientifico.

Para el desarrollo de
la actividad del dia,
los estudiantes hacen
la lectura de una
tarea relacionada con
algunas situaciones
problémicas. En este
momento los
estudiantes planean
una pregunta de

La actividad se desarroll6
en el tiempo establecido,
fue interesante la manera

en como se abarco la

temética y la habilidad de

pensamiento:
planteamiento y

verificacion de hipotesis;

la maestra hace énfasis

en la necesidad de hacer
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pensamiento
Clasificacion,
que si bien, no es
el objeto de
estudio de esta
investigacion, es
una oportunidad
para
estructurarla
desde la
fundamentacion.

El desarrollo de
esta permitio dar
un paso
significativo en
el planteamiento
y verificacion de
hipétesis, si
bien; desde el
afo pasado se
venia reforzando



interés y plantean su
hipotesis.

Una vez desarrollada
la actividad, los
estudiantes
responden a la
pregunta ;Como
plantear hipotesis?,
se estable la
importancia de
analizar la pregunta
para lograr establecer
una hipotesis acorde
a lo que se pretende
alcanzar. Se tienen
en cuenta: los
elementos de la
pregunta, la accion,
los efectos vy la causa;
que seran los que den
coherencia al
planteamiento de la
hipotesis

Se hace una pausa
activa para continuar.

Posterior al ejercicio,
los estudiantes
observan dos videos
relacionados con los
sistemas del cuerpo
humano, a partir de
los cuales se
desarrolla la
actividad enfocada al
planteamiento de
preguntas.

En este momento se
focaliza la atencidn
en la pregunta,
haciendo énfasis en
gue esta debe tener

una correlacion entre la
hipotesis y la pregunta;
con el fin de que haya
coherencia entre lo que
se pregunta y se
responde.

Los estudiantes
participaron de manera
activa.

La clase giro entorno a
las necesidades de los
estudiantes y permitio
cumplir con el DBA 3:
Organizacion y
funcionamiento del
cuerpo humano y la
accion: Relaciona el
funcionamiento y

cuidado del cuerpo con la

préctica de habitos como

alimentacion balanceada,

ejercicio fisico e higiene
corporal
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esta habilidad
desde una
fundamentacién
que aporte un
planteamiento
coherente, un
hallazgo
fundamental fue
ver la necesidad
de reforzar el
planteamiento de
pregunta, como
una necesidad
del proceso.

Se ve explicita la
habilidad de
pensamiento
cientifico:
planteamiento de
hipétesis, donde
ademas de hacer
el
acompariamiento
al planteamiento
de este, se
resalta la
importancia de
la pregunta
como punto de
partida para
lograr una buena
hipétesis.

Antes de
proponer la
hipétesis es
necesario a los
estudiantes a
proponer
preguntas
investigables.



La meta de

comprension esta
enfocada a que el

estudiante
comprenda la
importancia del
Carbono en los
diferentes
ecosistemas.

los elementos
anteriores. A partir
de esta informacion
los estudiantes
proponen la pregunta
y proponen su

hipétesis.

Se hace la Brindarles a los
explicacion de los estudiantes las

ciclos herramientas para que

biogeoquimicos y
puntualmente, el
ciclo del carbono a
través de un mapa
conceptual.

empiecen a plantear
preguntas investigables,
es un paso muy
significativo.

La rutina de pensamiento
es asertiva por que
permitio focalizar la
atencion en algunas de
las preguntas
investigables.

Finalizando la
explicacion, los
estudiantes lleva a
cabo el
planteamiento de
pregunta teniendo en
cuenta una serie de
especificaciones
dadas por la maestra
con el fin de orientar
el ejercicio de
indagacion; por tanto,
como habilidad de
pensamiento se
propone el
planteamiento de
preguntas
investigables.

Para cerrar el
ejercicio, se
implementa la rutina
de preguntas estrella;
con el fin de elegir
las preguntas que
podran orientar el
siguiente encuentro.
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Después de
hacer la revision
de las hipdtesis
planteadas por
los estudiantes
se logra
evidenciar que
no hay una
coherencia entre
los contextos
estudiados,
debido a que las
preguntas no
alcanzan un
nivel
investigativo en
el aula, en
algunos casos
estan
desarticuladas al
tema o se limitan
a datos.

Si la intencion es
lograr afianzar
en el proceso del
planteamiento de
hipétesis es
necesario
trabajar de
manera conjunta
el planteamiento
de pregunta.

Brindar espacios
de reflexion



Se retoma la
clase anterior,
haciendo énfasis
al ciclo del
carbono. Se hace
referencia al
planteamiento de
hipotesis con
respecto a la
pregunta
investigable.
Ademas, con este
ejercicio se hace
un acercamiento
a la hipdtesis
alternativay la
hipdtesis nula.

Los estudiantes
proponen en grupos
de trabajo una
pregunta investigable
relacionada con los
ciclos
biogeoquimicos, dan
a conocer sus
preguntas con el fin
de aplicar la rutina de
pensamiento:
Preguntas estrellas,
para poder
determinar los
intereses de los
estudiantes y elegir
aquellas que
orientaran la
indagacion en el aula.

Cada grupo da a
conocer sus
preguntas, se eligen
las preguntas de
acuerdo con los

Se involucraen la
verificacion de hipdtesis
el concepto de hipdtesis
nula e hipotesis
alternativa, como
oportunidad de ampliar el
concepto de hipdtesis y
su importancia en la
investigacion en el aula.

A pesar de que algunos
estudiantes lograron
relacionarse con los
nuevos términos, para un
buen grupo de
estudiantes fue de gran
complejidad y se vio
reflejado en el desarrollo
de la clase
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frente al proceso
de indagacion
involucrando
pregunta,
hipdtesis y
verificacion

Para dar paso al
planteamiento de
hipotesis se
orienta a los
estudiantes
frente a como
plantear
preguntas
investigables que
le permitan
Ilevar a cabo un
proceso de
indagacion.

Debe
replantearse  la
posibilidad  de
afianzar en
trabajar el tipo de
hipotesis.

Es necesario
buscar una
estrategia
didactica que
permita abarcar
los diferentes
aspectos que se
han avanzado en
habilidades de
pensamiento.



1.1.Activacion de
saberes
previos:
Rutina de
pensamiento
Juego de la
explicacion.

intereses de los
estudiantes

Juego

Explicacion

1.

4.

Cada uno de los
estudiantes
reciben una
imagen
relacionada con
un montaje de
circuitos
eléctricos. Se los
invita a observar
detalladamente y
a realizar una
descripcion de las
caracteristicas del
grafico.
Los estudiantes
escriben cada una
de las partes y
comparten con su
grupo de trabajo
la informacion
para ampliar sus
observaciones.
Cada estudiante
explica cada una
de las partes. Este
es el espacio para
generar
explicaciones y
compartir con su
grupo de trabajo
las apreciaciones
y ampliar el
constructo
relacionado con el
topico.

Cada

estudiante ofrece
razones por las
cuales considera que
sus explicaciones
son verosimiles. Es

de la

Se proyecta una
estrategia didactica que
logre visualizar la
construccion de
aprendizajes desde la
indagacion,
planteamiento y
verificacion de hipotesis.

En este primer
omento se logré hacer un
ercamiento al concepto de
"cuitos eléctricos, ademas;
e interesante reconocer
ales son los saberes
evios de los estudiantes, lo
le conllevo a reestructurar
planeacion que se habia
nsado inicialmente.

El ejercicio permitio:

- Reconocer los
presaberes.

- Identificar el
nivel de
comprension
sobre el tema.

- Seevidencia la
relacion que
hacen de los
circuitos con el
contexto en el que
se desenvuelven.

Le permitio al estudiante
proponer sus preguntas
investigables,
planteamiento de
hipotesis.

Partiendo de que la
estrategia didactica esta
relacionada con el
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Partiendo de que

los estudiantes
ya conocen el
concepto de
circuitos

eléctricos,  por
que lo han

trabajado en el
area de
tecnologia, es
necesario brindar
el espacio para
identificar  sus
inquietudes e
intereses.

Inicialmente se
habia pensado en
trabajar circuitos
eléctricos desde
el disefio y
experimentacion,
pero al
identificar el
modelo inicial
de los nifios, se
confirma que ya
han trabajado el
tema desde el
area de
tecnologia.



Los estudiantes
realizan la
conceptualizacion
de circuitos
eléctricos a través
de la observacion
de una maqueta.

necesario que cada

explicacion tenga un

sustento. ¢ Qué te
hace decir eso?

5. En este momento
los estudiantes
buscan otras
alternativas
diferentes a las
propuestas
inicialmente.  Se
busca mantener la
atencion del
estudiante en las
relaciones que se
dan entre las
caracteristicas del
objeto que han
notado y porque
estas
caracteristicas son

como son, en
lugar de llegar a la
explicacion

rapidamente.

6. los estudiantes
comparten sus
aprendizajes en
grupos de trabajo,
dialogan, llegan a
acuerdos, sintetizan la
informacién y
presentan la rutina
por grupos de trabajo.

Posterior al proceso
de observacion cada
estudiante propone
¢ Que se sobre los
circuitos eléctricos?
Y lo registran en su
formato.

modelo de Arribo, esta
rutina de pensamiento
permitio identificar el
modelo inicial en el que
se encuentran los
estudiantes. Ademas,
permitio llevar a los
estudiantes a cuestionar
Su pensamiento,
generando grandes
aportes.

Teniendo en cuenta que
los nifios ya analizaron
las partes del circuito
desde una imagen, se
prosigue a observar la
maqueta que disefiaron
desde el &rea de
tecnologia.
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El ejercicio de
indagar frente a
las inquietudes
de los
estudiantes
permitio
identificar las
necesidades e



Los estudiantes
complementan el
formato de la
rutina de
pensamiento

¢ Qué sé? que
aprendi?,
escriben sus
aprendizajesy lo
representan de
manera escrita y
a través de un
mapa mental.

Del intercambio de
ideas y exploracion,
los estudiantes
realizan en grupo una
cartelera donde
muestran: ¢Qué sé?

¢ Qué quiero saber?
¢Qué aprendi?

El ejercicio de
observacion esta
enfocado a que describan
pero que a la vez
pregunten sobre los
aspectos que aun no
comprenden. El ejercicio
se lleva a cabo a través
del desarrollo de un
formato con la rutina de
pensamiento ¢ Qué se
sobre los circuitos
eléctricos? Y en grupo
completan ;Qué quiero
saber? ¢ Qué aprendi?

La actividad fue asertiva
y permitié que todos los
estudiantes participen de
las actividades
propuestas.

La actividad permitié que
los estudiantes lograran
visibilizar la
transformacion de sus
aprendizajes partiendo de
un aprendizaje previo y
el modelado.

5.3.2 Analisis Fundamentado Ciclo de Reflexion 3 (CR3)

intereses frente
al tema.

El trabajo en
equipo es una
oportunidad para
que exista una
interaccion
responsable
entre los
estudiantes,
ademas es
necesario que
haya
construccién
colectiva

La actividad fue
asertiva

Los insumos
permiten
fundamentar la
transformacion
de los
aprendizajes.

El ciclo de Reflexion tres se enfoco en tres aspectos relevantes: los contextos, los

modelos de ensefianza de las ciencias naturales y el planteamiento de hipotesis.
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Como punto de partida se hablara de los contextos y la incidencia en el proceso de
investigacion, si bien; dentro de los elementos de la planeacion se tuvieron en cuenta los
contextos, estos fueron tomando fuerza a través de cada uno de los ciclos, puesto que se
convirtieron en una oportunidad para direccionar los procesos de ensefianza — aprendizaje de

manera asertiva.

Para este ejercicio, se llevd a cabo el anélisis de la planeacion sobre ciclos
biogeoquimicos, ejecucion, video y semaforizacion para identificar de qué manera se hacian

evidentes dichos contextos.

Retomando a Bermldez G y De Longhi (2012), aseguran que el contexto lingtistico
involucra el lenguaje de profesores y alumnos. Dentro del analisis de las clases, se puede
evidenciar que el lenguaje de contenido se enfatiza en: ecosistema, ciclos biogeoquimicos,

equilibrio ecosistémico.

Durante 20 minutos de andlisis de las grabaciones, se observa que la maestra indaga
sobre las preconcepciones de los estudiantes con relacion al lenguaje de contenido, se evidencia
que existe una relacion del lenguaje cientifico con experiencias de contexto, por ejemplo:
Estudiante 4 (E4) “yo creo que se puede solucionar con la energia solar y con la energia
eléctrica apagando las luces y no dejar luces prendidas”. Si bien no define el concepto, hay un

contexto linglistico fundamentado en experiencias.

Partiendo de este ejemplo, se puede afirmar que reconocer el contexto linguistico de los
estudiantes en un primer momento, puede generar cambios en la planeacion y las proyecciones

del maestro frente al desarrollo del tema, puesto que se identifican preconcepciones y errores
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conceptuales, intereses puntuales sobre la tematica y experiencias significativas por parte de los

estudiantes.

Con respecto a la maestra, al contexto linguistico de la maestra esta focalizado hacia los
procesos de pensamiento como el planteamiento de preguntas de investigacion, planteamiento y
verificacion de hipotesis. Por ejemplo: Profesora: “la hipotesis depende de una pregunta, cierto,
de nada nos sirve que podamos avanzar en una pregunta, perdén de nada nos sirve que podamos

avanzar en una hipdtesis si la pregunta no es clara...”

Generalmente, los docentes dirigen su discurso desde unos conocimientos disciplinares muy
estructurados; en el ciclo de reflexion uno, el contexto linglistico de la maestra era muy puntual
frente a elementos conceptuales de la ciencia, en este tercer ciclo, el discurso esta mas enfocado
a los procesos de pensamiento sin desligar lo disciplinar; este hallazgo muestra que existe una

transformacion de gran impacto en la practica de ensefianza de la maestra.

Uno de los principales retos es lograr ser constante con el analisis de los diferentes
contextos que inciden en los procesos de ensefianza, los cuales se movilizan de acuerdo con
variables a las cuales se ven expuestos. Esta realidad es una respuesta al porque la pedagogia no
es una ciencia acabada, al igual que los conocimientos de los agentes que hacen parte de la
ensefianza y aprendizaje; estos se estructuran, reformulan y se adaptan a las exigencias de los

estudiantes.

La complejidad del ejercicio docente se debe a las exigencias de unificar criterios frente a la

multiplicidad de individuos pensantes con mundos y realidades aisladas. El desafio es lograr
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una préactica de ensefianza dindmica que aporte al cumplimiento de los objetivos establecidos,

dando respuesta a las necesidades de los sujetos que hacen parte del proceso.

Otro de los contextos propuestos por Bermldez G. M. A: y De Longhi A, (2012) es el
mental. Con el grupo de trabajo se llevé a cabo un proceso de indagacion frente a los niveles de
desarrollo de algunas habilidades de pensamiento (observacion, planteamiento de preguntas,
planteamiento de hipdtesis) y caracteristicas de los estilos de aprendizaje. El ejercicio se

convirtié un insumo de informacion importante para la investigacion.

Por otro lado, dentro de la clase analizada se evidencia que la profesora parte de unos
conocimientos previos para poder hacer una transformacion de esos aprendizajes, se hace
énfasis en lograr avanzar en unos procesos de pensamiento como es el planteamiento de
hipétesis, por ejemplo: Profesora: “la idea es que empecemos a profundizar en preguntas,

¢ Como debemos preguntar para poder investigar? y de ahi empezamos o continuamos con la

estructuracion del planteamiento de hipotesis.”

Después, de haber avanzado en los procesos de planteamiento de hipdtesis se ve la necesidad
de que el estudiante estructure sus preguntas en un nivel de complejidad mas elevado, por lo
cual, se tiene en cuenta el nivel de indagacion en el que se encuentran los estudiantes para

fortalecer el proceso y posteriormente poder avanzar en el planteamiento de hipétesis.

Como conclusidn con respecto a los contextos, se logro identificar su pertinencia en la toma de
decisiones que se tomen dentro del aula, tanto en la gestion, como en la implementacion de

procesos de ensefianza.
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Se da paso a ampliar un poco mas lo relacionado con la habilidad de pensamiento:

Planteamiento de Hipotesis.

Desde un proceso descriptivo del trabajo realizado para reforzar esta habilidad, se inicia con
diagndstico sobre el planteamiento de hipétesis a partir de la observacién de la huerta, donde
los estudiantes proponen una pregunta relacionada con las percepciones obtenidas en este
espacio y plantean una hipétesis. Con relacién a la conceptualizacion de hipdtesis, se hace un
rastreo frente al imaginario de los estudiantes frente a ¢ Qué es la hipétesis?, con el fin de
determinar desde que postura se hacen los planteamientos, los resultados de este ejercicio en
correlacion a los resultados del diagndstico son insumo importante para determinar los avances

después del proceso pedagdgico implementado para su mejoramiento.

Para el analisis de esta informacion, se tienen en cuenta unas subcategorias correspondientes a
la Hipotesis como son los elementos conceptuales de la hipotesis propuestos por Cassiamani, S
(2014) desde estos fundamentos es importante resaltar que el total de los estudiantes proponen
sus hipdtesis relacionadas con la Exploracion del Mundo, dentro de la categorizacién
corresponden a un nivel 1A, donde segln el autor, plantear una hipotesis es un acto cognitivo,

fuertemente concretado con otro que le precede. Por ejemplo:

Tabla 10 Ejemplo de planteamiento de preguntas y planteamiento de hipotesis —
Diagnostico

PREGUNTA HIPOTESIS
¢COMO NACEN LOS POLLOS? La gallina se sienta sobre el huevo y los
empolla

Para este caso es evidente que la hipotesis gira entorno a unas preconcepciones del estudiante

frente a este proceso, de igual forma; el ejemplo permite identificar que teniendo en cuenta los
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tipos de hipotesis planteados por de Laverde, B. I. C., & Melo, H. E. (2016). La hipdtesis se
enmarca en los Conocimiento Previos (CP) es decir, de acuerdo con los autores, es un
planteamiento basico, los nifios utilizan un juicio practico, reconocen las demandas que se

exigen, ademas de hacer conexiones y relacion con los elementos previos.

Teniendo en cuenta esta tipologia, el ejercicio diagnostico permitio evidenciar que 21
estudiantes plantearon hipétesis relacionadas con sus Conocimientos Previos (CP), 3
estudiantes enfocaron sus postulados hacia generalidades de Hipotesis de Relacion (HR), es
decir; hipétesis basicas guiadas por objetivos que requieren de informacion, comprension
verbal, atencion, relacién significado y contexto. Del total de estudiantes, uno de ellos planteo
una hipdtesis de Conexion (CX), la cual esta estructurada desde la creatividad, para este caso
los estudiantes son capaces de introducir nuevos elementos en el problema, demuestran la
capacidad para planear, comprender y hacer conexiones con un grado de mayor complejidad.
Dentro de este ejercicio hay cuatro estudiantes que sus planteamientos no se relacionan con una

hipotesis (NR). Como lo muestra el siguiente gréfico.

Diagnostico Tipo de hipétesis
25

20
15

10

. ]

CICLO DE REFLEXION 1

ECP mHR mCX mCR mHC mNR

llustracion 23 Nivel de desarrollo de hipdtesis - Diagnostico
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Otro aspecto relevante dentro de esta reflexion es la incidencia de la pregunta en el
planteamiento de hipotesis, para este caso; ésta se convierte en un soporte fundamental, ya que
de alguna manera su estructura, complejidad y nivel de indagacion, incide en el tipo de

hipétesis y los elementos que la contengan.

En este sentido, y con relacion a la investigacion; se hace un andlisis del nivel de
pregunta en el que se encuentran los estudiantes y sus caracteristicas, para este estudio se
retoman niveles de indagacion fundamentados en los planteamientos de Furman y Garcia
(2014) citados por Romero y Pulido (2015); donde se obtiene como resultado que el 85 % de
los estudiantes se encuentran en nivel 2, es decir proponen preguntas de causa explicativa, tal

como se muestra en el ejemplo de la tabla No. 10.

A partir de esto, se empiezan a estructurar unas planeaciones fundamentadas en algunos
modelos de ensefianza que aportan una formacion en la ciencia escolar, en este proceso se
involucra la pregunta y el planteamiento de hip6tesis como eje focal para lograr procesos
comprensivos desde el desarrollo de estas habilidades. Entre estas se mencionan dos:

Aprendizaje Basado en Problemas y Modelo y Modelizacion.

En cada uno de los encuentros, se trabajan los planteamientos de preguntas investigables, las
cuales segun Furman y Garcia (2014), hacen referencia a preguntas que llevan a realizar una
investigacion, observacidon o medicion, las cuales se caracterizan por ser preguntas como:

¢ COomo se puede saber? ;Como lo saben? ; Como se hace? ;qué pasaria si. Con relacion a las
estrategias empleadas para fortalecer esta habilidad, se emplearon algunas Rutinas de
Pensamiento (Veo, Pienso y Pregunto, ¢qué sé? ;qué quiero aprender? ;Qué aprendi?, el juego

de la explicacion, preguntas estrella, entre otras) que permiten visibilizar el pensamiento de los
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estudiantes, su evolucion y ademas se convierten en una herramienta que se ajusta a cualquier

modelo de ensefanza.

Dentro del trabajo que se realiz6 con los estudiantes se vio pertinente generar unos elementos
que les permitiera hacer un proceso de planteamiento de preguntas de manera estructurada, para
lo cual se orientd al estudiante a proponer preguntas que articularan aspectos identificables del
contexto, como son: elemento, accion, causa y efecto. Llevar a cabo este proceso, permitid
avanzar en la interrelacion entre la pregunta y el planteamiento de hipétesis; teniendo como

resultado una correlacion, coherencia y mayor complejidad.

Estos hallazgos permiten reflexionar frente a la complejidad y estructuracion que debe tener la
formacion hacia un Pensamiento Cientifico. Hacer un seguimiento al planteamiento de hipotesis
como habilidad de pensamiento de las ciencias naturales, no desarticula otras habilidades que se

encuentran inmersas en este proceso.

Con relacion a lo anterior, se puede afirmar que, para el fortalecimiento de la hipétesis, era
necesario tener en cuenta el desarrollo de otras habilidades de pensamiento, entre las que estan
la observacion y el planteamiento de preguntas. Para justificar este hallazgo, se retomo a Park,
M., & Seo, H.-A. (2015) citando a Corrigan (1998), quien propone que es vital para un
estudiante dominar las habilidades de ciencias basicas (observacién, clasificacion, medicion,
hacer predicciones, inferencias, comunicacion y relacion tiempo y espacio) antes de avanzar a
las integradas (interpretacion de datos, definiciones operativas, control de variables,

formulacion de hipotesis y experimentacion).
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Desde esta fundamentacion, es claro que la formulacién de hipotesis es considerada como una
habilidad de Ciencias Integradas; ahi radica la pertinencia de involucrar otras habilidades en los

procesos de ensefianza.

Por otro lado, una preocupacion que surge en este ciclo de reflexidn es la incidencia de
la formacion profesoral en los procesos de ensefianza, en este caso y mas puntualmente es el
manejo que el maestro lo da al conocimiento disciplinar. Dicho conocimiento se replica a nifios
y nifias sin un previo analisis que permita identificar y descartar los degastes generados en los
saberes; a su vez, las transformaciones equivocas que han surgido entre el paso de maestro —

alumno durante generaciones.

De la mano con esta reflexion, surge otro aspecto relevante en la practica de ensefianza y es

¢cémo explicar? Chevallard (1998 P.4) parte de la siguiente afirmacion:

“existe un objeto preexistente e independiente respecto de nuestras
intenciones y dotado de una necesidad, de un determinismo propio; un
objeto por lo tanto cognoscible, en el sentido en el que la actividad
cientifica, en todas las areas en que se ha desplegado hasta ahora, pretende
conocer el mundo... al igual que hay un “espiritu” de las leyes, hay un

“espiritu” de nuestro objeto, que nos corresponde explicar.

Por tanto, el ejercicio de ensefiar esta directamente relacionado con el conocimiento; sin
embargo, no es el todo. Responder al cuestionamiento ¢,como explicar? permite ahondar entre la
distancia que existe entre el saber sabio que constituye cada ciencia y el saber ensefiado que es

el objetivo en el aula; si bien tienen una estrecha relacion; existe una distancia que esta
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determinada por los procesos de transformacion que se logren establecer y que permitan la

acomodacion de unos saberes fidedignos en el pensamiento de los estudiantes.

En este reconocimiento propuesto por Chevallard (1984), surge la transposicion
didactica la cual requiere de la participacion armoniosa del ensefiante, alumno y saber, cada uno

asumiendo los requisitos didacticos especificos que le corresponden.

En pleno siglo XXI, aln se cree que educar es una condicion innata y que para ensefiar se
necesita saber; Feldman (2010 P. 17) en su propuesta sobre Didactica General, retoma algunas

posturas que resultan pertinentes resaltar, en este caso una en particular que afirma:

“Para algunas personas no hace falta que el profesor conozca didactica. Se
dan dos razones para ello. Una, es que las disciplinas poseen una estructura
que las hace aptas para su transmision. Se considera que una disciplina de
conocimiento tiene una estructura conceptual, una organizacién légica y unos
procedimientos. La segunda razon que se esgrime es que, en realidad, el buen
educador es intuitivo. Que no se hace, que se nace. Segun esta idea, hay gente

que posee un talento para educar.”

