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 Resumen 

Esta investigación fue desarrollada en la I.E.D Nicolás Buenaventura, donde 

se evidenció que los estudiantes presentan dificultades en la competencia uso 

comprensivo del conocimiento científico en el área de Ciencias Naturales, de 

acuerdo a los resultados en las pruebas saber 9° (ICFES, 2016). Esto, ligado a las 

dificultades en la apropiación del modelo pedagógico (Iafrancesco, 2014) y la 

pertinencia de la propuesta de la educación por competencias científicas en la 

práctica, además del interés por cambiar las prácticas pedagógicas y enriquecerlas, 

revelan una urgencia por la revisión de la praxis.  

 

De esta forma se configura la pertinencia de la investigación, la cual estuvo 

centrada en la reflexión sobre la práctica pedagógica que se traduce en la 

articulación en el currículo en ciencias de los elementos mencionados 

anteriormente.  

 

Así, se caracterizó a un grupo de estudiantes de grado noveno referente a la 

competencia en cuestión (OCDE, 2012) y se encuentra que la mayoría tiene un 

conocimiento científico tan limitado que sólo se puede aplicar a pocas situaciones 

que conocen, dan explicaciones científicas obvias y parten de evidencia explícita, lo 

que conduce a pensar en fortalecerla. Para ello, se organiza e implementa una 

unidad didáctica orientada bajo algunos elementos de la enseñanza para la 

comprensión (Stone, 1998).  

Para esta investigación, se utilizó el enfoque cualitativo, apropiando la 

investigación acción pedagógica, en la cual se definieron tres ciclos de trabajo que 
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fueron: deconstrucción de la práctica, reconstrucción de la misma y evaluación de la 

práctica reconstruida. (Restrepo, B. 2009).  

Durante este proceso, se pretendió reconstruir la práctica y establecer cuál 

fue su alcance en el aula, así mismo, ofreció un espacio para pensar la enseñanza de 

las ciencias como una posibilidad para el desarrollo del pensamiento científico, 

posibilitando experiencias de aprendizaje que promovieran el espíritu subyacente en 

la naturaleza misma de las ciencias. 

Palabras clave: Modelo pedagógico escuela y pedagogía transformadora, 

uso comprensivo del conocimiento científico, reorganización curricular. 
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Abstract 

 

This research was developed in the I.E.D Nicolás Buenaventura, where it 

was evidenced that the students present difficulties in the competence of the 

comprehensive use of scientific knowledge in the area of Natural Sciences, 

according to the results in the 9th knowledge tests (ICFES, 2016). This, linked to 

the difficulties in the appropriation of the pedagogical model (Iafrancesco, 2014) 

and the pertinence of the proposal of the education by scientific competences in 

practice, besides the interest to change the pedagogical practices and enrich them, 

reveal an urgency for the revision of praxis. 

 

In this way the pertinence of the research is configured, which was centered 

in the reflection on the pedagogical practice that is translated in the articulation in 

the curriculum in sciences of the aforementioned elements. 

 

Thus, it was characterized a group of students of ninth grade referring to the 

competition in question (OECD, 2012) and it is found that most have a scientific 

knowledge so limited that it can only be applied to few situations they know, give 

obvious scientific explanations and they start from explicit evidence, which leads to 

think about strengthening it. For this purpose, a didactic unit oriented towards some 

elements of teaching for understanding is organized and implemented (Stone, 1998). 

For this research, the qualitative approach was used, appropriating the 

pedagogical action research, which defined three work cycles that were: 
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deconstruction of the practice, reconstruction of the same and evaluation of the 

reconstructed practice. (Restrepo, B. 2009). 

During this process, it was intended to reconstruct the practice and establish 

what was its scope in the classroom, likewise, it offered a space to think the 

teaching of science as a possibility for the development of scientific thought, 

enabling learning experiences that promote the spirit underlying the very nature of 

the sciences. 

Key words: Pedagogic model school and transformadora pedagogics, 

comprehensive use of the scientific knowledge, reorganization curricular. 
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Introducción. 

Desde hace más de una década, diversos autores como Fullan y Hargreaves 

han aportado sobre la discusión, acerca de los objetivos de la escuela, en busca de 

promover un modelo educativo que responda a las exigencias de niños y 

adolescentes que pasan por el sistema escolar. (Fullan y Hargreaves, 1999).  

Afirman, que una de las metas del proceso educativo es mejorar los servicios 

ofrecidos y como consecuencia elevar la calidad de vida de los involucrados en la 

educación por medio de reflexiones profundas por parte de los docentes y 

directivos, que conduzcan a la comprensión de las realidades que atañen a los 

jóvenes que transitan en las escuelas. 

 

Para esto, la revisión de elementos como: el diseño del currículo, las 

planificaciones, las ejecuciones, y en general las dinámicas educativas desarrolladas 

por los docentes, buscando que respondan a las demandas actuales de la educación, 

ofrece la posibilidad de una reconfiguración lo que ofrecerá herramientas que 

llevarán a hacer realidad dicha meta. En este sentido, Reid y Hodson (1993), 

señalan que la educación en ciencias necesita estar contextualizada y ser “para 

todos” manifestando la necesidad de reformas curriculares que se adelanten al 

interior de las instituciones educativas buscando tal fin. 

La expuesto, adquiere una estructura real en esta investigación, cuando el 

proyecto empieza con atender a la necesidad de revisar las finalidades de la 

enseñanza que se plantean en la malla curricular para ciencias naturales de la 

institución (I.E.D. Nicolás Buenaventura), encontrando desde los propósitos hasta la 
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construcción de los planes de estudio, una marcada tendencia hacia la formación en 

contenidos en ciencias (ICFES, 2013, Kamii, 1970).  

 

Como transformación, el proceso condujo a pensar la enseñanza de las 

ciencias desde una perspectiva social y desde la realidad en la que se desenvuelve el 

adolescente, reconfigurando el currículo de ciencias de la institución Nicolás 

Buenaventura I.E.D. Así, se enseña ciencias, porque se debe garantizar el derecho a 

adquirir un nivel mínimo de conocimiento científico con miras a ofrecer la 

oportunidad de participar en la sociedad que cada vez más incorpora en su 

cotidianidad herramientas que se producen desde el conocimiento científico (Reid y 

Hodson 1993).  

 

Hacer efectivo este derecho, abre ventanas de oportunidad con miras a 

establecer consensos locales, nacionales o incluso internacionales, sobre conductas 

y planes de acción a seguir, relacionadas con temas neurales de la actual sociedad 

tales como: la protección de los recursos del medio ambiente, el consumo 

responsable entre otros. (Reid y Hodson, 1993). 

 

En concordancia con lo anterior y a partir de la reflexión sobre los fines de la 

educación en ciencias y la práctica pedagógica, se desarrolló una estrategia 

didáctica que toma en cuenta las dimensiones del modelo pedagógico holístico 

(vigente en la institución) junto con la propuesta de las competencias científicas que 

sostiene la política nacional.  
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El trabajo abarca una primera parte, en la que se establecen de manera 

detallada el planteamiento del problema desglosando sus causas y sus posibles 

alternativas de solución, estableciendo la pregunta de la presente investigación a 

partir de la cual se determinan los objetivos investigativos. 

 

 En un segundo apartado, se fundamenta la pregunta de la investigación 

desde algunos antecedentes a nivel institucional, local, regional, nacional e 

internacional, logrando establecer parámetros puntuales sobre la realidad en la que 

se encuentra inmerso el problema de investigación, y a su vez se mostrarán los 

referentes teóricos desde los cuales se abordará la articulación curricular y el 

producto del replanteamiento de la práctica. 

 

En la siguiente parte, se especifica la metodología de la investigación, en la 

cual se describe el enfoque, alcance y diseño, con lo cual se establecen con claridad 

las categorías de análisis a través de las fases de investigación propuestas, 

mostrando los instrumentos de recolección de la información como insumo clave 

para enriquecer y fortalecer los hallazgos, frente a las categorías establecidas. 

 Por último, se condensa la información de los resultados y el análisis de la 

investigación, para concretar conclusiones y recomendaciones luego de 

realizado el trabajo de investigación, así como un apartado que refleja los 

aprendizajes pedagógicos y didácticos, en donde se muestran los aportes del proceso 

de investigación a la práctica pedagógica. 
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1. CAPÍTULO: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

1.1. Justificación.  

 

En el contexto del Colegio Nicolás Buenaventura I.E.D, ubicado en la localidad 

de Suba, se evidencian resultados aceptables en las pruebas saber 9° en el área de 

Ciencias Naturales (ICFES, 2015), dado que según los resultados obtenidos demuestran 

un promedio por encima del nacional y distrital (ver gráfica 2), por otro lado, los 

resultados en cada una de las competencias, muestran una debilidad en la competencia 

del uso comprensivo del conocimiento científico (ver gráfica 4), el mismo reporte da 

cuenta de una apropiación baja y básica del componente entorno vivo y el entorno físico 

(Ver gráfica 1), elementos claves para actuar en pro de la innovación en el proceso de 

enseñanza, enmarcado dentro de los paradigmas actuales dela enseñanza de las ciencias 

y así mismo impactar en aprendizaje de los estudiantes de manera indirecta y se refleje 

en los desempeños en las pruebas (Bowler y otro, 2007).  

 

Gráfica 1. Fortalezas y debilidades de los estudiantes según los componentes de la prueba saber 9. Fuente: 
ICFES, 2017. 
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De igual manera, en la prueba saber 9° la mayoría de los estudiantes se ubican 

dentro del nivel de desempeño satisfactorio (54%) y mínimo (31%), en el nivel 

avanzado sólo se encuentra el 14% (Ver gráfica 3). Esto también se relaciona con los 

resultados académicos que se presentan a los padres de familia en cada trimestre (2016), 

donde alrededor del 70% de la población se ubica en niveles básicos de desempeño en 

el área de ciencias naturales. (Ver gráfica 5) 

 

 

Lo anterior, evidencia la necesidad de buscar e implementar estrategias desde la 

práctica docente para promover el fortalecimiento de competencias científicas en los 

estudiantes. De este modo, desde el rol docente y su práctica, se pueden ofrecer 

oportunidades a los estudiantes con el propósito de otorgar herramientas que les 

permitan contribuir a concientizarse del papel que desempeñan en la realidad en la que 

están insertos, además, estas nuevas herramientas pueden conducir a mejorar los 

desempeños alcanzados por los estudiantes en las pruebas (Barquet, 2009. MEN, 2004).  

 

Se encuentra que la revisión de la acción docente, permite diseñar estrategias, 

que fortalezcan en los estudiantes los procesos de pensamiento. Para esta investigación, 

se reconfigurará la práctica en torno a ofrecer la posibilidad de fortalecer la 

identificación y asociación de las características de un fenómeno (a la luz de las teorías 

científicas) (ICFES, 2013). Producto de esto, se espera que el estudiante fortalezca la 

comprensión su entorno (Muria y otros, 2003). 
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Para este propósito, se reconoce que el modelo pedagógico holístico escuela y 

pedagogía transformadora, que se establece en el PEI de la institución, ofrece unas 

guías claras en 28 dimensiones, a nivel curricular y cognitivo, centran el proceso 

educativo en lo que el autor llama el desarrollo de las habilidades de pensamiento por 

ciclos de aprendizaje y a la vez invita a los docentes a innovar en el currículo pero no 

manifiesta claridad respecto alguna estrategia en particular (Iafrancesco, 2014).  

 

Por ello, la estrategia en cuanto al diseño, toma algunos elementos del marco de 

la enseñanza para la comprensión, en la que por medio de una planificación reflexiva 

alrededor de un tópico se establecen metas de comprensión, para cada una de ellas se 

proponen desempeños de comprensión que son valorados continuamente para estimar 

progresos de los estudiantes o ajustar elementos de la misma estrategia. (Stone, 1998).  

 

En consecuencia, la propuesta busca aportar desde el trabajo reflexivo de la 

práctica, replantear los procesos de educación en ciencias, desde la comprensión de 

conceptos del entorno físico químico en grado 9° en el 2016 a partir de la 

implementación de una estrategia fundamentada y articulada con el currículo y las 

propuestas ministeriales. 

 

1.2. Antecedentes del problema de investigación 

 

A nivel internacional, el país ha participado en las pruebas PISA (Programa 

Internacional de Evaluación de Estudiantes), organizadas por la OCDE (Organización 
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para la cooperación y el desarrollo económico), donde se evalúa a los estudiantes en las 

tres áreas: matemáticas, lectura y ciencias. Dentro de esta prueba y de acuerdo a la 

contraloría general de la República (CGR, 2014) el área de ciencias, evalúa la 

competencia de los estudiantes para identificar y aplicar el conocimiento científico en la 

solución de varias situaciones, científicas y tecnológicas, que les resultarían familiares; 

además se valoran las habilidades de investigación, la construcción de explicaciones 

basadas en evidencia y la argumentación de acuerdo al análisis crítico. 

 

Los resultados obtenidos en el área de ciencias, según el resumen ejecutivo de la 

CGN (2014), señala que Colombia obtiene un puntaje de 399 ocupando el puesto 63 

entre 65 participantes, superando únicamente a Perú e Indonesia (Ver tabla 1). Los 

estudiantes latinoamericanos estuvieron por debajo del promedio que estableció la 

OCDE.  

 

Tabla 1 Puntajes promedio y desviaciones estándar por área y puntajes promedio generales para varios 
países en el PISA 2012. (CGR, 2014) 

 

De igual forma, el informe suministra la distribución de la población 

colombiana en los diferentes niveles de categorización de desarrollo de la competencia 
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científica. Para el área de ciencias, el 31% de los estudiantes evaluados se ubicó en el 

nivel 2, lo que significa que los estudiantes empiezan a demostrar competencias que les 

permiten participar de manera efectiva y productiva en situaciones de la vida asociadas 

a la ciencia y a la tecnología, implica la apropiación de un conocimiento científico con 

base en el cual se dan posibles explicaciones en contextos familiares o sacar 

conclusiones basadas en investigaciones simples.  

En los niveles 5 y 6 (los más altos para el desarrollo de la competencia) se ubica 

uno de cada mil estudiantes (Ver tabla 2). Estos niveles de competencia caracterizan a 

estudiantes que, de forma consistente, identifican y aplican conocimiento científico y 

conocimiento sobre las ciencias para solucionar una variedad de situaciones, científicas 

y tecnológicas, que no son familiares; cuentan con habilidades de investigación bien 

desarrolladas, construyen explicaciones basadas en la evidencia y argumentan de 

acuerdo con un análisis crítico. (CGR, 2014)  

La mayoría de la población, (cerca del 56%) que presentó la prueba está 

caracterizada por debajo del segundo nivel (Ver tabla 2), lo que indica que los jóvenes 

colombianos tienen un conocimiento científico mínimo que sólo se puede aplicar a 

pocas situaciones que conocen por lo que las explicaciones científicas que construyen 

son obvias y sólo pueden partir de evidencia explícita, lo cual demuestra las 

limitaciones del uso comprensivo del conocimiento. 
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Tabla 2 Puntajes promedio y porcentajes de estudiantes en niveles 5 y 6, en el nivel 2 (nivel básico) y por 
debajo de nivel 2 en ciudades con sobre muestra, PISA 2012 

 

Así mismo, Colombia participa en el Estudio Internacional de Tendencias en 

Matemáticas y Ciencias (TIMSS, por su sigla en inglés: Trends in International 

Mathematics and Science Study) Los resultados, indican que el desempeño de los 

estudiantes colombianos, a pesar de ser comparativamente muy bajo, presentó entre 

esos años una mejora general relativa (Ver tabla 3).  El reporte indica que para 

estudiantes de grado 8° el reporte más reciente (2007) es bastante menor comparado 

con otros países que presentaron la misma prueba. 

 

Tabla 3 Tendencias en el puntaje promedio de ciencias en estudiantes de 8º grado en TIMSS 1995 y 2007 por 
países. (CGR, 2014). 

 

Tal como lo enuncian los marcos de referencia de cada prueba mencionada, 

todas pretenden establecer la capacidad de los jóvenes de 15 años para aplicar su 
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conocimiento y sus habilidades a problemas y situaciones de la vida real (CGN, 2014), 

relacionado también con la coherencia entre el currículo que se aplica y el que en 

realidad se logra al relacionarlo con contextos específicos.  

 

En la misma vía, pero nivel nacional, los reportes aportados por el ICFES en la 

prueba saber 9 de 2014 como refiere la gráfica 2, la institución se encuentra apenas por 

encima del nivel del país, y por debajo del promedio de Bogotá  

 

Gráfica 2. Comparación del promedio del establecimiento educativo, con el total de la entidad territorial 
certificada a la que pertenece y el país en CIENCIAS NATURALES. (ICFES, 2015) 

 

 

Así mismo, la gráfica 3 muestra la distribución en porcentaje de los desempeños 

alcanzados del colegio frente a Bogotá y Colombia para el último año que la institución 

presentó la prueba en el área de ciencias naturales (2014), 
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Gráfica 3 Comparación entre la distribución porcentual de estudiantes según niveles de desempeño en el 
establecimiento educativo, la entidad territorial certificada a la que pertenece y el país. Ciencias naturales noveno 
grado. 2014. (ICFES, 2016). 

 

Esta demuestra que la mayoría de la población evaluada se encuentra en el nivel 

mínimo, mucho más que los correspondientes valores para Bogotá y Colombia. Aunado a 

estos resultados, el reporte también discrimina las fortalezas y las debilidades respecto a las 

competencias en el área. 
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Gráfica 4 Fortalezas y debilidades en las competencias y componentes evaluados en ciencias grado noveno. 
2014. (ICFES, 2016) 

 

Por otro lado, como se indica en la gráfica 3, los estudiantes de la institución 

presentan debilidades en el uso del conocimiento científico relacionado con la 

capacidad para comprender y usar nociones, conceptos y teorías de las ciencias en la 

solución de problemas, así como el establecer relaciones entre conceptos y 

conocimientos adquiridos sobre fenómenos que se observan. Situación que corrobora 

los resultados planteados en el apartado anterior (ICFES, 2016).  

 

Estos resultados manifiestan concordancia con las situaciones en aula, donde a 

través de registros en diarios de campo, realizados a lo largo de la investigación, es 

recurrente que los estudiantes no utilicen adecuadamente el conocimiento científico, 

dado que en repetidas ocasiones los resultados, desde ejercicios que realizan los 

estudiantes demuestran que las dificultades son notorias, en cuanto a que  no es clara la 

identificación de los principios científicos que rigen algún fenómeno natural. Este 
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hecho se encuentra sustentado en los niveles de desempeño que manifiestan los 

estudiantes en la asignatura. Así, la gran mayoría de la población analizada (39 

estudiantes), manifiestan desempeños básicos y bajos.  

  

 

Gráfica 5 Desempeños alcanzados por los estudiantes del grado 902 en ciencias naturales. 2016. (SED 
Bogotá, 2016) 
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Distribución de los desempeños en ciencias 
naturales de los estudiantes del grupo 902. 

2016 

Bajo Básico Alto Superior
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1.3.  Pregunta de investigación.  

 

La propuesta, surge de la necesidad de implementar prácticas pedagógicas que 

respondan a la situación de los estudiantes de noveno grado expuesta en el apartado 

anterior. Una manera de llegar a esto es la reflexión sobre la práctica pedagógica 

(Restrepo, 2009), que conduzca a transformarla para que evidencie objetivos claros, 

responda a los retos que surgen en el aula y encuentre metodologías que proporcionen 

herramientas que permitan evidenciar el avance en los aprendizajes y así lograr los 

objetivos de la enseñanza de las ciencias a nivel escolar que plantea la institución.  

 

Esta investigación, centra la mirada en el uso comprensivo del conocimiento 

científico, ya que se evidencia una debilidad (ICFES, 2013), enfocada en la 

comprensión y la toma de decisiones en la vida bajo dos acciones específicas: 

identificación y asociación. (Cáceres, 2014). Como estrategia, se pretende articular una 

unidad didáctica que abarque elementos de la enseñanza para la comprensión y en la 

que se haga evidente la articulación entre: Algunos elementos del marco conceptual 

(EpC), la propuesta de los lineamientos curriculares para ciencias naturales y el modelo 

pedagógico (EPPT). De forma particular, se pretende consolidar la estrategia alrededor 

del tema soluciones químicas como sistemas homogéneos.  

 

A partir de lo expresado surge la pregunta problema de la presente 

investigación:  
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• ¿Cuáles son los alcances y limitaciones que permiten la reflexión de la práctica 

pedagógica en la articulación de una estrategia didáctica orientada al 

fortalecimiento de la competencia uso comprensivo del conocimiento científico 

en los estudiantes de noveno grado de ciclo IV del Colegio Nicolás 

Buenaventura (IED)? 

 

A partir de la cual se determinan los objetivos investigativos. 

 

1.4. Objetivos.  

 

General 

• Reconocer y analizar los alcances y limitaciones de una estrategia que busca 

aportar al desarrollo de la competencia científica uso comprensivo del 

conocimiento en estudiantes de educación básica, a partir de la reflexión de la 

práctica pedagógica.  

Específicos 

• Articular al currículo de ciencias de la institución las orientaciones pedagógicas 

para ciencias propuestas por el Ministerio de Educación Nacional, junto con el 

modelo holístico transformador. 

• Diseñar, implementar y evaluar una estrategia para favorecer el uso del 

conocimiento científico que hacen los estudiantes. 

• Describir e interpretar el alcance de la estrategia enmarcada en la EpC para 

fortalecer el uso comprensivo del conocimiento científico en los estudiantes de 
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grado noveno del Colegio Nicolás Buenaventura I.E.D, como guía en el actuar 

docente en el aula. 
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1.5. Antecedentes de investigación. 

 

A continuación, se presentan en primer lugar las investigaciones más relevantes 

que aportan a la propuesta desde algún aspecto ya sea metodológico o proporcionar 

referentes. Están organizadas por los cuatro aspectos que guían el desarrollo de la 

propuesta investigativa: La enseñanza de las ciencias, modelo EPPT, articulación 

curricular y EpC. En una segunda parte, se muestra el estado inicial de la práctica. 

  

La enseñanza de las ciencias: Los antecedentes presentados, están centrados en 

reconocer que debe existir un propósito que subyace a la tarea de enseñar ciencias en el 

nivel escolar, de esta manera, trasciende el contenido y se enmarca desde un punto de 

vista social. 

  

Tabla 4 Antecedentes investigativos en cuanto al trabajo por competencias en ciencias naturales y los 
propósitos de la enseñanza de las mismas. 

Título Aporte Autor(es) 

La 

competencia científica 

y su evaluación 

Esta investigación ofrece una 

definición de la competencia científica, en 

el contexto de esta investigación, se 

relaciona directamente con el uso 

comprensivo del conocimiento científico: 

“…capacidad de emplear el conocimiento 

científico para identificar problemas, 

adquirir nuevos conocimientos, explicar 

fenómenos científicos y extraer 

conclusiones. (OCDE, 2006).” Así cuando 

se piensa en el diseño de la unidad la 

dirección de la misma, trasciende la 

transmisión de contenidos en la enseñanza 

de las ciencias. 

(Ramos 

y otros, 2013). 

España. 
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El aprendizaje 

por resolución de 

problemas: una 

estrategia para el 

desarrollo de la 

competencia uso 

comprensivo del 

conocimiento 

científico en 

estudiantes de grado 

octavo del colegio El 

Porvenir. Sede B. 

Otra investigación que brinda 

elementos que pueden guiar la selección del 

enfoque y el diseño de investigación, así 

como referentes para fundamentar la 

definición del uso comprensivo del 

conocimiento científico, competencia que 

se sostiene en el desarrollo de este trabajo 

señalando que las competencias 

comprenden unas habilidades de 

pensamiento específicas. 

 

Melo, 

2015 

Fortalecimiento 

de los procesos de 

enseñanza- 

aprendizaje de las 

ciencias naturales a 

partir del contexto y su 

aporte en la formación 

ciudadana. 

 

 

Este trabajo, ubica el propósito de la 

enseñanza de las ciencias naturales en la 

formación ciudadana de los estudiantes, 

desplazando visiones relacionadas con 

paradigmas en los que la formación 

científica es el fin último. Lo que 

contribuye en referentes sobre una postura 

más amplia en la enseñanza de las ciencias 

Otra investigación que apoya esta 

misma postura es: Aportes para la 

enseñanza de las Ciencias Naturales. 

Segundo Estudio Regional Comparativo y 

Explicativo. Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación la Ciencia y la 

Cultura conducida por Leymonié en 2009. 

En la que enfatiza la “responsabilidad” de 

maestro que enseña ciencias en la 

formación de los estudiantes a nivel cultural 

y social. 

Martínez 

y otros, 2015 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

¿Para qué 

enseñar nomenclatura 

orgánica en la 

secundaria? 

Conocimiento y 

propuesta de 

enseñanza 

Continuando con el aporte de las 

dos investigaciones previas, pero 

puntualizando en la enseñanza de la 

química, el autor establece un propósito de 

la enseñanza de este cuerpo del saber en la 

escuela cuando afirma que para la 

enseñanza de la química es necesario pensar 

en un currículo más flexible, que ofrezca la 

oportunidad al estudiante de aprender una 

disciplina ligada a su realidad, sobre todo 

permita acceder a las bases suficientes para 

desarrollar un pensamiento analítico, crítico 

e investigativo. Como medio para lograr ese 

objetivo, la autora recomienda abrir un 

espacio para la reflexión del que hacer 

Rubiano 

Galvis, J. E. 

(2013). 
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docente y rediseñar el currículo en química 

que afiance nuevos procesos de enseñanza y 

aprendizaje en los estudiantes donde se 

desarrollen habilidades de pensamiento 

científico. Así, para el diseño de la unidad 

didáctica, el eje conductor es el desarrollo 

de dichas habilidades, dando continuidad al 

aporte de esta investigación. 

Algunas 

cuestiones relevantes 

en la enseñanza de las 

ciencias desde una 

perspectiva Ciencia-

Tecnología-Sociedad. 

En la misma línea del trabajo 

anterior, las autoras plantean que las 

revisiones curriculares deben partir de dar 

respuestas a tres preguntas clásicas en la 

enseñanza de las ciencias: por qué enseñar 

ciencias, qué ciencia enseñar, y cómo 

enseñarla, desde una perspectiva en la que 

la ciencia es una construcción cultural. El 

planteamiento central está en la misma vía 

de la visión que planeta el presente trabajo: 

En la sociedad actual resulta imprescindible 

contar con una ciudadanía científica y 

tecnológicamente competente por razones 

de diferente tipo: de carácter económico, 

político, social, cultural y funcional. Por lo 

que buscar el cómo hacerlo es prioridad del 

docente. 

Prieto, 

T., España, E., 

& Martín, C. 

(2012). 

Enseñar 

ciencias: una 

perspectiva 

innovadora. Un 

esquema aproximativo. 

En contraste con las posiciones 

desde la perspectiva social, otra 

aproximación radica en la finalidad de la 

enseñanza de las ciencias para el uso de las 

ideas alternativas de los estudiantes como 

puntos de partida, y desde una visión 

constructivista de la enseñanza y 

aprendizaje de las ciencias y enseñar 

ciencias aplicar estrategias didácticas más 

efectivas apuntando a enseñar ciencias para 

desarrollar actitudes investigativas. 