Si bien es cierto; el saber sabio puede ser objeto de estudio en diferentes campos formativos, sin
embargo; si va a ser ensefiado, debe ser comprendido desde la realidad del alumno y su propio
contexto, requiere de una fragmentacion que no cambie su esencia, pero simplifique su
complejidad; debe alejarse del saber banalizado que constituyen los saberes previos de los
alumnos, debe ser parcializado de tal modo que se logre identificar las piezas requeridas para

Ilevar al aula y que cumplan con lo que la noosfera establezca; es decir, como lo describe
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Comenio en su didactica magna; ensefiar con solidez, no superficialmente ni con meras

palabras, sino encauzando al discipulo en las verdaderas letras. Comenio, (1657)

Por lo tanto, como lo propone Feldman (2010); ensefiar requiere de maltiples tareas, implica
entre otras cosas, aceptar una tarea intencional y especifica de ordenamiento y regulacion del
ambiente y/o de la actividad con el fin de promover experiencias y aprendizajes, por lo cual
resulta indispensable la estructuracion de la planeacion como instrumento pedagdgico
representativo en la practica de ensefianza; en este proceso se ven involucrados tres actores ya

mencionados anteriormente; el ensefiante, el alumno y el saber.

Para sustentar esta idea, se cita un aparte que invita a la reflexién y al debate frente a la esencia

de la transposicion didactica:

“Para que la ensefanza de un determinado elemento de saber sea meramente
posible, ese elemento debera haber sufrido ciertas deformaciones, que lo
haran apto para ser ensefiado... El saber-tal-como- es-ensefiado, el saber
ensefiado, es necesariamente distinto del saber inicialmente designado como

el que debe ser ensefiado, el saber a ensefiar.” Chevallard (1998, P. 5)

Con relacion a lo anterior y el proceso investigativo adelantado, se lleva a cabo el
replanteamiento de las planeaciones, en este ejercicio se resalta la necesidad de involucrar
elementos que garanticen unas actividades intencionadas con fines pedagdgicos explicitos, que

aporten a las comprensiones de los estudiantes y que posibilite la reflexion pedagogica.

Una decisidon importante con respecto al enunciado, fue la apropiacién del marco de la

Ensefianza para la Comprensién (EpC) para la estructuracién de las planeaciones, Segun Wiske,
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M. S. (1999.14), este marco es concebido como el sentido practico para analizar, disefiar y
poner en vigencia la practica de ensefianza; ademas, es un proceso ciclico y reflexivo, en el cual
los diferentes elementos entran en juego repetidamente en diversas secuencias; proceso que va
de la mano con la Investigacion Accién Pedagogica, donde lo que se pretende es mejorar los
procesos de ensefianza desde la reflexidn, replanteado posturas frente a lo que se debe saber y

se necesita hacer.

Con respecto a lo anterior, la reflexion adelantada frente al planteamiento y ejecucion de
las planeaciones en los primeros ciclos de reflexion; se evidencio que a pesar de estar
organizados en el marco de la EpC, se visualiza en los desempefios de comprension la
persistencia en la transmision y recepcion, por lo tanto; méas alla de los elementos que el marco
puede establecer, es necesario que estos estén orientados por modelos de ensefianza que

permitan alcanzar procesos de pensamiento y construccion de una ciencia escolar.

Esta reflexion, conllevo a la estructuracion de nuevas planeaciones en las que habia mas
protagonismo por parte del estudiante, donde se generaban espacios de indagacion, prediccion,
didlogo, busqueda y construccion de conocimiento desde la reflexion y la reconstruccion de
pensamiento, se desarrollaron encuentros pedagdgicos orientados desde el Modelo Aprendizaje
Basado en Problemas y Modelo y Modelizacion; sin embargo, dentro de las acciones analizadas
en los diarios de campo, trascripciones y grabaciones se evidencian caracteristicas de otros

modelos de ensefianza, lo que caracteriza una préactica holistica.

Para hacer el cierre de este ciclo de reflexion se concluye que el papel de los modelos de
ensefianza fue significativo en el proceso. Como se pudo ver, en el primer ciclo de reflexion se

pudo evidenciar que las acciones del maestro estaban fundamentadas desde la transmision
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recepcion, la planeacion estaba focalizada al desarrollo de actividades las cuales no apuntaban

al fortalecimiento de procesos, ni tampoco se enmarcaban en una estrategia de ensefianza

determinada. Dicha situacion, conlleva a reflexionar frente a las concepciones epistemologicas

del maestro, las cuales se hacen evidentes en las practicas de ensefianza. Identificar dicho

pensamiento conlleva a un conflicto paradigmatico que dio paso a una transformacion

importante en las practicas de ensefianza, como fue involucrar nuevas posturas de ensefianza de

manera contextualizada y estructurada desde unos fundamentos tedricos establecidos.

5.3.3 Graéfico de Sintesis CR3

/: Planeacion EpC \‘-

*Reconocimiento contexto
mental, lingfisstico ¥
situacional

+Estarategias didacticas:
Aprendizaje Basado en
Problemas. Modelo-
Modelizacion

= Instrumentos: Ruinas de
Pensamiento

Planeacion

*La habilidad de pensamiento
PVH. aporta a la construccion
de pensamiento cientifico.

*Esta habilidad requiere de la
observacion e indagacion.

*Le permite al estudiante
evaluar, desarrollar un
pensamiento légico v racional.

llustracion 24 Grafico de sintesis CR3

AN

*El a]:u'eudiza}'g basado en provectos

= El modelo arribo permite hacer un

» Es necesario retomar la observacidn y la

*3Se lleva a cabo la
implementacion a partir del
desarrollo de ejes tematicos
cotno: Sistemas del cuerpo
homano, Nutricidn, ciclos
biogeoquimicos, circuitos
eléctricos.

*Desarrollo de habilidades de

pensamiento cientifico:

Planteamiento y Verificacion de

ipotesis (PVH)

permite foc la atencicn de los
estudiantes en sus intereses, ademas es
oportuno para trabajar la habilidad de
pensamiento PVH.

proceszos de transposicion didactica.

pregunta para fortalecer el PVHL
/
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Capitulo VI

6. Resultados y analisis

6.1 Andalisis de resultados

En este capitulo se parte del diagndstico general que conllevo al planteamiento de las
categorias que orientan el proceso de investigacion: Practica de Ensefianza, Ensefianza de las
Ciencias Naturales y La Hipdtesis.

Para el analisis de las categorias se tuvieron en cuenta los siguientes momentos:
1. Valoracion a través de rabricas
2. Sistematizacion

3. Fundamentacion de hallazgos.

4 )
«Fundamentacion tedrica de
los resultados obtenidos.

«Categorias Emergentes

Implementacion Sistematizacion
de Rubricas de
evaluacion por
categoria

+Cuadro
comparativo de los
tres ciclos de

Valoracion instrumentos de reflexion con sus Fundamentacion de

recoleccion de informacion respectivas
< valoraciones.

hallazgos

llustracion 25 Proceso de Analisis de Resultados
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De este ejercicio se desprenden las subcategorias y categorias emergentes (Marco de la EpC,
Rutinas de Pensamiento, la Pregunta) encontradas en el proceso de reflexion, las cuales tienen

gran incidencia en la investigacion.

En cada uno de los momentos se daran a conocer las técnicas para la organizacion y los

instrumentos disefiados para realizar el respectivo analisis de la informacion recolectada.

6.1.1. Diagnostico

Partiendo de la necesidad de analizar como la transformacion de las précticas de
ensefianza promueven cambios en la ensefianza de las ciencias naturales y transforman el
proceso del planteamiento de hipotesis en estudiante de grado quinto; se considero importante
Ilevar a cabo el anélisis de algunos instrumentos que orientaban en su momento la accién

pedagdgica, como son: La planeacion, los registros de notas y las pruebas evaluativas.

A continuacion, se dan a conocer los instrumentos que orientaban los procesos de ensefianza de
la maestra de ciencias, los cuales seran analizados mas adelante. Para una mejor apreciacion del

instrumento correspondiente a la planeacion se propone la relacién de las siguientes conversiones.

Tabla 11 Convenciones planeacion inicial

CATEGORIAS CONVENCIONES
SECUENCIA DIDACTICA ' SD

PREGUNTA GENERADORA ‘ PG

SEMANA S

ACTIVIDAD PROPUESTA CA#

PLANILLA P
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PRUEBA DE CONOCIMIENTO

MODULO 1

Fecha: Curso:
Marzo Cuarto Primero
Maestra:

Adriana Janneth Acevedo Andrade

Bimestre:

‘PC

‘ Médulo de Ciencias Santillana

Colegio El Rodeo Jornada de la Tarde Sede B

SECUENCIA DIDACTICA (SD1)

LOGRO: (L1)

Comprender los diferentes niveles de organizacion que conforman a los seres vivos a partir del concepto de célula

Pregunta Generadora (PG1) ¢De qué estan hechos los seres vivos ?

]

Semanal(S1) I

Semana 2 {52} |

Semana 3 (53)

| Semana 4 (54)

Pregunta esencial

Por qué unidad estructural y funcional?

Pregunta esencial

&Cudl es ta forma y tamafio delas célutas?

Pregunta esencial

&Qué partes conforman una cébula?

Pregunta esencial
sComo influye la membrana nuclear en fa
clasificacion celular?

| ACTIVIDADES PROPUESTAS (AL }
|

1

‘ ACTIVIDADES PROPUESTAS {A2) ‘
L

‘ ACTIVIDADES PROPUESTAS (A3 )

|

‘ ACTIVIDADES PROPUESTAS (A4

1. Activacion de saberes previos

2. Video sobre la célula

3. Observacion, comparacion y
contraste, microorganismas y
céfulas animales y vegetales

4, Comprension tectora. déQué son
lacélula?

1. tecturaGuiada.

2. Mapa conceptual. Clasificacian
segun su forma y funcién.

3. Introduccidn Impottancia del
wicroscopio.

4, Laberatorio de Microscopia,
Situacion Problema.

1. Video: La célula como una
fabrica.

2. Mapa conceptual. Relacidn video
y texto.

5. Introduccién Importancia del
Microscopio

6. Laboratorio de Microscopia.
Situacion Prablema

1. tecturaGuiada.

2. Cuadro comparativo entre célula
procariota y eucariota.

Dibujo célula animal y vegetal

4. Laboratorio de Microscopia.

w

ESTANDARES

«Explico la importancia de la célula como unidad basica de los seres vivos.
en grupo, respeto las funciones de otros y contribuyo a lograr productos comunes

«Identifico los niveles de organizacién celular de los seres vivos. *Cumplo mi funcién cuando trabajo
«ldentifico y acepto diferencias en las formas de vida y de pensar.

llustracion 26 Planeacion Inicial- Diagndstico

Teniendo en cuenta la planeacién se retoma una prueba evaluativa para determinar los criterios

de evaluacion y el impacto de este en el seguimiento al desarrollo de competencias cientificas.
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Otro de los instrumentos analizados fue la planilla de notas implementada por la maestra para
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llustracién 28 Planilla de Evaluacion inicial. Diagnostico
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Una vez analizados los instrumentos anteriormente descritos, se prosigue a identificar como se

ven inmersas las competencias cientificas en estos instrumentos.

Tabla 12 Correlacion instrumentos con implementacién y desarrollo de las competencias

cientificas
COMPETENCIAS PLANEACION REGISTRO Y PRUEBAS DE
CIENTIFICAS SEGUIMIENTO CONOCIMIENTO
(PLANILLAS)
uso Lectura Guiada y Lectura Guiada y Talleres del
COMPRENSIVO autorregulada autorregulada Médulo
DEL (SD1: Al- A2-, A4) Saberes M1 p25 Estructura Celular
CONOCIMIENTO | previos- Video la M1lp27 (crucigrama, sopa
CIENTIFICO célula de letras, relacion

CAPACIDAD PARA
COMPRENDER Y
USAR CONCEPTOS,

TEORIAS Y
MODELOS EN LA
SOLUCION DE
PROBLEMAS

EXPLICACION DE
FENOMENOS

LA EXPLICACION
DE FENOMENOS
ESTA
RELACIONADA
CON LA
CAPACIDAD PARA
CONSTRUIR
EXPLICACIONES Y
COMPRENDER
ARGUMENTOS Y
MODELOS QUE DE

RAZON A LOS
FENOMENOS.
INDAGACION

ES CONSIDERADA
COMO LA
CAPACIDAD PARA

la naturaleza?
La resolucién de problemas

(SD1: A2 #4- A3 #6) El
Microscopio

La resolucién de problemas
(SD1: A2 #4- A3 #6)

Activacion de saberes
Previos. ;Qué es la Célula?
(SD1 - A1)

La resolucién de problemas
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Laboratorios gréafico concepto)
M1p 32-34

SD1 A2 # 4 - A3#4

Taller Clasificacién
de los seres vivos
(Observa y responde,
relacion, anélisis de
gréfica y situacion)
M1 p 62 -63

Mapa  Conceptual:
Clasificacion de la
Célula seguin su forma
— funcion

(SD1 A2 #2)



PLANTEAR (SD1: A2 #4- A3 #6) (Las Cuadro Comparativo

PREGUNTAS Y | células unicelulares son Célula  Procariota-
PROCEDIMIENTOS | iguales a la de los animales?  Eucariota
ADECUADOS PARA (SD1 A4 #2)
BUSCAR, Observacion, clasificacion,

SELECCIONAR, planteamiento de hipotesis e

ORGANIZAR E | inferencia. (SD1: Al #3,)

INTERPRETAR

INFORMACION

RELEVANTE PARA
DA RESPUESTAS A
ESTAS PREGUNTAS

Si se retoma la tabla No. 11 donde se encuentran relacionados los instrumentos con las
competencias cientificas, se puede evidenciar a simple vista que hay presencia de ciertas
actividades que aportan al desarrollo de habilidades de pensamiento cientifico. Sin embargo,
haciendo un analisis mas detallado se puede evidenciar que a pesar de que la planeacién se

propone como una secuencia didactica, esta se encuentra alejada de su fundamentacion teorica.

Diaz, Barriga (2013) propone que: “Las secuencias constituyen una organizacion de las
actividades de aprendizaje que se realizaran con los alumnos y para los alumnos con la
finalidad de crear situaciones que les permitan desarrollar un aprendizaje significativo” (p.1),
para el caso de la planeacion propuesta, se percibe una descripcion de varias actividades que
requieren de diferentes procesos de pensamiento cientifico, pero que al estar desarticuladas

unas con otras no aportan al desarrollo de un aprendizaje significativo.

Es muy importante tener en cuenta que la secuencia didactica requiere que exista un orden
interno entre las actividades, que permitan identificar en los estudiantes unos saberes previos
que se relaciones con situaciones o contextos reales que involucre una informacion que le sea
atil para construir comprension. Otra caracteristica de la secuencia didactica es la necesidad de
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que la actividad vaya de la mano del proceso evaluativo, aspecto que no se percibe en este

instrumento.

Este diagnostico conlleva a cuestionar: ;Cémo ensefio Ciencias Naturales? ¢Qué ensefio en
ciencias Naturales? ¢Para qué ensefio ciencias naturales? ;Qué pasaria si se reestructura la
ensefianza de las ciencias?, lo que da paso al planteamiento de un plan de objetivos y unas

categorias.

6.1.2 Categoria: Practica de ensefianza

El diagnostico permite identificar como categoria relevante: La préctica de ensefianza, la cual
desde su complejidad encierra algunos elementos que hacen posible la labor del maestro.
Sacristan (1990), muestra una realidad que fue evidente en el aula cuando se inicia el proceso

de reflexion frente a la practica de ensefianza y es que:

“el profesor no actta siguiendo modelos formales o cientificos, ni elabora
estrategias de intervencion precisas e inequivocas segun modelos de ensefianza o de
aprendizaje, ni decide su préctica a partir de filosofias o declaraciones de objetivos,
sino que responde personalmente, en la medida de sus posibilidades, con distinto
grado de compromiso ético profesional, a las exigencias de su puesto de trabajo con

un grupo de alumnos en unas condiciones determinadas. (p312)

Pueden ser muchos los aportes que el maestro pueda dar a sus estudiantes desde su experiencia,
su compromiso Yy creatividad en el aula; sin embargo, es necesario retomar las ideas y teorias
cientificas, para lograr hacer conscientes las intencionalidades que se tienen con la accion y de

alguna manera direccionar la practica docente, siendo racionales a la hora de tomar decisiones,
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las cuales deben responder a unas necesidades enmarcadas en unos contextos, Sacristan (1990)

retoma a E Eraul Rault, (1990) quien sostiene que: “ los profesores siempre olvidan el contexto

en el que ocurren los aprendizaje, disefiando la ensefianza en abstracto o en funcidn Unicamente

de la estructura de los contenidos o de los objetivos (310).

Dentro de los ejemplos que propone Sacristan (1990, p. 310), se menciona la teoria cognitiva

de Gagné, donde la ensefianza apunta a la concatenacion de pasos de aprendizaje para alcanzar

pasos complejos, desde la teoria de Ausubel se resalta la teoria de instruccién elaborada, tareas

concretas para los alumnos. De esta reflexion surge entonces la primera subcategoria que es la

planeacion.

6.1.2.1.1 Valoracion de la Planeacion

La rubrica que se presenta a continuacion encierra los fundamentos tedricos correspondientes a

la Ensefianza para la Comprension, partiendo de que fue la que orientd la estructuracion de la

planeacion. Para su disefio se retomé a Wiske, M. S. (1999). Ensefianza Para La Comprension,

La. Paidc'"s.

Tabla 13 Rubrica de Evaluacion - Planeacién EpC — Elaboracion Propia

Estudio de Contexto

Se evidencia una
descripcion claray
rigurosa de los diferentes
contextos (Situacional,
linguistico, mental) y
hay articulacion con la
planeacion, lo cual
influye en la formacion
del estudiante y demas
factores que inciden en
la toma de decisiones del
maestro frente al
desarrollo de
aprendizajes en el aula.

Se describen algunos de los
contextos (Situacional,
linguistico, mental) que
inciden en la toma de
decisiones del maestro frente
al desarrollo de aprendizajes en
el aula.

Se mencionan algunos de los
contextos (Situacional,
linguistico, mental); pero no
se evidencia su incidencia en
la toma de decisiones del
maestro frente al desarrollo
de aprendizajes en el aula.

La planeacion no permite
evidenciar los contextos
(Situacional, lingtistico,
mental) que se
correlacionan con los
procesos de ensefianza e
incidencia en el
aprendizaje.
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Elementos de la planeacion

Los elementos de la
planeacion permiten
visualizar una estructura
coherente frente las
metas establecidas,
donde se tienen en
cuenta diferentes
elementos que permiten
la estructuracion de los
procesos de ensefianza,
el fortalecimiento de las
comprensiones y la
reflexion desde la
evaluacion.

Los elementos de la planeacion
permiten visualizar procesos
de ensefianza bien
estructurados orientados hacia
el desarrollo de procesos de
pensamiento, que se hacen
evidentes en el plan de
estudios.

Los elementos estan
orientados a la organizacion
del aula 'y desarrollo de
actividades de plan de
estudios. No se evidencia un
seguimiento al desarrollo de
procesos de pensamiento.

Los elementos de la
planeacion estan
limitadas a algunos
elementos muestran
acciones de aula sin
articulacion a procesos
claros de ensefianza y
aprendizaje.

Relacion entre la disciplina y el contexto

(T6picos generativos)

La planeacion permite
identificar los conceptos,
ideas 0 eventos centrales
sobre los que se
desarrollaran las
comprensiones; ademas,
responden a aquello que
se considera es mas
importante que sus
estudiantes aprendan y
comprendan, para que
pueda llevarlos a tomar
decisiones en sus vidas,
y a pensar y actuar en
forma flexible
promoviendo la
creatividad y la
competencia.

Se proponen unas secuencias
conceptuales focalizadas al
desarrollo de criterios claros
establecidos en un contexto
especifico, la propuesta
permite visualizar elementos
de creatividad que involucran a
los estudiantes.

El desarrollo de la practica
de ensefianza estd enmarcado
en el desarrollo conceptual
de la disciplina propuesta en
el plan de estudios y
lineamientos estandarizados
por el MEN.

Los ejes tematicos
desarrollados se
focalizan al concepto. La
propuesta pedagogica no
permite evidenciar una
relacién clara entre la
disciplina y los contextos
involucrados.

Hilo Conductor

(Secuencia y
coherencia)

La planeacion esta
orientada por grandes
preguntas que guian el
aprendizaje disciplinar a
largo plazo. Se identifica
la pertinencia de las
actividades propuestas
por el maestro con
respecto a un fin
especifico.

La planeacién da a conocer los
alcances que se esperan lograr
con el desarrollo de la préctica
de ensefianza. Sin embargo,
falta mayor articulacion de las
actividades propuestas con la
proyeccion planteada.

Las actividades propuestas
son consecuentes con el tema
a desarrollar; sin embargo,
no hay una proyeccion clara
frente a lo que se pretende
lograr a corto o largo plazo.

No se especifican unos
indicadores claros frente
a lo que se pretende
lograr con el desarrollo
de la actividad. Las
acciones propuestas se
perciben como
actividades aisladas que
no apuntan a un fin
especifico.
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Metas de comprension

La planeacion
describe la calidad
y el nivel de
alcance de los
aprendizajes
conceptuales de
acuerdo con la
organizacion del
sistema de

La planeacién muestra con
claridad los alcances de los
conocimientos disciplinares
por parte de los estudiantes. Se
brindan espacios donde es
evidente la estructuracion,
agrupacion y categorizacion
del conocimiento alcanzado
por los estudiantes.

Las metas conceptuales
propuestas por el maestro
dan a conocer los conceptos
que se pretenden desarrollar
a través de un enlistado de
actividades. No hay
seguimiento al impacto de la
accion.

No se evidencian unas
metas conceptuales
claras de acuerdo a la
disciplina o desarrollo
cognitivo de los
estudiantes.

habilidades de los
estudiantes para
identificar puntos
esenciales del
conocimiento, no
s6lo para si mismo
sino dentro del
contexto de otro
conocimiento
disciplinario.

S | conocimiento de
2 | una persona.
2 | Ademas, brinda
S | herramientas para
evaluar la fluidez
de las personas
para identificar los
elementos del
conocimiento:
estructurando,
agrupando y
categorizando el
conocimiento.
Se brindan Algunas de las actividades Dentro de las actividades Dentro de la planeacion
elementos que propuestas por el maestro, propuestas en la planeacién | no se evidencian
permiten fortalecer | estan orientadas al desarrollo | se enlistan algunas acciones | espacios que permitan
_ |y determinar la procedimental de los experimentales donde se identificar la capacidad
g capacidad que aprendizajes con el fin de aplica lo aprendido; sin que tienen los estudiantes
2 tienen los fortalecer los procesos de embargo, no hay claridad de construir y validar su
=5 | estudiantes de apropiacion del conocimiento. | frente a la intencion de la conocimiento con
§ construir y validar actividad en el proceso. respecto a los
& | su conocimiento procedimientos y
con respecto a los estandares disciplinarios.
procedimientos y
estandares
disciplinarios
Entre las Las actividades propuestas Las actividades estan En la planeacién no se
proyecciones permiten describir y valorar el | enfocadas hacia la reflexién | evidencian actividades
establecidas se nivel de reflexion y las del conocimiento disciplinar | que permitan describir y
proponen conexiones personales del sin tener en cuenta las valorar el nivel de
actividades que individuo con el conocimiento. | conexiones y/o reflexiones reflexion personal de los
permiten describir | Se reconocen las posturas personales del individuo con | estudiantes con respecto
y valorar el nivel personales del estudiante con | el conocimiento. al conocimiento con el
de reflexion y las | respecto al conocimiento contexto.
conexiones disciplinar y el contexto.
__ | personales del
& | individuo con el
S | conocimiento,
£ | ademas, permiten
< |evaluar las
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Las metas
propuestas en la
planeacién
describen y valoran
la variedad de
formas de
comunicacion que
emplea el
estudiante cuando
expresa su
conocimiento.
También evalla la
sensibilidad de las
personas para
cambiar la forma
de comunicacion,
teniendo en cuenta
el contexto y la
audiencia.

Comunicacion

Las actividades estan
orientadas a valorar los
diferentes mecanismos de
comunicacion implementados
por el estudiante para
comunicar sus aprendizajes.

Si bien las actividades
permiten la comunicacién de
los estudiantes, no hay una
orientacion clara frente a los
criterios que se pretenden
evaluar en el proceso.

Las actividades
desarrolladas en el aula
limitan la participacion
comunicativa de los
estudiantes, por lo cual,
no hay evidencia de un
seguimiento a las
habilidades
comunicativas de los
estudiantes.

Las acciones

Las acciones desarrolladas

Las actividades permiten el

Las actividades no

de pensamiento.

[%2]

3= desarrolladas en el estan articuladas a las metas desarrollo del contenido, romueven el alcance de

< ©

S 3 aula son acordes a las | propuestas. Es importante ero no hay una clara las metas propuestas, no
TS g - - - - iy - b
> = = metas de comprension | hacer evidente la pertinencia articulacion con las metas hay articulacion de
S c y aportan a la de las actividades con respecto | propuestas. procesos.

~ QO -z -z
S @ comprension de un a la proyeccion global de la
g2 topico generativo. planeacion.
N - D .
3983 Ademas, el maestro

29 logra hacer una

S o relacion sobre el

proceso.
- Los procesos evaluativos Los procesos evaluativos son | La planeacion no permite
= La planeacion permite formales son evidentes en la sumativos y se focalizan en | visibilizar los procesos
= evidenciar procesos de planeacion y le permiten al la necesidad de determinar el | evaluativos articulados
S8 evaluacion formativa estudiante hacer un alcance de las metas con las metas propuestas.
S (formal e informal) que | acercamiento a su proceso de | propuestas.
'S brinda al estudiante aprendizaje.
= reflexionar frente a sus
§ avances y oportunidades
de mejora.

5 Las actividades Algunas de las actividades se | Se proponen diversas Las actividades no

S , |Propuestasen el aula desarrollan en torno al alcance | actividades que requieren del | aportan al
3= 'g aportan al de algunas habilidades de uso de habilidades de fortalecimiento de
2 .2 £ ¢ fortalecimiento de las pensamiento cientifico. pensamiento; sin embargo, la | habilidades de

| ope . - . - e

= g “é 4 habilidades de secuencialidad de estas no pensamiento cientifico
2 E < & pensamiento cientifico, evidencia un proceso de manera intencionada.
€EES ademas permiten estructurado que permita
Ig g evidenciar un evidenciar el seguimiento al

§ seguimiento al proceso. desarrollo de las habilidades

6.1.2.1.2 Sistematizacion Planeacion

A continuacion, se presentan los resultados de la evaluacion de cada uno de los elementos de

las planeaciones desarrolladas en los tres ciclos de reflexion. A través de este proceso, se logra
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evidenciar la transformacion de dicho instrumento a través del analisis de cada uno de los
ciclos.

La tabla 14, que se presenta a continuacion se encuentra estructurada de la siguiente manera:
De manera horizontal se presentan los elementos de la planeacion que evalda la rdbrica, en las
columnas se encuentran agrupadas las planeaciones evaluadas por cada ciclo de reflexion. Los
valores que aparecen en cada columna corresponden a la escala de valoracion que se encuentra
en la rabrica.

Tabla 14 Sistematizacion VValoracion de Planeaciones

CICLO DE REFLEXIION1 | CICLO DE REFLEXION II ;
Elementos de Analisis P1 P2 P3 P4 P41 P5 P6 P7
Eje contextual La La materia y Mezclas | Naturalezade | Luzy Sonido
célula sus la Luz Sonido
propiedades
Estudio de Contexto 25 25 25 35 35 35 4.8 4.8
Elementos de la planeacion 2,5 35 35 42 44 4,7 4.8 4.8
Topico Generativo 35 35 35 4.4 4,6 48 48 48
Hilo conductor 3,5 4 4 4 4 4,8 4.8 4,8
35 35 35 4 4 4,6 48 4,8
Conceptual
c 35 2,8 2,8 2,8 4,6 4,6 4.8 4.8
)
‘B Procedimental
[«§)
g
o 3 2,5 2,5 2,5 4 4 4,6 48 48
)
c 3 Actitudinal
o 8
€ 5
E s 2,5 35 35 2,5 4.4 4.4 4,5 4.8
@ C icacié
2 omunicacion
1
% Desempefio 2,5 35 35 3,5 4.6 4.8 4.8 4.8
i s de
@ | comprensio
o n
@ | Valoracion 25 25 25 25 4,4 4,8 4.8 4,8
[a ) Continua
Habilidades de pensamiento 25 25 25 44 4,7 4,6 4,6 4.8
Total Evaluacién 2,9 3,18 3,18 3,54 4,25 4,56 4,77 4.8
Promedio Ciclo de Reflexion 3,086666667 4,116666667 4,785
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Una vez realizada la evaluacion se prosigue a organizar la informacion a traves de una gréafica
que permite visibilizar las valoraciones de cada una de las planeaciones, estas se presentan de la
siguiente manera:

En el eje horizontal se encuentran los elementos de analisis de la planeacion, el indicador del
eje vertical muestra la valoracion de cada una de las planeaciones, los colores indican la clase

que se desarrollo.

Valoracion de elementos de las planeaciones

6
5
4
3
2
1
0
Estudiode Elementosde  Tdpico  Hilo conductor Metas de Metasde  Metasde  Metasde  Desempefios  Valoracion Habilidades de
Contexto  la planeacién ~ Generativo comprension COMPIERSION COMPIERSON Comprension de Continua  pensamiento
comprension
W Lacélula M La materia y sus propiedades ® Mezclas
Naturaleza de la Luz B Luzy Sonido H Sonido
H Ciclos Biogeoquimicos B Circuitos Eléctricos

llustracion 29 Valoracion de elementos de las planeaciones
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6.1.2.1.3 Fundamentacion de los Hallazgos

Dentro de los elementos analizados en la tabla, se puede evidenciar que hubo una evolucion
significativa en cada uno de ellos. Cada ciclo de reflexion muestra el avance en el desarrollo de
la practica de ensefianza. Dentro del andlisis se tomaran los elementos que tuvieron mayor
impacto y presentaron un avance mas significativo. Como punto de partida se analiza el estudio

del contexto.

Estudio de Contexto

6

5

4

3

2

1

0

Estudio de Contexto

CICLO 1 2,5
CICLO 2 3,5
CICLO 3 4,8

CiIClLO 1 CICLO 2

llustraciéon 30 Estudio de Contexto

En este analisis se puede evidenciar que en el ciclo de reflexién 1, las planeaciones no contaban
con la descripcion de un contexto que se correlacionan con los procesos de ensefianza. En el
segundo ciclo de reflexién ya se tiene en cuenta el contexto situacional, que segiin Bermldez y

D Longhi (2012), quienes hacen unas precisiones sobre el conocimiento del contexto lo
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describen como al medio sociocultural, ambiental, institucional y al momento historico en el

que se desempefia el estudiante.

En el tercer ciclo de reflexion se retoman los tres contextos, involucrando el contexto
situacional, linglistico y mental. EI contexto linguistico hace referencia al habla de profesores y
alumnos, y de cierto modo a la terminologia propia del contenido y su légica. El contexto
mental, conformado por todos lo “no observable” mencionados -como las representaciones y

referentes sobre el tema De Longhi, (2000)

Estudiar estos contextos, permiti6 orientar otros elementos de la planeacion de manera
articulada al desarrollo cognitivo de los estudiantes, es el caso de las metas de comprension,
éstas se disefiaron de acuerdo con los intereses, preconcepciones de los estudiantes que se
identificaron a través de rutinas de pensamiento, como ¢Qué sé? ;Qué quiero saber? ;Qué

aprendi?, preguntas estrella, juego de la explicacion, y ¢Qué sé? ;Qué aprendi?

A continuacion, se dan a conocer los resultados de la valoracion de las metas de comprension

en los tres ciclos de reflexion:
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Metas de Comprension

6
5
4
3
2
0
CICLO 1 CICLO 2 CICLO 3
W Metas de comprension Conceptual 3,5 4,2 4,8
Metas d i6
etas de comprension 2,933333333 4 4,8
Procedimental
Metas de comprension Actitudinal 2,5 4,2 4,8
Metas de comprension Comunicacion 3,166666667 3,766666667 4,65
B Metas de comprension Conceptual Metas de comprensién Procedimental
Metas de comprension Actitudinal Metas de comprensién Comunicacion

lustracion 31 Metas de Comprension.

Retomando a Wiske, Stone (1999) quien considera que las metas de comprension hacen
referencia a lo que se espera que los alumnos lleguen a comprender, éstas definen de manera
maés puntual las ideas, procesos, relaciones o preguntas que los alumnos comprenderan mejor

por medio de su indagacion.

Orientar los procesos de ensefianza de las ciencias a la busqueda de comprensiones del contexto
por parte de los estudiantes, es un gran logro. En un inicio, las metas de comprension
conceptuales preponderaban por encima de las demas, aspecto que fue variando cuando se
empez0 a priorizar otros procesos de pensamiento que debian tenerse en cuenta para lograr
afianzar procesos de fortalecimiento de habilidades de pensamiento cientifico, como es el

planteamiento de hipotesis.

De acuerdo con Martha Stone Wiske, Karen Hammerness y Daniel Gray Wilson, (1999) el

marco conceptual de la Ensefianza para la Comprension (EpC) es un proceso de indagacion mas
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que la implementacion de una herramienta. Desde esta postura, resulta importante ver la
pertinencia de trabajar este marco, en la medida que desde su estructuracion y fundamentacion

conceptual aporta al desarrollo de habilidades de pensamiento.

Uno de los hallazgos que surge de la reflexion fue, que a pesar de hacer una transformacion de
la planeacidn; es evidente que las metas de comprension, los hilos conductores y demas
elementos estaban fundamentados en el Modelo tradicional, limitado a los procesos de
transmision y recepcion. Esta situacion, llevo a plantear una nueva postura frente a la ensefianza

de ciencias, por lo cual se adoptaron nuevos modelos.

Después de implementar nuevos modelos de ensefianza en los ciclos de reflexion 2 y 3, se
logran evidenciar transformaciones en los procesos de ensefianza, ademas; desde la valoracion
de la planeacidn hay un avance significativo en el planteamiento de las metas de comprension
al igual que los desempefios, las habilidades de pensamiento cientifico y la evaluacién

diagnostica.

Otro de los aspectos que se analizaron alrededor de esta subcategoria, fue la coherencia entre
los elementos que se proponen en la planeacion y lo que se ejecuta en el aula; muchas veces el
discurso se queda en propuesta y no se hace evidente en la practica de ensefianza. Un proceso
enriquecedor que surgi6 de este proceso fue valorar las transcripciones y los diarios de campo

correlacionados con la planeacion y la rabrica de evaluacion que se presenta a continuacion.

Tabla 15 Rabrica de Evaluacion - Ejecucion de la planeacion en el aula. Disefiada bajo los
fundamentos tedricos propuestos por Wiske, M. S. (1999). Ensefianza Para La
Comprension, La. Paidc's - Elaboracion Propia
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Se evidancia una descripion clara de los diferentes contertos que infhuyen en la
fomnacion del estodiante v demas factores gue inciden an la toma de deciziones dal
mazastrn frepte 21 dasarrollo de aprendizajes en el auls.

Laz elamantos de ]z plansscion se hecen evidente: en los diferentes momentos de la
clase, permitiends reconacer =1 intencion ¥ validez en los procescs de enzefianza v
fortalecimmiento da 1z habilidad de pensamiento.

Dantro de la clase se brindan espacios de reflexion frante al comtexto que le permitan
al estudiamte tomar deciziones frente a difsrentes situaciones problemicas, pensando v
actuando en fonma fexible proroviendo la creatividad v la cornpetencia

Se evidancia una secuencia coberente del proceso gue aportz a la respuesta del hilo
conductor.

La practica de enzenanzs promusyve 2o el sstudiznte 1a habilidad para idestificar los

slemantos del conocimienta ciemtifics escolar.

En la gjerncion de la plansacion e loera evidencizr coma los estadiantes construyen

v validan su conocimisnte con respecto a los procadimisntos v estandares

disciplinarios.

Se logran visualizar mamentos donds los esmdizntes describen v valoran el nivel de

reflexicn v 12z conexiones personzles del individuo con el conocimiento.

En la gjecucion de I3 plansacion se logra visibilizar la conmunicacion dal

comocimiento cientifico sscolar dal esmadiants, temiendo en cuenta 2l comtaxto v 1a

Fudiencia.

Las acciones propuestas en 3 plansacion son dezamolladas en el aula v aportan a la

compransion de un topico gensrativo. Ademas en los escritos el masstro logra hacer

una relacicn sobre el proceso.

Los procesos de evaluacion forvnativa (formnal e informal) som latentes on el
dezarrallo de la clazs, de coenta de los avances v opornmidades de reejora dal
esmdiante.

Las actividades propuestas sa sjecutan de manera eficiante en el aula aportan al
fortalecimiento de laz habilidades da pensamiento cientifico, ademss parmiten
evidenciar un seguimiento 2l procesa.

Los resultados que se ven a continuacion muestran un paralelo de los porcentajes
correspondientes a cada uno de los ciclos de reflexion, teniendo en cuenta la valoracion general
de las planeaciones y la valoracion de las planeaciones desde la ejecucion.

Como se puede evidenciar, es muy comun encontrar que a pesar de que hay una
reestructuracion de la planeacion desde unos fundamentos claros, el manejo de tiempo dentro

del aula se vuelve un factor que no favorece la ejecucion total de lo planeado.
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Otra razon puede ser las dindmicas del aula, que muchas veces toman rumbos diferentes en la
medida que las condiciones de los estudiantes o situaciones particulares hacen que la atencién
se focalice en otros aspectos.

Tabla 16 Paralelo Planeacion y Ejecucion

Ezitudio de Contexto
Elementos de la planeacion
Taopieo Generative
Hilo conduetor
| Conceptual
E Actitudinal
: T
2 Comunicacion
|

Si se retoman los elementos de la planeacion para el andlisis, se parte del estudio del contexto,
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donde se puede ver que en el ciclo 3, la planeacion cuenta con un estudio de contexto muy
amplio, sin embargo; en la ejecucion no es muy clara la articulacion de este elemento con las

actividades propuestas en el desarrollo de la planeacion.

Asi como lo muestra el siguiente gréafico.
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=N W

M Estudio de Contexto

Estudio de Contexto- Planeacion y Ejecucion

PLANEACION EJECUCION PLANEACION EJECUCION PLANEACION EJECUCION
cIcLo 1 CICLO 2 CICLO3
2,5 2,5 3,5 3,5 4,8 3,6

llustracién 32 Estudio de Contexto- Planeacion y Ejecucion

Otro aspecto que lleva a la reflexion es el indicador de elementos de la planeacion: Dentro del

analisis de resultados se observa que los elementos propuestos por el marco de la EpC, estan

presentes en las planeaciones, pero dentro de la ejecucion no logran evidenciarse en su

totalidad; es necesario que se hagan mas explicitas en el discurso para que haya mejor

apropiacion por parte de la maestra y los estudiantes.
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PLANEACION EJECUCION PLANEACION EJECUCION PLANEACION EJECUCION
CIcLo 1 CICLO 2 CIcLO3
B Elementos de la planeacién 3,1 2,5 4,4 41 4,8 3,8

llustracién 33 Elementos de la planeacién - Planeacién y Ejecucién

Otro aspecto que requiere de mayor fuerza en la ejecucion es la evaluacién continua y el
desarrollo de habilidades de pensamiento, en este espacio se retoman las habilidades de

pensamiento, lo correspondiente a la evaluacion se amplia en la siguiente subcategoria.

Los resultados muestran que se realizé un trabajo fuerte en el desarrollo de habilidades de
pensamiento: Planteamiento de Hipotesis, con la observacién y la pregunta. Si bien, se avanzé
significativamente en el proceso, es importante continuar trabajando en pro de una ciencia

escolar desde el desarrollo del pensamiento cientifico.

Antes de hacer el cierre de esta categoria, es importante resaltar que el Marco de la Ensefianza
para la Comprension podria considerarse una categoria emergente, ya que subyace de la

planeacion como subcategoria. Elegir este Marco para estructurar los elementos de la accion
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pedagdgica fue un acierto, ya que su fundamentacion permitio tener una mirada mas clara

frente a la articulacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

A continuacion, se da paso al estudio de la subcategoria dos correspondiente a la Préctica de

Ensefianza.

6.1.2.2 Subcategoria: Evaluacion

Tabla 17 Articulacion Categoria 1 - Subcategoria 2

OBJETIVO GENERAL OBJETIVO CATEGORIA SUBCATEGORIA
ESPECIFICO (C1) (SC2)
ANALIZAR COMQ LA Generar cambios en  Practica de Evaluacion
TRANSFORMACION DE la planeacion que ensefianza

LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA
PROMUEVEN CAMBIOS
EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS NATURALES Y
TRANSFORMAR LOS
PROCESOS DE
PLANTEAMIENTO Y
VERIFICACION DE
HIPOTESIS EN ESTUDIANTE
DE GRADO QUINTO.

6.1.2.2.1 Valoracion Evaluacién

promuevan el
desarrollo de la
habilidad de
pensamiento:
Planteamiento de
hipotesis.

A continuacion, se presenta la rabrica de evaluacion que permitié hacer el analisis de esta

subcategoria partiendo de la valoracion de los instrumentos de recoleccion de informacion.
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Tabla 18 Rubrica de Evaluacion- Procesos evaluativos- Elaboracion Propia

Criterio de
Evaluacion

Superior 5,0- 4,5

Alto 4,0 - 4,4

Medio 3,5

Loz criterios de evaluacion que
ze eztablecen son consscuentesz a
las metas propusstaz. Permiten
determinar los avance: en la
habilidad de panzamiento: PVH;
ademads, se convierten en
herramisntasz con laz gque los
actores puaden visibilizar los
aclertos v oportunidades de
ME]OT3 8N 5U Process.

CRITERIOS DE
EVALUACION

Loz criterios de evaluacion
gue =2 astablecen zon
consecuentas a las metas
propusstas. Aportan a loz a
actoras a visualizar sus
aciertos v oportunidades de

M2]0TA an SU Process.

Loz criterios de evaluacion ze
enmarcan en el ssgummiento al
contenide, dezarticulando los
procezos de hakilidades de
penzamiento v mejoramiento
continmuo.

Mo hay evidencia de unoz
criterios de evaluacidn que
permitan hacer saguimiento
al procezo de aprendizaje,
dazarrollo de habilidades de
penzamiento y procesos
reflaxivos de metacognicion.

Loz proceszos evaluativos en al
aula permitan svidenciar una
evaluacion formal (Eserita-
evidenciaz) y evaluacidn
informal (Retroalimentacion
oral) de manera constante an la
practica da snzefianza. Hay un
seguimilento a los procezos de
aprendizaje, desarrelle de
hahilidades de pensamisnto
({planteamiento v vanficacion de
hipdtesis) v procezos
matacognitivos.

FEECUENCIA DE FROCESOS DE
EVALUACION EN EL AULA

Durants el proceso de
enzefianza ze establecen
algunos momentoz para
identificar los avances de los
estudiantes an suz procesosz de
aprendizaja.

Al fimalizar la sez16n de clase
ze realiza wna actividad
evaluatrva para determimar el
avance de los estudiantes en sus
procezos de aprendizaje.

Mo ze realizan procazos de
evaluacion en ninguno de
loz momentos de la zesion
da clazez. Mo hay un
zeguimiento a loz proceszos
de aprendizaje, desarrollo
da hakilidades de
penzamiento y procesos
metacognitivos.

Loz instrumentos de evaluacion
cusntan con loz elementos
necesario para lograr evidenciar
el desempetio de los estudiantas
teniendo en cusnta los criterios
de evaluacidn. Son coherentes v
pertinentes para garantizar los
procesos evaluativos,

i (I}S,
DE EVALUACION

INSTE!

Loz mstrumentos cusntan con
una estructura clara v
correlacional con los criterios

de evaluacion establecidos.

Loz mstrumentos empleados
para la evaluacion no tisnen
coherencia con los criterios de
evaluacion, 2 focalizan an el
alcance concaptual dejando a
un lade el segmmiento da
procesos.

En nmgun momento de la
clase, ze evidencia 2l uzo de
instrumentos que aporten al
dezarrollo de un procesc
evaluatrvo que determins sl
avance en los estudiantes.

Valorar esta categoria fue muy significativo para el proceso de investigacién y la practica

pedagdgica. Ya que dentro de las debilidades mas representativas que surgen de los ciclos de

reflexion, es ver que estos procesos no se hacian evidentes en las clases.

A continuacion, se presentan los resultados de la valoracion de cada uno de los instrumentos,

teniendo en cuenta la rabrica implementada.
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6.1.2.2.3 Sistematizacién Evaluacion

Tabla 19 Valoracion proceso de evaluacion

Diagnostico

Ciclo de Reflexion I

Ciclo de Reflexion IT

o Goo 12
célala

T Anceion | Propiedad N ledicid
. = dicic:

Activacion | Luzy | Somd

Qe criterios
orientan los
procesos
evaluativos que
se llevan a cabo
en los procesos
de ensefianza?

Diarios de campo
b

[
LN
[
L
=]
Ln

(=)
(=)
L

iCon que
frecuencia se
efectian
elementos
evaluativos en el
aula?

i
LN
(¥
Ln
w
%]

3.5

(=)
(=)
L

iCuadles son los
instrumentos de
evaluacion que
implementa en el
aula para
visualizar las
comprensiones
de los
estudiantes?

de campo
(¥
LN

L e e
Diarios de i

[
Luh
[
n
w
Ln

LA
(=)
Lh

A continuacion, se hace un analisis de los hallazgos de esta subcategoria en cada uno de los

ciclos de reflexién con el fin de identificar los avances y reconocer las oportunidades de mejora.

Tabla 20 Evidencias proceso de evaluacion Ciclo de reflexién 1

Introduccion
Propiedades de la
materia

Propiedades y
medicién

Medicién

Mezclas
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No hay instrumentos de
evaluacion; la actividad
gira entorno al seguimiento
de unas preguntas
orientadoras que surgen de
una imagen propuesta por
la editorial Santillana. Si
bien no esta establecida
como proceso de
evaluacion, los resultados
obtenidos permiten un
acercamiento al
conocimiento de los nifios.
No hay sistematizacién ni
seguimiento al proceso.

Se lleva a cabo un
proceso de
retroalimentacién
informal a través del
dialogo, la clase es
magistral, uso de
tablero, transcripcién de
informacion en el
cuaderno. De no haber
criterios de evaluacion
claros y establecidos, no
hay un seguimiento o
un proceso evaluativo
explicito.

Los estudiantes realizan
una cartelera donde
identifican las unidades de
medida en diferentes
empagues de productos de
uso comun y los clasifican
de acuerdo con la
propiedad de la materia.
No hay criterios de
evaluacion frente a los
aspectos que se pretenden
identificar con este
ejercicio.

Se lleva a cabo un
proceso de
retroalimentacion
informal a través del
dialogo, la clase es
magistral, uso de
tablero,
transcripcion de
informacion en el
cuaderno. Los
estudiantes realizan
en el cuaderno
algunos ejemplos
sobre mezclas
homogéneas y
heterogéneas.

Tabla 21 Evidencias procesos de evaluacion Ciclo de Reflexion 11

Activacion de Saberes Previos
Luz- Sonido

Luz y Sonido
experimentacion

Sonido

En la planeacion se logra
evidenciar una intencionalidad
clara de reconocer los
aprendizajes previos de los
estudiantes e identificar sus
necesidades de aprendizaje y
los avances en el desarrollo de
la actividad.

En la planeacion se logra
evidenciar una
intencionalidad clara de
reconocer los aprendizajes

previos de los estudiantes e

identificar sus necesidades
de aprendizaje y los
avances en el desarrollo de
la actividad.

Hay unos criterios claros para
llevar a cabo el proceso de
evaluacion: Rutina de
pensamiento VPP.

Mapa de ideas, Comunicacion,
Calidad de producto,
Actitudinal. Se utiliza el
organizador grafico como
elemento de evaluacion y la
rutina de pensamiento veo
pienso pregunto.

Tabla 22 Evidencias procesos de evaluacion Ciclo de Reflexion 111
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Teniendo en cuenta que se
trabaja desde la resolucion de
problemas, los elementos
socializados y consignados en
las rutinas de pensamiento
apuntan a unos criterios claros
de evaluacion, relacionados con
la conceptualizacion desde un
contexto especifico que permite
evidenciar avance de los
procesos. Se utilizan como
herramientas la Rutina Juego de
la explicacion y Rubrica de
evaluacion.

Los procesos de evaluacion
se realizaron a través del uso
de las rutinas de pensamiento
que se convierten en un
elemento de evaluacion
significativo para evidenciar
los avances en el concepto
como en el desarrollo de la
habilidad de pensamiento.
Se empleo rubrica de
evaluacion.

Los procesos de evaluacion
durante el desarrollo de la
tematica de ciclos
biogeoquimicos fueron
evidentes y constantes
durante todo el proceso, se
identificaron diferentes
momentos del proceso lo que
permitio evidenciar la
evolucion del conocimiento
desarrollado, ademas se
desarrollaron desde el
desarrollo de la habilidad de
pensamiento cientifico
planteamiento y verificacién
de hipdtesis. Se empleo
Rubrica de evaluacion.

6.1.2.2.4 Fundamentacién Evaluacion

Para sustentar esta subcategoria, se cita a Harlen, W. (2013), quien retoma a Baker (1991): “si

los alumnos no son conscientes de que mantienen concepciones erroneas sobre los contenidos

cientificos, es dificil que tomen alguna postura para clarificar su comprension”.

Partiendo de esta idea es pertinente resaltar la importancia de que la evaluacién sea un proceso

permanente, constante, explicito en las practicas de ensefianza y sobre todo que para los

estudiantes sea un proceso consiente donde se logren hacer procesos de reflexion frente a su

proceso.

Si retomamos la primera pregunta orientadora de esta subcategoria: ¢Qué criterios orientan los

procesos evaluativos que se llevan a cabo en los procesos de ensefianza?, vale la pena resaltar

que se ve una evolucidn significativa en los procesos de evaluacién dentro del aula, los criterios

de evaluacion que se establecen, son consecuentes a las metas propuestas. Permiten determinar

178




los avances en la habilidad de pensamiento: Planteamiento de Hipdtesis, ademas, se convierten

en herramientas con las que los actores pueden visibilizar los aciertos y oportunidades de

mejora en su proceso.