Lucio 

Gil, R. (2010). 

Tendencias del 

profesorado de 

ciencias en formación 

inicial sobre las 

estrategias 

metodológicas en la 

enseñanza de las 

ciencias. Estudio de un 

caso en Mälaga. 

Lo que se ha expuesto hasta este 

punto, según estos autores es posible si el 

profesorado de ciencias aplica estrategias 

metodológicas innovadoras. En este 

sentido, tiene que actuar de mediador para 

que los estudiantes aprendan 

significativamente traducido en el 

desarrollo de las habilidades, las actitudes y 

los valores que forman parte de la amplia 

Gámez, 

C. M., Ruz, T. 

P., & López, M. 

A. J. (2015). 
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variedad de competencias que va a necesitar 

en el mundo. 

Afirman, que las formas de conducir 

la enseñanza tienen influencia en la manera 

en que el alumnado desarrolla su 

comprensión, enfatizan la importancia que 

el desarrollo de una comprensión integrada 

tiene en la promoción del aprendizaje de las 

ciencias. En este mismo sentido se 

manifiestan, cuando afirman que, si la 

comprensión es integrada, es más probable 

que el alumnado sea capaz de aplicar el 

conocimiento en situaciones nuevas y, por 

tanto, continuar su aprendizaje a lo largo de 

la vida. 

Por lo tanto, desde ese aporte, para 

“acercar” la ciencia a la vida de los 

estudiantes, cuando se diseña la estrategia 

didáctica articulada se adoptan algunos 

elementos del marco de la EpC ya que  

 

World View 

Theory and Science 

Education Research: 

Fundamental 

Epistemological 

Structure as a Critical 

Factor in Science 

Learning and Attitude 

Development. 

Por último, esta investigación, 

manifiesta que los docentes de ciencias 

naturales deberían -como recomendación-  

apuntar como objetivo de la enseñanza el 

desarrollo de una visión del mundo para 

satisfacer la necesidad de relacionarse con 

el entorno. Argumentan que, a través de los 

años de estudio, la educación formal 

contribuye al desarrollo de la visión del 

mundo y a su vez, una visión del mundo 

proporciona una base cognitiva sobre la 

cual se construyen marcos durante el 

proceso de aprendizaje, por ello es 

fundamental que el docente estructure 

propósitos claros en su práctica pedagógica. 

Cobern, 

W. W. (2010). 

 

A partir de lo enunciado en la tabla, se evidencia que la tendencia sobre el 

propósito de la enseñanza de las ciencias, abandona definitivamente el paradigma 

tradicional y abarca elementos más ambiciosos (como la visión social de la enseñanza 

de las ciencias y la descentralización de los contenidos hacia las competencias) 

conduciendo a la reflexión de la práctica en torno a preguntas como ¿Porqué enseñar 
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ciencias?, ¿Cómo?, ¿A quienes? entre otras. Preguntas que también dirigen el proceso 

que conduce esta investigación. 

Luego de la revisión presentada sobre la enseñanza de las ciencias, continúan las 

experiencias sobre la implementación del modelo pedagógico holístico transformador y 

sobre la incidencia en el currículo y la práctica educativa. 

Tabla 5 Antecedentes investigativos en cuanto al desarrollo del modelo pedagógico escuela y pedagogía 
transformadora. 

Título Aporte Autor(es) 

De la 

curiosidad a la 

generación de 

conocimiento con 

responsabilidad 

social                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  

: una propuesta 

orientada al 

currículo y la 

innovación 

pedagógica en la 

formación de 

maestros 

La investigación afirma que, a 

diferencia de la práctica pedagógica pura, se 

entiende que la investigación en pedagogía 

debe servir para que la acción sea más efectiva 

en nuevas situaciones en el futuro. En este 

sentido específico, se puede entonces decir que 

la investigación busca construir un camino que 

trace cómo proceder metodológicamente el 

actuar del docente en el aula. 

Puerta Gil, 

C. A. & Valencia 

de Jaramillo, N. 

A. (2015). 

Diseño e 

implementación 

de una propuesta 

pedagógica y de 

gestión para 

mejorar el 

aprendizaje del 

idioma ingles en 

los estudiantes de 

ingles I de 

corporación 

Universitaria 

Unitec. 

En este mismo sentido, proporciona 

una definición inicial del modelo Escuela 

Transformadora, modelo holístico 

transformador, basado en la formación del 

educando en la madurez de sus procesos a 

través de una propuesta educativa y 

pedagógica innovadora, que da cuenta de 

cinco tareas que son: Desarrollo humano, 

educación por procesos, construcción del 

conocimiento, transformación socio – cultural 

e innovación educativa y pedagógica 

Fernandez 

Hernandez, R. D., 

& Cuellar 

Castellanos, F. A. 

(2015). 

Diseño de 

una propuesta 

para la 

planeación 

curricular en el 

ciclo i del Colegio 

Así, dentro de la misma institución 

Nicolás Buenaventura I.E.D ya se había 

adelantado parte de este proceso y la autora 

propone que teniendo en cuenta la naturaleza 

procesual del diseño curricular, es decir, no 

tiene instrumentos definitivos y está en 

Gómez J. 

(2016). 
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Chorrillos IED en 

el marco del 

Modelo 

Pedagógico 

Holístico 

Transformador y 

la Reorganización 

Curricular por 

Ciclos. 

constante construcción, a partir del segundo 

periodo académico del 2014, se realizaron 

algunos ajustes a la planeación curricular, que 

pretenden dar mayor claridad a la relación 

entre modelo EEPT y la planeación docente, 

incluyendo una 

mayor reflexión acerca de los saberes y 

desempeños en lugar de contenidos, logros e 

indicadores, además, sobre cómo las 

estrategias para la evaluación deben estar 

referidas precisamente a la construcción por 

parte del estudiante de los procesos cognitivos 

y habilidades mentales propuestos en el 

modelo y ajustados para el ciclo. Se espera 

entonces que, a partir de una definición clara 

de los procesos, habilidades y competencias, 

así como una intencionalidad clara de los 

docentes en el ejercicio de la planeación, se 

logre que efectivamente involucren en sus 

prácticas pedagógicas de aula los procesos 

cognitivos y las habilidades mentales pensados 

para los estudiantes. 

Esta investigación continúa y alimenta 

la que ya se había efectuado en la institución. 

 “El 

Modelo Educativo 

Socio 

comunitario 

Productivo”. 

Cuadernos para 

la Socialización 

del MESCP 

De otra manera, la propuesta desde el 

gobierno de Bolivia, establece el enfoque 

holístico del modelo al promover como uno de 

los aspectos de la formación el desarrollo del 

pensamiento (SABER), con incidencia social 

(DECIDIR), en armonía con la “Madre Tierra” 

como tareas importantes del actuar docente, 

nuevamente, el elemento que cabe resaltar es 

el afán por la innovación que necesita 

promover el maestro dentro de sus dinámicas 

de aula, para trascender los contenidos hacia la 

construcción de procesos de pensamiento.  

Ministerio 

de Educación 

(2014). La Nueva 

Educación en 

Bolivia 

Diseño del 

proyecto 

educativo 

institucional 

diseñado bajo el 

modelo 

pedagógico 

holístico 

transformador en 

el Colegio 

Por último a nivel regional, la 

discusión que evidencia ésta investigación 

sobre el Modelo Pedagógico Holístico 

Transformador, como un modelo pedagógico 

que permite cambiar la educación en términos 

de modificar para mejorar, progresar y 

evolucionar; creando una forma de concebir y 

realizar la educación a la luz de una propuesta 

de formación holística e integral, que genera 

nuevas alternativas educativas y pedagógicas 

Bustos 

Vásquez, 

Cárdenas 

Bermúdez,  

Mayorga 

Fraile, Medina 

Mora, Morales 

Amaya, Molina 

Tapias, Muñoz 

Espitia (2012) 
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gimnasio 

campestre 

Marcelo 

Iafrancesco, 

Cajicá 

Cundinamarca. 

inspirando la acción educativa al interior 

gestando un estilo educativo particular a través 

del cual se forma íntegramente los educandos, 

desarrollando sus dimensiones, construyendo 

su  conocimiento y formándolos como líderes 

transformacionales, de acuerdo con la realidad 

individual y social de los educandos y su 

comunidad. 
 

Con todo lo mencionado, la reflexión sobre el modelo holístico transformador cobra 

sentido, ya que como se expuso, es bastante amplio y el camino de acción se debe establecer al 

interior de la comunidad que lo adopte, así, al pensar el modelo en la institución el proceso conduce 

hacia la tarea de innovar en las prácticas, lo que conduce esta investigación. 

 

Avanzando en la revisión, se presentan ahora las investigaciones que se consideran 

relevantes respecto a procesos de articulación curricular tratando de reconocer los elementos a 

tener en cuenta para consolidar propuestas pedagógicas que abarquen diferentes aspectos 

(modelos, políticas, proyectos, planeaciones) y los transformen en herramientas que 

respondan a un contexto particular y permitan ampliar la reflexión. 

Tabla 6 Antecedentes investigativos en cuanto a procesos de articulaciones curriculares entre competencias 
y currículos pre- existentes. 

Título Aporte Autor(es) 

Alcances y limitaciones 

de la enseñanza abierta de la 

física, en el fortalecimiento de 

la competencia uso comprensivo 

del conocimiento científico. 

Esta investigación 

presenta como producto 

agregado una propuesta de re 

estructuración curricular que 

introduce la investigadora, 

adaptando las competencias 

indagativa y explicativa como 

subcategorías de la más general 

para la autora: El uso 

comprensivo del conocimiento. 

Lo que ofrece una guía sobre el 

proceso para relacionar las 

propuestas ministeriales en 

Alarcón, 

2016 
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herramientas concretas que se 

desarrollan en el aula. 

Desarrollo de 

competencias científicas, 

matemáticas y de ciencias 

sociales a través de la 

enseñanza-aprendizaje por 

investigación: un estudio 

interdisciplinario del Cerro de 

la Conejera como objeto de 

conocimiento, un grupo de 

maestros de la localidad de suba 

en el colegio CEDES (El Salitre 

JT) 

En la misma línea, para 

esta investigación, los docentes 

abordaron un proyecto de aula 

donde transversalizaron las áreas 

por medio del contexto El Cerro 

de la Conejera. Los autores 

afirman, que la propuesta 

didáctica articulada contribuyó a 

desarrollar diversas 

competencias en los estudiantes 

ya que sus características, 

presupuestos teóricos y 

adaptación al contexto generaron 

una actitud investigativa en los 

estudiantes, rasgo relevante en el 

desarrollo de competencias. 

Amaya, 

2002 

Aportes para la 

enseñanza de las Ciencias 

Naturales. Segundo Estudio 

Regional Comparativo y 

Explicativo. Organización de las 

Naciones Unidas para la 

Educación la Ciencia y la 

Cultura 

En el trabajo, se plantea 

que la educación en ciencias 

provee a los estudiantes 

oportunidades para desarrollar y 

practicar diferentes tipos de 

habilidades, por un lado, las que 

se relacionan directamente con la 

actividad de la ciencia y por otro, 

habilidades que se relacionan 

con otros ámbitos de la vida 

escolar y adulta. Para esto, es 

vital que los currículos y las 

acciones en aula mantengan una 

relación directa, es decir que el 

actuar en el aula refleje en 

realidad los currículos en 

ciencias con propósitos de 

formación claros. 

Leymonié, 

2009 
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“Educomunicaciencias”: 

Una propuesta didáctica 

alternativa para la enseñanza de 

la química y las ciencias 

naturales desde la 

comunicación social de las 

ciencias 

Ampliando la idea 

anterior hacia esferas más 

generales, el autor plantea que la 

ciencia, la comunicación, la 

educación y la sociedad están 

ampliamente ligadas, pero 

inconexas desde su propio 

estatuto social. Por este motivo, 

los procesos educativos, 

necesitan estar articulados con 

las políticas, para que desde 

todos los frentes se trabaje por 

un solo objetivo y lograr 

evidenciar algún resultado. 

Téllez, S., 

(2015) 

Aplicación de estrategias 

pedagógicas en ciencias 

naturales. 

Ejemplo de lo descrito en 

los párrafos anteriores, la 

docente que plantea este trabajo, 

hace una reflexión sobre su 

práctica y considera que puede 

enriquecerse desde una revisión 

teórica sobre el desarrollo de los 

niños y las niñas en la etapa de 

los 5 a 7 años de edad y desde 

perspectivas de integración 

sensorial, enseñanza para la 

comprensión y enseñanza 

específica de ciencias naturales. 

Evidenciando una articulación en 

esos aspectos, por medio de una 

estrategia específica que incide 

en el aprendizaje de los 

estudiantes. 

Saravia 

Restrepo, M. D. 

P. 2012. 

Estudio acerca de 

habilidades asociadas a la 

competencia indagar en 

biología en el marco de la 

enseñanza de las ciencias 

basada en la indagación 

Este otro ejemplo obre la 

discusión abierta inicialmente, 

aporta desde la metodología a 

seguir para conducir los ajustes 

curriculares: La propuesta ajustó 

el diseño curricular por fases, del 

programa chileno ECBI de 

enseñanza en ciencias basada en 

la indagación (focalizar, 

explorar, reflexionar y aplicar) a 

una estrategia que prioriza 

distintos momentos de 

aprendizaje guiado y de 

participación llamado 

Escobar 

Gómez, M. R. 

(2016) 
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UDPROCO (unidades de 

producción de conocimiento). 

Estudio curricular sobre 

la enseñanza de las ciencias 

naturales y la Educación 

ambiental en instituciones 

educativas de Barranquilla 

Las revisiones que han 

sido presentadas, dan cuenta de 

procesos de articulación de 

aspectos existentes al menos en 

teoría y su implementación en la 

práctica. Así, afirman estos 

autores que es necesario para que 

se den estos procesos que el 

sistema educativo debería estar 

determinado por el conocimiento 

curricular de lo que el estado 

proponga, la practica curricular 

del maestro, y el currículo 

obtenido por el estudiante. 

Así, se establecen tres 

“tipos de currículo” que apoyan 

la propuesta de esta 

investigación: 

El currículo establecido 

por el estado, es el contexto de 

referencia conceptual para 

analizar los currículos procesado 

y obtenido está plenamente 

establecido en los lineamientos 

curriculares de ciencias naturales 

y educación ambiental y los 

estándares básicos de 

competencia en ciencias 

naturales. 

El currículo procesado es 

el que el maestro efectivamente 

realiza a través del desarrollo de 

sus clases, según el contexto de 

su proyecto educativo 

institucional (PEI). El currículo 

obtenido es lo que el estudiante 

efectivamente logra después de 

pasar por la actividad educativa 

científica del currículo del 

Zambrano, 

A. C., Viafara 

Ortiz, R., & 

Marin Quintero, 

M. (2013) 
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maestro. Este currículo está 

determinado por lo que el 

estudiante adquiere de las 

ciencias a las cuales ha sido 

expuesto didácticamente, 

siguiendo el proceso descrito. 

 

La revisión sobre este apartado conduce a pensar el currículo de ciencias para la 

institución como un apartado flexible, que se alimenta de diversas fuentes tanto teóricas como 

experienciales. Así, la articulación que se pretende en el presente trabajo conduce a fortalecer la 

propuesta que existe o construirla nuevamente desde los referentes que se seleccionan como 

sustento del proceso. 

 

Por último, como la estrategia toma algunos de los elementos de la enseñanza para la 

Comprensión, se referencian aquí las investigaciones más pertinentes relacionadas con los 

objetivos de este trabajo, sobre todo con los procesos de articulación de la práctica pedagógica 

con las directrices institucionales. 

Tabla 7 Antecedentes investigativos en cuanto a la implementación de la EpC. 

Título Aporte Autor(es) 

Implementación 

de estrategias en el 

marco de la EpC para 

potenciar la actitud 

científica de los 

estudiantes del grado 

cuarto de primaria del 

colegio Antonio Van 

Uden 

Para iniciar, este trabajo 

referencia la estructuración de la práctica 

en el marco conceptual de la EpC para 

desarrollar la actitud científica de los 

estudiantes de grado cuarto a partir de la 

aplicación de una Unidad Didáctica, que 

les permita vivenciar experiencias dentro 

del aula, incorporándolas a su vida 

cotidiana; generando habilidades como la 

observación, la indagación y la solución 

de problemas, con el objetivo de hallar 

respuestas a los fenómenos que suceden 

en su entorno. 

Esta investigación, ofrece un 

ejemplo de cómo desarrollar los 

Bermúdez 

Cadena, J. I. 

(2016) 
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elementos del marco en el aula lo que 

sirve como guía en el desarrollo de este 

trabajo. 

 

Equilibrio ácido 

base y 

espectrofotometría 

molecular en el 

espectro visible. 

Propuesta de 

enseñanza desde el 

enfoque Enseñanza 

para la Comprensión 

Avanzando en esta misma línea, el 

autor de esta investigación afirma que la 

aplicación de las estrategias y la 

evaluación continua de los resultados 

posibilitan estimar en qué medida se 

fomentan los desempeños de comprensión 

previstos. También revela que, una de las 

estrategias didácticas que promueve y 

potencia los desempeños de compresión 

en ciencias, es el trabajo práctico de 

laboratorio, ya que hace evidentes 

conceptos abstractos. Estos elementos son 

tomados en consideración para el diseño 

de la estrategia y su aplicación en aula. 

 

García, J. 

(2013). 

Teaching for 

understanding. 

Interpretative 

framework for 

construction of 

knowledge in Science 

classes. 

De otra manera, sobre el marco de 

la EpC y su relación con otras estrategias, 

la revisión considera que la EpC, 

conjuntamente con otros modelos 

constructivistas y los que se relacionan 

con la construcción compartida del 

conocimiento (Edwards y Mercer, 1994) 

son un marco teórico pertinente para la 

reflexión sobre la praxis.  

Así mismo, la investigación 

establece que el aprendizaje comprensivo 

y la enseñanza para la comprensión -como 

dos caras de una misma moneda-, 

requieren que se involucren en ese 

proceso tanto el docente como los 

alumnos. Cotejan el marco teórico con la 

práctica áulica diaria, específicamente 

desde el rol mediador del docente. Por lo 

tanto , este trabajo es un ejemplo de cómo 

se pueden articular el marco de la EpC 

con otros modelos, tal y como ocurre en 

esta investigación. 

Ruiz, M. 

D. P., Peme, C., 

Longhi, A. L. D., 

& Ferreyra, A. 

(2012). 

Propuesta de 

diseño curricular en 

ciencias naturales y 

educación ambiental 

desde la enseñanza 

Otro ejemplo sobre la articulación 

del marco con el currículo, es esta 

investigación ya que aporta elementos 

desde el marco para la vinculación al 

currículo de manera efectiva cuando 

Castro, R 

y Rangel, N. 

(2013). 
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para la comprensión 

en sexto grado 

afirman que el diseño curricular genera 

propuestas dirigidas a la renovación 

pedagógica. Así, la enseñanza para la 

comprensión se constituye en una 

posibilidad que alienta a seguir trabajando 

sobre innovaciones, pensando en el 

desarrollo de habilidades de pensamiento, 

en este caso científico. 

 

Con la revisión expuesta acerca de los antecedentes sobre el objeto de esta 

investigación, ahora, se da un panorama para situar la práctica.   Al enfrentar la revisión 

literaria con la práctica, se encuentran elementos de carácter pedagógico como la 

organización de grupos de trabajo con estudiantes, sobre todo se hace apoyada en el 

concepto de Vigotsky (1979), “La zona de desarrollo próximo”, así, con la experiencia 

que se tiene con los grupos, se adquieren criterios acerca de la distribución y se evalúa 

constantemente para redefinir las mesas de trabajo.   

En este aspecto, es necesario consolidar un criterio que permita determinar “en 

la acción” como actuar cuando una actividad no es apropiada para algún grupo a pesar 

de estar estructurada respondiendo a una finalidad determinada, además con ayuda 

también del componente experiencial que atañe, se construyen herramientas para 

cuando a pesar de la intención del trabajo en equipos, no se evidencia en los grupos una 

apropiación de las dinámicas que requieren el trabajo colaborativo. 

Avanzando, sobre características didácticas de la práctica, se establece que es 

necesario fortalecer e intentar con mayor frecuencia el uso de situaciones de contexto, 

pero es urgente sustentar teóricamente –no sólo a nivel disciplinar- las actividades para 

evitar caer en el activismo, ya que es un factor de riesgo fuerte en la dinámica del aula. 

(Bolivar, 2005). Como alternativas para superarlo, se encuentran propuestas tales como, 

usar situaciones simples que reten a los estudiantes a construir respuestas que expliquen 
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la situación (Golombek, 2012), o, utilizar los denominados errores, pueden conducir a 

estrategias basadas en la indagación que despierten el interés por aprender. 

(Laufenberg, 2010) 

Por último, al inicio del proceso de cualificación, se ubicaba en un nivel donde 

predomina lo tradicional, considerando que el propósito en la formación científica de 

los estudiantes era la incorporación de términos que permitan identificar estructuras y 

fenómenos naturales, asumiendo que esa es la medida de la comprensión. Se priorizan 

contenidos y conceptos, sin tener en cuenta su poder estructurante y se hace énfasis en 

el aprendizaje memorístico. La selección de los saberes disciplinares, no tenía más 

criterio que el plan que ofrecían los libros y los estudiantes aprendían si “repetían lo que 

ofrecía el texto. 

A medida que se avanza en la reflexión, la práctica avanza hacia la 

consideración que lo esencial en la clase de ciencias es desarrollar en los estudiantes las 

habilidades que caracterizan a los científicos. Haciendo énfasis en los procedimientos 

que pretenden reproducir los pasos del método científico; los contenidos de enseñanza 

son definidos por los expertos en enseñanza y aprendizaje de las ciencias (libros 

especializados, artículos de investigación científica). El principal criterio utilizado para 

la selección de contenidos corresponde a orientaciones extrínsecas (los programas de 

educación en ciencias elaboradas por expertos (Programa ECBI, MORE y POGIL). En 

este sentido, prima una orientación en la que el conocimiento que se enseña en la clase 

de ciencias tiene carácter de verdad absoluta y se produce de una sola manera. 

Finalizando el proceso, se hace la transición hacia una práctica integradora, 

mediada por la apropiación de nuevos paradigmas sobre la ciencia (como construcción 

social) lo prioritario migra hacia la construcción de un conocimiento escolar, el cual 
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permita a los estudiantes el enriquecimiento permanente de sus ideas e intereses, con la 

consecuente formación de sujetos críticos, propositivos y argumentativos, capaces de 

producir explicaciones sobre los fenómenos de la naturaleza, así como de proponer y 

aplicar estrategias para la resolución de problemas. Así, se pretende la integración de 

procedimientos, actitudes y conceptos.  

El presente proyecto y las mismas prácticas son esfuerzos para cimentar una 

práctica sólida y sustentada. Los contenidos de enseñanza serán seleccionados a partir 

de diversas fuentes tales como: productos escritos (textos escolares, material 

bibliográfico especializado en pedagogía y didáctica y en normativa educativa); 

experiencias (de estudiantes y profesores); conocimientos (concepciones, saberes y 

conocimientos de profesores y estudiantes acerca de los contenidos, la enseñanza, el 

aprendizaje, la ciencia, los problemas sociales, la cultura, el contexto, etc.); e 

investigaciones didácticas.  

En este esfuerzo, se pretenden transformar las prácticas y con ello impactar 

directamente el aula redundando en el beneficio para los estudiantes que verán su 

propia evolución. Partiendo de lo anterior, esta investigación pretende aportar a 

fortalecer el uso comprensivo del conocimiento científico, lo cual permitirá ejercer la 

función de “educabilidad” que poseen las ciencias en al ámbito escolar.  
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2. CAPÍTULO: REFERENTES TEÓRICOS 

Para comprender el objeto de esta investigación, se ha estructurado este apartado con 

base en los siguientes temas que convergen en la propuesta de intervención:  

- Sustentar por qué enseñar ciencias  

- Competencia científica: uso comprensivo del conocimiento científico  

- Los elementos del marco de la EpC que se tomarán en cuenta en la propuesta.   

- Modelo Pedagógico Holístico Educación, escuela y pedagogía transformadora. 

Vigente en la institución educativa Nicolás Buenaventura. 

 

La unidad propuesta a desarrollar con los estudiantes, se sustenta en los cuatro ejes 

mencionados. Para visualizar el proceso, la gráfica 6 presenta los elementos que se integran 

para sustentar la propuesta que aborda el presente trabajo. 

. 
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Gráfica 6 Estructura de la articulación Fuente: Elaboración propia. 

 

A continuación, se hará referencia a cada elemento resaltando los aspectos 

que son relevantes para sustentar la propuesta. 

 

2.1. ¿Por qué enseñar ciencias? 

 

Para dar respuesta, a esta cuestión, se necesita aclarar la concepción de ciencia que 

seguirá la investigación. Así, se asume como producto de una actividad social humana. 

Resulta de la actividad intelectual del hombre y el sujeto que se cuestiona por alguna o 

algunas razones que expliquen su realidad. (Bowler & Rhys, 2007). La ciencia como 

producto social y al estar en constante relación con la globalización imperante en las 

dinámicas sociales, adquiere un importante lugar en la cultura, por lo tanto, los medios 

tecnológicos que están inmersos en la vida cotidiana de los seres humanos, han “impuesto” 

Enseñanza de las ciencias
Enseñanza para la 

comprensión como enfoque

Modelo Pedagógico 
Holístico Educación, escuela 

y pedagogía 
transformadora. 

Lineamientos curriculares. 
Ciencias Naturales

Propuesta
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una serie de conocimientos que están asociados a las nuevas dinámicas de relación con 

otros y con el medio. Bajo esta visión globalizada, la acción de enseñar ciencias en la 

escuela contiene una serie de valores asociados con las relaciones humanas. (Aduriz y 

otros, 2011). 

 

Dadas las condiciones expuestas en el párrafo anterior, se hace pertinente la 

expresión: “Ciencia para todos” (Reid y Hodson, 1993) como la necesidad a cubrir, para 

que los individuos tengan oportunidad de desenvolverse en la llamada sociedad del 

conocimiento (Ávalos, 1998). La intencionalidad de la enseñanza de las ciencias se perfila 

desde una perspectiva fuertemente social: equidad y justicia, mueven ahora los hilos del 

porque enseñarla. La responsabilidad social de formar seres con acervos culturales más 

amplios (Bourdieu, 1987) con la meta de fortalecer el ingrediente social que durante algún 

tiempo se perdió como perspectiva de análisis y enseñanza de las ciencias; incrementan las 

esperanzas en el intento para formar ciudadanos responsables.  

 

De esta forma, se enseña ciencias porque es un derecho de adquirir un nivel mínimo 

de conocimiento científico y también proporciona argumentos para establecer consensos 

sobre conductas apropiadas relacionadas con temas álgidos como la protección de los 

recursos del medio ambiente, el consumo responsable, entre otros. (Reid & Hodson, 1993). 