Con respecto a la evaluacion, hubo un cambio significativo frente a su concepcion; pasar de

evaluar conceptos a hacer procesos reflexivos frente a los procesos de pensamiento de los nifios

es un gran paso Y es un criterio de evaluacion de gran relevancia.
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llustracién 34 Evidencia de procesos de evaluacion
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Tabla 23 Evidencia transformacion de la evaluacion por procesos de pensamiento
Elaboracion Propia

Superior

Alto

Basico

EBajo

Trabajo en Equipo

El estudiante realiza aportes
significativos al equipo, colabora
con el desarrollc de las
actividades propuestas ¥
muestra compromiso en el
cumplimiente  de  reguisitos
propusstos.

El estudiznte colzbora con el
desarrollo de las actividades
propusstos Y asume  con
responsabilidad y compromiso
el ejercicio.

El estudiante realiza las
actividadez, pero le fala
apropiacidn en el desarrolle
de la actividad.

El estudiante  muestra
dificultades para trabajar en
equipe, no hay apropiacion,
tampoco compromiso con |2
actividad.

Presentacion de la
exposicion ¥ uso

El estudiante emplea un
lenguaje cientifico acorde 3l

El estudiante emplea algunoz
términos centificos frente al

El estudiante poszee poco

dominic  del vocabulario

El estudisnt= no poses

vocabulario  cientifico  del

significativo en el planteamiento
de  preguntas, las cuales
permiten  un  procesa  de
investigacidom guiada.

pesar de ser estructuradas no
permiten  un proceso  de
investigacion  guiada, se
caracterizan por indagar en
causas explicativas.

arientadas 2 indagar causas
explicativas, pero s
desarticulan de la tematica.

adecuado de tema desarrollado, utiliza | temz  desarrollade v wsa | cientifico del tems | tema ¥y no uss  syudas
voeabulario syudas audic wvisuales para | algunas ayudss audiovisuales | desarrollado y aungque utiliza | audiovisuales ni materiales
cientifico soportar los hallazgos de su | parz argumentar sus hallzzgos | alguna  ayuda audiovisual, | para apoyar su exposicion.
investigacion guiada, su | investigativos. falta daridad y organizacidn
argumentacion  es clara  y M su presentacion.
spropiada.
. El estudizntz demuestra a | El estudiante demuestra 3 | A pesar de que hay | L& ruting de penzamisnto
Rutinas de través de las rutinas de | través de las rutinas de | identificacion de les | muestra gque no  hubo
pensamiento pensamiento el avance en sus | pensamiento una | componentes de la tematica. | comprension de la tematica.
procesos de comprension. compransion de la tematica. todavia hay debilidad en Iz
comprension del eje central.
Indagacion Ze  evidencia wum  avance | Las preguntas propuestas 3 | Las preguntas estas | Las preguntas estan

arientadas a identificar datos
o conceptos, sin reladgn a la
tematica desarrollada.

Planteamiento de
hipotesis

La hipdtesis planteada por =l
estudiante estd estructurada

con  los  elementos  [causa,
accion, efecto), responde de
manera cohersnte al

planteamiento de la pregunta y
se encuentra clasificada dentro
de la tipologia de hipatesis.

La hipétesis planteada por =l
estudiante estd estructurada
con los  elementos  |causs,
accion, efectn), responde de
manera coherante al
planteamiento de la pregunta
¥ no se hace la clasificacion
dentro de la tipologia de
hipdtesis propuesta.

La hipotesis planteadz por el
estudiante muestra algunas

inconsistencias en los
elementos Propusstos
[causa, accién, efecto), el
estudiante hace Iz

clasificacion  dentro de la
tipologia de hipdtesis.

La hipatesis no cusnta con
los elementos sugeridos, no
tieme articulzcidn  con Iz

pregunta.

Segun Torres J.J y Perera, V. H (2010): La rdbrica es un instrumento de evaluacién basado en

una escala cuantitativa y/o cualitativa asociada a unos criterios preestablecidos que miden las

acciones del alumnado sobre los aspectos de la tarea o actividad que seran evaluados (142). Las

rubricas permiten establecer desde un inicio los criterios de evaluacion que se deben tener en

cuenta tanto en los procesos de ensefianza, como los de aprendizaje.

No se puede garantizar la efectividad de un proceso, si no se han establecido unos parametros

claros para determinan los avances y oportunidades de mejora. La rubrica da claridad al

maestro de lo que quiere ensefiar y a los estudiantes de lo que van a aprender.
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Mertler, 2001; Roblyer y Wiencke, (2003) citados por Torres J.J y Perera, V. H (2010), definen
la rdbrica como: “ una herramienta versatil que puede utilizarse de forma muy diferente para
evaluar y tutorizar los trabajos de los estudiantes™, a partir de las rubricas se puede lograr una

evaluacion constante y formativa.

Para dar continuidad al analisis, se presenta la siguiente ilustracion, donde se da a conocer la
valoracion frente a los criterios de evaluacidn que se hacian evidentes en los tres ciclos de
reflexion. En esta gréafica se presentan los encuentros pedagogicos transcritos y descritos en los
diarios de campo.

¢ Qué criterios orientan los procesos evaluativos que se llevan a cabo

en los procesos de ensefianza?
transcripciones y Diarios de campo

6
5
4
3
2
1
0
2 & > . & o
o & & & o\ & > © S
’b& \?/&b Q/b\ Q/b\ @é‘/ (9,50 o P \Qb \}\6\ \}\6\ Cé\
o R < N o < > > ¥
&L 3 A O > (2 (2 S
'0‘7 . 00 b?f’ . ‘OQ ‘0’\\' .\QQO .\ooo . ,\\’0
¢§ (,(‘\ b/b ,b(;\ \2\% ‘;Q ‘;Q (}}
@ O & N \O 2O et
Q S » & X O

,60 &OQ o O N\

&

lustracién 35 Criterios de evaluacién en las préacticas de ensefianza

Con respecto a la segunda pregunta orientadora ¢Con que frecuencia se efectlian elementos
evaluativos en el aula? es un punto de gran importancia; en el primer ciclo de reflexién fue

evidente que no habia procesos evaluativos establecidos en la practica de ensefianza, la
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evaluacion se limitaba al cumplimiento de actividades, que por lo general se enfocaban a lo

conceptual.

A partir del segundo ciclo de reflexion, se inici6 con una sensibilizacion frente al cambio de
mentalidad con respecto a la evaluacion, se vio la necesidad de visibilizar el pensamiento de los
estudiantes, tanto en sus conocimientos previos como en el avance en sus comprensiones y

fortalecimiento del planteamiento de preguntas e hipdtesis.

Retomando la anterior apreciacion, donde se da relevancia a la pregunta, aun siendo la hip6tesis
el foco de la investigacion, es importante resaltar que de algiin modo esta habilidad recibe el
papel de categoria emergente, ya que fue necesario de un seguimiento y acompafiamiento
pedagdgico y estratégico fuerte, puesto que de su alcance dependia la evolucion y

fortalecimiento del planeamiento de hipotesis.

Después de este paréntesis, se retoma el analisis de la anterior matriz donde se valora la
coherencia entre la planeacion y la ejecucion, se alcanza a ver un porcentaje menor en la
ejecucion de los procesos de valoracion continua, segun la reflexion; se debe a que en las clases
los proceso de evaluacién toman un sentido importante para la maestra desde su proceso de
ensefianza, pero la debilidad radica en que los estudiantes no estan siento consientes de los
procesos de evaluacion, ellos no reconocen las actividades de aula, como un proceso de

evaluacion permanente.

A continuacion, se puede visibilizar la frecuencia con que se evalUa en el aula, se hace la
aclaracion que se analiza desde la perspectiva de la maestra, el resultado podria variar si fuera

visto desde la postura del estudiante.
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¢ Con qué frecuencia se efecttian elementos evaluativos en el aula?
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B ¢ Con qué frecuencia se efectian elementos evaluativos en el aula? |

llustracion 36 Frecuencia de evaluacion en el aula

Con respecto a la tercera pregunta orientadora ¢De qué manera se puede evidenciar que los

instrumentos empleados en el aula permiten visualizar las comprensiones de los estudiantes? Es

importante mencionar que en los ciclos de reflexion 2 y 3 se disefiaron rubricas de evaluacion

muy bien estructuradas (Ver tabla 15) que permitieron a la maestra analizar diferentes

elementos de la practica; ademas, para el estudiante fue la oportunidad de reconocer sus

avances y oportunidades de mejora; una debilidad que se puede identificar es que las rubricas

deben desarrollarse durante el tiempo de ejecucion, no al final.

Un aspecto que se debe tener en cuenta es que la retroalimentacion debe hacerse de forma

individual; en las grabaciones son constantes los procesos de retroalimentacion al grupo y es un
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gran acierto, pero no se evidencia un ejercicio de dialogo con los estudiantes de manera

personal.

Una herramienta que le dio mucha fuerza a este proceso fueron las rutinas de pensamiento, se
convirtieron en un elemento clave para que los estudiantes hicieran procesos metacognitivos,
permitieron un acercamiento a la ciencia escolar y aportaron de manera significativa en la

implementacion de diferentes modelos de ensefianza de las ciencias.

En la siguiente grafica se logra evidenciar la evolucion de este aspecto en los diferentes ciclos

de reflexion.
¢En la evaluacion se evidencia la implementacion de instrumentos que
permitan visualizar las comprensiones de los estudiantes?
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llustracion 37 Implementacion de instrumentos de evaluacion

6.1.3 Categoria: Ensefianza de las Ciencias

Esta categoria surge de los hallazgos encontrados en los ciclos de reflexion, cuando las
practicas de ensefianza reflejan los pensamientos de los maestros y los resultados de las
acciones se alejan del discurso que orienta las politicas educativas y las necesidades del

contexto.
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Pensar en ensefiar para construir una ciencia escolar, es un gran reto para el maestro, porque

mas alla de querer, esta la imperiosa necesidad de transformar las practicas de ensefianza que

estd dominada por un constructo ideoldgico enmarcado en paradigmas dificiles de transformar.

A raiz de esta reflexion, surgen dos subcategorias importantes, la primera relacionada con los

modelos de ensefianza de las ciencias naturales y las segunda que hace referencia a las

concepciones epistemoldgicas del maestro. Dos posturas, que le apuntan a transformar el

pensamiento a partir del reconocimiento de esa figura epistemoldgica que orienta una accién

que debe transformarse, y el acercamiento a unos modelos de ensefianza propios del que hacer

de un maestro de ciencias que estan en proceso de construir ciencia escolar.

Se parte entonces, del planteamiento de la subcategoria, modelos de ensefianza de las ciencias y

posteriormente concepciones epistemoldgicas de la maestra.

6.1.3.1 Modelos de Ensefianza de las ciencias

Tabla 24 Articulacion Categoria 2- Subcategoria (SC1G)

OBJETIVO GENERAL

SUBCATEGORIA (SC 1)

ANALIZAR COMO LA
TRANSFORMACION
DE LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA
PROMUEVEN
CAMBIOS EN LA
ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS
NATURALES Y
TRANSFORMAR LOS
PROCESOS DE
PLANTEAMIENTO Y
VERIFICACION DE
HIPOTESIS EN

OBJETIVO CATEGORIA
ESPECIFICO (C2)
Identificar Ensefianza de
aciertos y las Ciencias
oportunidades Naturales

de mejora en los
modelos de
ensefianza de las
ciencias
naturales
desarrollados en
el aula.
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ESTUDIANTE DE
GRADO QUINTO.

Si partimos del concepto de Ciencia desde la propuesta de Meinardi (2010), se puede ver la

necesidad de la ciudadania por comprender el mundo desde todas sus dimensiones.

La ensefianza de las ciencias en la escuela juega un papel muy importante, porque es el primer
acercamiento al mundo real desde el conocimiento. Este proceso debe llevar a los estudiantes a
desarrollar habilidades de pensamiento que seran claves para el desenvolvimiento competente
en situaciones reales que se les presente en diferentes escenarios; las ciencias brindan las

herramientas para lograr una interpretacion del mundo desde la racionalidad cientifica.

La ensefianza de una ciencia escolar debe aportar a la construccion de cultura cientifica, que
mas alla de la complejidad del conocimiento disciplinar, les permita alcanzar unas

competencias cientificas que les permita desempefiarse asertivamente en el contexto.

El como ensefiar las ciencias en la escuela es un punto de reflexion muy interesante, en la
medida que a pesar de que se tenga una proyeccion clara del por qué y para que ensefiar
ciencias, el como ensefiar se convierte en un gran reto. Se espera que las herramientas
metodoldgicas y fundamentos didacticos de la ensefianza de las ciencias aporten a la

construccion de escenarios aptos para la indagacion, exploracion, analisis, interpretacion de
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situaciones reales, visualizacion del pensamiento desde el conocimiento cientifico, sin caer en

la transmision y recepcion de conceptos.

Para formar en ciencia, se debe partir de la existencia de esquemas mentales ya estructurados,
que es desde donde los nifios y nifias construiran el significado de los fenémenos que se les
presenta. Es entonces necesario, resaltar la importancia de una formacion en ciencia que
posicione los procesos de pensamiento como una herramienta fundamental para la formacion
cientifica y que aporte de manera significativa en otros contextos, partiendo de que los procesos

de pensamiento no se parcializan, por el contrario, se proyectan de manera transversal.

Después de dar a conocer una postura frente a la ensefianza de las ciencias, pasamos a analizar
una pregunta que surge de esa segunda categoria: ;Qué Modelos de ensefianza se desarrollan en
el aula que permitan el desarrollo de las habilidades de pensamiento cientifico y el aporte a una

ciencia escolar?

6.1.3.1.1 Valoracion modelos de ensefianza en el aula

Cada una de las clases se valoraron a partir de esta rabrica, que fue un referente importante para
poder valorar las acciones que se desarrollan dentro del aula desde unos fundamentos tedricos

claros, aspecto que permite dar mayor rigor a la investigacion.

Para responder a esta pregunta se hace una valoracién detallada de los instrumentos de
recoleccion de informacion para identificar que modelos de ensefianza de las ciencias naturales
se ven proyectados en las acciones del aula. En la matriz se mencionan las caracteristicas méas

relevantes de los modelos de ensefianza correspondientes a Modelo por Descubrimiento,
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Ensefianza de las ciencias basada en problemas, Modelo tradicional, modelo y modelizacion y

cambio conceptual.

Esta matriz se estructuro a partir del estudio de los diferentes modelos de ensefianza de las
ciencias naturales, se retomé a Aduriz-Bravo, A., & lzquierdo-Aymerich, M. (2009), Ruiz
Ortega, F. J. (2007), Chamizo Guerrero, J. A., & Garcia Franco, A. (2010), Sanmarti Puig, N. y
Izquierdo Aymerich, M. (1997), Campanario, J. M., & Moya, A. (1999), Bueno, P. M., &
Fitzgerald, V. L. (2004), (Driver, 1988; Nussbaum y Novick, 1982; Hewson y Hewson, 1984;
Champagne, Klopfer y Gunstone, 1982), (Brown, 1994), (Raghavan y Glaser, 1995), Gil, 1983,

p. 26, (Mellado y Carracedo, 1993, p. 335), D.P Rodriguez Pineda (2014).
La evaluacién y valoracién de cada uno de los encuentros se llevé a cabo a través de la tabla 2.

6.1.3.1.2 Sistematizacién Modelos de aprendizaje

A continuacion, se muestra una imagen donde se puede percibir parte del proceso de

sistematizacion para el analisis. A: Ausente — P. Presente.
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Tabla 25 Sistematizacion de la informacion Modelos de ensefianza en el aula SC2

Caracteristicas de cada estrategia didactica Diagudstico | Introduc | Propieda | Medicién |Meaclas | Activacion Luz y Zonido
Ia cElula cion des g de Faberes Zonido
Popicda | medicidn Prervios Luz-|
des de la Zonido
makeria
Las actividades propuestas fomentan el aprendizaje a1
autondma del estudiante. A A A A A A B A P P
La ensefianza esta se basa en el planteamisntay a2
resolucion de situaciones abiertas en las que el alumno
i caonstruye los principios y leyes cientificas. A A A A A A P P P P
é El significado es producto del descubrimiento creativo y a3
5} na de la verbalizacidn de los conceptos P A A A A A P P P P
8 Bl — = 5
travéz del dezcubrimiento se transmite el contenido de ad
farma natural y eficaz. A A A A A A P P P P
el estudiante tiene |a capacidad para resolver problemas a5
concretos y de aplicacicn practica en la vida real. A A A A A A ¥ P P P
Las actividades propuestas priorizar la potenciacidn en el o
nific de |a creatividad y el pensamiento critico. A A A A A A P P P P
HALLAZGOE RUE SUSTEMTEN L& PREZERCIA DE LOE ad. les El trabaje izan un atraves del el producke no oz <l
ELEMENTOS CARACTERIZCOE DE CADS ESTRATEGIA eskudiantes wrpeerimental frente 3 | anali resultade creative ya)
DIDACTICA realizan un permite al sobre [ situaciones que 5 inveluca ¢l
precese de wstudiante temiticy, lo que ez permite | preblemizaz conecimicnte
observacién, Nevar 3 cabo un | hacer construcciones inicales | propuestas por [ cientificp para
planteamienta proceso de | del concepta y propaner loz estudiankes se [ prienar el pocesa.
de preguntas y aprendizaje por | preguntas que sirean de logra
planteamienta descubrimients | sportunidad para buscar conceptualizar los
de hipotesis de . donde respuestas. El planteamienta y| ciclobiogeoquimi
acuerdo 3 proponen sus | werificacién de hipotesis cosyou
saberes previos. puntos de coma habilidad de importancia en ¢l
wiska, sus pensamiento les permite medio ambicnte,
inquistudes y | deseubrir las respuestas. los estudiantes
aprendizajes. proponen
Creauntis

6.1.3.1.3 Fundamentacion de los hallazgos

Una vez realizada la sistematizacion, se pudo evidenciar lo siguiente:

Tabla 26 Resultados modelos de ensefianza en los ciclos de reflexiéon

Diagnéstico

Ciclo de Reflexion I

Ciclo de Reflexién IT

: ||| E
z ol 3 &
g
: i |;
: 1
(Qué modelos Modelo Modelo tradicional - | Modelo Elementos del | Elementos de
:m tradicional - |estrategia tradicional | modelo por estrategia
2a & 1 estrategia transmision estrategias | descubrimiento | diddctica por
en el aula que transmision | recepcion. transmision | v algunos otros | descubnimiento
permitan el receprion recepeio correspondiente | v algunos
desarrollo de cuenta. s la modelo de | elementos de
1"“‘:?’"’“ ensefianza ensefianza
peasamiento basada en basada en
cientifics? problemas. problemas

Modelo v
Modslizacin.
Modelo de ammbo

Algunos elementos
de cambio
conceptual
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De este modo se hizo el anélisis de cada uno de los modelos de ensefianza, dentro de los
resultados obtenidos se encuentra que en muchas ocasiones las practicas de aula se convierten
en un ejercicio totalmente heuristico, donde pueden encontrarse caracteristicas similares,

acciones, proyecciones independientemente del modelo pedagdgico que se desarrolle.

Un aspecto muy importante para resaltar es que en el ciclo de reflexion 1, la practica se orientd
desde unos conocimientos disciplinares y pedagogicos, sin ver la relevancia del conocimiento

didactico de contenido.

En el segundo ciclo de reflexion se involucra el modelo de ensefianza basada en problemas,
Barrows (1986) define al ABP como “un método de aprendizaje basado en el principio de usar
problemas como punto de partida para la adquisicion e integracion de los nuevos
conocimientos”. p- 147 dicho modelo permite desarrollar la capacidad del estudiante para
resolver situaciones de la vida real a partir de la aplicacion de funciones cognitivas, el

desarrollo de actitudes y la apropiacion del conocimiento.

Lopes, J. B., & Costa, N. (1996) consideran que los problemas han de ser seleccionados

cuidadosamente y secuenciados de forma que se consiga el aprendizaje significativo.

Dentro de la préctica, se evidencia como al interior del aula se genera debate a partir de ciertas
situaciones enmarcadas en contextos reales que son presentadas por la maestra, este modelo

permite fortalecer el planteamiento de hip6tesis y demas habilidades basicas de las ciencias.

El tercer ciclo de reflexidn se desarrolla desde la fundamentacion de Modelo y Modelizacion,
donde se focaliza la ensefianza hacia la creacién de un modelo de ciencia escolar desde el

fortalecimiento de la habilidad de pensamiento: Planteamiento de hipdtesis.
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Sin embargo, cabe la pena resaltar que en este ciclo se pudo evidenciar la presencia de algunas

caracteristicas de cambio conceptual como se plantean en la matriz de resultados. por ejemplo:

Convenciones: C# (caracteristica), P (Presente), A (Ausente)

El maestro brinda espacios que ofrecen al estudiante cl
oportunidades para que los alumnos expliciten sus ideas P P P P
previas.

Los elementos empleados permiten a que el alumno c2
comprenda el modo en que la nueva concepcion puede A A A| P
estructurar las experiencias anteriores.

El alumno construye una concepcion del mundo mas c3
cercana a la concepcidn de los cientificos (Driver, 1988).

El encuentro pedagdgico «anima a los alumnos a expresar | c4
sus ideas, a pensar rigurosamente y, a su vez, modifican
sus explicaciones dependiendo de los puntos de vista que A P P P
consiguen proponer sus alumnos» (Smith, Blakeslee y
Anderson, 1993, p. 114).

Las ideas de los alumnos se convierten en una parte c5
explicita del debate en el aula. Se trata de que los
alumnos sean conscientes de sus propias ideas y de las
ideas de los demas.

Los alumnos con orientacién del maestro deben decidir c6
acerca del estatus de sus propias opiniones y de las A P P P
opiniones de los demas.

cambio conceptual

Los alumnos consideran que las nuevas concepciones c7
parezcan verdaderas y compatibles con otras A P P P
concepciones previas o aprendidas.

Se lleva a cabo el debate en el aula teniendo en cuenta la | c8
metacognicién que, segin Gunstone y Northfield,
desemperia un papel central en el cambio conceptual
(Gunstone y Northfield, 1994)

los alumnos comentan, comparan y deciden sobre la c9
utilidad, la plausibilidad y la consistencia de las
concepciones que se presentan, estan explicitando sus A P P p
propios criterios de comprension.

llustracion 38 Hallazgos Cambio Conceptual en el Ciclo de Reflexion 3

Si bien, el Modelo de Cambio Conceptual no fue implementado de manera intencional, se
puede evidenciar que sus postulados estan pensados desde un marco constructivista y se

fundamenta en la construccién de conceptos a partir del reconocimiento de los saberes previos,
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dichas caracteristicas son puntos de encuentro entre dicha teoria y los fundamentos de Modelo y
Modelizacion.

Retomando la fundamentacion de este Gltimo en mencidn, Rodriguez-Pineda, Lopez-Mota,
Lopez y Flores (2013), proponen que el Modelo y la Modelizacion es modelo de ensefianza
que permite involucrar al estudiante en la construccion de una ciencia escolar; es el caso del
Modelo Cientifico Escolar de Arribo, un dispositivo tedrico-conceptual metodoldgico
enmarcado en el &mbito de la investigacion en didactica de la ciencia, que permite orientar el
disefio, la recoleccién de evidencias y su sistematizacion, asi como la evaluacion de una

Estrategia Didactica sustentada en modelos y la modelizacion.

Este modelo de ensefianza permitid involucrar a los estudiantes en la construccién de modelos
de pensamiento relacionados con los circuitos eléctricos, pero ademas se pudo evidenciar la
importancia de hacer un constructo desde los diferentes modelos de pensamiento de ciencia que
se encuentran involucrados en el contexto escolar como son: el modelo inicial, el modelo

erudito, el modelo curricular y el modelo escolar de arribo, que responde a la ciencia escolar.

Sin embargo, hay mayor identidad en la accion cuando la fundamentacion teérica de cada uno

de los modelos de ensefianza se visibiliza en el aula y se hace de manera intencionada.

Implementar unos modelos de ensefianza de las ciencias cuando la planeacion esta orientada
desde un Marco conceptual muy estructurado, implica una articulacion entre el conocimiento

pedagdgico del profesor, el conocimiento didactico y el conocimiento disciplinar.
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En el caso de esta investigacion, se retoma la EpC como un enfoque de tipo constructivista para
la estructuracion de la planeacion y el fortalecimiento de los procesos de comprension;
buscando de alguna manera llevar al estudiante de manera consiente y constante a pensar y
actuar flexiblemente aplicando los conocimientos a un contexto, ensefidandole que comprender
es interiorizar conocimientos, traducirlos a una propia realidad y transformarlos con su

aplicacion o reflexion.

Pero més alla de la estructura de la planeacion y su intencionalidad, se requiere de otros
elementos claves que tienen que ver con la esencia de la disciplina, desde su naturaleza
epistemoldgica, su estructura disciplinar y su proyeccion ante el mundo. Lo que implica que el
conocimiento profesional del profesor debe estructurarse de manera integral, abarcando todos
los contextos y flexibilizdndose hacia los constantes cambios que exige un mundo globalizante

y dindmico.

Partiendo de lo anterior, Valbuena (2007) permite hacer un acercamiento a las diferentes
posturas frente al Conocimiento Profesional del Profesor, da cuenta de que es muy comun
encontrar en diferentes contextos el imaginario de que los maestros son transmisores de
conocimiento; desconociendo la importancia de la formacion especifica que los faculta de llevar
a cabo la ensefianza. El estatus de la actividad docente esta tan relegada que la falta de identidad
profesional de los profesores, han sido causa del insuficiente desarrollo en la produccion del

Conocimiento Profesional del profesor.

Shulman (1989) citado por Valbuena (2007), hace énfasis en la importancia del conocimiento
didactico del Contenido, es el pionero de la investigacién sobre conocimiento profesional

docente. Shulman en 1987, define siete categorias de conocimiento del profesor: Conocimiento
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del contenido, pedagdgico, curriculum, conocimiento de los alumnos y del aprendizaje,

Conocimiento didactico del Contenido, de filosofia Educativa, fines y objetivos.

El conocimiento didactico del contenido es especialmente interesante porque identifica los

diferentes bagajes de conocimientos para la ensefianza. Como sefiala Shulman (1987):

“Representa la mezcla entre materia y pedagogia por la que se llega a una
comprension de como determinados temas y problemas se organizan, se
representan y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de los
alumnos, y se exponen para su ensefianza. El conocimiento didactico de la
materia es la categoria que con mayor probabilidad permite distinguir entre

la comprension del especialista en un area del saber y la comprension del

pedagogo” (p. 8).

Pinto, Jesus y Gonzales, Maria Teresa (2008), retoman a Shulman quien propone que el CDC
representa la interseccion entre conocimiento de la materia per se, los principios generales de
pedagogia y el contexto; sin embargo, no es Gnicamente una mera conjuncion Shulman, (1993)
0 integracion Gess-Newsome y Lederman, (1999) de elementos, sino una transformacién del
conocimiento del contenido a contenido ensefiable, lo que implica, segin Glatthom (1990),

saber como adaptar el material representado a las caracteristicas de los alumnos.

Partiendo de esta reflexion, sin ampliar mas el debate se muestra la pertinencia de involucrar
diferentes conocimientos profesionales del profesor que permitan fortalecer los procesos de
ensefianza de las ciencias desde unas bases epistemologicas propias del area; en el Modelo de

Razonamiento de la accion Pedagdgica Shulman, 1987, Wilsom, Shulman y Rickert (1987), se
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considera, que ademas del conocimiento de la materia del conocimiento general pedagdgico, los
profesores deben desarrollar unos conocimientos especificos, como por ejemplo; ¢cémo

ensefar su materia especifica?.

Si bien, el conocimiento de la materia es indispensable en la ensefianza, no es suficiente; en la
medida en que debe ir de la mano de unas estrategias que permitan generar comprensiones, por
tanto, es necesario de un conocimiento didactico de contenido, Gudmundsdottir (1990) propone

que:

" el conocimiento es la parte mas importante del conocimiento base de la
ensefianza y distingue al profesor veterano del novel, y al buen profesor
erudito. Implica una comprension de lo que significa la ensefianza de un
topico particular, asi como los principios, formas y modos didacticos de

representacion”

parece que este conocimiento didactico se construye con y sobre el conocimiento de contenido,

conocimiento pedagdgico general y conocimiento de los alumnos.

A continuacion, se amplia la segunda subcategoria de la ensefianza de las ciencias, que tiene

que ver con concepciones epistemoldgicas de la maestra de ciencias.

6.1.3.2 Concepciones Epistemoldgicas de la maestra

OBJETIVO GENERAL  OBJETIVO  CATEGORIA  SUBCATEGORIA (SC 2)
ESPECIFICO (C2)
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ANALIZAR COMO
LA
TRANSFORMACION
DE LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA
PROMUEVEN
CAMBIOS EN LA
ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS
NATURALES Y
TRANSFORMAN LOS
PROCESOS DE
PLANTEAMIENTO
DE HIPOTESIS EN
ESTUDIANTE DE
GRADO QUINTO.

Ensefianza de
las Ciencias
Naturales

Identificar aciertos
y oportunidades de
mejora que se
hacen evidentes en
la implementacion
las diferentes
estrategias
propuestas en el
desarrollo de las
practicas de
ensefianza.

Concepciones Epistemologicas
de la maestra

Rodriguez P. y Mota, A. (2006), proponen que algunas lineas de investigacion relacionadas con

las concepciones de los profesores, éstas pueden dividirse en tres tipos de estudios:

1. Identificar sus ideas acerca de la ciencia —naturaleza, método, estatus, progreso.

2. Indagacién de las concepciones respecto de la ciencia y su relacion con el aprendizaje.

3. Larelacién entre las concepciones epistemoldgicas y de aprendizaje con la practica

docente en el aula, tales como proponen Ariza, R. P. (1991)., Lederman y Zeidler, 1987;

Brickhouse, 1990; Gallagher, 1991; Mellado, 1998a; y LOpez, Rodriguez y Bonilla,

2004. ( P 1308)

De acuerdo con lo anterior, se puede establecer que la presente investigacion tiene gran afinidad

con los tres tipos de estudio adelantados por Rodriguez P. y Mota, A. (2006), a continuacion, se

amplia el analisis de esta subcategoria.
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6.1.3.2.1 Valoracion de las concepciones epistemoldgicas

Para la validacién de esta subcategoria se identifica la concepcion de ciencia de la maestra,

quien se identifica con un modelo de ciencia alternativo la cual se determind a través de un

instrumento (Encuesta) propuesto por Porlan (1991):

“una disciplina y un sistema inacabado en permanente construccion de teorias

y saberes, que conlleven al estudiante a crear un espiritu investigador. Es

necesario crear condiciones para analizar situaciones y poder enfrentar retos,

asumiendo la resolucion de problemas cientificos, sociales; en general en el

medio”.

Posteriormente, se llevo a cabo el desarrollo de una prueba propuesta por Ariza, R. P. (1991).

para identificar las concepciones que orientan las acciones didacticas en el aula (anexo 1) y por

altimo se hace una valoracion de las practicas de ensefianza para determinar la incidencia de

dichas concepciones en el aprendizaje.

Tabla 27 Posturas epistemoldgicas sobre la imagen de ciencia fundamentadas desde Por
Ariza, R. P. (1991)., Elaboracién Propia

POSICIONES |
EPISTEMOLOGICA
S RELEVANTES

Empirista
(Ubicados en la
naturaleza)

| Racionalista (ubicados en la razén)

Principios fijos de racionalidad (XVII - XVIII)

| Relativista (diversidad radicar,
racionalidad contextual)

Diversidad conceptual (XIX)

A

B

C.

A través del experimento
el investigador comprueba
1 |sisu hipétesis de trabajo
es verdadera o falsa.

la experimentacion se utiliza en
ciertos tipos de investigacion
cientifica, mientras que en otros
no.

El investigador siempre esta
condicionado en su actividad,
por las hipétesis que intuye
acerca del problema
investigado.

la metodologia cientifica
garantiza totalmente la
subjetividad en el estudio
de la realidad.

IMAGEN DE

la ciencia ha evolucionado
histéricamente mediante la
acumulacion sucesiva de teorias
verdaderas.

El conocimiento cientifico se
genera gracias a la capacidad
que tenemos los seres
humanos para planteamos
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problemas e imaginar posibles
soluciones a los mismos.

las hipotesis dirigen el
proceso de investigacion
cientifica.

Toda investigacion cientifica
comienza por la observacion
sistematica de fendmeno que se
estudia.

El observador cientifico no
debe actuar bajo la influencia
de teorias previas sobre el
problema investigado.

Toda investigacion
cientifica comienza por la
4 | observacion sistematica
del fendmeno que se
estudia.

El conocimiento es un producto
de la mente humana, generado a
través del rigor logico y de la
razén.

El investigador siempre esta
condicionado en su actividad,
por las hipétesis que incluye
acerca del problema de
investigacion.

El conocimiento humano
es un fruto de la

El conocimiento no esta en la
realidad ni se obtiene por un

En la observacion de la
realidad es imposible evitar un

ordenadas del método
cientifico: observacion,
hipotesis, experimentacion
y elaboracion de teorias.

2 interaccion entre el proceso de observacion de cierto grado de deformacion
pensamiento y la realidad. | esta. que introduce el observador.
El conocimiento cientifico | EI conocimiento no esté en la la ciencia se caracteriza mas
se genera gracias a la realidad, ni se obtiene por un por los paradigmas de las
capacidad que tenemos los | proceso de observacion de esta, | comunidades de cientificos

6 |Seres humanos para ya que los sentidos humanos que por su unidad
plantearnos problemas e | inevitablemente, deforman los | metodolégica.
imaginar posibles hechos, y, por tanto, tergiversan
soluciones a los mismos. | la realidad, impidiendo el

auténtico conocimiento.

El pensamiento de los Solo una actividad mental Cuando una comunidad de

, |seres humanos esta rigurosa y una reflexion cientificos abandona la
condicionado por aspectos | metodica nos permite alcanzar el | estructura tedrica por la que de
subjetivos y emocionales. |conocimiento verdadero. rige normalmente y la
La eficienciay la sustituye por otra incompatible
objetividad del trabajo con la anterior, Kuhn lo
cientifico estriba en seguir denomina una revolucion o

3 fielmente las frases cambio paradigmatico.

La presente matriz se estructura desde los postulados propuestos en las concepciones de imagen

de Ciencias retomadas de la Tesis doctoral de Ariza, R. P. (1991). Teoria del conocimiento,

teoria de la ensefianza y desarrollo profesional.
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6.1.3.2.2 Sistematizacion Concepciones epistemoldgicas de la maestra

Se lleva a cabo la sistematizacién de la encuesta (Anexo 1) desarrollada por la maestra donde se
logra identificar las tendencias con relacion al modelo didactico tradicional, alternativo y

cientifico técnico; la imagen de ciencias de la maestra; empirista, relativista o racionalista.

Con relacion al andlisis de las concepciones de la maestra en el ejercicio de la practica de

ensefianza se encontrd lo siguiente:

Tabla 28 Sistematizacién Concepciones de ciencia (Rubrica)

Ciclo de Reflexion I Ciclo de
Reflexion IT

i

-
AS A2 A2 | A2 | A4, A6
A6

de
¥y

la materia
Medicié
Mezclas

B2 B2 B2 |B2 |Cl, C1, |C1, (C1, |Cl1, |C1, C1,C2,
C2, C2, |C2, |C2, |C2, |C2,C3|C3,C4
C3, C3 |C3 |[C3  |C3
C4

Con relacion a la rubrica, la letra A corresponde a una tendencia Empirista, B a la racionalista y
C a una tendencia relativista.

Pensar en cual es la concepcion epistemoldgica que orienta la practica docente, genera
cierta incertidumbre, muchas veces por el mismo desconocimiento de que la esencia de la
accion esta implicita en los paradigmas que se han estructurado en el proceso formativo

profesoral.
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Después de hacer un bagaje por las concepciones epistemologicas de la imagen de
ciencia, modelo didactico y tendencias de aprendizaje; se identifica y fundamenta tedricamente
las diferentes acciones, los paradigmas mas caracteristicos del maestro de ciencias y otros

aspectos relacionados con la practica de ensefianza analizada.

6.1.3.2.3 Fundamentacion concepciones epistemoldgicas de la maestra

Visibilizar la préctica de ensefianza e identificar la postura epistemolégica que orienta el
ejercicio en el aula, es la oportunidad para generar una crisis paradigmatica que posibilite
trasformar la imagen ciencia, y por ende; las acciones pedagogicas que orientan los procesos de
ensefianza de las ciencias naturales.

Como punto de partida se analizaron los resultados de la encuesta (Anexo 1) y posteriormente
los resultados de la evaluacion de la practica a partir de la rdbrica. La encuesta permite
identificar en primera medida la tendencia de la maestra de acuerdo con tres enfoques

diferentes, los cuales se han denominado como Tradicional, Alternativo y Cientifico-Técnico.
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Tradicional

» Concepcion de ensefianza-
aprendizaje basada en los
contenidos, los cuales requieren
de una seleccion, de una
secuencia, para ser transmitidos
a los estudiantes receptores, los
cuales deben tener la capacidad
para memorizar mas que para
comprender las teméticas, para

posteriormente repetirlas en
situaciones del aula 0 en un
examen.

Alternativo

« Esta tendencia alternativa,
identificada como un modelo
abierto y basado en la
investigacion del profesor, no esta
centrada basicamente en una
secuencia de temas planteados en
un contexto especifico, sino por el
contrario, encierran diferentes
factores tanto en el momento de
ensefiar, como en como ensefiar, lo
que permite una vision mas amplia
de la ensefanza, en el que el
estudiante es libre y auténomo, su
papel ya no es el de receptor, sino
por el contrario, el alumno esta en
una posicion activa frente al
aprendizaje, donde deduce,
comprueba, y no admite
pasivamente los conocimientos.

llustracion 39 Modelos Ariza, R. P. (1991).

Cientifico Técnico

« Concebir la ensefianza desde
la perspectiva de una
racionalidad practica de tipo
instrumental. Los docentes
que se encuentran dentro de
esta tendencia consideran que
la ciencia, al representar el
verdadero conocimiento,
puede considerar normas y

procedimientos técnicos y
rigurosos que garanticen una
practica eficaz.

Dentro de las tendencias se puede evidenciar que la maestra se encuentra en desacuerdo con la mayoria

de los postulados correspondientes al modelo tradicional, excepto con el postulado de la pregunta No. 20

“Los objetivos organizados y jerarquizados segun su grado de dificultad deben ser el instrumento esencial

que dirija la practica educativa”. Con relacion a las tendencias alternativo y cientifico- técnico la maestra

se encuentra totalmente de acuerdo.

Como segundo aspecto relacionado con la imagen de ciencia, se relaciona el empirismo dentro

del tradicionalismo, relativismo dentro del modelo alternativo, en el cual se agrupan escuela

activa, constructivismo y ensefianza problémica, y el racionalismo dentro del cientifico técnico.
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Empirismo

* La educacion ha estado enfocada
a unos procesos que giran
entorno a los paradigmas del
empirismo, el cual sobresale por
caracteristicas basicas, tales
como el que la experiencia es
fuente de conocimiento, por
tanto, la ensefianza de las
ciencias se trabajan en lo que

podemos ver, oir, tocar, etc.
partiendo de que la fuente de la
verdad no es la légica, sino la
experiencia pretendiendo
descubrir el verdadero
conocimiento por medio de la
acumulacion de observaciones.

Relativismo

« se rige por la imposibilidad de que

existan verdades absolutas; al no
existir éstas, soélo se puede
conocer en forma relativa al
contexto y circunstancia de esas
verdades. Dentro de esta
tendencia encontramos algunos
modelos como lo mencionamos
anteriormente, los cuales tienen
una vision sobre la ensefianza,
donde se pretende construir
conocimiento con base en la
realidad, en el que existe la
posibilidad de la critica a las
teorias y el planteamiento de
posiciones frente a determinadas
situaciones. .

Racionalismo

* Responde a un punto de vista

que considera que el
conocimiento es un producto
de la mente humana,
generado a través del rigor
l6gico y de la razén. Parael
racionalismo, el
conocimiento no esta en la
realidad ni se obtiene por un

proceso de observacion de la
misma, ya que los sentidos
humanos inevitablemente
deforman los hechos y, por
tanto, tergiversan la realidad,
impidiendo el auténtico
conocimiento

llustracion 40 Imagen de Ciencias. Retomadas de Ariza, R. P. (1991).

Con relacion a la tendencia Empirista a las posturas de la maestra se evidencia que se encuentra
de acuerdo con tres afirmaciones:
- “La metodologia cientifica garantiza totalmente la objetividad en el estudio de lo real.”
Preg. 42,
- “El pensamiento de los seres humanos estd condicionado por aspectos subjetivos y
emocionales”. Preg. 28
- Las teorias cientificas obtenidas al final de un proceso metodolégico riguroso son un

reflejo cierto de la realidad. Preg. 4.

Con relacién a la tendencia racionalista se encuentra en desacuerdo con la afirmacion:

- El observador cientifico no debe actuar bajo la influencia de teorias previas sobre el

problema investigado. Preg. 21
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con la tendencia racionalista se muestra en desacuerdo con:

- la Ciencia ha evolucionado histéricamente mediante la acumulacién sucesiva de teorias.

Preg. 47

Con respecto a las concepciones que la maestra ha construido sobre las ciencias, existe un

predominio de concepciones paralelas entre las tres tendencias, pero de acuerdo con el analisis

de los modelos, existe cierta tendencia muy marcada por el modelo alternativo y cientifico

técnico, sin embargo, hay afinidad con uno de los postulados del modelo tradicional.

Teniendo en cuenta las concepciones epistemologicas de la maestra con respecto a las préacticas

de ensefanza analizadas a través de los instrumentos de recoleccién de informacion se

encuentra lo siguiente:

Tabla 29 Concepciones epistemoldgicas de la maestra desde el aula

DIAGNOSTICO

Se hace planteamiento de
hipétesis a partir de un
proceso de observacion.

Los estudiantes proponen
sus posturas desde la
observacion.

Se sigue paso a paso el
método cientifico

Se enmarca en una
postura empirista
relativista, donde

la ensefianza de la
ciencia se focaliza en la
transmision de verdades
absolutas que se sostiene
en la observacion y

CICLO DE
REFLEXION 1

El conocimiento
cientifico como verdad
absoluta que ha
evolucionado mediante
la acumulacion de
teorias. La maestra hace
procesos de transcripcion
de informacion.

CICLO DE
REFLEXION 2

El ejercicio pedagdgico
realizado por la maestra
muestra un paralelo entre
lo que los estudiantes
piensan y la realidad,
identificando errores
conceptuales y
fortaleciéndolos con
teorias fundamentadas.

Dados los supuestos
anteriores se considera la
ciencia como la
produccion de la
racionalidad, se hace un
trabajo cognitivo activo
para comprender y
apropiar el mundo en el
gue se desarrolla.
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CICLO DE REFLEXION
3

Se manifiestan algunas
caracteristicas
epistemoldgicas empiristas
y racionalista, donde se
tiene en cuenta la
observacion sistematica
como parte de los procesos
de investigacién.

El desarrollo de las clases
se basa en el andlisis de
situaciones problémicas,
experimentacion que llevan
a los estudiantes a proponer
desde su pensamiento y
lograr transformaciones a
partir de la verificacion de
hipétesis.



comprobacion de los
hechos a través de los
sentidos, esta concepcion
de ciencia implica una
idea de didactica
planteada por Comenio,
donde el conocimiento es

Se piensa en una ciencia
construida a través de los
procesos cognitivos
inmersos en el
pensamiento cientifico,
una concepcién en la
construccion de

transmisible y aquello conocimientos.
que sabe el maestro es
Unico y verdadero.

Esta reflexion de los resultados que surgen de la encuesta, que de alguna forma valora el
pensamiento de los maestros y la rabrica que se focaliza en las practicas de ensefianza, permiten
identificar en primera medida que la maestra tiene gran afinidad con las concepciones
racionalistas y relativistas y por ende con el modelo alternativo y técnico cientifico.

Sin embargo, es importante resaltar que, desde la practica en el primer ciclo de reflexion, la

tendencia Empirista- tradicional era muy marcada.

El desarrollo de la ensefianza de las ciencias en este primer momento cumple con algunas
caracteristicas propias del tradicionalismo, como la transmision de conocimientos por medio de
una clase magistral, la apropiacion de conocimientos partiendo de un texto, la evaluacién como
un método para medir el nivel alcanzado por los alumnos respecto a los objetivos previstos.

En los ciclos de reflexion dos y tres se evidencia una practica diferente, donde hay unas
posturas mas flexibles con respecto al conocimiento, se apuesta a la construccion de

conocimiento a partir del desarrollo de habilidades de pensamiento.

6.1.4.1 Concepto de Hipotesis

La importancia de esta subcategoria radica en la concepcion de hipotesis de los estudiantes en

un estado inicial y la transformacion de este concepto al finalizar el proceso de investigacion.
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Para determinar el avance se tuvo en cuenta los elementos conceptuales que determinan el nivel

de complejidad del concepto. Se hizo un muestreo inicial y uno final.

6.1.4.1.1 Valoracién de Concepto de hipotesis

Para realizar la valoracidn del concepto de hipdtesis, se retoma a Cassiamani (2014. p.

8-10) quien logra establecer unos elementos que son de gran importancia en el momento de

investigar sobre esta habilidad de pensamiento, se plantean diferentes posturas frente a la

hipotesis, donde la variacion radica en los factores que inciden en el desarrollo de esta

habilidad. (Tabla 2)

Para el caso de los dos momentos, se evaluaron los conceptos empleando la siguiente rubrica:

Tabla 30 Rubrica de Evaluacion. Concepto de hipétesis. Elaboracion Propia

CRITERIOS DE ALTO MEDIO BAJO

EVALUACION

CONCEPTO DE El enunciado propuesto El enunciado permite El enunciado no
HIPOTESIS muestra la capacidad del visualizar que el concepto de  corresponde a un

ARTICULACION
CON PREGUNTA
INVESTIGABLE

PLANTEAMIENTO
DE LA HIPOTESIS

estudiante de formular
afirmaciones sobre la
relacion entre variables y la
resolucién de un problema.

La hipotesis propuesta por el
estudiante tiene correlacion
con la pregunta investigable.

El planteamiento de
hipotesis propuesto por el
estudiante permite
visibilizar: elementos,
causa, accion y efecto
consecuentes al problema
planteando.

hipétesis esta focalizado a
responder una pregunta, sin
aportar a la resolucion de una
situacion.

La hipétesis propuesta tiene
relacion con el tema, pero se
encuentra desarticulada con la
pregunta.

A pesar de que el
planteamiento tiene relacion
con la pregunta, no es clara la
estructuracion de la hipotesis
con relacién a elementos,
causa, accion y efecto.
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planteamiento de una
hipétesis.

No hay relacion entre el
enunciado, la situacion y
la pregunta investigable.

La hipotesis no articula
elementos, causa, accion
y efecto; por lo cual; no
se logra evidenciar una
relacion clara con la
pregunta.



6.1.4.1.2 Sistematizacion de concepto de hipdtesis

En la matriz se hace la valoracion de las concepciones de hipétesis de cada uno de los
estudiantes, teniendo en cuenta los elementos conceptuales de la hipotesis segun los

planteamientos de la tabla 3.

Las convenciones corresponden a las relaciones dadas en la tabla 3 donde se presentan los

elementos conceptuales propuestos por Cassiamani (2014), por ejemplo:
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[ENTOS CONCEPTUALES DE LA HIPOTESIS SEGUN LOS PLANTEAMIENTOS DE CACCIAMMANI, §

Plantear una hipotesis es
un acto cognitivo,
fuertemente concretado
con otro que le precede.

;Por qué respnder hipotesis resulta tan importante para el conocimiento humano?

12 hipétesis, como una tendencia innata
del individuo hacia Ia exploracion del
ambiente que le rodea: "curiosidad
epistémica’, la que permite comprender

Construir una hipotesis es
elaborar una posible
explicacion de como
fimciona el mundo, un

Un acto cognitivo que es
parte integrante de la
necesidad de toda persona
de hacer del mundo un

perspecticas respecto |tratamos de darle a un

productive cuando se enfrenta a

lo que observa y estinmila la propia modelo que hay que lugar mas comprensible y
curiosidad" comprobar. transitable.
Visualizar miiltiples  |La explicacion que El acto interpretative resulta mas Saber plantear hipotesis  |El acto de plantear

es ser capaz de sostenter

hipotesis es una operacion

a la realidad determinado diversas explicaciones posibles para un |una mirada que se de la mente que pone en
acontecimiento no puede |fendmeno que comiten entre si. componga de mulfiples  |juego o estimula
ser inica. perspectivas respecto a la |continuamente la
realidad. creatividad del individuo.
Plantear hipotesis no Para dar explicacion sobre un una hipotesis propuesta  |Fundamentar una
puede ser un proceso fenomeno, se parte de un nivel menos  |desde un nivel conciente  |hipotesis, significa
meramente cognitive, conciente que se refiere al toma como referencia  |participar en la aventura
debe reconocerse desde  |conocimiento estructurado desde la diferentes elementos que protagoniza toda
cultura v el medio social interpretativos, comumidad cultural en su
fundamentados por intento de coorender el
exnertos v estichirado  {mimdo en el e vive |
Formular explicaciones  |La explicacion del sentido de las Se sutifuye una vision de  |Esta dimension permite la
del mundo implica impiner |relaciones entre una serie de variables |caos, por una vision mds  |contemplacion del misterio
un orden en eso que que describen un determinado armonica del mundo. del mundo v de su origen.
primera vista parece fenomeno se corresponden con la idea

Las explicaciones
representan el estado mas
avanzado de la

comprension de los
fenomenos, gracias ala

Una idea que hoy nos parese potente,
podria no serlo mafiana.