 

Con los elementos hasta aquí expuestos, cobra sentido establecer que se enseña 

ciencias para “educar” es decir, se contribuye a la formación de la ciudadanía. Por eso, se 

requiere de procesos reflexivos desde los que se identifiquen sus contenidos para que “la 

ciencia para todos” llegue a interesar a los estudiantes, los incorpore de manera 
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significativa y, así, contribuya a su educación y a mejorar su calidad de vida. (Aduriz, 

2011). 

 

Desde esta perspectiva, la enseñanza de las ciencias es entendida desde la formación 

por competencias definidas de manera general como conjuntos de: conocimientos, 

habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, metacognitivas, 

socioafectivas, comunicativas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre sí para 

facilitar el desempeño flexible, eficaz y con sentido  que busque comprender la ciencia 

como una actividad de orden cultural, que nos lleve a una ciencia para todos  (Vasco, 

2003). 

 

2.2. Las competencias científicas: El uso comprensivo del conocimiento 

científico 

 

El ICFES (Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior; 

2011) conceptúa sobre las competencias como capacidad de saber e interactuar en 

un contexto material y social. Según este organismo, las competencias específicas 

que se ha considerado importante desarrollar en el aula de clase, son: 

a) Uso comprensivo del conocimiento científico. 

b) Explicación de fenómenos. 

c) Indagación. 

Para la presente investigación, se profundizo en la primera competencia, ya 

que según los reportes históricos en las pruebas saber para la institución, indican 
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que los estudiantes presentan debilidades en esta competencia, que se relaciona con 

la capacidad para comprender y usar nociones, conceptos y teorías de las ciencias en 

la solución de problemas, así como el establecer relaciones entre conceptos y 

conocimientos adquiridos sobre fenómenos que se observan.  

El uso comprensivo del conocimiento científico a la vez comprende dos 

habilidades: 

• Identificar las características de algunos fenómenos de la naturaleza, 

basándose en el análisis de información y conceptos propios del conocimiento 

científico. En la comprensión de sistemas físicos, químicos y biológicos, se espera 

que el estudiante identifique los componentes y las interacciones presentes en ellos. 

(ICFES, 2011). 

• Asociar esas características con conceptos preestablecidos en las 

teorías, de manera que sea posible relacionarlas y establecer las dependencias que 

hay entre dichas características. (ICFES, 2011). 

 

“El conocimiento científico no tendría razón de ser si no tuviera entre sus 

objetivos la búsqueda de respuestas que conllevan al mejoramiento de la calidad de 

vida” (MEN 1998) por lo que adquiere validez afirmar que las ciencias naturales 

aportan a la comprensión de los fenómenos que ocurren en la realidad. (MEN, 1998) 

En este sentido, es pertinente pensar en configurar propuestas que pretendan ofrecer 

a los estudiantes la posibilidad de conocer los procesos físicos, químicos y 

biológicos y su relación con los procesos culturales, en especial aquellos que tienen 

la capacidad de afectar su propio contexto. La apropiación de este conocimiento, 

debe darse de tal forma que abarque los procesos evolutivos que nos permitan 
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existir como especie cultural capaz de hacer control sobre su entorno en forma 

sensible, humana y responsable. 

 

Para tal fin, se considera la enseñanza de las ciencias bajo la perspectiva de las 

competencias. De esta manera, se entienden como actuaciones integrales ante actividades y 

problemas del contexto, con idoneidad y compromiso ético, integrando el saber ser, el saber 

hacer y el saber conocer en una perspectiva de mejora continua. Por lo tanto, la formación 

en ciencias a pesar de requerir conocimientos, para que un estudiante sea competente en 

ciencias, es necesario que aprenda a aplicar dichos conocimientos, en actividades y 

problemas con calidad, integrando una actuación ética (Valores y actitudes) (Tobón y otros, 

2010). 

 

Con el fin de concretar lo que se ha expuesto, las orientaciones curriculares otorgan 

autonomía a las diferentes instituciones educativas para elaborar su propio proyecto 

educativo sin perder de vista que el objetivo común es la construcción del pensamiento 

científico a través de los procesos de pensamiento y acción de la creatividad y el 

tratamiento de problemas. Para ello, se propone el trabajo por competencias científicas en 

la institución educativa.  

 

Así, con el fin de aclarar lo que esto comprende, en trabajos como el de Chona, et 

al. (2006) se definen las competencias científicas como las capacidades de un sujeto para 

reconocer un lenguaje científico, desarrollar habilidades de tipo experimental, organizar la 

información y trabajar en equipo, entre otros desempeños, este tipo de competencias “se 

desarrollan en la interrelación de los contextos disciplinar, multicultural y de la vida 
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cotidiana.” (Arteta, Chona, Fonseca, Martínez e Ibañez, 2006 p.247). En este mismo 

sentido, Escobedo (2001) afirma que una persona se considera competente para ser 

productiva en las ciencias naturales cuando ha desarrollado el pensamiento científico, el 

trabajo en equipo y el interés por el conocimiento científico.  

 

Aclarado el concepto de competencia científica, corresponde profundizar ahora en 

el uso comprensivo del conocimiento científico. Así, la propuesta desde la OCDE aporta un 

concepto y una categorización por niveles a los que se les asigna unas características de 

desarrollo que sirve para estimar los alcances de la propuesta de intervención que se plantea 

en esta investigación. 

 

De acuerdo con la definición de los especialistas convocados por la OCDE (2013), 

la competencia científica asociada al uso comprensivo: 

“…incluye los conocimientos científicos y el uso que de esos conocimientos haga 

un individuo para identificar preguntas, adquirir nuevos conocimientos, explicar los 

fenómenos científicos y sacar conclusiones basadas en evidencias, sobre asuntos 

relacionados con la ciencia”. (OCDE, 2013) 

 

En el informe de la OCDE en 2013, se proponen seis niveles que describen el grado 

de competencia científica alcanzado por los y las estudiantes (Ver tabla 8). Cada uno de 

estos niveles describe qué tipo de tareas es capaz de realizar el alumnado clasificado en 

cada uno de ellos. Los desempeños que subyacen en cada uno de estos niveles se pueden 

entender como una descripción de las competencias científicas asociadas al uso 
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comprensivo del conocimiento científico, que son necesarias para que un alumno o alumna 

alcance ese nivel. 

Tabla 8 Los niveles de competencia en ciencias (OCDE, 2013). 

Nivele 

de 

competencia 

científica 

Lo que los estudiantes pueden hacer normalmente en cada 

nivel de la escala científica. 

6 Los estudiantes identifican, explican y aplican, de manera 

consistente, el conocimiento científico y el conocimiento sobre la ciencia 

en una variedad de circunstancias complejas de la vida. Pueden relacionar 

diferentes fuentes de información y explicaciones, y utilizar la evidencia 

de estas fuentes para justificar la toma de decisiones. Demuestran clara y 

consistentemente un pensamiento y razonamiento científicos avanzados, 

y demuestran la voluntad de utilizar su entendimiento científico a favor de 

soluciones a problemas científicos y tecnológicos poco comunes para 

ellos. Los estudiantes en este nivel utilizan el conocimiento científico y 

desarrollan argumentos a favor de recomendaciones y decisiones para 

resolver situaciones personales, sociales o globales. 

5 Los estudiantes identifican los componentes científicos de muchas 

situaciones complejas de la vida y aplican tanto los conceptos científicos 

como el conocimiento acerca de la ciencia a dichas situaciones, y pueden 

comparar, seleccionar y evaluar la evidencia científica adecuada para 

responder a circunstancias específicas de la vida. Los estudiantes en este 

nivel pueden utilizar capacidades de investigación bien desarrolladas, 

vincular el conocimiento adecuadamente y aportar percepciones críticas. 

Construyen explicaciones basadas en la evidencia y argumentos basados 

en su análisis crítico. Pueden dar explicaciones basados en evidencias y 

argumentos que surgen del análisis crítico. 

4 Los estudiantes trabajan con eficacia en situaciones y problemas 

que pueden involucrar fenómenos explícitos requeridos para hacer 

deducciones sobre el papel de la ciencia o tecnología. Seleccionan e 

integran explicaciones de diferentes disciplinas de ciencia o tecnología y 

vinculan estas explicaciones directamente con los aspectos de la vida 

cotidiana. Los estudiantes en este nivel reflexionan sobre sus acciones y 

comunican sus decisiones utilizando el conocimiento y la evidencia 

científica. 

3 Los estudiantes identifican claramente los problemas científicos 

descritos en diversos contextos. Pueden seleccionar hechos y 

conocimientos para explicar fenómenos y aplicar modelos sencillos o 

estrategias de investigación. Los estudiantes en este nivel interpretan y 

utilizan conceptos de distintas disciplinas y los aplican directamente. 

Desarrollan breves comunicados refiriendo hechos y toman decisiones 

basadas en el conocimiento científico. 
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2 Los estudiantes tienen un conocimiento científico adecuado para 

ofrecer explicaciones posibles en contextos que conocen o sacar 

conclusiones basadas en investigaciones sencillas. Son capaces de razonar 

directamente e interpretar literalmente los resultados de una investigación 

científica o la resolución de un problema tecnológico. 

1 Los estudiantes tienen un conocimiento científico tan limitado que 

sólo se puede aplicar a pocas situaciones que conocen. Dan explicaciones 

científicas obvias y parten de evidencia explícita. 

 

Tal como lo apunta la tabla 8, a medida que aumenta el nivel, se complejizan las 

tareas que realizan los estudiantes. Cada nivel, involucra elementos sobre la identificación 

de los componentes de una situación y la asociación de éstos con conceptos o teorías para 

construir explicaciones que den cuenta del fenómeno estudiado. Habilidades que 

comprende la competencia en cuestión.  

 

Así entonces, la importancia de proponer estrategias de enseñanza que busquen 

fortalecer esta competencia, radica en el hecho de que una persona que no la desarrolla por 

encima de la adquisición o declaración de contenidos, enfrentará dificultades para 

relacionar, encontrar soluciones a problemas y adquirir nuevos aprendizajes a fin de 

mejorar su calidad de vida y la de su entorno.  

 

Durante la planeación, un primer reto pedagógico, consistió en articular la 

competencia y habilidades científicas descritas anteriormente, con el modelo educativo de 

la institución, empleando elementos del marco de la enseñanza para la comprensión que a 

continuación se describen. 
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2.3. Enseñanza para la comprensión. Elementos adoptados para la 

propuesta. 

 

Es importante tomar en cuenta que cada persona desde su niñez comienza a 

construir su conocimiento a partir de ciertas nociones que son dadas por su entorno y que se 

van fortaleciendo a través de los años, estas nociones son convertidas en teorías que en la 

realidad pueden ser falsas pero que como fueron adoptadas a partir de la cotidianidad de la 

persona rigen y explican su mundo. La educación debería lograr cambiar estas teorías, pero 

el problema está en que las nuevas teorías son enseñadas de forma alejada de la 

cotidianidad sin un proceso de comprensión que le permita entender para que sirve lo que 

se aprende.  

 

Para alcanzar la meta, en el año 1967 en Harvard se estableció un grupo de 

investigación conocido como Proyect Zero con la dirección del filósofo Nelson Goodman. 

El equipo en colaboración con 60 profesores busco proponer acciones pedagógicas que le 

permitieran al docente desarrollar procesos de comprensión en sus estudiantes (Rodríguez, 

2014). De esta forma se da inicio un marco: Enseñanza para la Comprensión, en siglas EpC. 

 

Con el tiempo, el proyecto se expandió y abarcó el campo de las artes, que fue la 

principal área de trabajo, junto con otras disciplinas. Así, se empezaron a establecer 

propuestas que fueran encaminadas a desarrollar un proceso individual de aprendizaje y 

también de forma grupal. Estas experiencias grupales fueron desarrolladas en escuelas 

públicas de Estados Unidos. (Stone, 1998) 
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En este punto, es necesario establecer el concepto de comprensión, como la capacidad 

de usar el conocimiento de maneras flexibles o novedosas. En esta línea, Perkins & Blythe 

(1994), citan que la comprensión es “poder realizar una gama de actividades que requieren 

pensamiento en cuanto a un tema” (p. 5) y Jaramillo et.al (2004) establecen que “comprender 

es contar una buena historia” (p. 529). Según estos conceptos se puede establecer que, si un 

estudiante comprende, debe estar en la capacidad de explicar, ejemplarizar, aplicar, presentar 

analogías y representar lo que comprende de nuevas maneras.  

 

Partiendo de esto, las implicaciones para el trabajo pedagógico parecen simples: 

enseñar para comprender involucra a los alumnos en la construcción de desempeños 

flexibles alrededor del conocimiento (Stone,1998). Persiguiendo este fin, el marco guía 

aborda cuatro preguntas clave (Stone, 1998): 

 

1. ¿Qué tópicos vale la pena comprender? 

2. ¿Qué aspectos de esos tópicos deben ser comprendidos? 

3. ¿Cómo podemos promover la comprensión? 

4. ¿Cómo podemos averiguar lo que comprenden los alumnos? 

 

El proyecto de investigación que configuró el marco de la Enseñanza para la 

Comprensión (EpC) generó las respuestas estructurando los elementos del marco, a saber:  

 

2.3.1. Elementos claves de la EpC  
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Tópicos Generativos.  

Representan los conceptos, ideas o eventos sobre los que interesa que los 

estudiantes desarrollen comprensión, van a la esencia de cada disciplina. Pueden 

relacionarse con las temáticas que son secuenciadas e impartidas en cada uno de los 

grados según el currículo (Rodríguez, 2014). Se traducen en “ideas y preguntas 

centrales, que establecen múltiples relaciones entre estos temas y la vida de los 

estudiantes, por lo cual genera un auténtico interés por conocer acerca de ellos” 

(Jaramillo et.al, 2004, p. 532). 

 

Metas de Comprensión.  

Representan las comprensiones que el docente espera que sus estudiantes 

alcancen durante un determinado tiempo y dan sentido a las acciones que realizan los 

estudiantes. Así, al tener claro que un tema debe ser enseñado se deben establecer 

unos objetivos frente al mismo, llamadas metas de comprensión, deben tener un 

interés y relevancia para el estudiante y pueden ser establecidos bajo preguntas. 

(Rodríguez, 2014) 

 

Desempeños de Comprensión.  

Son el corazón del aprendizaje pues son acciones acompañadas de reflexión. 

Son los indicadores del camino que deben tomar los estudiantes para lograr la 

comprensión. Las actividades que se planteen deben permitir utilizar aquello que se 

comprende y poder cualificar las teorías, pero necesita tiempo ya que no es posible 

desarrollar la comprensión de un día para otro.  
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Deben desarrollar actividades de forma progresiva, no se puede esperar que 

en una sola actividad el estudiante desarrolle todo un proceso de comprensión. Por 

esa razón las actividades deben ser establecidas en tres etapas: etapa de exploración, 

investigación guiada y proyecto final de síntesis como se describe en la tabla 9. 

(Rodríguez, 2014) 

 

Tabla 9 Etapas a desarrollar en las actividades de los desempeños de comprensión. (Rodríguez, 2014) 

Etapa Objetivo 

Etapa de Exploración Los estudiantes encuentren una 

conexión entre el tópico generativo y sus 

propios intereses.  

Por lo general deben ir al iniciar el 

proceso.  

No están ligadas a los conceptos, 

métodos o estrategias disciplinarias.  

Investigación Dirigida El docente debe tener claro que 

habilidades quiere desarrollar en sus 

estudiantes.  

Se puede comenzar por desempeños 

básicos, que lleven a una comprensión más 

compleja.  

Proyecto Final de Síntesis Debe ser desarrollado de una forma 

independiente por parte del estudiante.  

No deben ser necesariamente 

complejos ya que esto no asegura el 

desarrollo de un proceso de comprensión, 

deben ser claros.  

 

Valoración Continua.  

Contribuye a darle un nexo y coherencia a los demás elementos del marco. Es 

un conjunto de ciclos de retroalimentación centrados en la comprensión, que utilizan 

estudiantes y maestros a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje para apoyar 

dicho proceso. La valoración no debe “cerrar” sino que la idea es que los estudiantes 
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tengan que re pensar las mismas ideas o preguntas y poderles dar un mejor desarrollo. 

(Rodríguez, 2014).  

En segunda instancia, no se debe valorar el resultado del trabajo, sino que se debe 

tener en cuenta las metas planteadas al inicio del trabajo. (Jaramillo et al., 2004) 

 

2.4. EDUCACIÓN, ESCUELA Y PEDAGOGÍA TRANSFORMADORA –EEPT 

Modelo Pedagógico Holístico 

 

Como último elemento de la construcción del sustento teórico, se aborda el modelo 

pedagógico que orienta las prácticas. La institución educativa distrital Nicolás Buenaventura 

con 14 años de antigüedad, en su PEI, establece dentro del componente académico, el trabajo 

guiado bajo los parámetros de la EEPT propuesta por Giovanni M. Iafrancesco. 

 

Dicho modelo tiene como misión desde la mediación, “formar al ser humano, en la 

madurez integral de sus procesos, para que construya el conocimiento y transforme su 

realidad socio-cultural, resolviendo problemas desde la innovación educativa” (Iafrancesco, 

2000).  

Esto, permite relacionar el ser (competencias antropológicas) con el saber 

(competencias académicas y científicas) y con el saber hacer (competencias laborales 

y ocupacionales) y desarrollar la capacidad de sentir (competencias afectivas), pensar 

(competencias cognitivas) y actuar (competencias éticas y morales) de quien aprende. 

Así, se aprende a vivir (competencias axiológicas y espirituales), a convivir 

(competencias ciudadanas), a aprender (competencias investigativas y tecnológicas), 
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y a emprender (competencias de liderazgo y emprendimiento) y se generan espacios 

para cualificar los procesos de formación, investigación, extensión y docencia, tareas 

actuales de la educación. (Iafrancesco, 2000). 

 

Poner eso en marcha, se logra con los maestros y con las instituciones educativas, al 

asumir cinco tareas básicas: 

 

a) El Bienestar, la Promoción y el Desarrollo Humano. 

b) Una educación por ciclos de desarrollo. 

c) La construcción del conocimiento. 

d) La transformación socio-cultural desde el liderazgo y el emprendimiento. 

e) La innovación educativa y pedagógica. (Iafrancesco, 2000)  

 

El modelo establece 28 dimensiones enmarcadas en cada uno de los fundamentos: 

Filosóficos, psicológicos. Epistemológicos, sociológicos y pedagógicos. Con el fin de 

centralizar el trabajo propuesto se tomarán como aspectos a fortalecer del modelo las 

siguientes (Rodríguez, 2007):  

 

Dentro del bienestar, la promoción y el desarrollo humano. Como fundamento 

filosófico aparece la tercera dimensión: “Ético - moral: creando los espacios, programas y 

proyectos para educar las actitudes y comportamientos en búsqueda de una cultura 

ciudadana dentro de unos mínimos de convivencia social” (Iafrancesco, 2000) que aporta al 

propósito de la enseñanza de las ciencias planteada en el primer apartado de la construcción 

teórica. Desde la tarea de la construcción del conocimiento y la innovación educativa y 
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pedagógica, como fundamentos epistemológicos del modelo se encuentran la décimo 

segunda y la vigésimo sexta dimensiones: 

 

“Cognitiva: proponiendo alternativas pedagógicas y didácticas para 

desarrollar la estructura mental de los educandos, múltiples inteligencias, 

capacidad intelectiva, procesos de pensamiento, funciones cognitivas, habilidades 

mentales y las competencias interpretativas, argumentativas y propositivas, el 

ingenio, la creatividad, la capacidad de innovación y de invención” (Iafrancesco, 

2000) 

 

Desde esta dimensión, se puede soportar la inclusión de elementos del marco de la 

enseñanza para la comprensión dentro de la propuesta de intervención, como alternativa 

pedagógica y didáctica para favorecer el desarrollo del pensamiento de los estudiantes. Ya 

que como se expuso en el apartado anterior, la comprensión manifiesta una serie de acciones 

de pensamiento en torno a un contenido. (Perkins & Blythe, 1994) 

 

“Curricular: contextualizando los programas, definiendo los enfoques, 

formulando los objetivos formativos y académicos, caracterizando los perfiles, 

estructurando el plan de estudios a la luz de los estándares mínimos de calidad, 

organizando las áreas y las asignaturas con eficiencia, eficacia, efectividad y 

pertinencia, flexibilizando el currículo, planeando y ejecutando actividades de aula 

y extra aula, estableciendo los criterios e instrumentos de seguimiento, evaluación 

y control a toda la gestión curricular, estructurando los ejes transversales del 

currículo que atienden a la formación y organizando los programas de extensión y 
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de compromiso con la comunidad: familia, colegio, barrio, localidad, municipio, 

región, país.” (Iafrancesco, 2000) 

 

Así, la dimensión curricular señalada, hace explícita la necesidad de mantener en la 

práctica la razón por la que se enseña ciencias en el nivel escolar. Además, incluye la 

interacción de elementos del contexto local de los estudiantes, lo que involucra la 

participación de ciudadanos en una comunidad, y como el mismo modelo lo plantea, dentro 

de las competencias de liderazgo y emprendimiento, es necesario conocer cómo se puede 

transformar de manera constructiva un contexto. 

 

Tomando como punto de partida los elementos desarrollados en este apartado se 

estructura la propuesta de trabajo en el aula. Los aspectos tratados son fundamentales en el 

diseño de la estrategia, dado que sustentan desde diversos enfoques la pertinencia de lo que 

se ha diseñado y fundamentan teóricamente la práctica pedagógica, lo que al final contribuye 

en los esfuerzos por establecer el estatus de profesional a la carrera docente. 

2.5. El trabajo en equipo en el área de ciencias naturales. 

Desde el entorno educativo (fines de la educación, objetivos por niveles y ciclo 

definidos por la Ley 115 de 1994) y específicamente en los referentes para el área de 

Ciencias Naturales en nuestro país, se explicitan aspectos en donde se resalta la importancia 

del trabajo en equipo. Es así como en los Lineamientos curriculares “Ciencias Naturales y 

Educación Ambiental” (1998), para la propuesta curricular del área plantean como una de 

las tres ideas fundamentales, que: “Todo conocimiento proviene del Mundo de la Vida y 

tiene sentido sólo en él. En forma más amplia el conocimiento científico es una 
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construcción social que tiene como objetivo final la adaptabilidad de la especie humana y 

este carácter no debe ser olvidado por el profesor de ciencias (p 115)”, en donde se tiene 

“un conocimiento científico básico construido y compartido hasta ahora por la comunidad 

científica y por reconstruir, criticar y superar por parte de los que ahora trabajan sobre 

problemas parecidos (p 119)” (MEN, 1998). 

 

Al igual, en el marco conceptual de los Estándares Básicos de Competencias en 

Ciencias se plantea en el apartado titulado “quiénes hacen ciencia y cómo la hacen”, 

elementos fundamentales del trabajo en equipo, allí se resalta que: “los procesos de 

investigación científica no se dan en solitario. Por el contrario, se trata de una labor 

desarrollada por una comunidad científica de manera colegiada…”; “…los científicos y 

las científicas dedican gran parte de su tiempo a interactuar con pares; trabajan en 

equipo…”; “La actividad científica implica un proceso colectivo en el que se conforman 

equipos de investigación que siguen determinadas líneas de trabajo aceptadas por la 

comunidad científica”. (MEN, 2007). 

 

Así, la visión de trabajo en equipo que guía esta investigación, tiene una meta en 

común, que, para lograrla, los participantes necesitan asumir roles y funciones y, por ende, 

sostienen una organización; estas características suponen generar la cohesión del equipo y 

la perdurabilidad en el tiempo. El trabajo en equipo, permite que los estudiantes se unan, se 

apoyen mutuamente, que tengan mayor voluntad, consiguiendo proponer más y agotándose 

menos, ya que los esfuerzos individuales articulados en un grupo cobran más fuerza.  

(Navas, et al, 2014). 
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El trabajo en equipo, presenta dos características: la necesidad de estar asociado a 

una estrategia pedagógica y favorecer las interacciones entre los equipos, a través de la cual 

los estudiantes pueden acercarse a una característica fundamental del trabajo científico: la 

insuficiencia de las ideas y resultados obtenidos por un único colectivo y la necesidad de 

cotejarlos con los obtenidos por otros, hasta que se produzca suficiente evidencia 

convergente para que la comunidad científica los acepte. De ahí la importancia de los 

intercambios entre los grupos y la participación del docente como "portavoz de otros 

muchos investigadores", en otras palabras, de lo que la “comunidad científica” ha ido 

aceptando como resultado de un largo y difícil proceso. (Navas et al, 2014).  

 

Con estas definiciones claras respecto a lo que se considera trabajo en equipo se 

avanza en la revisión para consolidar el trabajo de investigación. 

 

2.6. Marco Legal: 

 

Los estándares básicos de competencias en ciencias naturales, establecidos por el 

Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2004), señalan la necesidad de la formación en 

ciencias, como aquella que contribuye a la formación de ciudadanos y ciudadanas. Dentro 

de éstos, se establece que, para alcanzar las competencias básicas de las ciencias, es 

necesario realizar una gran cantidad de acciones. Conviene tener presente que solamente 

concretizar simultáneamente acciones de pensamiento y de producción de las tres columnas 

que plantean la estructura de los estándares puede una persona ser competente en ciencias. 
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Por esto, las acciones propuestas dentro de la competencia uso comprensivo del 

conocimiento, queda delimitada en: identificar y asociar. 

 

La investigación se enmarca en referentes legales colombianos, primero desde los 

lineamientos curriculares para el área de ciencias naturales (MEN, 1998), en los que se 

establecen las relaciones entre el conocimiento común, el científico y el tecnológico. En 

primer lugar, todo conocimiento implica la existencia de una representación mental de 

aquello que es conocido además que toda forma de conocimiento sólo se hace posible 

dentro de un contexto social. Y que todo conocimiento tiene un valor adaptativo al mundo 

físico o socio-cultural e individual. Desde esta perspectiva es claro que el comprender el 

conocimiento que se adquiere, tiene valor para insertarse en la vida social, línea de trabajo 

que pretende abordar del presente trabajo (Pulido et al, 2015).  

 

Lo anterior, muestra la pertinencia del trabajo investigativo, a partir del cual se 

pretende fortalecer la competencia: uso comprensivo del conocimiento.  De igual modo que 

se asume en los lineamientos, uno de los propósitos es: “facilitar la comprensión científica 

y cultural de la tecnología desde un enfoque integral en el que en ella se aborde a partir de 

las interrelaciones implícitas en las diversas ciencias y desde diversas perspectivas” 

(Ministerio de Educación, 1998).  

 

Dicha comprensión, exige la formación de una estructura de pensamiento en la que 

un problema pueda ser formulado en términos de una teoría que cuente con los conceptos y 

leyes necesarias para construir una posible solución. Así, la propuesta investigativa por la 

que se apuesta en este documento, intenta atender esta necesidad, ofreciendo una 
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oportunidad para favorecer el desarrollo de acciones que estructuren el pensamiento 

haciéndolo visible. 