La dimension historica
recuerda que el mundo
que nos rodea presenta un
aspecto de ulterioridad

confinua, que siempre va

Se llega auna
comparacion entre el
método inductivo v el
método hipotético
deductivo enla

Lz mvestigacion cientifica se propone
resolver los problemas planteados de
una serie de hipotesis que opera como
intentos de solucion.

mas alli de Ia tedriz
Las hipotesis deben
ponerse a prueba
identificando, mediante
otras hipotesis que a su
vez hay que comprobar, v

llustraciéon 41 Relacion de convenciones en el andlisis de Tabla de Elementos

Conceptuales

A continuacion, se ilustra la manera como se llevo a cabo la organizacion de la informacion

para un posterior analisis.
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Preguntas que CONCEPCION DE HELALTIN CONCEPCION DE RELACION
orientan al HIPOTESIS - IDEAs | ELEMENTOS | pnyrgs saper ELEMENTOS
investigador PREYIAS CONCEPTUALE CONSTRUIDO CONCEPTUALES
iCuil ez el El E= una situacidn o Una hipotesis &g como una
GonGepto de predicaidn, que sirve para opcidn con elementas, causay
hipdtesis que & Formular una respuesta ic etectoz.zirde para aclarar zobre 1B
desarrollara con anticipada a través del un tema.
" PR
lresger:;f::;;et; Ez La hithesis es para que Una hjpotesis ©5 COMD Una
loz nifios desarrollen su opinidn para salir de la duda.
cerebro mas ripido g que = Una hipotesis sirve para sacar i
aprendan mas rapido. de la duda y debe tener en
wUenta una accion, la causa, el
elemento yun efecto
E2 Algo que no has La hiptesiz &= cuando uno
azequrado para informar quiere saber una respuesta para
un problema y ze necesita wer £i esta bien o esta mal, esta
de una lista. L sirve para saber que nos quedo L
mal, zaber siesfalzao
verdadera, para hacerla
E4 La hipotesis e un tipo de Parte de la una solucidn, es una
investigacidn, una respuesta a una pregunta que
hipatesis sirve para tenga corelacion con ella.sinve
investigar y que no todo 14 para responder una pregunta EC-4E
puede salir correcto. para verificar 5ilarespuesta es
nula o aleernativa, Pars
plantearla es necesario tener en
ES Una hipotesis es algo que Es= c:omo una forma de buscar
fFlota o no flota, nos sirve algo pero la hipotesis dala
para comprobar =i es 1B zolucidn. Esta puede ser 1C-4B
mentira o werdad. equivocada pero permite
— — _ . Ieln-::crljtraur 13 respue. taJ Tiene

CONCEFCION DE
HIFOTESIS IDEAS
FRETIAS
14 3
1B 3
1c 3
1D 1
c 2

CONCEFCION
HIPOTESIS- SABER
COHSTRUIDOD
1A b]
1B 4
1C 4
1D 1
B 1

llustracion 42 Relacion de caracterizacion de hipétesis de los estudiantes a partir de los elementos
conceptuales de hipoétesis.

De igual forma se realiz6 una valoracion de los planteamientos de hipétesis de los estudiantes

teniendo en cuenta, una rubrica de evaluacidn propuesta por la maestra investigadora. Dentro de
las convenciones esta: Alto (A), Medio (M), Bajo (B)

TRANSCRIPCION CICLO DE REFLEXION 1
Propiedades ¥ Medicion Mezclaz
medicién
COMCEPTO | ARTICULACION |PLANTEAMIENTO DE |
ESTUDIANTES PREGUNTA HIPOTESIS PREGUATA V=R RESECURII =S
Bl |ARROYOMOSQUERA | Cuinto duran los huevos | vo s= que =llos duran 1 M M B -CP
WOHYMAR ANDRES  |2n nacer? en nacer dos semanas - - 3
EZ2 [BOCIGA OL&YS cuanto sz demora en nacer |dos semanas v un dia
un hvevo - la tierra 5= vuslve
- como la tierra se vuelve |fertilizante por &l
fertilizante cuidado del agua
- como se crea una planta (- reproduciendose v 1 M M M -HR
teniendo novia
-COMO CON 2EUa Con
vna semilla v alsodon
E3 |CABRERA SAMCHEZ Aen cuanto s= demora un en cuanto se demora
huevo en salir un huevo en salir 1 B B B-NR
- de donde sal= la semilla (- de donde sale la
s=milla
Ed4 [CASERESMURILLO  |quisro saber cuanto tarda |2l huevo tarda en
KAREM Y ULIANI en Empollar vn huevo ampollar quince dias
-cuanto tarda en crecer vn (v dos semanas
pollito - trece dias 1 M M M-CP
-cuanto tarda, necesitaun |- 2l froto tarda dos
fruoto para crecer feerte v |semanas v necesita =l
sano cuidado especial

llustracion 43 Evaluacion de las hipotesis a partir de rabrica

6.1.4.1.3 Fundamentacion del Concepto de Hipotesis
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Como punto de partida se presentan los resultados de las concepciones de hipoétesis teniendo en

cuenta el saber inicial.

CONCEPCIONES DE HIPOTESIS SABER INICIAL

p-

m]A =1B = 1C 1D =2C = NR

llustracion 44 Concepciones de hipdtesis saber inicial

Las concepciones de hip6tesis propuestas por los estudiantes desde su saber previo muestran
que el 50 % de los estudiantes no saben que es una hipétesis, un 11% de los estudiantes
conceptualizan la hipétesis desde la categoria 1 A, que corresponde a la exploracion del mundo
desde un acto cognitivo. Otro 11% concibe la hipdtesis como la habilidad de explorar el mundo
despertando su propia curiosidad, un 18% se enmarca en 1C que corresponde a la busqueda de
explicaciones de como funciona el mundo. Un 7 % ven la hipdtesis desde un nivel mayor de
complejidad que corresponde a un nivel 2 C, el cual se caracteriza por que el concepto se

enmarca en multiples maneras de ver el mundo.
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Es evidente que el porcentaje de estudiantes que no tiene ningun acercamiento frente al
concepto es alto, sin embargo; algunos estudiantes relacionan sus posturas con la prediccion o

busqueda de respuestas frente a los que hay en el mundo.

A continuacion, se dan a conocer los resultados con relacién a la concepcion de hipotesis

teniendo en cuenta el saber construido.

CONCEPCION DE HIPOTESIS SABER
CONSTRUIDO

6C; 1; 3%

1A; 5; 15%

1B; 4; 12%

4B; 15; 46%

1C; 4; 12%

1D; 1; 3%
2B; 1; 3%

3¢ 1: 3% 3B; 1;3%

H1A m1B m1C w1D m2B m3B m3C m4B m6C

lustracion 45 Concepcion de hipdtesis, Saber Construido

Después de involucrar a los estudiantes en el proceso de fortalecimiento de planteamiento de
hipotesis, se perciben ciertos cambios en las conceptualizaciones. Un cambio significativo con
relacion a la primera fase, es que en este caso el 100% de los estudiantes define el concepto en

diferentes niveles de complejidad.
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En este analisis se ven nuevas propuestas conceptuales significativas, en un 46 % de la
poblacion los nifios proponen una hipoétesis enmarcada en un nivel 4B, que corresponde a: “La
explicacion del sentido de las relaciones entre una serie de variables que describen un
determinado fendmeno se corresponde con la idea de la dimensidn estética de la elaboracion del
conocimiento.” La complejidad de esta construccion conceptual es que reconoce la importancia

de unos elementos que permitan construir el planteamiento.

A diferencia de los resultados de la fase 1, en este momento los estudiantes relacionan otros

elementos como:

Los estudiantes que proponen una hipotesis desde un nivel consciente toman como referencia
diferentes elementos interpretativos, fundamentados por expertos y estructurado por
instrumentos, se identifican con el nivel 3 C. Donde el concepto de hipotesis se enfoca en la
importancia de poner a prueba un planteamiento, que posteriormente hay que comprobar, y asi,
sucesivamente se enmarca en un nivel 6C, los estudiantes que se identifican con el nivel 3B,
consideran que la hipdtesis sirve para dar explicacion sobre un fendmeno, se parte de un nivel
menos consciente que se refiere al conocimiento estructurado desde la cultura y el medio social.
En el caso de los estudiantes que se caracterizan por relacionarse con el nivel 2B, consideran
que la hipotesis tiene que ver con diversas explicaciones posibles para un fendmeno. Un
estudiante se identifica con el nivel 1D, donde la hipétesis se relaciona con un acto cognitivo
que es parte integrante de la necesidad de toda persona de hacer del mundo un lugar méas

comprensible y transitable.
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Como se puede evidenciar, el desarrollar de manera explicita el concepto de hipotesis permitid
que los estudiantes ampliaran sus posibilidades frente a la definicidn de esta habilidad, lo que
confirma que desarrollar y/o fortalecer un proceso de pensamiento, requiere de un

acompafiamiento y seguimiento constante y exigente.

Teniendo en cuenta los resultados de la aplicacion de la rabrica de evaluacion se evidencia que,
en un inicio 16 de los estudiantes definen la hipotesis en un nivel bajo y 20 estudiantes en un
nivel medio. Los datos cambian significativamente en el segundo momento, donde 17
estudiantes definen la hipotesis en un nivel alto, 9 de los estudiantes en nivel medio y 2

contintian en nivel bajo.

concepto

o

llustracion 46 Valoraciones del concepto de hipotesis

sA =M =B

6.1.4.2 Categorias: Tipos de hipdétesis y Elementos conceptuales

Para llevar a cabo el estudio del tipo de hipétesis (Tabla 3), se retoma a: De Laverde, B. I. C., &
Melo, H. E. (2016). Desarrollo de la hipo6tesis como herramienta del pensamiento cientifico en

contextos de aprendizaje en nifios y nifias entre cuatro y ocho afios Psicogente, 19(35), 77-97.
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Retoma a Escobar & Moraes, 2004) Puche (2000), Puche, Colinvaux y Dibar (2001). En el caso

de definir los Elementos Conceptuales de la Hipdtesis (tabla 3), se retoman los planteamientos

de Cassiamani, S (2014).

6.1.4.2.1 Valoracion Tipos de hip6tesis y Elementos conceptuales

Para la valoracion de las subcategorias correspondientes a los elementos conceptuales de la

hipotesis (SC2) y Tipos de hipotesis (SC3), se realiza el analisis de las matrices que abarcan las

propuestas de los estudiantes en cada a uno de los ciclos de reflexion a partir de unas tablas

fundamentadas teéricamente. (Tabla 3 y Tabla 4)

6.1.4.2.2 Sistematizacion Tipos y Elementos de hipdtesis

Preguntas que CICLO DE REFLEXION 2
i al
investigador . elementos | .
ique quiero saber? i:::‘l’::af::::n iQué se? conc:sptual I::z:tsedsies iQué he aprendido?
iCémo determinar el [E1 [ARROHO
avance en el MOSOUERA . . vo aprendi en asta clasa qua la
7 ber sobrz la 7 bre L2 refr: la . . . .
fortalecimiento del Y OHYMAR ANDRES 3onq1mn = . sane= .. 2 u.en = .e : el refraccion s cambio de dirsccion
dezarrallo dela f e I : de un medio a otro
hablidad de 1a uen. ¥ pm::re ) t:ten? 1 o U-ED];.;ME 1a reflexion o lo que s2 1A CR sobre Lz r=flaxion que =5 ;
pensamienta: VO quArn £ - t;umu = algzizie X 1oz rayos dz 1a luz incide 2n una
plarteamienta y formo 1a reflexion? - sobre 2l aropeopio fici
verificacidn de
hipdtesis através de [EZ [BOCIGA OLAYA
|areestructuracian qm'.fem s.al?!‘r todos los cientificos w0 32 que [a luz ti.e'l.le mu.thos tipos da rinf N -
delapractica de £Como hicieron para poder colorss y que tambien Nicolas aspajos rebota 1a luz de deracha a
ensenanza? hacer la luz? jcomo fue el Copernico tambien descubric algo de la i (et
. S . ~ ) . N
primer cientificn’ ‘,C{.:mnh.tzn 2 Iz y que]aluzselr.as?nrlapmm ic CCX deracha fa oz prendida rebota por
para comenzar a funcionaba la ondas v que 1a luz viaja en linea recta y
. . . todo lado ¥ cuando esta apagada
vz ¥ quien fue &l vltimo que wian los satelites para calevlar la ——
hizo funcionar la luz? velocidad de 1a huz
E3 |CABRERA SAMCHEZ
w0 quizro sabar ;Como s hace
1a reflexion y sus fenomenos da q w0 se que |a rafraceion que 2 como la 14 P aprendi d 1a raflexion son cobios
“ .

us0s? jcomo s= formo las
refraccionss ¥ reflexiones”

luz esta formada por particulas v ondas

2 dividen en todas partas

llustracion 47 Sistematizacion Tipos y Elementos de hipdtesis CR1
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CICLO DE REFLEXION 2

Flemen ;Por que unas flechas vistas tras
iCual ez la ezcencia de la luz? Cones | 7352 de agua cambian de EC (Tipes |;Como ze refleja la luz?
direceion
2s 1na energia conocida como tradicion
electromagnetica lo cual wiaja a traves esto se debe a 1a velocidad da 1a Iz cuando los ravos de luz llerren objetos v
de particulas en diferentes medios los cambia da acverdo a medio de airs no peeden a traverar sale desviada a otra
objetos luminosos pueden producir luz [1A treientos mil lem por serundo 3C |HC direceion gracias a esta propisdad
como incadecente la luz florecente v la mientras que bajo 2l arva a dosmil podemaos ver los objetos por sjemplo la
luz neon, la luz s2 propaga en linsa weinti cineo km por serundo luz del bombillo
racta
~ . . que 2l fenomeno de la luz hace que . . .
1a luzze :@a pﬂd’ particslas ¥ tambien 1 m20 pencra aln fenomens de 12 lep 1a luz s= refleja por vn espejo ¥ ast llega
25 LNa enarFia de ravos ceflexion al otro es pelo
la luz 25 vna enerpia conocida como puede rebotar o ataravesar si rebota
ravos electromapneticos la cval viaja a entoness la luz se refleja sin crando los ravos dz la luz llepan a un
traves de particulas en diferentes atravesar entre los ravos pueden objeto ¥ no puede atravesar salen
medios los d2 objetos luminosos pueden 14 cambiar da direccion v velocidad 34 |HC desbiadas a otra dirsccion gracias a ssta
producir luz pueden producir luz como entoness cambia de direccion v propiedad podemos por los objetos
la encandacente, florecents o neon velocidad ez reflexion
lo mas importante de 1a luz es que por que la luz, =l agva v el vaso a travez da vn espejo de puede reflajar la
ayuda en la vida del humano s actuan de manera curiosa el ez

llustracion 48 Sistematizacion Tipos y Elementos de himr;()tesis CR2

et ittt o e !
| |
i ;Queé vamos hacer para |resultado de la E
| Planteamiento de hipotesis verificar la hipotesis  |verificacion |
iE.3 CABFERA SANCHEZ |mi hipotesis seria a traves de los cables v |A 4B HP para saber si mi hipotesis |la veerificacion salio i
! ANGELO NICOLAS  |los conectores a la toma v los cables le esverdaderaesloque  |perfectaporquees |
| llegan electricidad al bombillo investigar silos cables v |cierta porquelos |
i llevan electricidadala  |cables le transmite i
! toma v de la toma a el electricidad a la toma|
i bombille v luegon los cables 13!
| dan electricidad al |
bombillo v asi ex i

1 1

E4 CASERES MURILLO (el interruptor le da coneccion del bombillo | A 4B CX vamos a revisar la =i mi hipotesis es |
KAREN TULIANI ¥ los cables del bombillo por eso el hipotesis anterior acertiva por todos i

intermiptor le da energia al bombillo por verificar =i es acertiva o |mis conocimientos |

que el interruptor al oprimirlo para nula apuntes y por que |

encender el bombillo el tiene una puerta eso ez lo que los i

que se abre v se cierra al oprimirlo 1a pila videos ¥ mi maestra |

le da la energia al interruptor me han dado a i

E3 CASTILLO ALARCON |vo dige que puede pasar o trasportar M 1A cr WVer videos buscar en los | Mi hipotesis fue i
I JONATHAN porn los cables por el cable o por el libros con la gente que  |alternativa segin mis|
! EDUARDO alumninio para poder llegar pero =i tambien este estudiando |apuntes por que por |
i quersmos saber =i pasa corriente o energia los cables de la E
| necesitamos de objetos con los que se eflefpia pasa |

llustracion 49 Sistematizacion Tipos y Elementos de hipétesis CR2
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6.1.4.2.3 Fundamentacion Tipos de hipotesis y Elementos Conceptuales

A continuacion, se presentan los resultados correspondientes a cada uno de los ciclos de
reflexion y la subcategoria correspondiente.

Las hipdtesis valoradas se relacionan con las tematicas desarrolladas en cada uno de los ciclos
de reflexion, las graficas muestran como de manera procesual a medida que se avanza el
proceso los elementos conceptuales de la hipotesis abarcan nuevos factores con respecto a los
planeamientos de Cassiamani. (2014).

Para su respectivo andlisis ver (Tabla 3 o ilustracion 35)

Elementos conceptuales de la Elementos conceptuales de la hipotesis CR2

hipotesis CR1 30

30
25

20 10
s | |
0 — -— -— —

10 L
ESENCIA DE LALUZ  NATURALEZA DE LA FENOMENOS DE LA
LUz LUz

20

(6]

1A 1B 1C 2B 3A 3C 4B 5A NR H1A m1B m1C w2B m3A m3C m4B m5A ENR

Elementos conceptuales de la hipotesis CR3

NUTRICION BIOGEOQUIMICOS CIRCUITOS ELECTRICOS 1 CIRCUITOS ELECTRICOS 1

B R e
o N b

o N B OO

H1A m1B m1C m2B m3A m3C m4B m5A ENR

llustracion 50 Elementos conceptuales de la hipdtesis Ciclos de Reflexion
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Con respecto a los Tipos de Hipotesis en los tres ciclos de reflexion se encuentran:

Para ampliar el analisis ver (tabla 3)
Convenciones:

Tabla 31 Convenciones tipo de hipétesis

\
HIPOTESIS DE RELACION

HIPOTESIS DE CASUALIDAD

HIPOTESIS ALTERNA
HIPOTESIS DE DESPLAZAMIENTO

Tipos de hipotesis ciclo 1 ] ) o
Tipo de hipotesis ciclo 2

25
30
20 25
15 20
15
10
10
5 5
0 | ,
ESENCIA DE LALUZ NATURALEZA DE LAFENOMENOS DE LA

CICLO DE REFLEXION 1 LUz LUZ

mCP mHR mCX mCR mHC mNR ECP mHR mCX mCR HHC mNR

lustracion 51 Tipo de Hipotesis Ciclo de Reflexion 2
llustracion 52 Tipo de Hipotesis Ciclo de
Reflexion 1

216



ELEMENTOS HIPOTEISIS CICLO DE

REFLEXION 3
15
10
f,ll--l-l--lll---l-
$\§Q\.~' Q)\Oo.-' (J\QS'... OQS,.-'

H1A m1B m1C m2B m3A m3C m4B m5A ENR

llustracion 53 Concepcion de hipdtesis, Saber Construido

Tipo de hipotesis ciclo 3
20

10
0 - —— I ] | — - I I-

NUTRICION BIOGEOQUIMICOS CIRCUITOS ELECTRICOS 1  CIRCUITOS ELECTRICOS 1

HCP mHR CX CR mHC mNR

lustracion 54 Tipo de Hipdtesis Ciclo de Reflexion 3 CR3

Retomando los aportes de Laverde, B. I. C., & Melo, H. E. (2016) para hacer el andlisis de los
resultados, se puede evidenciar que los tipos de hipétesis tuvieron variaciones en los diferentes
ciclos de reflexion, un factor comdn dentro de los hallazgos, es que en la mayoria de los casos
los estudiantes proponen hipétesis relacionadas con Conocimientos Previos, los cuales segin
los autores, se relacionan con cualquier formulacion de hipétesis, al plantear este tipo de

hip6tesis los estudiantes hacen conexiones y relacion con los elementos previos.

Algunos estudiantes lograron establecer hipotesis de relacion, aunque en un bajo porcentaje,
este proceso tiene un nivel de complejidad mayor puesto que los estudiantes estan en la

capacidad de relacionar variables, segln esta hipotesis esta guiada por objetivos y se requiere
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del conocimiento la informacion, la comprension verbal la memoria, la atencion y el significado
que para lograr ciertos eventos y elementos mientras las relaciona perfectamente con el

contexto de las situaciones.

Las hipdtesis por conexidn se presentaron con mayor frecuencia en cada uno de los ciclos, en
este tipo de hipotesis segun Laverde, B. I. C., & Melo, H. E. (2016), los nifios elaboran
hipdtesis de manera creativa, para este proceso se requiere de la conexion con todas las
variables de la situacion, los estudiantes son capaces de introducir nuevos elementos en el
problema, ademas demuestran la capacidad para planear, comprender y hacer conexiones con

un grado de mayor complejidad.

n el ciclo de reflexion 11, se evidencia que los niveles de hipotesis cambiaron de manera
significativa, segun los autores Laverde, B. I. C., & Melo, H. E. (2016), los estudiantes tienen
en cuenta las consecuencias o contingencias de sus acciones al momento de dar solucion a las

distintas situaciones; es decir, presentan relacion de causa efecto.

Estos hallazgos muestran que todas las transformaciones que surgieron en el transcurso de este
periodo investigativo permitieron generar impacto en el fortalecimiento de las habilidades de

pensamiento: como es el planteamiento de hipdtesis.

6.1.4 Categoria: La Hipotesis
Esta categoria se convierte en el referente del impacto de la transformacion de la préactica de

ensefianza, gracias a que el analisis del proceso permite evidenciar los avance y el
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fortalecimiento de la habilidad de pensamiento: Planteamiento de Hipdtesis de manera

paulatina.

Como subcategorias se propone: Concepcion de hipdtesis, tipos de hipotesis y elementos

conceptuales de la hipdtesis.

Para la valoracion de cada una de las subcategorias se proponen tres rubricas de evaluacion con
el fin de determinar el potenciamiento de la habilidad de pensamiento: planteamiento de

Hipotesis.

Para el analisis de informacion se hizo la transcripcion de las propuestas de los 28 estudiantes
en matrices organizadas por ciclos de reflexion, posteriormente se emplearon las rubricas para

hacer la evaluacion individual de cada estudiante.

Tabla 32 Articulacion Categoria (SC1,2,3)
OBJETIVO GENERAL OBJETIVO CATEGORIA (C3) SUBCATEGORIA

ESPECIFICO
ANALIZAR COMO LA Reconocer los Habilidad de Concepto de
TRANSFORMACION DE | cambios en la Pensamiento: Hipotesis (SC1)
LAS PRACTICAS DE practica
ENSENANZA pedagdgica que  Hipdtesis Elementos
PROMUEVEN inciden en el conceptuales de la
CAMBIOS EN LA potenciamiento Hipotesis (SC2)
ENSENANZA DE LAS de la habilidad
CIENCIAS NATURALES | de pensamiento: Tipos de hipétesis
Y TRANSFORMAR LOS | planteamiento y (SC3)
PROCESOS DE verificacion de
PLANTEAMIENTO Y hipdtesis.
VERIFICACION DE
HIPOTESIS EN
ESTUDIANTE DE
GRADO QUINTO.
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6.1. Resultados o hallazgos

En el transcurso del documento se han dado a conocer de manera amplia cada uno de los

resultados y hallazgos de la investigacion, sin embargo, a manera de sintesis se responde a las

preguntas orientadoras.

Tabla 33 Hallazgos Practica de Ensefianza

Préactica
de
enseflanza

Planeacion

Evaluacion

Se involucraron nuevos elementos en el desarrollo de las clases.

La estructuracion del discurso pedagogico (disciplinar y didactico)
estaba fundamentado, dando mayor rigor a la practica de
ensefianza.

El marco de la EpC fue un acierto en la medida que permitié dar
una secuencia coherente a la practica de ensefianza y permitio que
los estudiantes fueran conscientes de sus procesos de aprendizaje y
sus comprensiones

Se logro visibilizar el fortalecimiento de las habilidades de
pensamiento gracias a las estrategias didacticas que fueron
estructuradas en las planeaciones.

La planeacidn dio paso a desarrollar un proceso de investigacion
accion pedagogica, ya que brindo muchos recursos para el analisis
y la reflexion.

La transformacion de los procesos evaluativos fue significativa,
empezando por que estos procesos se hicieron explicitos en las
planeaciones, pasaron de evaluar conceptos a valorar procesos de
pensamiento.

Con respecto a la frecuencia se logro pasar de no evaluar, a realizar
un proceso de evaluacion formativa, constante.

Se sustituye la evaluacion tradicional por la implementacion de
rubricas de evaluacion.
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Tabla 34 Hallazgos Ensefianza de las Ciencias

Ensefanza
de las
ciencias

Modelos de
ensefianza

Concepciones
epistemologicas
de los maestros

Tabla 35 Hallazgos Hipdtesis

hipotesis

Concepto de
hipdtesis

Se lograron implementar nuevos modelos de
ensefianza de las ciencias y analizar los que se venian
desarrollando. La ensefianza basada en problemas y
el Modelo Cientifico de Arribo aportaron de manera
significativa al proceso de fortalecimiento de
habilidades de pensamiento cientifico. Planteamiento
de Hipotesis.

Fue evidente que el modelo tradicional estaba muy
marcado en las practicas de ensefianza, los ciclos de
reflexion permitieron generar cambios en ese
aspecto.

A pesar de que la tendencia es relativista y racionalista,
hay aspectos de empirismo que perduran en los
diferentes ciclos de reflexion.

Se vio un cambio y una evolucidn en las tendencias de
ensefianza en la medida que la imagen de ciencia se
transformaba.

La evidencia de transformacion esta en comparar como
al principio la maestra se focaliza en transmitir
conceptos a construir modelos de ciencia en la escuela

La concepcidn de hipdtesis de los estudiantes cambio
significativamente durante el proceso. Se fortalecio en
la medida que ya articulaban elementos de la hipétesis
que fueron significativos en el proceso de apropiacién
de la habilidad.

Los estudiantes comprendieron que la hipotesis
requeria de otras habilidades de pensamiento
cientifico como por ejemplo la observacién y la
pregunta.

221



Elementos

Tipos

6.2. Conclusiones

Un aspecto muy importante con relacion a los elementos
conceptuales de la hipotesis es que los estudiantes
lograron tener una vision mas amplia de la hipotesis.
Dentro de la conceptualizacién de hipotesis y los
planteamientos, lograron involucrar otros elementos como
el contexto, elementos estructurantes de la hipdtesis,
relacion con la dimension social y cultural.

Los tipos de hipotesis reflejaron un fortalecimiento
significativo, dependiendo de las experiencias y
oportunidades a las que se enfrentaba el nifio, sus
planteamientos alcanzaban un nivel mayor de
complejidad.

Cambiar la forma de actuar implica transformar pensamientos, empezando por el

reconocimiento retrospectivo de la labor que se desempefia y desde que mirada se hace. Pensar

en reestructurar la practica de ensefianza para lograr fortalecer habilidades de pensamiento

como es la hipotesis, va mas alla de implementar estrategias en el aula que lleven a los nifios a

seguir instrucciones de manera organizada y respondan a preguntas estructuradas pensadas por

la maestra.

Lograr el objetivo de esta investigacion implico aceptar que el discurso frente a la

ensefianza de las ciencias debia hacerse evidente en el aula, desde la materializacion de la

accion y la visibilizacién de los procesos de pensamiento de los nifios en ese proceso de

evolucion. Este proceso de cambio y seguimiento detallado permitié llegar a varias

conclusiones las cuales seran planteadas de manera puntual.
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La primera conclusion se focaliza en la importancia de la practica pedagdégica como
proceso de profesionalizacion del maestro, detallar la experiencia del aula permite resaltar el
valor de la investigacion accion pedagogica, donde el docente se constituye como maestro
investigador capaz de reflexionar su practica y transformar su pensamiento desde la
comprension de su ejercicio como profesional de la educacion y constructor de nuevos

escenarios en la escuela.

Por tanto, concebir la labor docente como practica pedagdgica es la oportunidad que tiene cada
maestro para que edifique su profesion desde la reflexion y transformacion constante; el
ejercicio del profesional de la educacién se fundamenta en un mundo dindmico de saberes
disciplinares, pedagdgicos, de contenido, de contexto, entre otros; donde la construccion del
sujeto y la evolucidn del ser juegan un papel importante en la construccion de nuevos

escenarios para la escuela.

Dentro de la reflexion de la practica de ensefianza se lograron transformaciones
significativas relacionadas con la planeacién y la evaluacion. Si bien la planeacion es un
instrumento que permite visualizar un proceso, es importante resaltar, que mas alla de dar
estructura al ejercicio en el aula, se convierte en el elemento clave para la reflexion. Para este
caso, la planeacion fundamentada desde la EpC permitié darles un sentido investigativo a los
procesos de ensefianza, ya que cada uno de sus elementos implica que el maestro comprenda su

labor y logre comprensiones gque se hagan evidentes.
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La EpC, invita a visibilizar el pensamiento de los estudiantes para reconocer las comprensiones
desde unas rutinas de pensamiento; en esta investigacion tanto este marco pedagogico, como las
rutinas, se convirtieron en categorias emergentes, que estuvieron presente en cada uno de los
procesos y fueron claves en el momento de identificar las comprensiones de los estudiantes en
cada uno de los ciclos de reflexion. Una de las bondades de estas categorias emergentes es que
se pueden implementar en cualquier contexto, independientemente de la poblacién o el modelo

de ensefianza que se adopte.

Con respecto a la evaluacion, es evidente que el cambio se dio desde el momento que se
identificd que no habia criterios claros en los procesos de ensefianza, se logré estructurar la
evaluacion como un proceso formativo, donde los estudiantes fueran conscientes de sus avances
y oportunidades de mejora. A partir de las rutinas de pensamiento, las rubricas de evaluacion y
el seguimiento al desarrollo de las habilidades de pensamiento, se pudo obtener y utilizar la
evidencia sobre el progreso de los estudiantes y proporcionar ambientes de aprendizaje

efectivos.

En lo que corresponde a la ensefianza de las ciencias y sus dos categorias, es pertinente
resaltar que no habria sido significativo hacer cambios en la practica de ensefianza, sin antes
haber hecho un reconocimiento de las concepciones epistemoldgicas que orientaban la
ensefianza de las ciencias, de cierto modo, la imagen de ciencia que considere el maestro es

determinante en la escogencia del modelo de ensefianza que se desee implementar en el aula.
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Ademas, el acercamiento al pensamiento es apenas un paso de ese reconocimiento, es necesario
visibilizarlo; muchas veces el discurso va en contra via de la accion y cuando se acepta esa
realidad es cuando los paradigmas sufren una crisis y surge la oportunidad de cambiar. Esta
conclusion se ve fundamentada por la experiencia dentro de este proceso de investigacion.

Con respecto a los modelos de ensefianza, se puede concluir que es clave que el maestro sea
consiente de los procesos que se van a desarrollar en el aula. La escogencia de un modelo de
ensefianza esta determinada por los procesos de pensamiento que se pretendan desarrollar con
los estudiantes, su contexto y necesidades, la pertinencia del modelo garantiza una apuesta

pedagdgica clara alejada del activismo.

Con relacion a lo anterior, es clave resaltar que las habilidades de pensamiento deben ser
ensefiadas; un error que se comente en la escuela es que se trabajan de manera
intermitentemente, aspecto que no favorece el alcance significativo de las competencias
cientificas; es necesario desarrollar el proceso de manera organizada, planificada con una
fundamentacion tedrica que sustente el avance en cada una de las habilidades que se pretendan

desarrollar.

Después de estos analisis, se resaltan dos aspectos importantes con relacién a la
categoria relacionada con la hipétesis. La primera tiene que ver con la naturaleza de la hipotesis
como habilidad de pensamiento cientifico escolar, es necesario reconocerla como una habilidad
estructurada de orden superior que, para ensefiarse en el aula, requiere del afianzamiento de

otras habilidades basicas; de lo contrario este proceso de pensamiento se reduce a respuestas de
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conocimientos previos, que son apenas el inicio de un proceso de apropiacion de la habilidad de

pensamiento.

Por lo tanto, para fortalecer los procesos de hipotesis, fue necesario ensefiar al estudiante a
plantear preguntas investigables, lo que conllevo a fortalecer procesos de observacion,
clasificacion, relacion, entre otras. Dichos procesos permitieron a los estudiantes cuestionarse
frente a la ciencia y proponer sus interrogantes de manera consciente, con una estructura y
fundamentacion clara; todo esto, con la intencidn de que el planteamiento de la hipétesis tuviera

un nivel de complejidad significativo.

Estos hallazgos muestran la relacion tan fuerte que surge entre la pregunta y la hipotesis, las dos
estan relacionadas en la medida que, para que exista coherencia entre estas, es necesario de la
articulacion de unos elementos como son: Elemento, Causa, Accion y Efecto. La habilidad del
nifio para identificar estos elementos tanto en el planteamiento de la pregunta y la relacién al

proponer la hipotesis, permiten que sea un proceso de pensamiento estructurado y complejo.

En este caso, la incidencia de la pregunta en este proceso investigativo es de gran importancia,
ya que fue necesario estudiarla y ensefiarla para lograr el objetivo de la investigacion, si bien no
es el objeto de estudio, su importancia en el proceso le da el valor de ser una categoria

emergente.

Como conclusién general, se puede decir que esta investigacion fue una oportunidad

para visibilizar y reestructurar las practicas de ensefianza de una manera sistematica y
226



fundamentada, que permitio visibilizar un impacto significativo en el fortalecimiento del
pensamiento cientifico de los estudiantes a traves del desarrollo de habilidades, en este caso la

Hipotesis.

El trabajo desde su fundamentacién encierra diferentes aportes importantes al saber
pedagogico, tanto desde las reflexiones que surgen en el campo de las practicas de ensefianza

como desde el fortalecimiento de la habilidad de pensamiento: Hipotesis.

Dentro de los aportes tangibles que hacen parte del trabajo estructural de la
investigacion, estan las rdbricas de evaluacion. Estos instrumentos pueden convertirse en
herramientas importantes en otros procesos investigativos, ya que cuentan con una
fundamentacion tedrica fuerte, que fue recopilada, analizada y estructurada con el fin de hacer
un proceso valorativo exigente dentro del ejercicio de sistematizacidn, analisis e interpretacion
de resultados, ademas; como se menciond en alguno de los apartados del documento, son

instrumentos que fueron validados por expertos antes de hacer su implementacion.

A partir de los hallazgos, queda abierta la posibilidad de continuar con el estudio de la habilidad
de pensamiento: La Hipotesis, pero en este caso mas focalizada a los procesos de verificacion;
vale la pena resaltar, que en algin momento la intencionalidad investigativa era fortalecer los
procesos de planteamiento y verificacion de hipotesis; sin embargo, por su complejidad, fue
pertinente focalizarse inicialmente en planteamiento, dejando abierta la posibilidad de empezar
un nuevo espacio investigativo frente a la verificacion de hipotesis desde el constructo tedrico
que se logré estructurar en esta experiencia. No sobra finalizar diciendo, que los procesos
investigativos con respecto a la reflexion de la practica de ensefianza contintian, partiendo de la

idea de que es un ejercicio inacabado.
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AnNexos

Anexo 1: Encuesta

Objetivo: Identificar las concepciones que orientan las acciones didacticas de la maestra de
Ciencias Naturales.

Este instrumento de investigacion fue retomado de la investigacion realizada por Ariza, R. P.
(1991)., TEORIA DEL CONOCIMIENTO, TEORIA DE LA ENSENANZA Y DESARROLLO
PROFESIONAL. Las concepciones epistemoldgicas de los profesores. Universidad de Sevilla.
Septiembre- 1989

MARQUE CON UNA EQUIS (X) LA CASILLA CORRESPONDIENTE DE ACUERDO CON SU
RESPUESTA.

CD: COMPLETAMENTE EN DESACUERDO
D: EN DESACUERDO

I: INSEGURO

DA: DE ACUERDO

CA: COMPLETAMENTE DE ACUERDO

INVENTARIO DE CREENCIAS PEDAGOGICAS Y|CD|D| | |DA|CA
CIENTIFICAS DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS

NATURALES Y EDUCACION AMBIENTAL 1123 |45
1. Los alumnos aprenden correctamente los conceptos cientificos X

cuando realizan actividades practicas.

2. El profesor, al programar, debe planificar con todo detalle las tareas X
a realizar en clase por él y por los alumnos, para evitar la
improvisacion.

3. Ladidactica, se considera, en la actualidad una disciplina cientifica. X

4. Las teorias cientificas obtenidas al final de un proceso X
metodoldgico riguroso, son un reflejo cierto de la realidad.
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5. Las ideas espontaneas de los alumnos deberian ser el punto de
partida para el aprendizaje de contenidos cientificos.

6. La realizacion de problemas en clase es la mejor alternativa al
método magistral de la ensefianza de las ciencias.

7. La manera correcta de aprender ciencias es aplicando el método
cientifico en el aula.

8. Un aprendizaje sera significativo cuando el alumno sea capaz de
aplicarlo a situaciones diferentes.

9. El método de ensefianza es la manera de dar los contenidos
cientificos.

0. La biblioteca y el archivo de clase son recursos imprescindibles
para la ensefianza de las ciencias.

11. En las observaciones de la realidad es imposible evitar un cierto
grado de deformaciones que introduce el observador.

12. La didactica debe definir normas y principios que guien y
orienten la practica educativa.

13. Los profesores / profesoras deben hacer compatibles las tareas de
ensefianza con las de investigacion de los procesos que se dan en su
clase.

14. Los alumnos suelen deformar involuntariamente las explicaciones
verbales del profesor y la informacidon de los procesos que se dan en
su clase.

15. El profesor debe sustituir el temario por un listado de centros de
interés que abarque los mismos contenidos.

16. Los procesos de ensefianza / aprendizaje que se dan en cada clase
son fendmenos complejos en los que intervienen innumerables
factores.

17.  Los alumnos no deben intervenir directamente en la
programacion y evaluacion de las actividades de su clase.

18. La didactica pretende describir y comprender los procesos de
ensefianza — aprendizaje que se dan en las aulas.
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19. Los nifios no tienen capacidad para elaborar espontaneamente,
por ellos mismos, concepciones acerca del mundo natural y social que
les rodea.

20. Los objetivos, organizados y jerarquizados segin su grado de
dificultad, deben ser el instrumento esencial que dirija la practica
educativa.

21. El observador cientifico no debe actuar bajo la influencia de
teorias previas sobre el programa investigado.

22. Toda investigacion cientifica comienza por la observacion
sistematica del fendbmeno que se estudia.

23. El conocimiento humano es fruto de la interaccion entre el
pensamiento y la realidad.

24. Cuando el profesor explica con claridad un concepto cientifico, y
el alumno esté atento, se produce aprendizaje.

25. EI contacto con la realidad y el trabajo en el laboratorio son
imprescindibles para el aprendizaje cientifico.

26. La organizacion de la escuela debe basarse en agrupamientos y
horarios flexibles.

27. Los aprendizajes cientificos esenciales que deben realizar los
alumnos en la escuela son los relacionados con la comprension de
conceptos.

28. El pensamiento de los seres humanos esta condicionado por
aspectos subjetivos y emocionales.

29. EI objetivo basico de la didactica es definir las técnicas mas
adecuadas para una ensefianza de calidad.

30. El trabajo en el aula debe estar organizado fundamentalmente en
torno a los contenidos de cada area.

31. Laevaluacion debe centrarse en medir el nivel alcanzado por los
alumnos respecto a los objetivos previstos.

32. Los alumnos estan mas capacitados para comprender un
contenido si lo pueden relacionar con conocimientos previos que ya
poseen.
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33. El aprendizaje cientifico es significativo cuando el alumno tiene
un interés personal relacionado con lo que aprende.

34. Un buen libro de texto es un recurso indispensable para la
ensefianza de las ciencias.

35. para aprender un concepto cientifico es necesario que el alumno
haga un esfuerzo mental por gravarlo en su memoria.

36. Cada profesor construye su propia metodologia para la ensefianza
de las ciencias.

37. Los métodos de ensefianza de las ciencias basados en la
investigacion del alumno no provocan el aprendizaje de contenidos
concretos.

38. El investigador siempre esta condicionado, en su actividad, por
las hip6tesis que intuye acerca del problema investigado.

39. El conocimiento cientifico se genera gracias a la capacidad que
tenemos los seres humanos para plantearnos problemas e imaginar
posibles soluciones a los mismos.

40. Laceficaciay la objetividad del trabajo cientifico estriba en seguir
fiel mente las frases ordenadas del método cientifico: Observacion,
hipétesis, experimentacién y elaboracién de teorias.

41. Los alumnos, cuando son capaces de responder correctamente a
las cuestiones que les plantea el profesor, demuestran que han
aprendido.

42. La metodologia cientifica garantiza totalmente la objetividad en
el estudio de la realidad.

43. Para ensefiar las ciencias es necesario explicar detenidamente los
temas para facilitar el aprendizaje de los alumnos.

44. A través del experimento, el investigador comprueba si su
hipotesis de trabajo es verdadera o falsa.

45. El aprendizaje de las ciencias basado en el trabajo con el libro de
texto no motiva a los alumnos.

46. Los errores conceptuales deben corregirse explicando la
interpretacion correcta de los mismo tantas veces como el estudiante
lo necesite.
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capacidades innatas que posean.

47. La Ciencia ha evolucionado histéricamente mediante la|X
acumulacion sucesiva de las teorias verdaderas.
48. En general, los alumnos son mas o menos listos segun las | X

50. El aprendizaje cientifico de los nifios no s6lo debe abarcar datos o
conceptos, sino también, y al mismo tiempo, los procesos caracteristicos de
la metodologia cientifica (Observacion, hipotesis, etc.)

Anexo 2: Sistematizacion Modelos didacticos- Imagen de ciencias.

Modelos didacticos- Imagen de ciencias. Recuperado de: Ariza, R. P. (1991).
Concepciones de imagen de Ciencias. Tesis doctoral de Teoria del conocimiento, teoria de
la ensefianza y desarrollo profesional.

Tendencia 1. Modelo Tradicional

Tendencia 2. Modelo Alternativo

Tendencia 3. Modelo
Cientifico-Técnico

1. La evaluacién debe centrarse en
medir el nivel alcanzado por los
alumnos respecto a los objetivos

Los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se dan en cada clase
son fendbmenos complejos en los que

1. El Profesor, al programar
debe planificar con todo
detalle las tareas a realizar en

jerarquizados segin su grado de
dificultad deben ser el instrumento
esencial que dirija la practica
educativa. Preg. 20

Completamente de acuerdo

2. La organizacion de la escuela debe
basarse en agrupamientos y horarios
flexibles. Preg. 26

Completamente de acuerdo

3. El trabajo del aula debe estar
organizado investigaciones en torno
con los contenidos de cada é&rea.
Preg. 30

Inseguro

3. Los profesores / as deben hacer
compatibles las tareas de ensefianza
con las de investigaciones de los
procesos que se dan en su clase.
Preg. 13

De acuerdo

previstos. Preg. 31 intervienen innumerables factores | clase por €l y por los alumnos,
Preg. 16 para evitar la improvisacion.
Inseguro Preg. 2
Completamente de acuerdo
Completamente de acuerdo
2.Los objetivos organizados y 2. La didactica se considera en

la actualidad una disciplina
cientifica. Preg. 3

De acuerdo

4.Las teorias cientificas obtenidas al
final de un proceso metodolégico
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3 El objetivo béasico de la
didactica es definir las técnicas
mas adecuadas para una
ensefianza de calidad. Preg. 29

Completamente de acuerdo




4. Un libro de texto es un recurso
indispensable para la ensefianza de
las ciencias. Preg. 34

Desacuerdo

riguroso son un reflejo cierto de la
realidad. Pg. 4

De acuerdo

1. Los alumnos no deben
intervenir directamente en la
programacion y evaluacion
de la actividad de su clase.
Preg. 17 Desacuerdo

5. La didactica pretende describir y
comprender los procesos de la
ensefianza- aprendizaje que se dan en
el aula. Preg.18 Completamente de
acuerdo

Tendencia 1. Empirismo

Tendencia 2. Relativismo

Tendencia 3. Racionalismo

1. La metodologia cientifica
garantiza totalmente la objetividad en
el estudio de lo real. Preg. 42 De
acuerdo

1. El investigador siempre esta
condicionado en su actividad, por la
hipbtesis que intuye acerca del
problema investigado. Preg. 38 De
acuerdo

2. La eficacia y la objetividad del
trabajo cientifico estriba en seguir
fielmente las fases ordenadas del
método cientifico: Observacion,
hipétesis, experimentacion y
elaboracién de teoria. Preg. 40
Completamente en desacuerdo

2. El conocimiento cientifico se
genera gracias a la capacidad que
tenemos los seres humanos para
plantearnos problemas e imaginar
posibles soluciones a los mismos.
Preg. 39 Completamente de acuerdo

1. La Ciencia ha evolucionado
historicamente mediante la
acumulacion  sucesiva  de
teorias. Preg. 47

Desacuerdo

3. El pensamiento de los seres
humanos estd condicionado por
aspectos subjetivos y emocionales.
Preg. 28 Completamente de acuerdo

3. El observador cientifico no debe
actuar bajo la influencia de teorias
previas  sobre el problema
investigado. Preg. 21
Completamente en desacuerdo

4. Las teorias cientificas obtenidas al
final de un proceso metodoldgico
riguroso son un reflejo cierto de la
realidad. Preg. 4 De acuerdo

4. En la observacion de la realidad es
imposible evitar un cierto grado de
deformaciones que introduce el
observador. Preg. 11
Completamente de acuerdo

5. La ciencia ha evolucionado
histéricamente mediante la
acumulacioén sucesiva de las teorias
verdaderas. Preg.47 Completamente
en desacuerdo

5. El conocimiento es fruto de la
interaccion entre el pensamiento y la
realidad. Preg.23Completamente de
acuerdo

2. Toda investigacion
cientifica comienza por la
observacion sistemética del
fenébmeno que se estudia.
Preg. 22Completamente de
acuerdo
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investigador comprueba si

falsa. Preg.44 Inseguro

6. A través del experimento el
su
hipotesis de trabajo es verdadera o

6.El observador cientifico no debe
actuar bajo la influencia de teorias
previas  sobre el  problema
investigado. P.21 Completamente de
acuerdo

Aprendizaje por apropiacion, asimilacion, construccion. Ariza, R. P. (1991). Recuperado de:
Ariza, R. P. (1991). Concepciones de imagen de Ciencias. Tesis doctoral de Teoria del
conocimiento, teoria de la ensefianza y desarrollo profesional.

Tendencial. Aprendizaje por
apropiacion de significados

Tendencia 2. Aprendizaje por
asimilacion de significados

Tendencia 3. Aprendizaje
por constructos de
significados

1. Los alumnos cuando son

capaces de responder
correctamente a las cuestiones
que les plantea el profesor

demuestra que han aprendido.
Preg. 41 Desacuerdo

1. El aprendizaje cientifico es
significativo, cuando el alumno tiene
un interés personal relacionado con lo
que aprende. Preg. 33
Completamente de acuerdo

1. Los alumnos suelen
deformar involuntariamente
las explicaciones verbales del
profesor y la informacion que
leen en los libros de texto.
Preg. 14 Completamente de
acuerdo

2. Cuando el profesor explica con
claridad un concepto cientifico, el
alumno estad atento, se produce
aprendizaje. Preg. 24
Completamente de acuerdo

2. Los Alumnos estan mas capacitados
para comprender un contenido si lo
pueden relacionar con conocimientos
previos que ya poseen. Preg. 32
Completamente de acuerdo

2. Las ideas espontaneas de los
alumnos deberian ser el punto
de partida para el aprendizaje
de contenidos cientificos.
Preg. 5 Completamente de
acuerdo

3. En general, los alumnos son
mas o menos listos segln las
capacidades innatas que posean.
Preg.48 Completamente en
desacuerdo

3. El aprendizaje cientifico de los nifios
no solo debe abarcar datos o
conceptos, sino también, y al mismo
tiempo, los procesos caracteristicos de
la metodologia cientifica. Preg. 50
Completamente de acuerdo

3. Los aprendizajes cientificos
esenciales que deben realizar
los alumnos en la escuela son
los relacionados con la
comprension de conceptos.
Preg. 27 Completamente de
acuerdo
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4 Para aprender un concepto
cientifico es necesario que el
alumno haga un esfuerzo mental
para grabarlo en su memoria.
Preg. 35 Desacuerdo

5. Los aprendizajes cinéticos
esenciales que deben realizar los
alumnos en la escuela son los
relacionados con la comprensién
de conceptos. Preg.27
Completamente de acuerdo

6. Los nifios no tienen capacidad
para elaborar espontaneamente,
por ellos mismos, concepciones
acerca del mundo natural y social
que les rodea. Preg.19
Completamente desacuerdo

4. Un aprendizaje serd significativo
cuando el alumno sea capaz de
aplicarlo a situaciones diferentes.
Preg. 8 Completamente de acuerdo

Tendencia 2 actividad del
alumno (Contacto con la
realidad)

Tendencia 1 transmisién verbal de
contenidos

Tendencia 3 actividad del
alumno (resolucion de
problemas)

1. El contacto con la realidad y el
trabajo en el laboratorio son
imprescindibles para el
aprendizaje cientifico. Preg. 25
Completamente de acuerdo

1. Para ensefiar ciencias es necesario
explicar detenidamente los temas para
facilitar el aprendizaje de los alumnos.
Preg. 43 De acuerdo

2. En la clase de ciencias es
conveniente que los alumnos
trabajen formando equipos Preg.
49 Completamente de acuerdo

2. Cada profesor construye su propia
metodologia para la ensefianza de las
ciencias. Preg. 36 Inseguro

1. Larealizacion de problemas
en clase es la mejor alternativa

al método magistral de
ensefianza de las ciencias.
Preg. 6

Completamente de acuerdo

3. La biblioteca y el archivo de

clase son recursos
imprescindibles para la ensefianza
de las ciencias. Preg. 10

Completamente en desacuerdo

3. El profesor debe sustituir el temario
por un listado de centros de interés que
abargue los mismos contenidos. Preg.
15 Completamente de acuerdo
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2. El método de ensefianza es
la manera de dar los
contenidos cientificos. Preg. 9

Inseguro




4. Los alumnos aprenden
correctamente  los  conceptos
cientificos  cuando  realizan
actividades précticas. Preg.1
Completamente de acuerdo

5. La Manera correcta de aprender
ciencias, en la Ciudadela
Educativa de Pasto es aplicando el
método cientifico en el aula Preg.
7Completamente de acuerdo

6. Los aprendizajes cinéticos
esenciales que deben realizar los
alumnos en la escuela son los
relacionados con la comprensién
de conceptos. Preg.27

Completamente de acuerdo

7. Los Métodos de ensefianza de
las ciencias basados en la
investigacion del alumno no
provocan el aprendizaje de
contenidos concretos. Preg.37

Completamente de acuerdo

4. Lo métodos de ensefianza de la
ciencia basado en la investigacion del
alumno no provocan el aprendizaje de
contenidos  concretos. Preg. 37
Completamente de acuerdo

3. La manera correcta de
aprender ciencias es aplicando
el medio cientifico en el aula.

Preg. 7

De acuerdo

Anexo 3: Ejemplo de Diario de Campo

Grupo: Cuarto Jornada Tarde
Hora de inicio: 12: 45— 2:00

Fecha: 17 de agosto de 2017 Registro No. 02
Lugar: Aula de clase. Colegio El Rodeo Sede B

Nombre del Observador: Adriana Janneth Acevedo Andrade
Actividad Pedagdgica: Medicion Propiedades de la Materia

Obijetivo: Dar a conocer la relacion entre propiedades de la materia, instrumentos y unidades de

medicion.