 

Por otro lado, en los lineamientos curriculares se establece la importancia del rol 

que el educador tiene a cargo la enseñanza y como tal actúa como posibilitador de la 

transformación intelectual, afectiva y moral de los alumnos. Es quien conoce su actividad 

formadora y los contextos donde se realiza (Stone,1998), afirmación que desvela el carácter 

reflexivo del ejercicio docente, y partiendo de aquí, es donde se pretende contribuir para 

transformar el aula, desde una estrategia que pueda enriquecer los procesos de enseñanza 

aprendizaje de las ciencias, al buscar una vinculación entre el desarrollo conceptual y el 

fortalecimiento de las competencias. 

 

En cuanto al trabajo que se tiene que entrelazar en el ciclo IV, es importante 

referenciar la organización curricular por ciclos planteada por la Secretaria de Educación de 

Bogotá (Galeano, 2015), donde la construcción de representaciones sobre fenómenos y 

situaciones retadoras que se presentan en diversos contextos se convierte en el propósito del 

trabajo en el aula. Así, es necesario la creación de un ambiente de aprendizaje, que permita a 

los estudiantes tener acercamiento más directo y significativo con las temáticas, por medio 

de estrategias didácticas y recursos elegidos para facilitar los aprendizajes y teniendo en 

cuenta sus necesidades e intereses. (Galeano, 2015) Cuyo propósito es articular los 

aprendizajes esenciales y potenciar el desarrollo. 
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3. CAPÍTULO: METODOLOGÍA  

 

3.1. Enfoque 

 

La propuesta de investigación direccionada por la pregunta ¿Cuáles son los 

alcances y limitaciones que permiten la reflexión de la práctica pedagógica en la 

articulación de una estrategia didáctica orientada al fortalecimiento de la competencia 

uso comprensivo del conocimiento científico en los estudiantes de noveno grado de 

ciclo IV del Colegio Nicolás Buenaventura (IED)? está enmarcada dentro del enfoque 

cualitativo, manifiesta las siguientes características (Hernández, 2010).:  

 

1. Explorar un fenómeno en profundidad: La práctica docente como 

elemento que favorece el aprendizaje de las ciencias en estudiantes, cuando la 

práctica tiene articulación con el currículo y este a su vez con las políticas, adquiere 

rigurosidad, para que todos los aspectos que confluyen sean evaluados y conduzca a 

un mejoramiento continuo. De este apartado se desprenderá más adelante el diseño 

de investigación empleado. 

 

2. Extraer los significados de los datos: Dentro del proceso, se diseñan 

y aplican instrumentos (diarios de campo, actas de reuniones, evidencias de la 

aplicación de la estrategia) con el fin de establecer la reflexión pedagógica, que 

alimentan el actuar y posibilitan nuevos “ciclos de investigación” 
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3. Analizar múltiples realidades subjetivas: Durante el proceso de 

investigación, se recogen los puntos de vista desde diferentes fuentes: docentes, 

estudiantes y todos los referentes teóricos expuestos en el capítulo anterior. 

 

4. Buscar la profundidad de los significados: Bajo este aspecto, se 

determina el alcance de la propuesta, los posibles efectos tanto en la reconstrucción 

de la práctica pedagógica como en el aprendizaje de los estudiantes.  

 

5. La contextualización de los fenómenos: La investigación cualitativa 

implica la utilización y recogida de una gran variedad de materiales, experiencia 

personal, observaciones y las situaciones problemáticas con los significados en la 

vida de las personas, por lo que es situada en tiempo y espacio, así que como se 

analiza más adelante, el contexto provee algunos criterios para desarrollar la 

propuesta. 

 

 

3.2. Alcance 

Se plantea como alcance de esta investigación el descriptivo, según Hernández 

(2010), ya que busca especificar las características y los perfiles de personas, grupos, 

comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis.  

 

Así, se recoge información para establecer las condiciones iniciales, es decir las 

ideas, conocimientos y niveles de competencia con los que los estudiantes cuentan, (por 
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medio de una prueba diagnóstico que categoriza los niveles de competencia del uso 

comprensivo del conocimiento). También, como nivel inicial se establece la malla 

curricular para ciencias con la que se inicia el proceso, las planeaciones de clase iniciales. 

Se analiza, la transformación de las mismas en función de la construcción y ejecución de 

la propuesta describiendo en cada fuente los elementos que se fortalecen durante el 

proceso y que elementos posibilitan la constante construcción de la práctica. 

 

3.3. Diseño de la investigación 

 

El modelo orientador de este trabajo es el modelo básico de la investigación-

acción pedagógica, que se incluye como una variante de la investigación acción, ésta 

consolida tres fases, las cuales se repiten una y otra vez, siempre con el fin de transformar 

la práctica y buscar mejorarla permanentemente en la acción, esto es, sin esperar a que 

los proyectos culminen para elaborar planes de acción. (Restrepo, 2004) 

 

Estas fases son: la reflexión sobre un área problemática; la planeación y ejecución 

de acciones alternativas para mejorar la situación problemática, y la evaluación de 

resultados, con miras a emprender un segundo ciclo o bucle de las tres fases. La reflexión, 

en verdad, se encuentra al comienzo del ciclo, en la planeación y en la evaluación o 

seguimiento de la acción instaurada para transformar la práctica. (Elliot, 2000) 

 

El énfasis estará específicamente en la investigación-acción pedagógica (IAPed) 

ya que el campo de reflexión está puesto sobre la práctica pedagógica del maestro. Consta 
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de tres fases claras, la primera fase de la IAPed es una deconstrucción de la práctica 

pedagógica del maestro, la segunda es la reconstrucción o planteamiento de alternativas 

y la tercera es la evaluación de la efectividad de la práctica reconstruida. (Restrepo, 2009) 

  

Bajo esta perspectiva, la investigación persigue en primera instancia delimitar y 

diagnosticar una situación problemática para la práctica pedagógica, formular estrategias 

para resolver el problema, poner en práctica y evaluar la estrategia y analizar los 

resultados, lo que conduce a que nuevamente se sitúe una problemática. Bajo los 

siguientes ciclos reflexivos: 

 

Gráfica 7Ciclos de reflexión. Fuente: Elaboración propia. 

3.4. Población. 

Dentro de la institución, la población que se pretende intervenir en el 

proyecto de investigación, son los estudiantes de grado noveno Ciclo IV (Dentro del 

ciclo, existen 3 grupos más en el mismo nivel), específicamente el grupo 902. Al 
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grupo pertenecen dos estudiantes que reiniciaron el grado. La población del ciclo se 

ubica socioeconómicamente en estratos 1 y 2.  Alrededor del 85% de la población 

tiene acceso a red de internet con posibilidades de interacción a la información por 

este medio, hecho que posibilita el trabajo usando este recurso durante la 

intervención en el aula.  

 

Como elemento de caracterización del aula, se adopta la definición del 

contexto planteada por DeLonghi en el año 2000, así, el contexto del aula puede ser 

visto desde los siguientes componentes: 

Situacional: Se refiere al medio socio-cultural, ambiental, institucional y el 

momento histórico. 

Mental: Del docente y alumnos, conformado por todo lo “no observable” 

mencionados como las representaciones y referentes sobre el tema. 

Lingüístico: Representado en el habla de profesores y alumnos, y en la 

terminología propia del contenido y su lógica.    (De Longhi, 2000). 

 

 

Tabla 10 Descripción del contexto situacional. 

Contexto Situacional 

Nombre de la 

institución 

I.E.D Nicolás Buenaventura 

Ubicación 

geográfica de la 

institución 

Dirección: CR 103B No. 152-12 

Localidad: SUBA 

Barrio: Villa Hermosa. 

Características 

Socioeconómicas 

Las familias de los estudiantes pertenecen a niveles 

socioeconómicos predominantemente bajo, medio bajo y medio, y 

son muy pocas las familias pertenecientes al nivel bajo-bajo o alto, 

lo que genera una heterogeneidad en los estratos, pero predominan 
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el estrato 2 y 3, con el 28% y 36% respectivamente (Secretaría de 

Planeación Distrital, 2015). 

Características 

ambientales 

Territorio que cuenta con dos cerros, La Conejera y Cerros 

de Suba; zonas verdes planas y amplias que tienden a desaparecer 

por la construcción que crece aceleradamente; de este terreno, 

6.270 hectáreas pertenecen al suelo urbano y solo el 3.787 al suelo 

rural. Tiene una valiosa riqueza hidrográfica traducida en 

humedales como Torca, Guaymaral, La Conejera, Córdoba y los 

ríos Juan Amarillo y Bogotá, entre otros. (Secretaría de Planeación 

Distrital, 2015). 

Características 

socioculturales 

Cerca de los estudiantes hay alrededor de 120 

organizaciones entre agrupaciones, colectivos y entidades con 

personería jurídica. Se evidencian organizaciones especializadas 

en los temas poblacionales y artísticos, las cuales realizan un 

trabajo social con la población de la localidad.  Estas estrategias 

están estructuradas en los CLANES, en donde estudiantes de las 

diversas zonas asisten a encuentros en los que se explora la parte 

artístico deportiva. (Secretaría de cultura, recreación y deporte, 

2016). 

En las cercanías del colegio hay tres Casas de la Cultura 

que vienen desarrollando desde hace más de 13 años un trabajo 

cultural y artístico comunitario de carácter informal en tres 

territorios diferentes de la localidad: Suba-Centro, Rincón y 

Ciudad Hunza (Casa de la Cultura de Suba, Casa de la Cultura 

Juvenil El Rincón y Casa de la Cultura Ciudad Hunza, 

respectivamente); estas organizaciones son actores importantes en 

la dinámica cultural local pues atienden a adultos mayores y 

especialmente, a niños y jóvenes. (Secretaría de cultura, recreación 

y deporte, 2016) 

Nombre del P.E.I. 

de la institución 

El Proyecto Educativo Institucional, “Hacia una 

comunidad educativa que aprende y actúa en equipo”, está basado 

en la Planeación Estratégica como herramienta para el 

mejoramiento continuo del servicio educativo, partiendo del 

principio de Desarrollo Humano. 

El PEI establece cinco líneas de acción, sintetizadas en: 

• La calidad humana, sentido de pertinencia y 

excelencia académica. 

• La formación integral a partir de los diez 

aprendizajes planteados en el modelo pedagógico. (Aprender a ser, 

sentir, actuar, vivir, convivir, saber, saber hacer, pensar, aprender y 

emprender) (Iafrancesco, 2004) 

• Desarrollo de habilidades en gestión ambiental 

usando como herramientas las TICs 
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• Generar espacios para la convivencia pacífica y el 

aprendizaje en la resolución de conflictos que enriquezcan la 

transformación social. 

• Propiciar la investigación e innovación educativa. 

Enfoque 

Pedagógico 

Modelo pedagógico Holístico Educativo, Escuela y 

Pedagogía Transformadora. Tiene como misión, desde la 

mediación, “formar al ser humano, en la madurez integral de sus 

procesos, para que construya el conocimiento y transforme su 

realidad socio-cultural, resolviendo problemas desde la innovación 

educativa”. 

Esto, le permite relacionar el ser (competencias 

antropológicas) con el saber (competencias académicas y 

científicas) y con el saber hacer (competencias laborales y 

ocupacionales) y desarrollar la capacidad de sentir (competencias 

afectivas), pensar (competencias cognitivas) y actuar 

(competencias éticas y morales) de quien aprende. 

Curso Dentro del ciclo IV, el grupo 902 de la jornada mañana, 

cuenta con 21 niños, y 19 niñas, la percepción general manifiesta 

entre los docentes que orientan procesos en este grupo, que 

actividades grupales y que impliquen asignación de 

responsabilidades a los miembros son factibles de desarrollar. 

Además, la mayoría de los estudiantes participan activamente en 

las actividades y son persistentes en lo que ellos llaman “entender 

algo”. Aparentemente no hay población diversa en el grupo, 

aunque hay una estudiante con una marcada dificultad en su 

aprendizaje, que actualmente está en proceso de valoración. 

Número de 

estudiantes 

38 

Rango de edades 

de los estudiantes 

13-18 

 

 

 

Tabla 11 Descripción del contexto mental. 

Contexto Mental 

Tendencia del 

nivel de Observación de 

los estudiantes 

A partir de un ejercicio aplicado el 20 de octubre de 2015 

ilustrado en la gráfica 8, se establece el siguiente análisis: El 66,7 % de 

la población, manifiesta un nivel en el que predomina corresponde a 

Identificar y denominar formas básicas y colores en objetos diversos. 

El 10 %, describe objetos y seres a través de un conjunto de 

observaciones utilizando varios sentidos e identifican en un conjunto 
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de objetos y seres a uno de ellos dada su descripción. El 6% identifican 

los componentes de un sistema. Solo el 3% en cada caso describen 

cambios producidos en objetos y seres, y distinguen entre 

observaciones e interpretaciones. (Santelices, 1989) 

 
Gráfica 8 Distribución de los estudiantes según los niveles de observación. 

Santelices 

 

Caracterizació

n de la competencia: 

Uso comprensivo del 

conocimiento 

Ahora bien, con el objeto de establecer un punto de 

partida concreto con el grupo de trabajo, se aplica un 

instrumento basado en las pruebas pisa del año 2009 que se 

encuentra libre en la world wide web1. El instrumento aplicado 

(Ver anexo: prueba de caracterización según el nivel de 

competencia), consta de ocho situaciones y alrededor de cada 

una se plantean preguntas abiertas o de selección múltiple. Cada 

pregunta da cuenta de un nivel de competencia específico (Ver 

Tabla 4. Los niveles de competencia en ciencias). Luego de 

aplicar la prueba al grupo, se valoran sus respuestas y se obtiene 

la siguiente distribución: 

 

                                                           
1 Tomada de: http://www.isei-

ivei.net/cast/pub/itemsliberados/Ciencias2011/ciencias_PISA2009completo.pdf 

67%
10%

10%

3% 3% 7%

Distribución de los estudiantes 
de grado 902 según los niveles 

de observación. Santelices

Nivel 1A

Nivel 1B

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4
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Gráfica 9 Resultados por niveles de la prueba de competencias 

científicas. 

Los resultados siguen las tendencias analizadas, la 

mayoría de estudiantes (75%) tienen un conocimiento científico 

limitado que sólo se puede aplicar a pocas situaciones que 

conocen; dan explicaciones científicas obvias y parten de 

evidencia explícita correspondiendo al nivel 1. 

El 67% de la población, tiene un conocimiento científico 

adecuado para ofrecer explicaciones posibles en contextos que 

conocen o sacan conclusiones basadas en investigaciones 

sencillas. Estos estudiantes son capaces de razonar directamente 

e interpretar literalmente los resultados de una investigación 

científica o la resolución de un problema tecnológico. 

En una menor proporción, fueron alcanzados los niveles 

tres y cuatro que corresponden a que los estudiantes identifican 

claramente los problemas científicos descritos en diversos 

contextos, seleccionan hechos y conocimientos para explicar 

fenómenos y aplicar modelos sencillos o estrategias de 

investigación, además, interpretan y utilizan conceptos de 

distintas disciplinas y los aplican directamente. Desarrollan 

breves comunicados refiriendo hechos y toman decisiones 

basadas en el conocimiento científico. En el nivel 4, los 

estudiantes trabajan con eficacia en situaciones y problemas que 

pueden involucrar fenómenos explícitos requeridos para hacer 

deducciones sobre el papel de la ciencia o tecnología, 

seleccionan e integran explicaciones de diferentes disciplinas de 

ciencia o tecnología y vinculan estas explicaciones directamente 

con los aspectos de la vida cotidiana. Los estudiantes en este 

75%
67%

41% 41%

0%
8%

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6

Niveles de competencia científica 
alcanzados por los estudiantes de 

902
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nivel reflexionan sobre sus acciones y comunican sus decisiones 

utilizando el conocimiento y la evidencia científica. 

Por último, sólo en menor proporción (8%) los 

estudiantes podrían identificar, explicar y aplicar, de manera 

consistente, el conocimiento científico y el conocimiento sobre 

la ciencia en una variedad de circunstancias complejas de la 

vida. Relacionando diferentes fuentes de información y 

explicación, utilizando la evidencia de esas fuentes para 

justificar la toma de decisiones.  

Con el panorama establecido, cobra sentido establecer 

propuestas educativas encaminadas a enfrentar la situación y 

construir alternativas que redunden en enriquecer la 

construcción de la comprensión del conocimiento. 

Aspectos 

convivenciales 

generales 

La convivencia se va a describir referida a dos aspectos: Las 

relaciones que se establecen en el aula y que son observables por mí y 

los registros del observador del estudiante que contienen los reportes 

de convivencia. 

En el primer aspecto, la población se encuentra 

académicamente dividida en pequeños grupos, cada grupo es una 

unidad que se conecta con las demás cuando se solicita socializar 

algo. Esta disposición, parece que ejerce un tipo de jerarquía entre los 

estudiantes, ya que se escuchan expresiones como: “La mesa de los 

juiciosos, la mesa de los “nerdos”, “no me dejen con los vagos”. 

Además, cuando se hacen ejercicios que rompen esa estructura las 

expresiones varían a: “y porque me toca hoy con los juiciosos, ¿me 

puedo cambiar?, ¿puedo trabajar sola(o)?, ¡no!, hoy me toca con los 

que no trabajan”. 

Esas expresiones, crean una atmosfera de tensión que con las 

actividades se intenta quebrar cuando se proponen grupos que sean 

variados, sin ser completamente impuestos.  

El grupo mantiene una actitud abierta a las actividades, 

generalmente participan activamente la mayoría, cuando no lo hacen 

expresan sus inconformidades. 

Para el segundo punto de vista, hay evidencias que soportan 

situaciones en las que el trato entre algunos es difícil, no se aceptan 

las diferencias lo que conduce a situaciones de agresión entre algunos. 

Estas situaciones se han mediado por un grupo de conciliación escolar 

HERMES, presente en la institución. 
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Tabla 12 Descripción del contexto lingüístico. 

Contexto Lingüístico  

Lenguaje del 

contenido (Conceptos 

involucrados en las 

clases) 

El desarrollo de la propuesta, se aborda tomando en cuenta 

elementos guía de los estándares en competencias para ciencias, 

específicamente en el entorno físico: Establecer relaciones 

cuantitativas entre los componentes de una solución, compara 

información química de las etiquetas de productos manufacturados 

por diferentes casas comerciales y verificar las diferencias entre 

cambios químicos y mezclas. Por medio de los contenidos: 

Disoluciones, clasificación, relaciones entre los componentes, 

algunas características de las disoluciones. (Chang, 2006, Petrucci, 

1977) (MEN; 1998) 

Lenguaje propio 

de la asignatura, área o 

campo de pensamiento 

El área de ciencias, está inmersa en el campo de 

pensamiento científico tecnológico. Como campo según los 

elementos de la reorganización curricular por ciclos se mantiene 

como objetivo el posibilitar situaciones en las que se ofrezcan a los 

estudiantes poder fortalecer el desarrollo de habilidades mentales 

que están estipuladas en el PEI (Establecer relaciones, Procesar, 

Plantear problemas, Formular hipótesis, Seleccionar y manipular 

variables, Predecir, Proponer alternativas de solución). Siendo 

estas las centrales, otras habilidades de pensamiento también se 

trabajan, pero especialmente desde el área de ciencias se hace 

fuerza en estas. Hasta el momento no hay una articulación clara de 

esta visión con el trabajo por competencias científicas que propone 

el ministerio; está en construcción. (Iafrancesco, 2000, Galeano y 

otros, 2015) 

Todo lo expuesto, reposa en un fin más ambicioso, no se 

limita a contribuir al desarrollo del pensamiento científico en los 

estudiantes de noveno grado, el fin último es la formación de 

ciudadanos que tomen decisiones alejándose de las visiones 

intuitivas, acercándose a argumentos que están validados por una 

comunidad ofreciendo la oportunidad de tomar una decisión a 

conciencia sabiendo las repercusiones que esta pueda tener en el 

entorno.  (Aduríz, 2011) 
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3.5. Categorías de análisis 

Las categorías surgieron del análisis de los diarios de campo recogidos, 

expresados en la pregunta y los objetivos planteados, los cuales pretendieron 

fortalecer el uso comprensivo del conocimiento científico. A continuación, se 

muestran las categorías con las respectivas subcategorías que permiten dar cuenta, 

de la articulación directa de la herramienta implementada con: PEI, Malla curricular 

y el modelo pedagógico. 

 

Tabla 13 Descripción de las categorías de análisis. 

CATEGORÍA SUBCATEGORÍA Se buscaría Instrumentos: 

ENSEÑANZA 

Malla curricular 

de ciencias 

 

 

 

• Establecer si se orientan 

estrategias para el desarrollo de la 

competencia uso comprensivo del 

conocimiento. 

• Reconocer si se involucran las 

habilidades que se desprenden de 

la competencia (identificar y 

asociar) y/o las del modelo EEPT 

para el ciclo en cuestión 

• Establecer el proceso de reflexión 

que se desarrolló para dicha 

construcción. 

 

• Malla curricular 

de ciencias 2015 

• Malla curricular 

de ciencias 2016 

 

• Actas de reunión 

 

Propósitos 

 

• Identificar el propósito de 

enseñanza de las ciencias al inicio 

del proceso para establecer el 

paradigma que rige la enseñanza de 

las ciencias en la institución. 

• Establecer si el propósito de 

enseñanza de las ciencias se 

relaciona con la propuesta por 

competencias científicas. 

• Reconocer la nueva 

construcción sobre el propósito y 

verificar su transformación o no. 

• Unidad didáctica 

• Malla curricular 

• Plan de estudios. 

• Actas de reunión 

Planeación 

• Identificar si en la planeación se 

toma en cuenta la competencia en 

cuestión, las políticas ministeriales 

y las habilidades del modelo 

EEPT. 

• Reconocer la forma y criterios en 

que se esperaba el aprendizaje. 

• Plan de estudios 

2015-2016 

• Diarios de campo 

• Unidad didáctica 

• Planeaciones 2015 

y 2016 
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• Identificar los alcances de la 

planeación (unidad didáctica) en 

la manera de percibir la 

evaluación. 

 

APRENDIZAJE 

Competencia uso 

comprensivo del 

conocimiento 

científico 

• Establecer en qué nivel de 

desarrollo de la competencia uso 

comprensivo del conocimiento  

• Evidenciar los cambios en la 

prueba de salida con respecto a la 

de entrada referidos a los niveles 

de la competencia en cuestión 

• Establecer si los estudiantes 

identifican las características de 

un sistema homogéneo y cómo 

pueden cambiar. 

• Diarios de campo 

• Actividad mi 

bebida gaseosa 

favorita tiene… 

• Unidad didáctica 

• Prueba 

diagnóstica y 

prueba de salida 

 

• Establecer si los estudiantes 

identifican las relaciones que se 

encuentran entre las características 

de las bebidas gaseosas que se 

consumen con la teoría de las 

soluciones. 

• Establecer si los estudiantes 

asocian en el trabajo comunicativo 

de la asociación de la postura 

individual sobre el consumo de estos 

productos argumento relacionados 

con la teoría de las soluciones. 

• Rutina GCC  

• Rutina el juego de 

la explicación 

• Rutina Antes 

pensaba ahora 

pienso. 

• Folleto final 

 

Disposición para el 

trabajo en equipo 

(naturaleza de la 

construcción de las 

ciencias) 

• Evidenciar si hubo cambios en la 

disposición del trabajo en equipo, 

respecto a lo descrito en la 

descripción del contexto 

convivencial del grupo. 

 

• Videos y 

transcripciones de 

los mismos sobre los 

trabajos en equipo: 

Rutina: El juego de 

la explicación 

• Diarios de 

campo. 

 

PENSAMIENTO 

Seleccionar y 

manipular 

variables 

• Establecer si identifican las 

variables, cómo las registran y 

como pueden manipularlas para 

determinar datos que no son 

explícitos. 

• Actividad 

mi 

bebida 

gaseosa 

favorita. 

 

 

Establecer 

relaciones  

• Establecer si el estudiante 

establece relaciones entre sus 

nuevas comprensiones y las 

iniciales.  

• Rutinas de 

pensamiento: 

“Antes pensaba 

ahora pienso” 

• Identificar si el estudiante logra 

establecer relaciones entre las 

cantidades de solvente y soluto 

respecto a los cambios en la 

concentración de azúcar en la 

bebida. Así como relacionar la 

teoría de las soluciones con la 

fabricación de las bebidas 

gaseosas 

• Rutina Generar-

Clasificar-

Conectar. 

 



80 
 

Formular hipótesis 

• Establecer el uso del lenguaje 

científico que hacen los 

estudiantes. 

• Identificar si el estudiante 

logra comprobar la hipótesis por 

medio de la experimentación. 

• Rutina el juego 

de la 

explicación. 

 

• ¿Qué sé?, 

¿Qué me hace decir 

eso? 

 

3.6. Instrumentos de recolección de información. 

Para fundamentar el problema de investigación se emplearon las siguientes 

herramientas iniciales para la recolección de la información: 

a. Diarios de campo docente: Permitiendo registrar la observación 

realizada por el docente investigador, implica entrar en profundidad en 

situaciones sociales y mantener un papel activo, así como una reflexión 

permanente. Estar atento a los detalles, sucesos, eventos e interacciones 

(Hernández, 2010). 

De igual forma, presentan cuestiones claves que aportan a la 

investigación, en cuanto a los elementos que hay que tener en cuenta cuando se 

observa. El diario de campo, fue tomado del diseño propuesto en el seminario de 

Metodología de la Investigación. 

b. Prueba escrita para diagnóstico de la competencia antes y después 

de la intervención: Se adaptó de la prueba que presentan los estudiantes que 

participan del estudio de la OCDE. Consta de ocho situaciones, cada una con 

máximo 4 preguntas. Cabe aclarar, que la prueba de diagnóstico es distinta de la 

caracterización al final del proceso. A continuación, se discrimina cada pregunta 

y el nivel que representa de ser alcanzado por el estudiante de la prueba 

diagnóstica. 
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Tabla 14 . Discriminación de la prueba. Adaptado de (OCDE, 2013) 

Nivel Ítems (Puede ser entendido como el número de la pregunta) 

6 Lluvia ácida. Ítem 3  

El efecto invernadero. Ítem 3  

5 El efecto invernadero. Ítem 2 

4 Protectores solares. Ítem 4 , 3 y 1 

Ejercicio físico. Ítem 3  

Los tejidos. Ítem 1  

3 Ejercicio físico. Ítem 1  

El efecto invernadero. Ítem 1 

Mary Montagu. Ítem 3  

Lluvia ácida. Ítem 1  

Protectores solares. Ítem 2  

El Gran Cañón. Ítem  

2 Lluvia ácida. Ítem 2  

El Gran Cañón. Ítem 1 y 2 

Mary Montagu. Ítem 1  y 2  

Alimentos genéticamente modificados. Ítem 2 

1 Los tejidos. Ítem 2 Ejercicio físico. Ítem 2 

 

c. Actividades propuestas para los desempeños y rutinas de pensamiento. 
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Dentro de la investigación se propusieron actividades y algunas rutinas (Antes 

pensaba- ahora pienso, Generar, Clasificar, Conectar y el juego de la explicación (Ritchhart 

y otro, 2014)) para ser empleadas durante la implementación de la unidad didáctica. Estas 

facilitaron la recolección de la información frente a las categorías de aprendizaje y 

pensamiento, ya que en éstos los estudiantes realizaban los registros en cada una de las 

experiencias y rutinas empleadas. 