Instrumento metodoldgico: Observacion y andlisis de situaciones

245




PRE- CATEGORIAS

(Aspectos o elementos que conforman el objeto de observacidn, son foco de interés)
- Caracteristicas Generales del desarrollo de la clase

- Practica docente
- Actitud de los estudiantes

NOTA DESCRIPTIVA

NOTA INTERPRETACION

1. Generalidades del grupo
La clase se desarrolla en el aula
de clases con un total de 34
estudiantes. Asistentes 32.

2. Metodologia

Se desarrolla la temética
relacionada con la medicion de las
propiedades de la materia. Masa,
Peso y Volumen.

a. Se parte de dos preguntas para
el desarrollo de la actividad:
- ¢Como medimos la
materia?
- ¢Qué tenemos en cuenta
para medir la materia?

b. Los nifios y nifias responden
las preguntas hechas por la
maestra desde sus
preconcepciones y se explican
algunos puntos particulares
relacionados con el tema.

c. Se planten algunos
interrogantes donde se relaciona
la teoria con la préctica.

d. Se despejan algunas
inquietudes con respecto al tema
desarrollado.

1.  Generalidades del Grupo:

Los estudiantes se encuentran un poco ansiosos por que
después de este encuentro tienen clases de educacion fisica,
un espacio que es de mucho interés para ellos.

2.  Metodologia.

Como actividad previa, se les pide a los estudiantes que
consulten sobre algunos instrumentos que se utilicen para
medir la materia, con el fin de hacer relacion de estos
instrumentos con las propiedades de la materia.

Es una estrategia metodolégica propuesta por la maestra con
el fin de permitirles a los estudiantes contextualizar los saberes
desde un contexto cientifico; sin embargo, en el ejercicio de la
reflexion, surgen algunos cuestionamientos como: ¢Hasta qué
punto esta experiencia permitiria despertar la motivacién por
este aprendizaje o por el contrario; generaria cierta resistencia
por la complejidad de la terminologia y en vez de lograr un
acercamiento se genere una predisposicién hacia la temética?.
La razon de la ensefianza de las ciencias en la escuela ha
tomado el camino de la propedéutica, donde las ciencias en la
escuela estan limitada a seleccionar conceptos que podrian ser
Gtiles para los estudios superiores, sin tener en cuenta los
intereses de los nifios, nifias y jovenes. Las concepciones de
los maestros sobre una ciencia de verdades absolutas y temas
indiscutibles generan dificultades para lograr los objetivos de
la ensefianza de las ciencias, predisponen a los estudiantes y
configuran una barrera donde no hay espacio para las
posibilidades.

Una de las situaciones que vale la pena rescatar, es el modo en
que se ha desarrollado el proceso de ensefianza de las ciencias
naturales en los diferentes contextos, de hecho; como el
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e. Se dicta la informacién en el
cuaderno.

f. Se realizan ejercicios de pausas
que permitan centrar la atencién
de los nifios y retomar la
actividad.

maestro ha sido formado. Los estudiantes lo relacionan con un
proceso fuerte, riguroso, sistematico que los aleja de una
vision hacia la actividad cientifica. Ampliando un poco el
panorama y saliendo del aula, vale la pena resaltar que estos
imaginarios que se han constituido en los nifios, nifias y
jévenes hacen que cada vez sea menor el porcentaje de
escolares que continlien sus estudios universitarios en carreras
afines a las ciencias exactas y puras; situacion que genera
impactando de manera significativa a la comunidad cientifica
y que ha despertado el afan de empezar a evaluar los factores
que han incidido en esta problematica, y puede afirmarse que
papel de la escuela juega un papel importante en esta situacion.
Es necesario entonces, como se mencionaba en la reflexion del
diario de campo No. 1, iniciar con un proceso de
Alfabetizacion Cientifica (Meinardi, 2010), que permita
cambiar la concepcion de ciencia que se ha construido a través
del tiempo en los diferentes escenarios; se busca que los nifios,
nifias y jovenes tengan una relaciébn mas amable con las
ciencias. Este proceso implica:  repensar los procesos
pedagdgicos desarrollados en la escuela, como son; el
curriculo, plan de estudios, objetivos de aprendizaje,
contenidos, formas de ensefianza y evaluacion.

Se pretende que cada maestro emplee mecanismos de
ensefianza que permitan al estudiante motivarse frente al
aprendizaje, despertar la curiosidad frente al funcionamiento
del mundo y alcanzar una alfabetizacion cientifica.

Durante el transcurso de la clase, en el momento en que los
estudiantes responden los interrogantes que propone la
docente se evidencia que lo hacen desde sus imaginarios y
aprendizajes cotidianos; ademas, en ocasiones; a pesar de que
las preguntas son explicitas se dejan llevar por una posicion
empirica sin previo analisis de las variables que se presentan.
(Ejemplo de la medicion de dos Juguetes elefante y mariposa,
el oroy el algodon). No hay una interpretacion de imagen. Méas
gue ver el proceso de aprendizaje de los nifios y nifias, es poder
reconocer que esta situacién permite plantear otras
posibilidades; en realidad los resultados de este ejercicio no
pueden ser concebidos como una dificultad, sino una
oportunidad de mejora que nos permite comprender las teorias
de desarrollo de Piaget que nos muestra que los estudiantes
estan en una etapa de desarrollo concreta donde este tipo de
comparativos resultan dificil de comprender ya que salen de su
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I6gica. Si se quiere que el aprendizaje de las ciencias sea
significativo en el aula se debe partir de este tipo de
particularidades para comprender mejor como aprenden los
nifios y nifias y asi lograr ser més asertivos en nuestra accion
pedagdgica.

NOTA METODOLOGICA

Los instrumentos para analisis son:

- Diario de campo
Cuaderno de los nifios y nifias
- Video

PREGUNTAS QUE HACEN LOS ESTUDIANTES

- ¢Por qué el oro es igual al algodén?

TRANSCRIPCION

- Lamateria se puede medir con un vaso

- Para medir el peso se debe tener en cuenta la fuerza.

- Labalanza mide la masa y la bascula el peso.

- Lamariposa como es un juguete no va a tener materia.

NOTAS DE INTERES

Es necesario reforzar la temética desde lo experimental, partiendo que por su desarrolla cognitivo
los estudiantes requieren de una comprension desde lo concreto. Les es dificil comprender de
acuerdo al planteamiento del ejercicio que el oro y el algodon tienen la misma masa (1 Kg), esto
se debe a que dentro de su imaginario el oro sera tendrd mas masa y peso que el algodén por su
estructura.

Teniendo en cuenta la estructura de la planeacion es evidente que hay muchos aspectos de caracter
metodoldgico, didactico que no se prevén y que quedan aislados del proceso.

En el cierre de la actividad no se concreta cual fue el aprendizaje.

OPORTUNIDADES DE MEJORA

Did4ctica y metodoldgica
- Las planeaciones de las clases se estan llevando de manera muy general, se esta haciendo
énfasis en el desarrollo de un plan teméatico y unos indicadores de logro muy generales que no
permiten visualizar un proceso de ensefianza — aprendizaje enfocados a procesos y desarrollo de
habilidades de pensamiento cientifico, es importante plantear que el médulo de aprendizaje de
cierto modo esté limitando las posibilidades, como proponen Torres. A, Garzon. F, Ceballos, E,
Mora E, (2013 p. 195) existe un Paradigma técnico. Varias investigaciones que se han realizado
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en Colombia en el sector educativo demuestran que existe una tendencia a cefiirse al texto guia,
hecho que se explica también por el temor que experimentan algunos docentes por distanciarse de
los esquemas incluidos en libros de texto y en las guias que acompafian a dichos recursos.

Es necesario involucrar en la planeacion otras estrategias didéacticas que logren atraer la atencion
de los estudiantes, ya que en el video se pueden observar a muchos nifios y nifias demasiado
pasivos que de alguna manera se invisibilizan frente a quienes participan activamente en clases.
Lo cual deja en duda cual fue la transformacion de pensamiento.

- Es necesario implementar la experimentacion como parte del proceso; a pesar de gque se presentan
diferentes situaciones problema que requieren de analisis y aplicacién de los conocimientos
desarrollados, es necesario partir de las caracteristicas de los aprendizajes de los nifios y nifias y
su etapa de desarrollo (Concreta). Esto se ve sustentado en los planteamientos de Torres. A,
Garzon. F, Ceballos, E, Mora E, (2013), quienes en su investigacién: Desarrollo de competencias
cientificas a través de la aplicacion de estrategias didacticas alternativos, proponen que La
teorizacion acerca de las competencias cientificas, en las ciencias naturales, sefiala que se
establecen, a partir de observaciones de la naturaleza y el uso de métodos de analisis, modelos o
teorias que, para ser validos, deben ser sometidos a verificacion experimental. Esto obliga
necesariamente a formular planteamientos concretos y a analizar los datos de manera critica,
ademas permite al estudiante a pasar de ser un actor pasivo (oyente) a ser un agente constructor
de su pensamiento. Esta posicion, permite reconocer la importancia de una ensefianza de las
ciencias fundamentada en la experiencia desde contextos reales.

- Las dos preguntas iniciales fueron muy generales y no permitieron identificar los preconceptos,
errores conceptuales sobre las propiedades de la materia especificamente; lo cual hubiese sido
un buen insumo para identificar los avances en el proceso y sobre todo permitirle al estudiante
visualizar su aprendizaje. (Planeacion).

- El dictar, aunque resulte un proceso tradicional y conductista es necesario para lograr avanzar
otros procesos relacionados con la madurez en procesos de escritura.

Evaluacion

Es importante que se evidencie un proceso de evaluacion en el aula como cierre de la actividad, para
determinar cudl fue el impacto en el aula. la evaluacién implica la comparacion de una realidad
observada o medida, con un criterio previamente establecido, y la expresion de un juicio de valor.
Vista la evaluacion como un proceso paralelo al proceso de ensefianza-aprendizaje, es claro que la
funcidn del docente es multiple: planificar y aplicar la evaluacion, valorar los resultados de acuerdo
con unos criterios y tomar decisiones que favorezcan el aprendizaje significativo.

Anexo 4: Ejemplo de trascripcion de Clase

Link de la clase:
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https://www.youtube.com/watch? V=n81z0mgzdtq&feature=youtu.be saberes previos masa y peso

https://www.youtube.com/watch? V=tyiéspwn8ey&feature=youtu.be masa peso 2

https://www.youtube.com/watch? V=vbjyxkno58g&feature=youtu.be explicacion.

https://www.youtube.com/watch? V=slzc99bwsuc&feature=youtu.be volumen

Profesora: Adriana Janneth Acevedo Andrade
Sede: b

Jornada: tarde

Localidad: San Cristobal

Informacion de la clase
Tema: medicion de la materia (masa, peso y volumen)
Area de ensefianza: ciencias
Estudiantes: cuarto
Lugar: aula
Fecha: 17 de agosto de 2017

Saberes previos

Profesora: escuchamos... mi amor lo puedes leer mas fuerte por favor...
Estudiante: como me dijo la maseta... (no se entiende lo demas)

Profesora: bueno, muchas gracias, el instrumento de medida que estaria utilizando es un vaso
medidor...que podemos medir con un vaso medidor...

Estudiantes: la materia, el liquido...
Profesora: ;el liquido seria... que mas? Nicol vas a leer bien fuerte por favor...
Estudiante nicol: para medir la materia se utilizan los instrumentos que son... (no se entiende lo demas)

Profesora: muy bien, ella me esta mencionando otros instrumentos de medicion, como son, la balanza, la
bascula...

Profesora: también tenemos la pipeta /cierto? Bueno, que otra... quien mas quiere responder la
pregunta...

Estudiante: profe, yo he respondido muchas preguntas...

Profesora: bueno, a ver escuchamos a Yohimar... escuchemos a Yohimar, completo silencio, dime
amor. ..

Estudiante: con una bascula y un vaso o un metro segun sea liquido o gaseoso...
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https://www.youtube.com/watch?v=N81z0mGZdTQ&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?%20v=TYi6sPwN8eY&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?v=vbJYXkNo58Q&feature=youtu.be
https://www.youtube.com/watch?v=SLZc99bwSuc&feature=youtu.be

Profesora: ok, muy bien ahi estamos utilizando un nuevo instrumento que seria el metro ;si? Santiago...
Santiago: la bascula...

Profesora: con la bascula, la balanza me va a medir, me van a medir... jque mide la balanza? ;qué
propiedades de la materia mide la balanza? Juan...

Juan: el peso...

Profesora: bueno, me dice Juan Alexander que mide el peso, (profesora le pregunta a otro estudiante)
¢t qué me dices que mide?

Estudiante responde: la masa...

Profesora: la masa aqui tenemos nosotros algo que no podemos perder de vista, estas dos concepciones...
bueno, segunda pregunta: ¢que tenemos en cuenta para medir la materia?

Estudiante: que... los materiales estén funcionando ¢no?

Profesora: que los materiales estén funcionando, ti te refieres a los instrumentos... eso que los
instrumentos estudiantes: estén en buen estado... profesora: que los instrumentos estén en buen estado,
bueno, muy bien. ¢qué otra cosa tengo en cuenta antes de medir?

Estudiante: el peso, la medida
Profesora: si voy a medir el peso, el volumen... ;cual es otra propiedad?...

Estudiantes responde: la masa... profesora: y la masa... porque razon tengo que tener en cuenta que voy
a medir... ;sera que el peso, el volumen y la masa yo los puedo medir de la misma manera?

Estudiantes responden: nooo

Profesora: que hace la diferencia, por ejemplo, yo tengo aqui una balanza ¢cierto? O una bascula, la
bascula me va a dar un resultado, pero que es lo que yo quiero medir, ¢el peso o la masa?

Profesora reafirma respuesta: la masa... 0jo con eso, resulta que para cada propiedad de estas... debo
tener en cuenta que voy a medir cierto? Porque la masa y no el peso, ¢quién me da razén de eso? Dime
amaor...

Estudiante: porque el peso... (no se entiende lo demas)

Profesora: el me habla de algo muy importante en el peso y es la fuerza, la masa... la masa que vendria
siendo ¢;entonces?

Estudiante: ;la materia?

Profesora: sera que yo puedo... bueno la materia, en la masa voy a mirar la cantidad de materia... aqui
ya tengo yo dos aspectos bien importantes que me llevan nuevamente a este punto de aca, resulta que yo
con una bascula voy a poder medir la masa Gnicamente por que me va a permitir determinar la cantidad
de materia que tiene un objeto, pero resulta que la bascula no me va a permitir saber si realmente ese es el
peso, porgue en el peso interviene algo diferente que es la fuerza, pero que tipo de fuerza interviene en el
peso, por ejemplo que pasa cuando yo hago caer esto (la profesora deja caer un objeto al piso)...
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Estudiantes: se cae...

Profesora: ¢por qué razon se cae?... (estudiantes responden ero no se entiende) ...

Profesora: ¢pero que hace que se caiga?

Estudiantes: el peso...

Profesora: por el peso... jpero que hace que se caiga?... Porque si yo lo tiro en el espacio él se cae...
Estudiante: la gravedad...

Profesora: la fuerza de la gravedad, en el peso yo tengo en cuenta la fuerza de gravedad, en la masa yo
voy a tener en cuenta su... la capacidad... la cantidad de materia que tiene la masa... yo puedo medir la
masa, pero no puedo medir el peso con la bascula. Algo importante ¢qué diferencia hay entre una bascula
y una balanza?

Estudiantes: que saben medir cosas diferentes... profe por que la bascula va a medir la masa y la balanza
el peso...

Profesora: bueno, ¢sera que yo mido con una balanza el peso?
Estudiante: el volumen

Profesora: ¢sera que el volumen se mide con una balanza?
Estudiantes: si...

Profesora: bueno, yo les digo cual es el volumen... ;cual es el volumen de esa puerta? Entonces ustedes
cogen una bascula y ponen la puerta y van a decir ¢el volumen es tanto?

Estudiantes: no

Profesora: espérame y ahorita te doy la palabra... resulta que digamos que esta es una balanza... una
balanza me sirve también para determinar si dos masas son 0 no son iguales o cual de los dos cuerpos
tiene mayor 0 menor masa, si yo pongo aqui un elefante de juguete voy a medir aqui la masa y resulta que
yo pongo el elefante de juguete aca...

Estudiante: profesora, si un elefante es mas pesado que el otro va a tener mas fuerza que el otro...

Profesora: mas pesado ahorita hablamos de eso, pero si tienes mucha razon... aqui vamos a colocar el
elefante de juguete y ¢aca que ponemos?

Estudiantes: una mariposa...

Profesora: una mariposa... entonces aqui tenemos una mariposa y aca tenemos una elefante... que pasa
con esta medicién?

Estudiantes: le gana el elefante...
Profesora: (sefiala en el tablero la balanza dibujada y dice) esta, esta... esta

Estudiantes: la sube y la otra baja...
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Profesora: estamos viendo la imagen... que me dice esta imagen, cual de los dos tiene mayor masa y cual
menos masa...

Estudiantes: el elefante tiene mayor masa y la mariposa tiene menos masa

Profesora: 6sea que yo en la balanza estoy viendo que (sefiala en el tablero el dibujo en la balanza) este
€s mas... tiene mayor masa que este... y que nos dice este dibujo...

Estudiante: que uno sube y que otra baja... profe por el peso... porque...
Profesora: escuchamos a Yoiman y después sigue Santiago...
Estudiante Yoiman: porque la mariposa tiene mas peso que el elefante...

Profesora: bueno que la mariposa tiene mas peso que este... les voy a pedir un favor bien gigante,
grande... cuando nosotros hablemos de masa ojo con ese... nosotros hablamos de masa, ya hablo de
basculas y balanzas yo no puedo mencionar el peso... porque el peso es una propiedad diferente, el peso
no lo vamos a medir igual que la masa, porque acé interviene algo que es la fuerza de gravedad... y aqui
digamos este marcador... el peso de este marcador va a estar determinado por la fuerza de gravedad que
hay en nuestro planeta, pero si nos vamos a otro planeta el peso de este marcador va a ser diferente porque
las fuerzas de gravedad son diferentes... aqui estamos hablando de masa, seglin esto ¢cual tiene mayor
masa?

Estudiantes: el elefante ... Continda

253



Anexo 5: Validacion de Rubricas

Bagotd, 20 de noviembre de 2013

Prafesora

ADRIANA JANMNETH ACEVEDD ANDRADE
Masstrante W Semesire

Maestria en Pedagogia

Uniwersidad de La Sabana

Cordial saludo.

Afendiendo a su invitacion para realizar a rewision de los instrumentos propuestos para
Iah‘mgulamnndelanﬁamdmrﬁmrmmnddpmyeﬁn Fhemmmmhpmim
pedagogice pars promover cambios en ls ensenanzs de lss ciencias natursles y
forfalecer los procesos de plantearmiento ¥ verficacion de hipdtesis en esfudianies de
grado quindo del Colegio B Rodeo sede B jomads de s Tamde”, a confinuacion presenio
algunas observaciones y supsrencias gue 52 complementan con comentaros
especificos presentes en el archivo excel adjunto con los instrumentos.

1. Las matrices constiuyen una valioso, conjunto de instrumentos gue pesmiten
hacer la organizacion, reduccion de los datos recogidos durante los tres ciclos
desarrcllados en el proceso de investigacion, lo gue penmitia identificar o
comportarmients del objete de estudio y de cada una de las categonias de analiss
de manera mas clara, organizada, legrandose una disposicion de los datos mas
practica para realizar los procesos de interpretacion e inferencia reguendos para
dar respussia al problema.

2. El realizar una matriz para cada subcategona, implica reslizar un riguroso
proceso de arganizacion, rﬁmgmdmmndehlnfunmm [ datos ) y
permite fener una comprension y analisis detallado de las situaciones.
informacion @ hechos identificados durante el proceso que corresponde 3 dicha
subcategona y categona y aporta slementos walioscs para la sclucion del
proclama; sin embango de adviers que 52 regquesre en un momento posienor dal
analisis 2l unificar en una sola matriz los hallazgos mas relevantes dentificados
en todas las categonas y subcategonas para pnder'lqer refacignes enire estas
y dar respuesia a los objetivos de la myvestigacion.

Por lo anferior se sugeere alaborar un ultirme mstrumento que permmita consolidar,
gl andlisis realizado en todas las matrices y realizar la arficulacson y triangulacion
de las diversas categonas v subcategonas. Este irstrumento tarmgien puads

tener un espacio para ubicar alll categonas emergentes que surjan durants &
analisis,

3. Se resalta le valor que fienan la nibricas elaboradas para cada matriz como
refarenie para vakorar los datos obtenidos en kos criterics establecides en cada
subcategona, estas penmiten hacer una valoracon cuantitativa mas objetiva y
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amwlada]rELﬁtenEda en los referentes utilizados de base pars & sustenio de
la imvastigscion.

4. En & archive adjunio se reslizan algunos comertancos y sugerencias en lss
matrices, gue hacen referencia a aspectos tales coma:

Reyisar ¥ ajusiar aspecios de redaccion

Revisar coherencis de algunos criterics en las rubricas

Rewsar la pertinencia de algunas palabras ulilizadas para determinar el nnvsl
de desarrclo dal criterio en |las rubricas

Precizar mas ciertos aspectos al que se hacs referencia en algunos critencs
de las rubricas.

Ampliar ¥ especificar algunos aspectios (cnfenos o conceptos) gue se
presentan an los instrumeantos de manera muy gensral.

En general, la propussta de instrumenios fraza una ruta para reslizer un proceso de
analisi= amplio, riguroso, detallado que plantz=a 3 la investigadora & reto de tejer
relaciones antre |as diversas matrices, de tal manera que las respusstas al problema
planl:eadu y & los objetivos de |a investigacicn muestran toda k3 trazabiidad, hallazgos,

analisis y relaciones posibles presentes an los resultados de la investigacion.
Agradezco ka nvitacion a conocer y revisar estos instrumantos

Cordialrmerta,

i A ' T
(ot f%.m-n!-x-‘
CLAUDIA MARCELA GUARMNIZO V.

Magster an Educacion
Directora Escuwala de Padagogra Unicafam

CVvLAC Claudia Marcela Guarnizo
http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=00013
42560
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Solicitud: Validacion de instrumentos

Carlos Humberto Barreto Tovar
Responder a todos |

dom 16/12/2018, 23:00

Adriana Janneth Acevedo Andrade;

Yulieth Nayive Romero Rincon;

Carlos Humberto Barreto Tovar

Estimadas Adriana y Yulieth, reciban un cordial saludo.

Luego de realizar lectura juiciosa de los instrumentos que proponen considero que estan muy
bien planteadas y permitirian un buen andlisis a partir de las evidencias que tienen. Como estan
planteadas permiten un seguimiento longitudinal de los avances que van teniendo los
estudiantes al realizar cada una de las estrategias. Sugiero que en la parte inferior de las
matrices coloquen una fila que permita analizar verticalmente cada uno de los ciclos de
reflexion.

Sugiero que en la matriz de transcripciones coloquen en unas columnas iniciales el objetivo
general, los especificos, las categorias y subcategorias que responderian a cada una de las
transcripciones. Sugiero que a cada objetivo le pongan un color y realicen una semaforizacion
con los fragmentos de las transcripciones, asi les permitira identificar mas facilmente y elaborar
los péarrafos en la discusion de resultados. Ademas, sugiero que en la parte inferior de las
matrices coloquen una fila que permita analizar verticalmente cada una de las estrategias.

Espero haberles aportado para el analisis y triangulacién de sus resultados de investigacion.
Saludos,

Carlos Humberto Barreto Tovar.

Director del Programa Licenciatura en Ciencias Naturales.
Facultad de Educacion.

Universidad de la Sabana.

Km 7. Puente del Comun. Edificio E2. Of. 202.

Chia. Cundinamarca. Colombia.

Tel: (1) 8615555 Ext: 22008 - 22101 - 22102.

CvLAC Carlos Humberto Barreto Tovar:

http://scienti.colciencias.qov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod rh=00003
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