 Se realizaron teniendo en cuenta el tópico generador de la unidad -Las bebidas 

gaseosas ¿Cómo se producen?, ¿Es cierto que son perjudiciales para la salud? (Soluciones)- 

pero además los componentes generales de las rutinas de pensamiento para facilitar la 

apropiación por parte de los estudiantes. (Anexos 6-8). 

 

d. Documentos, materiales y artefactos: 

 

Dentro de la investigación, se analizaron y se tuvieron en cuenta como fuente de 

información, los documentos, materiales y artefactos. Éstos como lo menciona Hernández 

(2010), le sirven al investigador para conocer los antecedentes de un ambiente, las 

experiencias, vivencias o situaciones y su funcionamiento cotidiano. 

 

Como los siguientes: 

✓ Materiales audiovisuales: fotografías y videos.  

Durante el desarrollo de la investigación se hicieron necesarios este tipo de 

materiales, para visualizar los aprendizajes de los estudiantes a lo largo de las 

sesiones, sus diálogos y los de la docente, las relaciones que se establecieron 

entre los compañeros y el ambiente del aula. 
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✓ Documentos individuales: guías y actividades realizadas por los estudiantes 

Igualmente, para la recolección de datos respecto a los aprendizajes fue 

necesario que los estudiantes solucionaran algunas actividades que sirvieron 

para el análisis posterior. 

✓ Documentos institucionales: Actas de reuniones, malla curricular del área de 

ciencias. 

Estos documentos fueron indispensables para desarrollar la categoría 

enseñanza, dado que en ellos se plasmaron las reflexiones del grupo de 

maestros y las individuales sobre las subcategorías. 
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4. CAPÍTULO: ANÁLISIS Y RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN. 

Este capítulo dará cuenta en primera instancia de los ciclos de reflexión propios de 

la IAPed, donde se muestra el proceso de reflexión que llevó a la deconstrucción y posterior 

reconstrucción de la práctica pedagógica. Luego, se discuten los resultados según las 

categorías planteadas y por último se hacen aportes en torno al material conclusivo de la 

investigación. 

4.1. Análisis: Ciclos de reflexión. 

El análisis de la práctica pedagógica, es una herramienta que posibilita la reflexión 

en orden a conocer los principios teóricos y prácticos que rigen el actuar del docente en el 

aula y porque los usa. Esto permite que se revaloren los elementos que parecen 

desactualizados, que no responden a las necesidades de los estudiantes, y por otra parte, que 

se fortalezcan aquellos que parecen hacer el ejercicio más eficaz (Gómez, 2003). Para 

apoyar esta afirmación, este apartado guiará al lector al describir la práctica docente al 

inicio de la reflexión haciendo evidentes las concepciones presentes en el ejercicio 

profesional y como se han modificado en el transcurso del proceso de cualificación 

 

Ciclo 1.  

Las ciencias naturales brindan –o deberían hacerlo- grandes posibilidades de 

desarrollo al ser humano. Las habilidades de pensamiento científico que se 

derivan del estudio y práctica de las ciencias consolidan esta área del currículo 

como una alternativa y complemento al desarrollo del pensamiento lógico. No 

obstante, es pertinente dejar en claro que las posibilidades de desarrollo humano 

que podrían brindar las ciencias al estudiante se afectan como consecuencia de 
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una mala praxis en la pedagogía de la misma, ya que en el país, por mucho tiempo 

se ha limitado a la transmisión de contenidos centrado en la experimentación 

reproductiva más no propositiva. Ya el MEN (1998), en sus orientaciones 

pedagógicas para la educación artística en básica y media, señalaba esta 

perspectiva: 

“El papel que cumplen las áreas y las disciplinas en los currículos de la 

educación básica y media, varía según las épocas y las culturas. A los 

educadores especialistas corresponde elaborar y asumir los programas 

curriculares como transitorios, como hipótesis de trabajo que evolucionan a 

medida que la práctica señala aspectos que se deben modificar, resignificar, 

suprimir o incluir” (p. 3). 

Para la autora de esta investigación, la enseñanza de las ciencias fue durante 

gran parte de su práctica un ejercicio intuitivo en el que combinó estrategias y 

modelos desde su experiencia como estudiante en la escuela y en su formación de 

pregrado.  

Cabe indicar algunos elementos importantes que se obviaron o que no 

recibieron mucha atención durante gran parte del tiempo, tales como la planeación, 

las estrategias didácticas y la reflexión permanente y sistemática de la práctica. 

Con el arribo a la maestría en pedagogía, de la Universidad de La Sabana, se 

encuentran elementos pedagógicos y didácticos que aseguran un ejercicio en el aula 

en el que se contemplen las diversas fases y elementos del proceso de enseñanza, 

además de la lectura minuciosa de las propuestas nacionales respecto a la enseñanza, 

el currículo en ciencias y el marco de la Enseñanza para la Comprensión, se 

consolidan como aspectos centrales de la reflexión, dando lugar al mejoramiento 
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continuo. En este mismo sentido, la asesoría prestada por el magíster Andrés Julián 

Carreño, con aportes para la implementación y el desarrollo de la investigación y 

acompañamiento en el proceso son valiosos en esta fase del proceso. 

Unido a esto y en un proceso de actualización de teorías y prácticas de la 

educación en ciencias naturales, aparecen las figuras de Adúriz (2011), Gabriel 

Gellon, Elsa Rosenvasser Feher, Melina Furman, Diego Golombek (2005). Chona 

(2006), Vasco (2003), Iafrancesco (2000) sobre los aportes para la enseñanza de las 

ciencias en el aula y por otra parte autores como Valbuena (2007), con un análisis 

detallado del que hacer como docente de ciencias respecto a los aspectos pedagógicos 

y didácticos que abarcan su propuesta, además, Stone (1998), Richhart y Perkins 

(2014), con las propuestas del marco de la EpC junto a la visibilización del 

pensamiento, se establecen diálogos conceptuales que alimentan el proceso de 

reflexión. 

Por tanto, el diálogo conceptual abordado permite identificar fortalezas y 

debilidades en el proceso de enseñanza adelantado a la fecha, así como reconfigurar 

el mismo. La EpC surge como una estrategia valiosa y un aporte oportuno para 

establecer un punto de ancla para ejecutar la visión del modelo pedagógico de la 

institución dentro de las prácticas diarias del aula, en cambio de invadir a los 

estudiantes de conceptos y conocimientos que pronto olvidan.  

A pesar de la experiencia docente (9 años), la maestra que escribe esta 

comunicación no había hecho una lectura comprensiva del documento Orientaciones 

pedagógicas y estándares para el área de ciencias naturales MEN (1998 y 2006) hasta 

el año 2015. Este documento y el del ICFES (2013) “Alineación prueba saber 11” 

establece el dominio competencial y desde este marco, asume como una competencia 



87 
 

científica para la educación en Colombia el uso comprensivo del conocimiento 

científico, de la cual se ha hablado ya en el marco teórico. Ahora bien, la competencia 

en cuestión, da cuenta de la posibilidad de hacer desempeños flexibles con el 

conocimiento científico integrando de esta manera el marco de la EpC, como se ha 

discutido previamente. 

La dificultad de la tarea es bastante, pero se intenta. En el caso de la autora de 

este trabajo, la oportunidad de trabajar en el aula esta competencia, constituye un 

arsenal de experiencias que muestran la forma en que el hombre interpreta, explica e, 

incluso, llega a transformar su realidad, y es lo que se pretende transmitir a los 

estudiantes. No obstante, en la práctica, el conocimiento y explicaciones a los 

fenómenos naturales, se hacen desligando el contexto inmediato de los estudiantes 

aún más, cuando los conceptos son de orden abstracto.  

Así, el cambio del paradigma tradicional de la enseñanza de las ciencias 

naturales hacia uno constructivista (Quiñones, 2009), inicia y continúa con la 

reflexión desde reconocer el primitivo ejercicio intuitivo que era la práctica docente 

y  la identificación de los vacíos al restar importancia a elementos de la planeación 

de la enseñanza, avanzando a consolidar una praxis más sustentada por medio de la 

apropiación de principios conceptuales postulados en las políticas y los marcos de 

referencia. 

Así mismo la reflexión, permitió establecer que tanto objetivos como 

propósitos poco claros hace que los esfuerzos se pierdan. En el primer semestre de 

formación de maestría, finalmente, se conoce un acervo de información sobre 

posturas acerca de la enseñanza de las ciencias, la visibilización y las habilidades del 

pensamiento del modelo pedagógico de la institución (EEPT), lo que da un nuevo 
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aliento para enfocar las clases en el desarrollo de estas habilidades y apuntar a la 

comprensión. 

 

Ciclo 2. 

Con el recorrido adelantado y las redefiniciones del apartado anterior que 

fundamentan el marco conceptual del proyecto, nace la propuesta de intervención en 

el aula dese la reflexión que condujo a la deconstrucción de la práctica inicial. 

La unidad: “Las bebidas gaseosas, ¿Cómo se producen? ¿Es cierto que son 

perjudiciales para la salud?” toma en cuenta la reflexión de la praxis de la docente y 

se encamina a fortalecer la misma. Pero hay que insistir en que no se trata 

exclusivamente de reflexionar, sino de un recorrido desde lo que se conoce, el 

contexto, los involucrados y la misma práctica para conducir a una nueva manera de 

percibir la labor docente, una especie de conocimiento renovado que redunde a su vez 

en nuevas prácticas (Fullan, M. y Hargreaves, 1999).  

Por lo tanto, el proyecto parte de la reflexión rigurosa, documentada y 

referenciada para aterrizar la propuesta de intervención que se sintoniza con los 

contenidos, metas, objetivos y estrategias que se reconstruyeron luego de la reflexión 

sobre la malla curricular en el grupo de trabajo del área de ciencias en la institución 

educativa. El eje temático es la teoría de soluciones, y tiene como objetivos, por un 

lado está el fortalecimiento de la competencia científica formulada por el ICFES 

(2013) de la cual ya se habló anteriormente; y del otro, articular con las habilidades 

planteadas en el modelo pedagógico. 

 En vía de mejorar el proceso de planeación, se desarrolla una unidad didáctica 

que conduce el ideal del modelo holístico transformador, con la consideración que es 
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amplio en sus consideraciones sin guías claras para la acción docente, por lo tanto, se 

contemplan elementos del marco de la enseñanza para la comprensión: tópicos 

generativos, metas de comprensión, desempeños de comprensión y evaluación 

continua.  

La propuesta se basa en posibilitar entornos y actividades plenas de sentido 

que partan de la revisión desde el contexto inmediato de los estudiantes, sus 

preferencias y las relaciones que se puedan establecer con la teoría de las soluciones. 

 

El interés por los procesos de identificación  y asociación permite asumir los 

mismos como eje central del discurso del aula, buscando que las habilidades 

asociadas a cada proceso, pasen inicialmente por procesos de análisis y reflexión a 

partir de la lectura de textos de diversa índole y con diferentes enfoques, tratando de 

reemplazar los tradicionales y anquilosados discursos por pequeños discursos y 

actividades que toquen la realidad del estudiante que, desde diversos ángulos, 

contribuyan a generar su propio punto de vista, su propia definición. (Stone, 1999). 

 

La estrategia llevó a ofrecer una oportunidad para el desarrollo de las 

habilidades de pensamiento científico  (Establecer relaciones, seleccionar y manipular 

variables y formular hipótesis (Iafrancesco, 2000)) vinculadas a los procesos de 

identificación y asociación. Para ello, se recurrió a actividades diseñadas por la 

maestra y rutinas de pensamiento preestablecidas en las que se evidenció el 

pensamiento y los cambios del mismo. (Perkins, D. 2013) 

El trabajo se concibe desde el establecimiento de relaciones armónicas entre 

estudiante, compañeros y maestra, así como desde el establecimiento de un clima de 
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cordialidad, respeto y bienestar de todos los integrantes del grupo, aceptando que la 

emoción es un proceso fundamental para garantizar el aprendizaje (López, 2008). Por 

otra parte, para la comunicación de las comprensiones, se publica un “folleto” 

construido por los estudiantes hacia la comunidad, involucrando nuevamente el 

contexto. De esta manera, la evaluación de esas comprensiones se transforma en un 

proceso en el que primero se acuerdan los criterios, se abren procesos de auto y co-

evaluación y se convierte en un indicador de la efectividad de la práctica. 

 

Con estos elementos, -la claridad en el propósito de la unidad, la articulación 

de la propuesta por competencias y las habilidades del modelo EEPT y la 

transformación del proceso evaluativo-se avanza hacia el tercer ciclo de reflexión. 

 

Ciclo 3. 

Se señala que, aunque el proyecto se concibe de larga duración, esta unidad 

didáctica será el centro del análisis en el marco de la investigación. Una vez 

concluidas las primeras sesiones con las actividades de indagación por los saberes 

previos y las dificultades, se aborda un proceso de análisis de las mismas, en busca 

de establecer fortalezas y debilidades, de recoger las impresiones y la forma en que 

percibieron los estudiantes el proceso adelantado. Estos insumos ayudaron a 

reformular la unidad, pero son, ante todo, el material de análisis y reflexión del que 

habla Restrepo (2004) frente a la Investigación-Acción-Educativa. 

 

Una planeación rigurosa y abarcadora, tomando elementos del marco de la 

EpC, articulada con el modelo y las propuestas ministeriales, contribuyó a mejorar el 
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desarrollo de las clases y configuró de una mejor forma la estrategia. Dicha 

planeación recogió los preconceptos que permitieron vislumbrar un conocimiento 

insuficiente, con procesos de identificación superficiales, con dificultades en la 

formulación de hipótesis y con la vaga idea de las variables que se involucran en los 

procesos.  

A las metas de comprensión, claras desde el inicio, se sumó el propósito de 

llevar a los grupos a trascender el aula. Para ello, el marco de la Enseñanza para la 

Comprensión brindó claridad metodológica, lo que permitió desarrollar de mejor 

forma los desempeños de comprensión, tomando como eje el desarrollo las 

habilidades de pensamiento científico. Si bien se intentaron seguir los protocolos de 

la EpC, algunos de ellos se obviaron en la práctica. Se tuvo que dejar a un lado algunos 

desempeños de comprensión, así como varias estrategias de la evaluación continua 

debido a las dinámicas propias de la institución que involucraban actividades que 

acortaron las sesiones o porque la dinámica del grupo no permitió alguna actividad -

sobre todo las que implicaban trabajos en grupo- lo que modificó la unidad sobre la 

marcha.  

Lo planeado y lo ejecutado, en algunos momentos, no se corresponde, ante 

todo porque el desarrollo del proceso se ve obstaculizado por un sinnúmero de 

actividades institucionales, sindicales, incapacidades médicas de la docente, entre 

otros. Todo ello llevó a que se desarrollaran con cierto afán varios de los desempeños 

de comprensión, tratando de ajustarse a los tiempos establecidos.  

La reflexión y análisis llevan a pensar que las unidades didácticas no deben 

estar ligadas a un tiempo tan ajustado, se pueden desarrollar en tiempos más largos, 

sobre todo porque no se debe esperar una acumulación de contenidos sino el 
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desarrollo de competencias. De cualquier forma, todos los desempeños son estrategias 

de desarrollo de competencias y pensamiento en los estudiantes y el criterio del 

docente de incluirlos ya muestra su importancia y pertinencia. (Ver tabla 24. 

Desempeños de comprensión y evaluación continua. En rojo los que no se llegaron a 

desarrollar) 

Tabla 15. Desempeños de comprensión y evaluación continua. En rojo los desempeños que  no se alcanzaron 
en su totalidad. Fuente: formato suministrado por la docente Constanza Guzmán, en el seminario “Enseñanza para la 
Comprensión” en el segundo semestre de 2016. 
 

Tipo de 
desempeño 

Meta(s) de 
comprensión 

Desempeño de comprensión Evaluación continuada 

Exploración 
del tópico 

1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1, 4, 6 
 
 
 
 
 
 
 

1. Los estudiantes formularan 
hipótesis sobre cómo se fabrica una 
gaseosa evidenciando lo que 
conocen de las bebidas que 
consumen. 
 
 
 
 
 
2. Luego de observar el documental 
“Así se hace (Bebidas gaseosas)” los 
estudiantes contrastarán la 
información con la lluvia de ideas 
que se hizo al inicio de la unidad. 

En grupos de 4 estudiantes y en 
un espacio en el aula 
construirán una lluvia de ideas 
representada en “…lo que sé de 
las bebidas gaseosas”. El trabajo 
lo expondrán en el salón y cada 
grupo visitará los rincones de 
los otros.  
 
 
 
Rutina Antes pensaba-Ahora 
pienso. 

Investigación 
guiada 

2 
 
 
 
 
 
 
 
 

2, 7 y 8 
 
 
 

3, 4 

3.Los estudiantes estimarán la 
cantidad de bebidas gaseosas que 
consumen en la semana (recopilar 
datos), en clase deducirán la 
cantidad ingerida de cada 
componente y el aporte en calorías 
de cada uno. 
 
4.Los estudiantes seleccionaran las 
variables adecuadas para graficar la 
información deducida para 
establecer conclusiones acerca del 
consumo y su impacto calórico en la 
dieta. 
 

Luego de recopilar los datos 
sobre el consumo semanal se 
tabulan si no lo han hecho y 
luego se grafican. 
 
 
 
 
Los estudiantes construyen 
conclusiones que concuerdan 
con la información obtenida en 
las gráficas que son socializadas 
en los grupos de trabajo. 
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5.Por grupos de trabajo, propondrán 
una hipótesis para fabricar una 
bebida gaseosa. Las alternativas se 
confrontarán con una lectura sobre 
soluciones. 
 
 
 

Por medio de una actividad 
experimental, los estudiantes 
intentarán poner en práctica sus 
propuestas para la separación 
fabricación, presentarán un 
informe que dé cuenta de su 
experiencia. Se propone una 
rubrica 

Proyecto final 
de síntesis 

 
 
5, 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8, 7 

6.Los estudiantes contrastaran la 
experiencia con una lectura sobre 
soluciones. Intentando conectar los 
componentes de las soluciones y sus 
características 
 
 
 
 
 
 
7.En grupos de trabajo propondrá 
una manera de comunicar a los 
compañeros sobre lo que han 
comprendido 

Por medio de una rutina 
(Generar, clasificar y conectar) 
para construir un mapa mental 
que permita apreciar la 
comprensión de este tema y su 
vinculación con las bebidas 
gaseosas. 
 
 
 
 
 
Cada grupo, elabora lo acordado 
para comunicar (folletos, 
exposiciones, dramatizaciones, 
entre otros) que recoja lo 
aprendido. 

 

Inicialmente, la docente encontró cierta resistencia para la ejecución de las 

actividades con pares que requerían trabajo intelectual como recopilar datos, 

proponer, procesar la información recogida, lo cual debería ser tomado como normal, 

dado que las dinámicas que hasta el momento se involucraban no implicaban 

actividades de reflexión mayores o un trabajo riguroso de estudio y profundización.  

Por otra parte, apoyada en Richhart (2014), cuando afirma que el pensamiento y su 

desarrollo deberían estar en el centro del proceso educativo; cobra sentido que la planeación, 

empieza a descentralizar los contenidos y transportar el centro las habilidades de pensamiento 

en tanto que se articuló con la propuesta del modelo pedagógico de la institución (EEPT). En 

este proceso, una de las dificultades más grandes, fue como transformar la práctica para que 

lo escrito cobrara vida. Así, incluir las rutinas de pensamiento y crear variaciones de las 
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mismas a medida que se apropiaron, fueron vitales para evidenciar el pensamiento de los 

estudiantes y sus movimientos demostrando maneras diferentes de ver la evaluación, que se 

incluye constantemente en la planeación.  

 

En este sentido, el aprendizaje era considerado como un cúmulo de conocimiento 

manifestados en pruebas que indagaban sobre la memoria de los estudiantes referente al 

cuerpo disciplinar. Por medio del proceso, se efectuó una progresión desde este momento 

inicial, hacia relacionar el aprendizaje con las evidencias que se puedan “recopilar” acerca 

de los avances respecto a las competencias científicas que establece el MEN. (ICFES, 2011). 

Inicialmente dada la orientación del proyecto, se favoreció en gran medida el uso 

comprensivo del conocimiento científico y a medida que se amplían las comprensiones, se 

incluirán la explicación de fenómenos y la indagación.  

Ahora bien, el aula se ha transformado en un lugar en el que, por medio de la 

planeación rigurosa de las clases, con metas de comprensión claras, desempeños que den 

cuenta de la naturaleza constructiva de la ciencia, se pueda relacionar el aprendizaje con la 

ejecución de competencias científicas. Aunado a este hecho, durante el proceso de 

cualificación, a partir de una lectura reflexiva sobre los estándares para ciencias naturales 

(MEN, 2006) se encuentra que se relacionan con aprendizajes esperados en el ciclo escolar 

que curse el estudiante, por lo que es coherente, introducirlos en la planeación y el siguiente 

paso es articularlos directamente a los desempeños que ejecutan los estudiantes y que se 

evidencie una relación directa con alguna competencia científica. Esto, al menos en el 

esquema mental del docente para que trascienda el aula y la praxis sostenga un objetivo de 

aprendizaje permanentemente.  
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Respecto al proceso llevado a cabo con los estudiantes, y la intención acerca de las 

habilidades de pensamiento científico discutidas en la sección anterior, fue evidente algún 

progreso: en el caso de la selección y manipulación de variables, los estudiantes pueden 

identificar cuales están involucradas directamente con las situaciones planteadas, pero sólo a 

nivel de la idea porque la mayoría del grupo no lo asoció con el nombre de la magnitud. En 

cuanto a la manipulación de las variables sobre el cálculo de las proporciones, el trabajo 

demostró que lo hacen de diversas maneras, por medio de tablas, relaciones lógicas mentales, 

pero a nivel formal de una ecuación sólo algunos pocos logran apropiarse del manejo 

matemático. Por otra parte, al momento de la manipulación en el laboratorio, se hizo evidente 

que el manejo es más fácil, tienen claro que instrumentos usar para medir volúmenes y masas. 

El trabajo de aforar y evitar las pérdidas por traspaso de las soluciones entre recipientes fue 

guiado por la docente. 

 

En relación con la habilidad establecer relaciones, queda pendiente seguir trabajando 

ya que se esperaba que los estudiantes pudieran establecer relaciones explicitas y coherentes 

entre los términos que se propuso involucrar. El trabajo de lectura previo lo realizaron muy 

pocos estudiantes, así, sobre la marcha se modificó la dinámica y primero se hizo la lectura 

en la sesión. Luego, frente a los mapas mentales o conceptuales, se encuentra que las 

relaciones que se establecen en algunos casos no son explícitas, es decir no aparecen 

conectores sino simplemente líneas o flechas, aunque se puede ver una intención clara habrá 

que insistir en que se haga de manera más explícita (Gráfica 10). En la misma línea, los mapas 

conceptuales a pesar de incluir conectores para aclarar el tipo de relación, queda también el 

reto de corregir el tipo de relaciones entre algunas ideas que incluyen (Gráfica 11). 
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Gráfica 10. Ejemplo de mapa mental. Estudiante 1. 

 

Gráfica 11. Ejemplo de mapa conceptual. Estudiante 5. 

Para la última habilidad formular hipótesis, el ejercicio inicial ¿Qué sé?, ¿Qué me 

hace decir eso?, redireccionó el diseño de la unidad ya que la docente pensó que surgirían 
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algunas hipótesis en esa sesión. Dado que no aparecieron, se planeó la actividad que 

permitiera a los estudiantes hacer este tipo de propuestas. Así, como es una actividad que 

involucra el pensamiento se recurre a la visibilización del mismo con la rutina el juego de la 

explicación. (Perkins, 2014). 

 

Por otra parte, un elemento que influyó directamente en el diseño de la unidad, 

específicamente en la manera en que se desarrollaron algunas actividades por equipos de 

trabajo, fue el contexto convivencial del grupo que se detectó antes del diseño. La resistencia 

al trabajo con compañeros disminuyó a medida que las sesiones avanzaron. Queda pendiente 

propiciar la reflexión de la responsabilidad del trabajo en pequeños grupos ya que, a pesar de 

indagar por esto en la autoevaluación, muchos manifestaron valoraciones que no 

corresponden a su actuar en el aula. 

 

Con los elementos recogidos, el siguiente ciclo de reflexión conducirá a atender a las 

dificultades descritas y potenciar las acciones que funcionaron en el grupo sin caer en la 

rutina de realizar siempre lo mismo, más bien, adaptarlo de tal forma que genere nuevas 

comprensiones para los estudiantes y la docente. De esta manera, nuevamente se reconstruye 

la práctica y se vuelve flexible respecto al grupo con el que se trabaje.  

 

4.2.  Resultados. 

 Los resultados de la investigación estarán organizados de tal forma que muestra 

el contraste entre el inicio y el final en cada una de las categorías de análisis (enseñanza, 
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aprendizaje y pensamiento) relacionando la documentación recogida a lo largo del 

proceso, organizada por categorías como se muestra en la tabla 13. 

 

4.2.1. Categoría enseñanza. 

Para este apartado, se hizo lectura de los documentos existentes a la fecha (2015 y 

2016: mallas curriculares y PEI) y se abrió la discusión en las reuniones con los maestros 

del área, con las siguientes preguntas: 

a) ¿Por qué y para qué enseñar ciencias en el nivel en que me desempeño como 

docente? 

b) ¿Sobre qué habilidades de pensamiento científico se centra el plan de estudio para el 

ciclo IV? ¿Hasta qué punto se relacionan con las habilidades que plantea la 

dimensión cognitiva del modelo holístico transformador para el mismo ciclo? 

Luego de las discusiones a cada pregunta, se reconstruyó el propósito general de la 

enseñanza de las ciencias en la institución y se seleccionaron algunas habilidades del 

modelo que se articulan con la competencia uso comprensivo del conocimiento según los 

autores que se expusieron en ese apartado. Cabe señalar, que el proceso continúa y se ha 

hecho extensivo a todos los ciclos en la institución. 

 

Subcategoría Malla curricular de ciencias.  

 Las prácticas desarrolladas antes de 2015, donde inicia el proceso de 

reflexión de la práctica pedagógica con la deconstrucción, tuvieron como base un currículo 

centrado exclusivamente en la secuenciación de contenidos (Gráfica 12). Esto manifiesta, 

una visión de las ciencias bajo paradigmas absolutistas (Castilla, 2002) que indica una 
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concepción de las mismas como un cúmulo de teorías y conceptos terminados desligados 

de la vida cotidiana.  

 

Gráfica 12 Malla curricular en ciencias 2015. Documentos institucionales. 

 

Las estrategias didácticas de este currículo (centrado en contenidos como se ve en la 

gráfica) en lo referente a la enseñanza de las ciencias (química) se basaron en la explicación 

magistral apoyada en presentaciones de Power Point, la toma de apuntes en el cuaderno, la 

resolución de preguntas orientadoras que salían únicamente de la docente y en algunos 

momentos, los ejercicios de experimentación reproductiva esperando resultados precisos.   

 La concepción de la estrategia: “Las bebidas gaseosas” implicó el estudio de 

la malla curricular en ciencias existente, su articulación con las propuestas ministeriales 

(lineamientos y estándares), el modelo pedagógico educación escuela y pedagogía 

transformadora junto con algunos elementos de la EpC que estructuran la unidad dado que 

como se ve en las planeaciones iniciales en la gráfica 21, o existía un ejercicio de 
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fundamentación clara de las actividades desarrolladas en aula. Cabe resaltar que la EpC 

cambia el concepto de actividad por el de desempeño de comprensión, el cual se aleja de las 

tradicionales actividades rutinarias y se enfoca en el desarrollo de habilidades de 

pensamiento de mayor o menor complejidad y en procura de alcanzar la comprensión, estos 

últimos aspectos resaltan el objetivo del modelo pedagógico. (Anexo 4) 

 El análisis del currículo de ciencias propuesto, permite identificar como eje 

central de la unidad el estudio de las soluciones por medio de las bebidas refrescantes dado 

que es un contenido amplio y con facilidad de relacionarlo con el contexto inmediato de los 

estudiantes, luego fue pertinente tomarlo de tópico para fomentar la competencia científica 

uso comprensivo del conocimiento científico. Para apoyar el proceso se usaron como 

recursos la proyección de videos relacionados con los temas, el análisis de textos 

especializados, la discusión grupal, la experimentación con una atención mayor al 

planteamiento de un proceso, el manejo del lenguaje, identificación de las variables, 

registro de datos, procesamiento de la información en graficadores, establecer relaciones 

con su contexto inmediato y la comunicación de lo aprendido. Las rutinas de pensamiento 

se desarrollan como apoyo a la visibilización de las comprensiones y habilidades de 

pensamiento. (Anexo 4). Tomar estos elementos en consideración, potenció la reflexión 

sobre la malla encontrándola muy básica (sólo contenido) respecto a lo que en realidad 

ocurre al enseñar ciencias en el aula (propósito, estrategias, evaluación, ambiente de aula, 

relaciones interpersonales, ejercicios de comunicación, trabajo en equipo, habilidades, 

competencias). 

 La búsqueda de actividades que capturen la esencia de como se hace ciencia 

es lo que direcciona la reconfiguración de la práctica. A propósito, Gellon y colaboradores 

(2005) especifican esto cuando dicen: “las ideas que produce la ciencia están ligadas con la 
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forma en que son producidas. Esta conexión es tan profunda que resulta arduo establecer 

una comprensión profunda de los conceptos científicos fundamentales sin un entendimiento 

de cómo se arriba a esos conceptos a través de la investigación.”. P. 148. 

 Así, dentro de la propuesta para el 2016 se incluyeron por medio de la 

discusión grupal que reposa en las actas de reuniones (13, 14 y 22 de enero) la base común 

de aprendizajes esenciales herramientas para la vida (Gráfica 14) y el desarrollo 

socioafectivo (Gráfica 15), en concordancia con la dimensión ética del modelo pedagógico 

y el propósito de la formación de ciudadanía para la participación en la sociedad (Gráfica 

13), junto con una de las cinco tareas que el PEI señala “El desarrollo humano” 

(Iafrancesco, 2014), además,  se articuló con la reorganización curricular propuesta por el 

distrito (Galeano y otros, 2015). La construcción, para el ciclo IV, grado noveno de la 

institución giró en torno a los aspectos del trabajo en equipo, la creatividad para buscar 

soluciones y la toma de decisiones por medio de empezar a pensar acciones en las 

dinámicas de aula que desarrollen ese tipo de aprendizajes como ejes del desarrollo socio 

afectivo y en el otro aspecto -base común de aprendizajes esenciales- se señala la 

importancia de que en el aula se ofrezca la posibilidad de generar aprendizajes que 

contribuyan a profundizar en las dinámicas de la ciencia . Es oportuno señalar que esta 

parte de la reconstrucción fue de carácter teórico, y fue consolidada luego de procesos 

reflexivos en el equipo de trabajo que ayudan a re plantearse las dinámicas de aula como se 

evidencia en la propuesta de intervención (Anexo 4).  
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Gráfica 13 Apartado de propósitos de la malla reconfigurada luego de la reflexión pedagógica. Documento 

Institucional 

 
Gráfica 14. Apartado de la base común de aprendizajes esenciales para grado noveno luego de la reflexión 

pedagógica. Documento institucional. 
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Gráfica 15 Apartado de la dimensión socioafectiva para grado noveno luego de la reflexión pedagógica. 

Documento institucional. 

 
Gráfica 16 Apartado del plan de estudios para grado noveno luego de la reflexión pedagógica. 

Documento institucional. 
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 En este punto, el equipo de docentes distingue el currículo como una construcción 

de equipo de principio teórica para dar bases al trabajo del aula. Así, al replantear el plan de 

estudios inicialmente sólo para grado noveno, ciclo IV, (Gráficas 17 y 18) el trabajo con el 

grupo, según las actas del 11 de febrero, 4 y 13 de abril, se centra en seleccionar las 

habilidades de pensamiento que el área de ciencias considera puede favorecer más desde el 

aula, encontrando que todas las que propone el modelo son pertinentes: Establecer 

relaciones, procesar, plantear problemas, formular hipótesis, seleccionar y manipular 

variables y predecir. (Iafrancesco, 2014). Hasta este punto se avanzó con el equipo docente 

(un maestro de física, 2 maestras de biología, 2 maestras de química, 4 maestros de 

tecnología e informática). 

 

Gráfica 17.Apartado de las actas en las que se evidencia la manera en que se estructura la competencia. 
Documento Institucional.  
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Gráfica 18. Actas de reuniones campo científico IED Nicolás Buenaventura. Documento institucionales. 

Continuando con la reconstrucción, pero a nivel personal, con el objetivo de 

fomentar la competencia uso comprensivo del conocimiento, la siguiente fase consistió en 

la elección de las habilidades de pensamiento según el modelo, sobre las que gira la unidad. 

El modelo pedagógico plantea las habilidades de pensamiento señaladas anteriormente, así, 

se seleccionaron las que más intervenían en la competencia uso comprensivo del 

conocimiento basada en la experiencia en aula. En la siguiente gráfica se sumariza el 

trabajo realizado sobre la articulación de la competencia con el modelo pedagógico 

existente en la institución: 

                           

Gráfica 19 Organización de las habilidades del modelo pedagógico y la competencia uso comprensivo del 
conocimiento, en el ciclo IV de la institución Nicolás Buenaventura. Fuente: Elaboración propia.  
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Finalmente, es necesario señalar que se relacionaron tres de las siete habilidades que 

planeta el modelo para este ciclo, en relación con la competencia y sobre las acciones 

específicas de identificar y asociar (Iafrancesco, 2000). Así, el diseño de la estrategia de 

enseñanza está fundamentado en esta construcción colectiva sobre la competencia de tal 

manera que los desempeños que se proponen para que los estudiantes ejecuten 

corresponderán al tercer nivel en la gráfica 19 y las metas propuestas están relacionadas con 

el segundo nivel de la misma gráfica con el propósito de fortalecer la competencia que se 

encuentra en el primer nivel.  

 

Subcategoría Propósitos. 

Un aspecto de particular elaboración con el equipo de maestros, fue el encontrar 

como institución cuál es el objeto de enseñar ciencias en la escuela. Así, al inicio del 

proceso, en 2015 (actas de reunión 13 de junio, 14 y 17 de julio), cuando inicia la 

decostrucción, no estaba unificada la malla curricular para ciencias, se reducía al plan de 

estudios (Gráfica 12) en los que se mostraba la secuencia de contenidos relacionados con 

los ejes del modelo, no existía un sustento teórico que diera cuenta de una intención para la 

enseñanza de las ciencias. 
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Gráfica 20. Apartado de las actas mencionadas. Documentos institucionales. 

A partir de empezar a reflexionar sobre el diseño y ejecución de la unidad a 

desarrollar, se revisaron los documentos, por lo que la construcción final manifiesta 

concordancia con los aportes referenciados en el marco teórico: Aduriz, (2011) con la 

finalidad en la formación de ciudadanos. Reid y Hodson, (1993) con la perspectiva de 

“ciencia para todos” y Gellon et al, (2005) refiriendo la construcción de procesos de 

pensamiento.  Por lo que el propósito de enseñanza trasciende la transmisión de contenidos. 
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Aunado a esto, se empezó a consolidar durante todo el 2016 una malla curricular unificada 

desde ciclo inicial (Gráficas 13 a 16). 

En las actas referenciadas aparecen apartados sobre las discusiones acerca del 

propósito de enseñar ciencias en la institución (Gráfica 20) Por lo tanto, el propósito de la 

enseñanza de las ciencias para la institución se consolidó en: “Se enseña ciencias para 

favorecer el desarrollo de competencias ciudadanas que permitan una participación 

democrática, reflexiva, crítica y argumentada frente a las diferentes problemáticas 

relacionadas con cuestiones socio científicas de su entorno”. Lo que revela una posición 

en la que la formación centrada en contenidos disciplinares no es la meta de un docente 

dentro del aula, enseñar ciencias en el nivel escolar adquiere un sentido social cuando 

atiende a la formación de ciudadanía que participa en la transformación de su entorno. 

 

 Subcategoría Planeación.  

 Hasta el primer semestre de 2016, el proceso (deconstrucción) de planeación 

consistía en una plantilla personal que describía la semana, el tema y la actividad sin 

contemplar diversos aspectos relevantes en el proceso de enseñanza (Valbuena, 2007, 

Gellon, 2005), sin relacionar una estrategia didáctica específica.   
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Gráfica 21. Esquema de la planeación en 2015 

 

 

 

El análisis de este instrumento (Gráfica 21) -contrastado como equivalente con la 

malla curricular inicial (Gráfica 12)-, permite evidenciar que las praxis no apuntaba a la 

educación en ciencias bajo el paradigma de las competencias ni las habilidades que el 

modelo pedagógico (EEPT) plantea.  El eje central como se aprecia en los dos instrumentos 

mencionados eran los contenidos y su acumulación, lo que limita las estrategias a 

discusiones orales por parte de la maestra (monólogos) como se ve en el instrumento 

(Gráfica 21). De esta manera, se afirma que el propósito inicial era la transmisión del 

cuerpo disciplinar.  
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En ese estado, no se consideraban los saberes previos ni las sugerencias de los 

estudiantes en la planeación. Las herramientas didácticas se basaban en la clase magistral y 

en la experimentación sin un propósito más allá de la reproducción. Una dificultad 

encontrada en el proceso para modificar la planeación, radicó en que el modelo no propone 

una línea de acción clara para planear las acciones en el aula. Salvo por la dimensión 

curricular expuesta en el apartado de referentes teóricos, sólo menciona la “libertad para 

innovar” los procesos de enseñanza. (Iafrancesco, 2000)  

 Así, el arribo de elementos de estructura que aporta la EpC, permitió 

desarrollar Unidades didácticas (la implementada y las que se continuaron a partir de allí) 

donde se parte de metas de comprensión con los respectivos desempeños de comprensión 

que buscan dar cumplimiento a los mismos. La planeación empezó a sufrir 

transformaciones (Gráfica 15), complejizándose cada vez más, ya que involucraron 

propósitos (Gráficas 24 y 25), estándares (Gráfica 23), competencias (Gráfica 23), sustento 

disciplinar (Gráfica 22), pedagógico y didáctico (Gráfica 22).  
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Gráfica 22. Ejemplo de planeación. Fuente propia. 

 
Gráfica 23 Ejemplo de planeación. Fuente propia. 

 
Gráfica 24 Ejemplo de planeación. Fuente 

propia. 
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Gráfica 25 Ejemplo de planeación. Fuente propia. 

 

 

 En la unidad analizada: Las bebidas gaseosas, ¿Cómo se producen? ¿Es cierto que 

son perjudiciales para la salud?, se encontraron evidencias de un mejoramiento 

significativo en el proceso de planeación a partir de la implementación de la estrategia (Ver 

anexo 4 y gráfica 26).  Las actividades en la Unidad didáctica –en evolución hacia 

desempeños de comprensión- apuntan a la competencia en cuestión, a saber, uso 

comprensivo del conocimiento científico, pero esta vez relacionadas conscientemente con 

las habilidades de pensamiento del modelo pedagógico (Iafrancesco, 2000). A partir de la 

rutina de ¿Qué sé?, ¿Qué me hace decir eso?, se recogió información que permitió 

considerar pre saberes e inquietudes de los estudiantes en la planeación de la unidad 

didáctica, además de la encuesta sobre sus preferencias (Anexo 4). Las estrategias 

didácticas, relacionadas con desempeños de comprensión, se basaron en el desarrollo de 
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habilidades de pensamiento científico. A nivel de contenidos de química, la unidad se 

enfocó exclusivamente en las disoluciones, con énfasis en las variables involucradas. 

Cabría destacar que una encuesta desarrollada con los estudiantes, que evaluó la unidad 

didáctica ya mencionada (Anexo 11), permitió recoger insumos para alimentar la 

planeación de futuras unidades didácticas.  

 

Gráfica 26. Planeación de la unidad con elementos de estructura de la EpC (Tópicos, metas, desempeños, 
evaluación). Fuente propia, 

 

 En un estudio relacional entre la planeación y la práctica, se puede 

determinar que en el desarrollo de la unidad didáctica la mayoría de desempeños de 

comprensión se pudieron desarrollar en la práctica salvo los que se señalaron en el apartado 

de los ciclos de reflexión que no se alcanzaron. Se hizo sobre todo énfasis durante el 

desarrollo en las 11 sesiones (Anexo 4) en las habilidades de pensamiento seleccionadas.  

 

4.2.2. Categoría aprendizaje. 

Para este apartado, se hizo análisis de las pruebas de entrada y caracterización final, 

además de algunos desempeños que involucraron identificación y asociación: 
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Subcategoría Uso comprensivo del conocimiento científico.  

 

 Al deconstruir la práctica pedagógica, se encuentra que la falta de un 

diagnóstico es evidente como se evidenció también las planeaciones y en la malla curricular 

inicial que no contemplaba dichos aspectos, además, no se sustenta el porqué de las 

actividades que se desarrollan en el aula (en concordancia de la falta de un propósito claro a 

la hora de enseñar ciencias), luego, no existe una evidencia clara de los cambios en el 

pensamiento que puedan ser indicativos del aprendizaje de los estudiantes.  

Dado que otro elemento encontrado en el ciclo inicial, fue la concepción del 

aprendizaje acumulativo y memorístico centrado en contenidos, no se aprovechaban 

elementos para determinar un nivel de competencia cualquiera que fuera, se consideraba 

que un estudiante aprende si sabe de memoria algún concepto o si obtiene el resultado 

esperado en las actividades experimentales, esto refleja un paradigma absolutista de las 

ciencias en la acción del aula (Castilla, 2014). 

 

Durante la reconstrucción, el encuentro con la propuesta desde las políticas 

educativas nacionales y distritales (MEN, 1998, ICFES, 2011, Galeano y otros, 2015) la 

visión sobre el aprendizaje de los estudiantes se transforma y es entendida ahora desde la 

formación en competencias y las actividades evaluativas son indicadores de la efectividad 

de la práctica. Es entonces que previo al desarrollo de la unidad con el grupo descrito, se 

establece un punto de partida (Tablas, 10, 11 y 12 Descripción del contexto mental, 

lingüístico y convivencial) por medio de la prueba que se visualiza en el anexo 2 disponible 

en la web. Luego del desarrollo de la estrategia, se hizo una caracterización, con otra 
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prueba disponible en la web, que categoriza los niveles en la competencia (Anexo 3). El 

análisis obtenido se visualiza en la siguiente gráfica: 

 

 

 

 

 

 La gráfica 27, muestra las diferencias respecto a la gráfica 9 (diagnóstico). 

La distribución de estudiantes que alcanzan los niveles superiores (3, 4 y 6) varió 

sustancialmente por lo que se muestran, los demás niveles se mantuvieron iguales, lo que 

evidenció que más adolescentes del grupo alcanzaron dichos niveles en la caracterización 

final. El nivel tres corresponde a que los estudiantes identifican claramente los problemas 

científicos descritos en diversos contextos, seleccionan hechos y conocimientos para 

explicar fenómenos y aplican modelos sencillos o estrategias de investigación, además, 

interpretan y utilizan conceptos de distintas disciplinas y los aplican directamente. A 

continuación, se refieren las respuestas dadas por los estudiantes en el nivel referenciado en 

la fase diagnóstica y al final. 

Tabla 16 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 3 de competencia. Diagnóstico. 

Efecto 
Invernadero.  

Pregunta 1 Nivel 
3 

42%

67%

25%

Nivel 3 Nivel 4 Nivel 6

Niveles de competencia científica 
alcanzados por los estudiantes de 902. 

Caracterización final.

Gráfica 27 Resultados caracterización final. Elaboración propia. 
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Estudiante Explicaciones científicas (conocimiento acerca de la 
ciencia). 

 

1 

En la primera grafica se observa que de 1940 a 1970 hay 
un gran incremento de emisión de dióxido de carbono. En la 
segunda grafica observo que entre 1910 a 1940 la tierra ha tenido 
un gran aumento de temperatura. 

si 

4 
yo veo que a medida que pasan los años se ve un 

aumento de dióxido y por consiguiente más radiación solar. no 

7 

Observo que a medida que pasan los años va 
aumentando la cantidad producida de dióxido de carbono y también 
la temperatura 
 

Si 

8 
Que a medida que aumenta la temperatura es por el 

lanzamiento de ondas de dióxido de carbono, aunque a veces varia 
como se muestra en la gráfica. 

No 

9 
Se observa que es cierto lo que dice Andrés; que el 

aumento de la temperatura media de la tierra se debe al aumento 
de la emisión de dióxido de carbono. 

Si 

 

La prueba diagnóstica, muestra que hay dificultades con la redacción y la ortografía, 

a pesar que la información se deducía del análisis de una gráfica, no todos asocian la 

información de manera adecuada. En este caso, las explicaciones surgían de establecer 

relaciones entre las variables por lo que según lo referenciado en la tabla 12 (Contexto 

metal) la mayoría de estudiantes no logran establecer. 

Tabla 17 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 3 de competencia. Caracterización final. 

Estudiante 
Cuando la mezcla de pan hinchada (fermentada) se cuece en el horno, las burbujas de gas y 

vapor que hay en la mezcla se dilatan. ¿Por qué se dilatan los gases y los vapores al calentarse? 

 

1 Sus moléculas se mueven más rápido. 

4 Sus moléculas se mueven más veloz. 

7 Sus moléculas se mueven con más velocidad. 

8 Sus moléculas se mueven más rápido. 

9 Sus moléculas se mueven más deprisa. 

 

Las respuestas en este apartado (las que se muestran son una parte del grupo), 

comparadas con el diagnóstico, revelan más concreción al momento de expresar su 
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respuesta. Esta pregunta necesitaba identificar una causa y asociarla con una variable. Por 

lo que en general el grupo, lo hace mejor que en el diagnóstico, lo que puede dar indicios 

del aprendizaje. 

En el nivel 4, los estudiantes trabajan con eficacia en situaciones y problemas que 

pueden involucrar fenómenos explícitos requeridos para hacer deducciones sobre el papel, 

seleccionan e integran explicaciones y vinculan estas explicaciones directamente con los 

aspectos de la vida cotidiana. Los estudiantes en este nivel reflexionan sobre sus acciones y 

comunican sus decisiones utilizando el conocimiento y la evidencia científica. Por ejemplo, 

con las respuestas que escriben los estudiantes sobre una situación 

Tabla 18 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 4 de competencia. Diagnóstico 

Efecto 
Invernadero.  

Pregunta 2  Niv
el 4 

Estudiante Explicaciones científicas (conocimiento acerca 
de la ciencia). 

 

1 
En las gráficas se muestra que la temperatura 

aumenta la emisión de dióxido carbono. Lo cual es 
contrario a la teoría de Andrés 

No 

2 
En el año 1910 la temperatura media de la 

atmosfera de la tierra estaba a bajos grados, pero en 
ese año la emisión de dióxido de carbono seguía 
aumentando. 

Si 

3 

La temperatura de la atmosfera se mantiene 
entre 14,6 y 15,0 sin tanto dióxido de carbono. 

Si 

4 que en la primera tabla en la fecha de 1.910 el 
dióxido no baja si no desciende y en la segunda que es 
la temperatura en 1.910 baja notablemente esto quiere 
decir que la  
temperatura tiene que ir de acuerdo con el  
dióxido de carbono. 

Si 
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5 
2En 1910 el dióxido de carbono subió un poco 

más que los anteriores años pero la temperatura estaba 
más baja que la de los años anteriores y siguiente y se 
supone que a  
medida que aumenta el dióxido de carbono  
aumenta la temperatura 

Si 

6 2- Juana miro los gráficos y be que la conclusión 
de Andrés es incorrecta porque los gráficos dicen una 
cosa y Andrés dice otra porque al pasar los años 
aumenta la temperatura y en el otro grafico la 
temperatura en una parte la está la temperatura muy 
alta para ser el comienzo 

No 

7 

2 Juana tiene razón, porque hay años en la 
gráfica que muestra que cuando disminuye la cantidad 
de dióxido de carbono aumenta la temperatura 
EJEMPLO: año 1910. 

Si 

8 Como podemos observar en los gráficos 
mientras que el dióxido de carbono en los años1860 a 
1870 casi no ha aumentado y la temperatura en el 
mismo año aumento, en eso estoy de acuerdo con 
Juana por que la temperatura con el dióxido de carbono 
no se muestra muy igualadas en la gráfica 

No 

 

Nuevamente, en el diagnóstico se aprecian dificultades en la redacción, y ortografía, 

las respuestas que se redactan, demuestran un intento por incluir datos cuantitativos, pero 

las asociaciones nuevamente no son las más contundentes para dar respuesta a la pregunta.  

Tabla 19 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 4 de competencia. Caracterización final. 

Estu
diante 

Pregunta: La barra de labios hecha con esta receta es dura y no es fácil utilizarla. 

¿Cómo cambiarías la proporción de los ingredientes para hacer una barra de labios más 

blanda? 

 

1 Aplicar a la mezcla menos cantidad de cera de abeja y cera de palmera. 

2 Le disminuiría las cantidades de la cera de abeja y de palmera, para así 
conseguir una mezcla más suave y fácil de utilizarla. 

3 pues para hacerla más blanda les bajaría los gramos a las dos ceras a 
0,5 las dos ceras y así las mezclaría 

4 0,2g de cera de abeja; 0,2g de cera de palmera 
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5 Yo bajaría la cantidad de la cera de abeja y palmera a 0,5g, así no 
quedaría tan dura ni tan blanda. 

6 Para hacer una barra de labios más blanca hay que disminuirles la 
cantidad de gramos como a la cera de palmera en vez de 1 gramo debería de ser 
0,5g y aumentar la cucharada de colorante el colorante debe ser blanco y debe 
ser 3 cucharadas 

7 Para hacer una barra de labios más blanda, disminuiría la cantidad de 
gramos de cera de abeja y de cera de palmera, haciendo que quede suave y 
cremosa como el brillo de labios. 

8 Pondría la misma cantidad que el brillo de labios, quiere decir que, le 
descontaría 8 miligramos a la cera de abeja y la cera de palmera, porque esa es 
la pequeña cantidad que hace que cambien su dureza. 

 

En contraste, luego del proceso desarrollado, se encuentra que las respuestas de los 

estudiantes tienen mejor redacción, son más concretas la mayoría del grupo alcanza este 

nivel ya que en las respuestas se incluyen evidencias para establecer relaciones e 

identificación de factores que afectan una variable. Los datos cuantitativos incluyen 

unidades asociando a una magnitud que no en todas es evidente.   

 

Avanzando, sólo en menor proporción (25%), pero aún más que en el diagnóstico 

(8%) los estudiantes podrían identificar, explicar y aplicar, de manera consistente, el 

conocimiento científico y el conocimiento sobre la ciencia en una variedad de 

circunstancias complejas de la vida. Relacionando diferentes fuentes de información y 

explicación, utilizando la evidencia de esas fuentes para justificar la toma de decisiones. 

Tabla 20 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 6 de competencia. Diagnóstico 

Estudiante Pregunta 3 Nivel 
6 

1 Otra causa del efecto invernadero son aquellos 
gases que producen la tierra y afecta a la capa de ozono. 

Si 

2 La atmosfera de la tierra. No 

3 3-EL FACTOR DE LA TEMPERATURA No 
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4 de pronto Juana piensa que en las dos tablas 
hay mucha diferencia ya que una desciende más 
rápido que la otra 

No 

5 3Tal vez Juana está pensando en la diferencia que 
tiene las gráficas hay una interferencia del año 1910 

No 

 

  

Tabla 21 Respuestas de los estudiantes a la pregunta de nivel 6 de competencia. Caracterización final. 

 

 Al contrastar los dos momentos, es evidente el cambio en las respuestas que dan los 

estudiantes, respuestas más concretas. Sin embargo, este nivel que es el de más alta 

complejidad, requiere el identificar lo relevante de un acervo importante de información, 

para luego asociar con la pregunta y emitir una respuesta. Queda pendiente, seguir 

trabajando estrategias como ésta, para fomentar en los estudiantes este tipo de aprendizajes. 

 

Con lo expuesto, es evidente una distribución positiva hacia los niveles superiores 

según la clasificación que ofrece la OCDE en 2013 (Tabla 8), esto no indica que los niveles 

inferiores no se alcancen en la prueba de caracterización final, sólo que las proporciones no 

varían significativamente y no se presentan los resultados por ser redundantes. Así, con 

relación a estos dos instrumentos, es coherente afirmar que se detectó un aprendizaje en 

E
studiant
es 

. ¿Qué dos experimentos debería comparar el cocinero para determinar si la 

levadura es la responsable de la pérdida de masa? 

 

Nivel 6 

1 comparar los experimentos 3 y 4 Si 

2 comparar los experimentos 3 y 4 Si 

3 comparar los experimentos 3 y 4 Si 

4 comparar los experimentos 1 y 3. No 

5 comparar los experimentos 1 y 2. 

 
No 
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cuanto a esta competencia, es decir a los procesos asociados a ella: identificar y asociar. 

(ICFES, 2011). 

 

En esta línea, además de lo expuesto, se encuentra la rutina “Antes pensaba, ahora 

pienso” (Anexo 10, gráficas 28 y 29). Por medio de esta, se pudo hacer visible los cambios 

en las concepciones iniciales. Como se aprecia en las gráficas, cuando se indagó sobre una 

posible definición de las bebidas gaseosas, la tendencia general es relacionarlas con una 

mezcla líquida o unión de ingredientes. Así mismo, identifican, posibles componentes de la 

mezcla agua, azúcar, el sodio; en menor medida señalan saborizantes y/o colorantes.  

 

Gráfica 28. Respuestas de los estudiantes en la rutina antes pensaba....ahora pienso a la pregunta ¿Cómo 
puedo definir una gaseosa?. 



122 
 

 

Gráfica 29 . Respuestas de los estudiantes en la rutina antes pensaba....ahora pienso a la pregunta ¿Cómo se 
fabrican?. 

En contraste, al inicio del desarrollo de la unidad en la Rutina ¿Qué sé?, ¿Qué me 

hace decir eso? ningún estudiante establece la relación de las bebidas con las mezclas, fue 

una tendencia general en todo el ejercicio, señalar los efectos en la salud porque tienen 

mucho azúcar (anexo 5, gráfica 30).  
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Gráfica 30 Respuestas de los estudiantes en la rutina ¿Qué sé? ¿Qué me hace decir eso? 

Con esto, se puede afirmar que, en la tendencia del grupo, la asociación de 

características con las teorías científicas, de manera que sea posible establecer relaciones, 

(ICFES, 2011), fue alcanzado por medio del desarrollo de las metas que condujeron los 

desempeños involucrados. (Anexo 4). También es importante, notar que cuando se 

preguntó en el mismo instrumento acerca de cómo se establecen las cantidades de los 

ingredientes, la mayoría dieron respuestas sobre el tipo de ingredientes, sólo el 30% de los 

estudiantes, señalan los cálculos o las proporciones entre solutos y solvente. Esto tiene que 

ver con la dificultad demostrada con el manejo de la matemática que se registró en los 

diarios de campo en las sesiones 3 ,4 y 5 de la implementación y en registros anteriores al 

desarrollo de la unidad: “la mayoría de estudiantes verbalizan la predisposición al uso de 

modelos matemáticos” (Registro 4, antes de la implementación), “cuando se plantea el uso 

de proporciones para calcular la cantidad de ingredientes, manifiestan dificultades al no 
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encontrar la relación entre la cantidad de soluto y solvente constante” (Registro 4, durante 

la implementación). A pesar de estas dificultades, el trabajo se encuentra encaminado a 

facilitar identificar y establecer relaciones sin caer en la tendencia de hacer de la enseñanza 

de la química un problema matemático. 

 

Por otra parte, uno de los desempeños finales conducía a la comunicación de la 

comprensión desarrollada, por medio de la construcción de material de divulgación sobre el 

consumo de las bebidas gaseosas (Anexo 9, gráfica 31), cabe resaltar que la información 

que deciden consignar los estudiantes en este material era a libre decisión. En las 

producciones de los estudiantes (gráfica 31), se encuentra de manera general al grupo tres 

aspectos: el primero la identificación de las bebidas gaseosas como mezclas, segundo, la 

invitación al no consumo argumentando desde las cantidades de los componentes y los 

efectos que tienen sobre la salud.  

 

Gráfica 31 Folleto construido por los estudiantes. 
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Por último, en menor proporción, algunos señalan el origen de este tipo de bebidas y 

otros hacen una extensión de los efectos del consumo de estas bebidas a otro tipo como 

“jugos, bebidas energizantes, refrescos en polvo”.  

Cabe señalar que, la elaboración y distribución de estos materiales trascendió el 

simple contenido, otorgando a los estudiantes la oportunidad de usar el conocimiento 

científico para convencerse y convencer a otros de no consumir o hacerlo con moderación 

(tal como lo refieren algunos estudiantes en el folleto) las bebidas de este tipo tal como 

define la OCDE y el ICFES la competencia en cuestión.  Además, esta situación mantiene 

concordancia con el propósito construido (gráfica 13) dado que este tipo de acciones: 

“…permiten una participación democrática, reflexiva, crítica y argumentada frente a las 

diferentes problemáticas relacionadas con cuestiones socio científicas de su entorno”.  

 

Dentro de los hallazgos encontrados en estos documentos es importante resaltar que 

ninguno de los folletos presento una estructura tal que invitara al no consumo sin 

referenciar argumentos relacionados con los componentes, sus cantidades y la frecuencia 

del consumo de estos productos. Esto es un indicador del uso que hacen de teorías para 

argumentar un hecho y más aún modificar una actitud que es normal en la población. 

 

Subcategoría Trabajo en equipo. 

En el paradigma de las ciencias como construcción social señalado en los referentes 

teóricos, un aspecto importante es fomentar el trabajo en grupos ya que la ciencia se 

construye en comunidad (Bowler y Rhys, 2007, Gellon, 2005). Al inicio del proceso, 

cuando esta visión no direccionaba el actuar en el aula, no era relevante el trabajo en grupo, 

para lo único que se permitía cómo dinámica de aula era para el desarrollo de habituales 
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prácticas de experimentación. Cuando se hizo el diagnóstico del grupo para la 

contextualización de la población (Tablas 10, 11 y 12), se encuentra que el grupo 

manifiesta una resistencia al trabajo en grupo “profe, en grupos no”, “mira que 

normalmente cuando nos disponen en grupos, no hacemos nada”, “si trabajo con algunos de 

mis compañeros, ellos no cumplen y quedo mal yo” (Notas de diarios de campo 3, 4 y 7 

antes de la implementación) 

 

Cuando se pensó la unidad, uno de los aspectos que se tuvo en cuenta fue el trabajar 

por grupos, pero claramente una de las actividades que permitió ver el desempeño de los 

grupos que se conformaron fue la elaboración del video producto de la rutina el juego de la 

explicación (Anexo 8), además de las dinámicas desarrolladas durante las sesiones 3, 4 y 5. 

Cada video muestra en el primer minuto los integrantes se presentan y aclaran el objetivo 

del video, y denotan la asignación de tareas específicas entre los miembros, el 

cumplimiento de las responsabilidades que eran previas a cada sesión, eran discriminadas 

por cada grupo, por ende, la “tarea” no era una actividad impuesta. Así, cuando alguno 

fallaba en la responsabilidad el grupo ofrecía la oportunidad de solucionar la dificultad en 

el momento y en el transcurso de esas sesiones, se mantuvo este tipo de actitudes. (Nota 

interpretativa: Registro de campo sesiones 3 y5). 

Ahora bien, no fue la única actividad en grupo que se propuso, pero si fue la que 

permitió ver un cambio en la disposición para el trabajo con pares, en tanto cada individuo 

se reconoce como parte funcional de una comunidad que depende de sus acciones y que 

construye un producto que capture sus comprensiones. Este reconocimiento, desembocó 

también como producto agregado a esta experiencia y en concordancia con el modelo 
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pedagógico de la institución, en la proposición de la autoevaluación tomando en cuenta su 

participación. 

 

Gráfica 32. Diferentes momentos del trabajo en grupo. 

 

4.2.3. Categoría pensamiento. 

Para este apartado, se hizo análisis de las evidencias de las rutinas de pensamiento, 

expresando los cambios de este en el grupo. Es pertinente aclarar que, al inicio del ciclo de 

deconstrucción, no se tomaban las habilidades de pensamiento científico como el eje para 

dinamizar las clases en orden a fomentar la competencia científica como lo muestran los 

instrumentos mencionados anteriormente: malla curricular en el 2015 y la planeación en 

este punto. Nuevamente, como se ha manifestado en esta sección el proceso estaba centrado 

sobre el desarrollo de contenidos en química.  

 

En el ciclo de reconstrucción, por medio de autores como Richhart y Perkins (2014), 

Stone (1998), Iafrancesco (2000), Icfes (2011), se configura la estrategia con la intención 
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expresa de incidir en el desarrollo de las habilidades de pensamiento: Establecer relaciones, 

seleccionar y manipular variables y formular hipótesis. 

 

Subcategoría seleccionar y manipular variables. 

Para el trabajo con esta habilidad se diseñó una secuencia de acciones que consistían 

en registrar, organizar, graficar y concluir.  

El registro inicial consistió en llevar un conteo sobre la cantidad de gaseosa diaria 

que se consumía, así, los estudiantes llevan estos registros de dos maneras: intentos de 

tablas, otros llevan relatos en párrafos (Gráfica 33). Se aprecia que en el caso de las tablas 

cada columna y cada fila estaban nombradas, salvo que una columna hablaba de 

“ingredientes” sin discriminar y en este apartado también incluyeron el aporte calórico, 

copiando lo que la etiqueta decía. Además, las tablas muestran “cantidad al día” 

refiriéndose al volumen en vasos, botellas personales. Sólo el 10% refirió un dato con 

unidades del SI. En el caso de los párrafos, presentan la misma información señaladas en 

las tablas.  

  
Gráfica 33. Ejemplo de recopilación de información. 
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Lo anterior demuestra que, se identificaron variables al momento de registrar los 

datos, pero no lo relacionaron correctamente con el nombre de magnitud. 

 

Luego, para la organización de los datos, se propone de manera general al grupo la 

elaboración de tablas y cada grupo construye la tabla con el nombre de las variables que 

encontraron en la literatura (Anexo 6), aún luego de la organización, no señalan las 

variables con su nombre, pero si identifican la unidad de medida, respecto a las cantidades 

en masa de azúcar y sodio -fueron los ingredientes comunes a todas las bebidas de las que 

se tenían registros- se pregunta acerca de cómo obtienen los datos y refieren el manejo de 

una proporción a partir de los datos de la tabla de ingredientes que tiene el producto. Dos 

grupos de nueve propusieron una tabla que llamaron “aporte calórico” señalando el 

volumen en vasos y el aporte en calorías. (Anexo 6) 

A este punto, se puede establecer la identificación de una unidad de medida con la 

idea de una variable, pero sin etiquetar bajo ningún sistema de medida. Cuando se revisan 

las tablas de los consumos por ingrediente, se denota identificación en cuanto a que las 

cantidades varían respecto a las que simplemente puedan extraer de las etiquetas 

nutricionales ya que la ingesta es variable respecto a la porción indicada.   

 

Al representar la información en gráficas (Anexo 6, gráfica 34) -aparte del 

contratiempo sobre el uso de graficadores, ya que la mayoría del grupo sólo conocía las 

funciones estadísticas- los grupos nuevamente manifestaron identificar la variable más no 

nombrarla con ninguna magnitud de los sistemas de medida. En cuanto a las conclusiones 

que fueron socializadas, (Registro de campo 5 de la implementación) “todas fueron hechas 

desde el impacto que causó el enfrentar la cantidad (en masa) de azúcar y sodio que se 
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consume incluso si la ingesta de la bebida no es diaria”. Así, las conclusiones trascendieron 

la simple lectura de la información, pero en ningún momento nombran las variables (masa, 

volumen, tiempo) solo las describen y sus variaciones en los términos expuestos 

anteriormente. (Anexo 6) 

 

Gráfica 34. Ejemplo de gráfica obtenida por los estudiantes. Nótese que no se nombran las variables 
adecuadamente. 

Con todo lo expuesto acerca de lo encontrado en las evidencias, se puede concluir 

que los estudiantes para este caso seleccionaron las variables adecuadas para responder a la 

cuestión sobre como es el consumo de bebidas gaseosas en un tiempo determinado y 

algunos (una persona por grupo) manifiestan manejo de las proporciones para estimar las 

cantidades por porción ingerida o consumo calórico. 

 

Subcategoría Establecer relaciones 

 

Para el trabajo con esta habilidad se analizarán las rutinas Generar-Clasificar-

Conectar y la rutina antes pensaba, ahora pienso. (Richhart y Perkins, 2014). Estas rutinas, 
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permiten hacer visible como se conectan las ideas de manera significativa, incluso con las 

ideas previas al respecto de un tema. 

 

Por medio de una lectura sobre mezclas, (Ver anexo 7), se pretende revisar si los 

estudiantes pueden relacionar las bebidas gaseosas con aspectos de esta lectura. En las 

evidencias recogidas (Gráfica 35, Anexo 7) se evidenció que todos los mapas mentales o 

conceptuales muestran a las disoluciones como mezclas.  

 
Gráfica 35. Ejemplos de esquemas que 

construyen los estudiantes. Relacionan las disoluciones 
con las mezclas y sus componentes genéricos 

 

 

Las diferencias empezaron a manifestarse cuando en los esquemas se introduce la 

tipología de las mezclas ya que, en 4, no se evidencia una tipificación clara de las 

disoluciones como mezclas homogéneas, las ubican en ambos. Sin embargo, el resto de 

esquemas manifiestan una coherencia. Todos los esquemas demuestran la relación entre las 

disoluciones, sus componentes genéricos, y la medida de la concentración (Disolventes y 

solutos). Sólo algunos (10) establecieron relaciones entre las proporciones matemáticas 

como expresiones de la concentración de las disoluciones.  

Fue evidente la ausencia de la relación entre las bebidas gaseosas y las mezclas de 

uso cotidiano. Las relaciones que se evidenciaron fueron inmediatas a la lectura, así que 

este desempeño se desarrolló de manera parcial. 
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Esta dificultad, fue parte de la valoración de la reconstrucción de la práctica, y 

cuando se replanteó nuevamente el diseño final de las sesiones de implementación, se 

aplicó la rutina antes pensaba, ahora pienso (Anexo 10). Las preguntas que orientaron la 

rutina, permitieron hacer más evidentes, las relaciones que establecen los estudiantes con la 

teoría sobre las disoluciones. Así, cuando se indagó la definición de las bebidas gaseosas, 

se encontró que la mayoría de estudiantes la relacionaron con una mezcla líquida o unión 

de ingredientes. Así mismo, identifican, posibles componentes (soluto y disolventes) de la 

mezcla agua, azúcar, el sodio; en menor medida señalan saborizantes y/o colorantes. De 

esta manera, se superó la evidente ausencia de relaciones en la primera rutina. Cabe resaltar 

que, durante las acciones descritas, se evidenciaron las relaciones que los estudiantes 

hicieron demostrando movimientos del pensamiento, lo que, según los autores, contribuye a 

comprensiones de los contenidos. (Richhart y Perkins, 2014) 

 

Subcategoría Formular Hipótesis. 

 

Entendida la hipótesis como un enunciado declarativo respecto a algún tema 

(Pájaro, 2002) basado en la observación. Dentro del trabajo propuesto, para trabajar esta 

habilidad de pensamiento, se proponen dos rutinas de pensamiento en dos momentos 

diferentes. En un primer momento, al inicio del proceso de implementación (sesión 1) el 

ejercicio ¿Qué se? ¿Qué me hace decir eso?, como ya se referenció, el tema para centrar 

estas dos preguntas era las bebidas gaseosas y su elaboración. Así lo que se pretendía era 

conocer que sabían los estudiantes al respecto e intentar que propusieran hipótesis de cómo 

se fabrican. En este primer intento, se encuentra que ningún estudiante refiere un intento 
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por proponer algún mecanismo para la fabricación de las gaseosas (Ver gráfica 27, anexo 

5). 

 

Gráfica 36. Evidencias de la rutina mencionada. 

 

Así, dentro del desarrollo de la unidad se programa un segundo momento (sesión 6, 

ver tabla 25) en el que se evidencie la formulación de hipótesis: la rutina, el juego de la 

explicación (Ver gráfica 22 anexo 8). En el centro de la discusión se puso una gaseosa 

comercial y se resolvió a nivel grupal que un aspecto interesante era saber cómo se 

fabrican. A continuación de esto, se pidió que se propusieran posibles procesos para llegar a 

un producto similar, pero en el laboratorio. Al guiar el proceso paso a paso, las propuestas 

fluyeron al interior de los grupos de trabajo y se consolidaron las hipótesis al respecto de 

cómo se fabrica una bebida de este tipo.  

A continuación, se referencian las propuestas de los grupos (Tabla 22). A modo 

general, es evidente las dificultades en redacción y ortografía que posee la mayoría del 

grupo. Por otra parte, se resalta que los grupos 1, 5 y 6 no incluyen en sus propuestas las 
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proporciones de los ingredientes que referencian. Los otros grupos señalan las 

proporciones, cuando se les pregunta porqué esas proporciones, las respuestas son: 

“Porque es para mantener la misma proporción de azúcar que en la bebida original 

(Grupo 2)”. “Para que quede como la gaseosa normal (Grupo4)”. Esto denota una 

relación fuerte con la identificación de la concentración de las soluciones como las 

relaciones en masa o volumen entre los ingredientes.  Se muestra también, versatilidad en 

las metodologías de cada grupo, al introducir distintos sabores y para solucionar la 

presencia de gas en la bebida, usaron de diferentes maneras agua carbonatada. (Anexo 8). 

 

Luego de hacer la propuesta, cada grupo contrastó la hipótesis por medio de la 

experimentación, encontrando en cada grupo elementos que sirven para la evaluación de la 

misma. Así para los grupos 1, 5 y 6, el no establecer las proporciones de cada ingrediente, 

les supuso una dificultad para contrastar la hipótesis, por lo tanto, sobre la marcha se 

ajustaron y terminaron estableciendo las proporciones con ayuda de la maestra u otro 

compañero. En el caso del grupo 1, la solución al tema del “gas” fue mantener una base 

concentrada de azúcar con el colorante (jarabe de remolacha) y al servir, mezclar con agua 

carbonatada, en palabras de ellos “aunque muy lenta al momento de servirla, se obtuvo la 

bebida”. Para el grupo, 5 la bebida no contó con la sensación que produce el gas como en 

una bebida comercial, ya que “al mezclar con agitación, el gas se pierde y va al salón. Y 

para el grupo 6 el proceso desembocó en una bebida azucarada pero completamente sin gas 

“aunque nombramos el gas carbónico, no sabemos como adicionarlo a la bebida”. 

En el caso del grupo 2, cuando se hizo la valoración, el uso del agua carbonatada lo 

denominaron “incompatible” debido a que el “gas se sale” cuando se intenta agitar para 

homogeneizar y cuando se probó el producto, la sensación del gas fue menor comparada 
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con la gaseosa comercial. Para este grupo, aunque las proporciones de azúcar y colorante 

fueron apropiadas ya que se manifestó un sabor parecido al de una gaseosa “normal” -dado 

que seguían las proporciones de las bebidas comerciales- el reto que quedó pendiente fue la 

sensación que produce el gas. 

Para el grupo 3, la primera situación a resolver de su hipótesis fue las cantidades de 

algunos ingredientes ya que sólo estimaron el volumen total, este grupo en particular hizo 

una adición de bicarbonato de sodio para hacer más “duradera” la bebida. Así, en palabras 

de ellos “aunque seguimos las proporciones, la bebida tiene un sabor como a suero entre 

salado y dulce, aunque predomina el dulce, es como tomar un jugo de “caja” porque no 

hay gas”. 

 En el caso del grupo 4, las proporciones fueron cuidadosamente consideradas y los 

procesos fueron claros, nuevamente como en el grupo 2, el reto, fue el uso del agua 

carbonatada. La propuesta para solucionar, fue evitar agitar o usar cualquier medio 

mecánico para homogeneizar, así, que esperaron alrededor de 30 minutos para probar el 

producto manteniendo un poco más la sensación del gas. Para ellos el producto fue 

“gaseosa de remolacha” a pesar de no obtener el sabor esperado consideraron acertada su 

hipótesis ya que en efecto fabricaron una bebida gaseosa. 

En el caso del grupo 7, la situación fue muy similar a la del grupo 1, salvo que 

describieron con proporciones todo el proceso y adicionaron sabor a fresa (una parte natural 

y otra con saborizante comercial), al final nuevamente servir la gaseosa es un tanto difícil 

ya que se necesita servir el “jarabe concentrado y el agua carbonatada y mezclar en el 

momento para el consumo”. 

De esta manera, se probaron 7 hipótesis y sus productos finales. En el momento en 

que se desarrolla la actividad el grupo en general establece que la “mejor” bebida fue la del 
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grupo 4 y le seguía la del grupo 7 por ser las más parecidas a una bebida del comercio. 

Pero, en general no se obtuvo un sabor parecido a los productos comerciales. Por otro lado, 

el ejercicio de contrastación de la hipótesis con la experimentación reveló sin necesidad de 

explicar de forma magistral (como se hacía antes), la importancia del uso de las 

proporciones para establecer la concentración de los jarabes o la bebida final. En palabras 

de los autores Richhart y Perkins (2014), hacer visible lo invisible abre nuevas 

posibilidades para dinamizar la enseñanza de las asignaturas. 

 Tabla 22. Hipótesis de los estudiantes, sobre la fabricación de una gaseosa. Rutina el juego de la explicación. 

GRUPO HIPÓTESIS 

1 “* Prepare el jarabe Con Saborizante y mezclar con agua 

carbonatada. * Hierve la mezcla en la cacerola debe derretirse por 

completo. * Reduce la cantidad del jarabe por mitad (esta mezcla debe 

quedar dulce) *Guardar el jarabe en una botella (plástica) y ponla en 

el refrigerador. *Sirve la gaseosa mezclando el jarabe con hielo y 

agua carbonatada.” 

2 “1. En un recipiente incorporamos 1 1/2 de agua carbonatada. 

2. Agregamos 160g de azúcar y 10 gotas de jarabe de remolacha. 

3. Mezclamos hasta obtener una mezcla homogénea 

4. Cuando tengamos ya la mezcla agregamos el estracto de gurupa y 

lo mezclamos 

5. Cuando tengamos ya toda la mezcla lista la introducimos en una 

botella o lata 

6. La tapamos bien” 

3 “En un Recipiente hechan 1,5 L de agua y agregarle jarabe (de 

remolacha previamente preparado), azúcar y realizar la mezcla hasta 

que todos los componentes se unan y por ultimo agregar bicarvonato 

de sodio se deja reposar para que los componentes se mezclen bien.” 

4 “*ToMaMos el beaker para medir 500 Ml de agua carbonatada. 

*Cogemos 172 g de reMolacha. *ToMaMos el Mortero y aplastaMos 

reMolacha para hacer el jarabe. * ToMaMos la balanza y MediMos 

16,85 g Azucar. *ToMaMos el Jarabe de reMolacha, Azucar Ya 

pesados Y la combinamos, el (con) agua carbonatada.” 

5 “Hervir los ingredientes ya dichos, hasta que quede muy espeso y 

dulce, colocar el Jarabe en una botella ermetica y guardarlo en el 

refrigerador. Agregarle la suficiente agua carbonatada” 

6 “*Mezclar los ingredientes Principales bajo extremas condiciones de 

higiene Para tener una Materia homogenea *Hacer una Solucion del 

Azucar Con agua tratada *Posteriormente se añade el concentrado 
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para obtener jarabe terminado, Enfriar y agregar Gas Carbono en la 

concentración Predefinida.” 

7 “1- Se prepara el jarabe Con, 1 taza de Azúcar. Aproximadamente 1/2 

taza de agua. 

* 1/2 de jugo de Frutas Frescas o dos cucharadas de un Saborizante 

artificial. 

2. Hierve la mezcla en una olla Bate los ingredientes teniendo cuidado 

que no se queme esto Formara un jarabe espeso. Deja que hierva. 

3. Reduce la cantidad de jarabe por la mitad Disminuye el Fuego y 

deja cocer hasta que quede la mitad de la mezcla. tendrá consistencia 

y un Sabor dulce esta mezcla debe ser dulce y concentrada para poder 

mezclarla bien con el agua carbonatada Fría. 

4. Guarda el jarabe en una botella exprimible y ponla en el 

refrigerador. Si tienes una botella de agua puedes guardarlo allí echa 

dos chorros de jarabe por cada vaso de gaseosa y guardarla en el 

refrigerador. 

5. Sirve la gaseosa mezclando el jarabe con hielo y agua carbonatada, 

llena un vaso con agua carbonatada agrégale jarabe mezcla todo bien 

con una cuchara hasta que quede completamente incorporado. Prueba 

la gaseosa y coloca más jarabe y es necesario dilúyela con agua.” 

 

Cuando se comparan los dos momentos, se puede establecer que hay un cambio en 

cuanto a la proposición de las hipótesis, el segundo momento permitió además de las 

propuestas (comparado con el momento inicial en donde no hubo proposición de hipótesis), 

la posibilidad de contrastarlas frente a un producto comercial y con las propuestas de todos 

los grupos. Esta situación, dinamizó el aula hacia momentos de valoración permanentes que 

salieron del control exclusivo de la docente (Stone, 1998) trasladó el proceso evaluativo 

hacia la coevaluación suscitando la valoración por medio de rúbricas que se construyeron 

entre todos (Ver anexo 12). Las hipótesis, aunque con dificultades metodológicas, de 

redacción y ortográficas -que ya se señalaron- dan cuenta del proceso mental que los 

estudiantes realizaron y que al inicio del proceso no fue evidente. 
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4.3. Conclusiones. 

 

Como producto del análisis de resultados llevado a cabo en cada ciclo de reflexión y 

para cada categoría y subcategoría de la investigación, se generaron conclusiones que se 

presentarán acorde con la pregunta de investigación y que tienen en cuenta los objetivos 

planteados para la presente investigación. 

¿Cuáles son los alcances y limitaciones que permiten la reflexión de la práctica 

pedagógica en la articulación de una estrategia didáctica orientada al 

fortalecimiento de la competencia uso comprensivo del conocimiento científico 

en los estudiantes de noveno grado de ciclo IV del Colegio Nicolás 

Buenaventura (IED)? 

• La estrategia implementada surge de la reflexión pedagógica sobre las causas 

del problema de investigación expuesto en el capítulo 1.  Así, se encuentra que 

la práctica poco fundamentada y sin derroteros claros es en mayor medida el 

factor que da respuesta a la problemática señalada. Por ello, el proceso inicia 

con la revisión y reconstrucción de los documentos institucionales (Malla 

curricular, plan de estudios y planeaciones) tal como se describe en el capítulo 4 

sobre la categoría enseñanza. De esta manera, de acuerdo con Restrepo (2009) la 

revisión del actuar en el aula es el promotor de estrategias que respondan al 

contexto. 

• A partir de lo anterior, la unidad didáctica propuesta como estrategia abarca la 

incorporación del modelo educación, escuela pedagogía transformadora, la 

enseñanza de las ciencias por competencias y la EpC que guía la estructura de la 
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unidad. La elección de este marco conceptual responde a que se encontró 

durante la reflexión, que los desempeños de comprensión se pueden equiparar a 

las habilidades mentales que manifiesta el modelo EEPT convirtiendo las 

actividades de aula en acciones en busca del desarrollo del pensamiento 

científico que apuntan al fortalecimiento de la competencia uso comprensivo del 

conocimiento. 

• Por otra parte, la revisión de los documentos institucionales para establecer la 

atención que daban a esta problemática, condujo a la reflexión sobre los 

propósitos de la educación científica en la institución dentro del grupo de 

maestros. Esto modificó gradualmente las planeaciones trasladando el 

paradigma centrado en contenidos hacia uno centrado en las competencias y 

habilidades de pensamiento acercando la realidad del aula a lo que se definió en 

el capítulo 2 como uso comprensivo del conocimiento. (Escobedo, 2001). Así 

mismo se concretó un objetivo claro para el equipo de docentes que quedó 

consignado en la malla curricular para el 2016 y que hasta la fecha se mantiene. 

• En este mismo sentido, revisar las propuestas de reorganización curricular del 

distrito (Galeano et al, 2015) junto con los estándares para ciencias y los 

lineamientos curriculares permitió ampliar los documentos institucionales en la 

medida en que se incluyó la competencia científica uso comprensivo del 

conocimiento dentro del currículo unida a la visión de habilidades de 

pensamiento del modelo pedagógico. Lo que da cuenta de la articulación que se 

efectuó producto de la reflexión colectiva e individual.  
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• La estrategia adelantada desarrolló parcialmente la competencia en cuestión 

como fruto de su implementación, hizo aportes significativos a las habilidades 

asociadas a las mismas (seleccionar y manipular variables, establecer relaciones 

y formular hipótesis), ya que el dominio competencial es ambicioso y abarcador, 

se requiere una trayectoria larga para la profundización en los procesos de 

pensamiento mencionados. 

• La competencia uso comprensivo del conocimiento científico se abordó desde la 

experiencia en el laboratorio y el acercamiento a la vida cotidiana del estudiante 

como se refiere en el capítulo 4, lo que requirió la recopilación de datos de 

acciones comunes en su contexto. Esto conlleva gran valor y potencial para la 

elaboración, reflexión y afianzamiento de los cambios en el pensamiento en 

busca de fomentar el desarrollo de la competencia.  

• Se evidenciaron avances en los procesos más generales que abarca la 

competencia (identificar y asociar) junto con la disposición para el trabajo con 

compañeros, que se visibilizan en el enriquecimiento de elementos para la 

manipulación de las variables y sobre todo la formulación de hipótesis con la 

respectiva contrastación, todo esto desarrollado en pequeños grupos de trabajo 

que progresivamente se ajustaron a la asignación de tareas.  

• No se evidenció que los estudiantes lograran establecer relaciones entre su 

contexto y las teorías científicas de manera que estas se usaran para aplicar el 

conocimiento a la vida cotidiana. Sólo se alcanzan relaciones inmediatas 

(relacionar las gaseosas con las mezclas) pero no el intento por soportar 

teóricamente lo que se encontró en la experiencia. 
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• Así, ofrecer en el marco de la clase de ciencias naturales, oportunidades de 

aprendizaje que posibiliten el uso comprensivo del conocimiento científico en 

los estudiantes contribuye al surgimiento de relaciones, que incentivan la 

participación y la visión de la ciencia como una parte activa que permite 

inmersa en sus vivencias. 

 

• La planeación de la clase de ciencias naturales, concebida como un proceso 

riguroso y fundamental para el desarrollo de la práctica pedagógica, desde el 

sustento del modelo pedagógico holístico transformador y apoyada en algunos 

elementos del marco de la Enseñanza para la Comprensión se convirtió en una 

estrategia para aportar intencionadamente al desarrollo de la competencia uso 

comprensivo del conocimiento científico y habilidades de pensamiento por su 

forma explícita de establecer metas de comprensión y desempeños que 

respondan a las habilidades 

 

• El trabajo de articulación de las competencias científicas al currículo en ciencias 

de la institución se logro parciamente, ya que la reflexión adelantada dio cuenta 

de una de las tres competencias en un nivel de educación básica. Queda 

pendiente hacer extensivo el proceso a los demás niveles y competencias. 

 

• La planeación de la estrategia permitió a los estudiantes y a la maestra reconocer 

espacios y acciones no convencionales como oportunidades de aprendizaje 



142 
 

cargados de experiencias. Usar elementos de la cotidianidad de los estudiantes, 

atender a acciones que el estudiante realiza en su vida diaria como hacer 

conciencia de cuánta gaseosa toma, intentar fabricar una bebida parecida a la 

gaseosa, entre otras, son formas de aprender desde diversos ámbitos asociados a 

las ciencias. 

 

• La comunicación, desde la producción y la publicación de un producto que 

revele sus comprensiones y opiniones que incluye el formato de un folleto 

informativo, aporta a la consolidación de una cultura de intercambio y 

aprendizaje desde las ciencias. En este ámbito, la calidad y expresión de las 

producciones, aunque aún con dificultades, demuestran mayor interés y esfuerzo 

de parte de los estudiantes, motivados por el mismo proceso adelantado.  

 

• La implementación de actividades centradas en la lectura comprensiva de 

literatura especializada y el representar las relaciones a partir de las mismas en 

ciencias, se convirtió en una posibilidad de recurrir a un lenguaje en procura de 

ampliar el universo de comprensiones de los estudiantes y favorecer las 

competencias lectoras, sin embargo la investigación muestra que hay que 

continuar proponiendo este tipo de actividades ya que se manifestó una 

resistencia generalizada por parte del grupo hacia este tipo de desempeños.  
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• Los recursos y oportunidades de aprendizaje incorporados en la estrategia 

centrados en el uso del contexto de los estudiantes, les permitió acceder al 

conocimiento desde la experiencia real y posibilitaron la apertura a los demás, el 

intercambio y el trabajo en equipo, valores explícitos en el proyecto Educativo 

Institucional del colegio I.E.D. Nicolás Buenaventura.  

 

• El proyecto contribuyó al proceso de acreditación por calidad que persigue la 

institución educativa, ya que contribuyó a consolidar el currículo en ciencias 

sustentado desde el trabajo conjunto de los docentes área lo que contribuye a 

reflexiones más profundas del que hacer docente. 
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4.4.  Recomendaciones 

 

La labor docente es una tarea que exige constantemente revisar aspectos fundamentales de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, ya que son los elementos centrales de la 

educación. En ese sentido, los maestros necesitan innovar con relativa frecuencia a la luz de 

su experiencia y actualización, en aras de cualificar la labor educativa. 

 

Se debe buscar una estrategia para atender a las dificultades presentadas por los 

estudiantes en el alcance de las habilidades de pensamiento científico que sea explicita y les 

permita superar sus deficiencias.  

 

Las rúbricas para efectuar la evaluación se consolidan como un instrumento 

importante para establecer el alcance del logro y el nivel del mismo, pero deberían 

diseñarse más de ellas, de forma más específica para cada desempeño en lo posible 

haciendo participe al estudiante en su construcción.  

 

La estrategia implementada se debe consolidar como proyecto de aula que llegue a 

nuevos estudiantes y que pueda ser retomada por otros docentes, para su adaptación y que 

sirva de inspiración para la reflexión sobre la práctica. 

 

Profundizar en los procesos de visibilización del pensamiento y valoración continua 

puesto que son elementos que contribuyen significativamente en la cualificación del 

proceso de enseñanza. 
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El proceso de articulación iniciado debería ampliarse hacia las otras competencias 

(explicación de fenómenos e indagación), dado que alimenta la malla curricular y posibilita 

la comprensión más profunda del modelo pedagógico de la institución al ofrecer la 

posibilidad de traducir en acciones concretas sus ideales. Por otra parte, habría que iniciar 

la discusión respecto a los derechos básicos de aprendizaje en ciencias. 

 

Al incluir dentro del proceso de articulación, el marco de la EpC se abrió una 

ventana directa para direccionar el actuar en el aula, profundizar en los elementos que se 

hicieron vivos en esta investigación posibilitará encontrar más puntos de encuentro entre el 

marco y el modelo pedagógico holístico transformador. 

 

Deberían buscarse espacios de publicación y discusión de la propuesta en miras de 

alimentarla con otras percepciones, pues la misma busca ser una posibilidad entre muchas 

que admite aportes y contribuciones de otros docentes y estudiantes para su fortalecimiento. 
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4.5. Aprendizajes pedagógicos y didácticos. 

 

La intención de cursar la Maestría en pedagogía de la Universidad de La Sabana 

tuvo siempre claro el objetivo de la cualificación docente. Durante este proceso, se ha 

logrado comprender la importancia de la reflexión para asumir una revisión del ejercicio en 

el aula y replantearlo.  

 

La búsqueda de referentes teóricos que brinden un marco conceptual a la pedagogía 

de las ciencias condujo al encuentro real con los lineamientos y estándares junto con el 

modelo pedagógico holístico, lo que abrió nuevas perspectivas a la labor pedagógica. 

Reconocer que existen documentos que en cierta medida orientan el ejercicio fue todo un 

descubrimiento que permitió la búsqueda de autores expertos en la materia con un trabajo 

consolidado. 

 

Stone (1998), con la propuesta del marco de la EpC, que reúne toda una estructura 

de  planeación de las clases y  orienta la práctica del maestro, organiza el pensamiento del 

docente por medio de las guías metodológicas para que su accionar adquiera rigurosidad y 

sobre todo eficacia. También es una propuesta que se deja alimentar por lo que no es difícil 

articularlo con las propuestas ministeriales y el modelo pedagógico. 

 

Así, la intención de poner a la comprensión o como en este caso el uso comprensivo 

el conocimiento científico como elemento central en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, tiene la particularidad de que cuando un estudiante logra demostrar su 
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comprensión sobre un tema se ponen en evidencia los procesos mentales que se están 

empleando, los posibles errores, los avances y así se pueden reconfigurar los procesos de 

enseñanza con el objetivo de intentar mejorar su comprensión.  

 

Apropiar esto en la práctica pedagógica, implica que, “el aprendizaje es 

consecuencia del pensamiento” (Ritchhart, et al 2014) y que por tal motivo sería deseable 

que en la escuela se privilegiaran acciones que promuevan el pensamiento en los 

estudiantes y no solamente la capacidad de memorizar datos o técnicas que sin 

despreciarlas limitan el desarrollo de sus potencialidades y por otro lado, que es necesario 

definir qué tipo de pensamiento se quiere potenciar para de ese modo direccionar las 

acciones pedagógicas con mayor eficacia.  

 

Aunque se pueden aplicar una gran diversidad de estrategias que promuevan el 

pensamiento, las rutinas se configuran en herramientas útiles para visibilizarlo, su uso en la 

enseñanza de las ciencias resulta una herramienta poderosa porque pueden potenciar el 

desarrollo de habilidades tales como la observación, selección, establecimiento de 

relaciones, formulación de hipótesis, entre otras, procesos básicos para lograr la 

estructuración de pensamiento más complejo como el análisis sintético y deductivo o la 

resolución y que contribuyen al desarrollo de las competencias científicas. 

 

Con el culmen del proceso de cualificación académica desde la maestría en 

pedagogía de la Universidad de La Sabana, pero sabiendo que la reflexión es constante y 

con el compromiso personal de continuar con los ciclos de reflexión y apuntando al 

mejoramiento de la labor docente, surgen una serie de preguntas que se pueden tomar para 
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abordar nuevas experiencias investigativas y continuar alimentando la tarea de la 

enseñanza:  

¿Cómo establecer planes de mejoramiento adecuados y que evidencien la 

superación de las dificultades? ¿Qué hacer con aquellos estudiantes que definitivamente no 

están interesados en ninguno de los procesos académicos adelantados? 

 

¿De qué manera se puede ampliar la articulación curricular en el mismo grado y en 

los demás ciclos de la institución? 

 

¿Sigue siendo el marco de la EpC el mejor referente para actuar en el aula bajo un 

marco de acciones o es posible el uso de otras acciones basadas en otros referentes, por 

ejemplo: la educación por procesos? 
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4.7. Anexos 

ANEXO 1. Instrumentos de recolección de la información. 

UNIVERSIDAD DE LA SABANA 

FACULTAD DE EDUCACIÓN 

MAESTRÍA EN PEDAGOGÍA 

 

DIARIO DE CAMPO 

 

FECHA:  

LUGAR:  

GRUPO OBJETO DE OBSERVACIÓN:  

HORA DE INICIO DE LA OBSERVACIÓN:  

HORA DE FINALIZACIÓN DE LA OBSERVACIÓN:  

TIEMPO (Duración de la observación en minutos):  

NOMBRE DEL OBSERVADOR:  

REGISTRO No.:  

 

NOTAS DESCRIPTIVAS  

(Se describe lo observado sin 

adjetivos no adverbios. Se pueden colocar 

PRE- CATEGORÍAS 
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talleres, registros en el cuaderno, fotos con 

descripción, videos, presentaciones, web, 

blog, etc.) 

 

 

 

 

(Aspectos o elementos que 

conforman el objeto de observación, 

son foco de interés) 

 

NOTAS INTERPRETATIVAS 

(Reflexión del observador sobre lo 

observado en las notas descriptivas) 

 

 

 

NOTAS METODOLÓGICAS 

 (Métodos e instrumentos 

utilizados en las observaciones sobre 

los propios registros) 

 

PREGUNTAS QUE HACEN LOS 

ESTUDIANTES 

 

TRANSCRIPCIÓN 

 

NOTAS DE INTERÉS 
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ANEXO 2. PRUEBA DIAGNÓSTICA DE LOS NIVELES DE 

COMPETENCIA (USO COMPRENSIVO DEL CONOCIMIENTO) 

El instrumento fue tomado y adaptado de: 

http://www.mecd.gob.es/dctm/ievaluacion/internacional/ciencias-en-pisa-para-

web.pdf?documentId=0901e72b8072f57 

 

 

 

 

http://www.mecd.gob.es/dctm/ievaluacion/internacional/ciencias-en-pisa-para-web.pdf?documentId=0901e72b8072f57
http://www.mecd.gob.es/dctm/ievaluacion/internacional/ciencias-en-pisa-para-web.pdf?documentId=0901e72b8072f57
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Gráfica 37 Análisis prueba diagnóstica. 
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ANEXO 3. INSTRUMENTO DE CARACTERIZACIÓN FINAL. 

El instrumento fue tomado y adaptado de: 
recursostic.educacion.es/inee/pisa/ciencias/cienciaspisa/quimica/quimica_er/403_cienciasquimica_el_pan_er.pd 

 
CARACTERIZACIÓN FINAL 

 
Ser competente en el área de las ciencias implica, no sólo tener cierta información científica y la habilidad para 

manejarla, sino comprender también la naturaleza del conocimiento científico y de los poderes y las limitaciones que dicho 
conocimiento tiene. Una formación científica completa debería asimismo fomentar en los estudiantes la convicción de que la 
ciencia puede modificar profundamente a la sociedad y a los individuos. 

Responde las preguntas correspondientes a cada una de las dos lecturas. 
 

1. BRILLO DE LABIOS 
 
 
La tabla siguiente tiene dos recetas de cosméticos que se pueden hacer en casa. 

 

La barra de labios es más dura que el brillo de labios, que es suave y cremoso. 
 

 

Brillo de labios Barra de labios 

Ingredientes: Ingredientes: 

5 g de aceite de ricino 5 g de aceite de ricino 

0,2 g de cera de abeja 1 g cera de abeja 

0,2 g de cera de palmera 1 g de cera de palmera 

1 cucharada pequeña de colorante 1 cucharada pequeña de colorante 

1 gota de aroma alimentario 1 gota de aroma alimentario 
 

Instrucciones: Instrucciones: 

Caliente el aceite y las ceras al baño maría Caliente el aceite y las ceras al baño maría 

hasta obtener una mezcla homogénea. hasta obtener una mezcla homogénea. 

Añada el colorante y el aroma y mézclelo Añada el colorante y el aroma y mezclarlo 

todo. todo. 
 
 
 
 

 

Pregunta 1  
 
Al hacer la barra de labios y el brillo de labios, el aceite y las ceras se mezclan entre sí. El colorante y el aroma se 

añaden después. 
 
La barra de labios hecha con esta receta es dura y no es fácil utilizarla. ¿Cómo cambiarías la proporción de los 

ingredientes para hacer una barra de labios más blanda? 

 
R: 
 
 

Pregunta 2  
 
Aceites y ceras son sustancias que se mezclan bien entre sí. El agua no se mezcla con los aceites, y las ceras no son 

solubles en agua. 
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Si se vuelca mucha agua dentro de la mezcla de la barra de labios cuando se está calentando, ¿qué ocurrirá con 

mayor probabilidad? 

A. Se producirá una mezcla más cremosa y blanda.  
B La mezcla se hará más dura.  
C La mezcla apenas cambiará.  
D Grumos grasos de la mezcla flotarán sobre el agua. 

Pregunta 3  
 
Cuando se añade un emulsionante, éste hace que se mezclen bien los aceites y las ceras con el agua. 
 
¿Por qué el jabón y el agua limpian una mancha de barra de labios? 

A El agua tiene un emulsionante que permite que se mezclen el jabón y la barra de labios. 
B El jabón actúa como un emulsionante y permite que el agua y la barra de labios se mezclen. 
C Los emulsionantes de la barra de labios permiten que el jabón y el agua se mezclen. 
D El jabón y la barra de labios se combinan y forman un emulsionante que se mezcla con el agua  

 

 

2. EL PAN 
 
Un cocinero hace el pan mezclando harina, agua, sal y levadura. Una vez mezclado todo, coloca la mezcla en un recipiente 

durante varias horas para que se produzca el proceso de la fermentación. Durante la fermentación, se produce un cambio químico en 

la mezcla: la levadura (un hongo unicelular) transforma el almidón y los azúcares de la harina en dióxido de carbono y alcohol. 
 
 
 

 

Pregunta 1  
 

 

La fermentación hace que la mezcla se hinche. ¿Por qué se hincha? 
 

 

A Se hincha porque se produce alcohol, que se transforma en gas.  
B Se hincha porque los hongos unicelulares se reproducen dentro de ella.  
C Se hincha porque se produce un gas, el dióxido de carbono.  
D Se hincha porque la fermentación transforma el agua líquida en vapor. 

 
 

 

Pregunta 2  
 

 

Algunas horas después de haber hecho la mezcla, el cocinero la pesa y observa que su masa ha disminuido. 
La masa de la mezcla es la misma al comienzo de cada uno de los cuatro experimentos que se muestran abajo. ¿Qué 

dos experimentos debería comparar el cocinero para determinar si la levadura es la responsable de la pérdida de masa 

Tapón 
T

apón 

Recipiente 
Recipi

ente 

Harina, 
Harin

a, 

agua, sal 
agua, 

sal 

con levadura 
sin 

levadura 
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Balanza Balanza 

Experimento 1 Experimento 2 
 
 

 

Recipiente Recipiente 

abierto abierto 

Harina, 
Harin

a, 

agua, sal 
agua, 

sal 

con levadura 
sin 

levadura 

Balanza Balanza 

Experimento 3 Experimento 4 
 

A El cocinero debería comparar los experimentos 1 y 2.  
B El cocinero debería comparar los experimentos 1 y 3.  
C El cocinero debería comparar los experimentos 2 y 4.  
D El cocinero debería comparar los experimentos 3 y 4. 

 
 
Pregunta 3  
En la mezcla, la levadura transforma el almidón y los azúcares de la harina mediante una reacción química en la que se 

producen dióxido de carbono y alcohol. 
 
¿De dónde provienen los átomos de carbono que forman parte del dióxido de carbono y del alcohol? Marca con un 

coloro  la respuesta, Sí o No, para cada una de las posibles explicaciones siguientes. 

 ¿Es correcta esta explicación sobre la procedencia de los 
¿Sí o No? 

 
 
átomos de carbono? 

 
   
    

 Algunos átomos de carbono provienen de los azúcares. Sí / No  
    

 Algunos átomos de carbono formaban parte de las moléculas 
Sí / No 

 
 
de sal. 

 
   
    

 Algunos átomos de carbono provienen del agua. Sí / No  
    

 Los átomos de carbono se formaron a partir de otros 
Sí / No 

 
 
elementos en una reacción química. 

 
   
    

    

 Pregunta 4  
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Cuando la mezcla de pan hinchada (fermentada) se cuece en el horno, las burbujas de gas y vapor que hay en la 

mezcla se dilatan. 
 
¿Por qué se dilatan los gases y los vapores al calentarse? 

 

A Sus moléculas se hacen más grandes.  
B Sus moléculas se mueven más deprisa.  
C Aumenta su número de moléculas.  
D Sus moléculas entran en colisión con menos frecuencia. 

 

 

Gráfica 38 Análisis caracterización final 

 

 

  



171 
 

ANEXO 4. UNIDAD DIDÁCTICA. 

NOVENO GRADO (902)  

CIENCIAS NATURALES QUÍMICA 

La siguiente unidad está diseñada para estudiantes de ciclo IV de la 

institución educativa Nicolás Buenaventura ubicada en el Distrito en la 

localidad de suba.  

 El tema surge de un debate en clase sobre el consumo de los “refrescos” 

que ofrece la tienda escolar (únicamente bebidas gaseosas) y sobre una 

encuesta acerca de las bebidas que más gustan los estudiantes. 

https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1daM53Q7j8SzpsUWi

MT7pieA3zJj0EPIy33ceiGNSYRg/edit 

 

 

Gráfica 39. Respuestas de los estudiantes frente a las bebidas favoritas. 

https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1daM53Q7j8SzpsUWiMT7pieA3zJj0EPIy33ceiGNSYRg/edit
https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1daM53Q7j8SzpsUWiMT7pieA3zJj0EPIy33ceiGNSYRg/edit
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Tabla 23. Unidad didáctica. 

Tópico generativo 

 

Estándares abordados:  

• Formulo hipótesis, con base en el conocimiento cotidiano, teorías y modelos científicos. 

• Comunico el proceso de indagación y los resultados, utilizando gráficas, tablas, ecuaciones 
aritméticas y algebraicas. 

• Saco conclusiones de los experimentos que realizo, aunque no obtenga los resultados 
esperados. 

• Establezco relaciones cuantitativas entre los componentes de una solución. 

• Comparo información química de las etiquetas de productos manufacturados por diferentes 
casas comerciales. 

Habilidades mentales según el modelo pedagógico: 

Formular hipótesis, seleccionar y manpular variables, proponer alternativas de 

comunicación 

Metas de comprensión 

Contenido Método 

1. ¿Cómo se fabrican las bebidas gaseosas? 

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca del concepto mezclas para 

que identifiquen que al consumir este tipo de 

bebida se ingieren varias sustancias  y cada una 

tiene un impacto en el organismo) 

2. ¿Qué nutrientes aportan y en que cantidades?  

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de los solutos y solventes 

presentes en la bebida sus proporciones y el grado 

en el que los mismos aportan nutricionalmente, 

para que puedan decidir si es una buena 

alternativa a la hora de refrescarse) 

4. ¿Cómo se pueden verificar los 

componentes de la bebida? 

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de cómo pueden 

diferenciarse las sustancias para que  

establezcan mecanismos de validación de 

la  información que le proporcionan) 

 

 

Las bebidas gaseosas, ¿Cómo se producen? 
¿Es cierto que son perjudiciales para la salud? 
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3. ¿Qué sucede si se consume el producto luego de 

retirar el gas?  

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de los métodos de separación 

de mezclas como uno de los factores para 

establecer si el consumo de una bebida bajo esa 

condición resulta peligroso para el organismo) 

Propósito  Comunicación 

5. ¿Cómo y porque se convirtieron las bebidas 

gaseosas en productos líderes para refrescar? 

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca la evolución de este producto 

en la historia estableciendo relaciones entre  el 

contexto histórico y el desarrollo de la ciencia ) 

6. ¿Por qué seguirías o no consumiendo 

continuamente este producto?  

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de los impactos en la salud 

que el conlleva el consumo continuado de estos 

productos como un posible uso de lo que han 

aprendido) 

 

7. ¿Cómo convencería a mis compañeros de 

consumir o no este tipo de bebidas? 

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de qué argumentos 

son los más adecuados a la hora de 

defender una creencia personal) 

8. ¿Cuál es la mejor forma de socializar con 

mis compañeros las conclusiones que 

obtengo de mis prácticas experimentales?  

(Los estudiantes desarrollarán 

comprensión acerca de la construcción de 

informes con el fin de presentar los 

resultados de su experiencia a la 

comunidad con el fin de obtener una 

retroalimentación de su propuesta) 

 

 

Tipo de 
desempeño 

Meta(s) de 
comprensión 

Desempeño de comprensión Evaluación continuada 

Exploración 
del tópico 

1 
 
 
 
 
 
 
 

1. Los estudiantes formularan 
hipótesis sobre cómo se fabrica una 
gaseosa evidenciando lo que 
conocen de las bebidas que 
consumen. 
 
 
 

En grupos de 4 estudiantes y en 
un espacio en el aula 
construirán una lluvia de ideas 
representada en “…lo que sé de 
las bebidas gaseosas”. El trabajo 
lo expondrán en el salón y cada 
grupo visitará los rincones de 
los otros.  
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1, 4, 6 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
2. Luego de observar el documental 
“Así se hace (Bebidas gaseosas)” los 
estudiantes contrastarán la 
información con la lluvia de ideas 
que se hizo al inicio de la unidad. 

 
 
 
Rutina Antes pensaba-Ahora 
pienso. 

Investigación 
guiada 

2 
 
 
 
 
 
 
 

2, 7 y 8 
 
 
 

3, 4 

3.Los estudiantes estimarán la 
cantidad de bebidas gaseosas que 
consumen en la semana (recopilar 
datos), en clase deducirán la 
cantidad ingerida de cada 
componente y el aporte en calorías 
de cada uno. 
 
4.Los estudiantes seleccionaran las 
variables adecuadas para graficar la 
información deducida para 
establecer conclusiones acerca del 
consumo y su impacto calórico en la 
dieta. 
 
5.Por grupos de trabajo, propondrán 
una hipótesis para fabricar una 
bebida gaseosa. Las alternativas se 
confrontarán con una lectura sobre 
soluciones. 
 
 
 

Luego de recopilar los datos 
sobre el consumo semanal se 
tabulan si no lo han hecho y 
luego se grafican. 
 
 
 
 
Los estudiantes construyen 
conclusiones que concuerdan 
con la información obtenida en 
las gráficas que son socializadas 
en los grupos de trabajo. 
 
 
Por medio de una actividad 
experimental, los estudiantes 
intentarán poner en práctica sus 
propuestas para la separación 
fabricación, presentarán un 
informe que dé cuenta de su 
experiencia. Se propone una 
rubrica 

Proyecto final 
de síntesis 

 
 
5, 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8, 7 

6.Los estudiantes contrastaran la 
experiencia con una lectura sobre 
soluciones. Intentando conectar los 
componentes de las soluciones y sus 
características 
 
 
 
 
 
 
7.En grupos de trabajo propondrá 
una manera de comunicar a los 
compañeros sobre lo que han 
comprendido 

Por medio de una rutina 
(Generar, clasificar y conectar) 
para construir un mapa mental 
que permita apreciar la 
comprensión de este tema y su 
vinculación con las bebidas 
gaseosas. 
 
 
 
 
 
Cada grupo, elabora lo acordado 
para comunicar (folletos, 
exposiciones, dramatizaciones, 
entre otros) que recoja lo 
aprendido. 
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Organización de las sesiones 

Tabla 24. Descripción de las sesiones de trabajo durante la implementación. 

Sesión Meta Desempeño Descripción 

1 1 1 

Se presenta la estructura de la 

unidad al grupo, (tópico, las metas y 

el proyecto final de comunicación). 

Se hizo una galería con lo que sabían 

los estudiantes sobre las bebidas 

gaseosas y como se fabrican. (Anexo 

5). También, discriminaron las 

marcas de las bebidas con más 

consumo. 

2 
1, 4, 

6 
2 

Presentación de un video 

“Así se hacen las gaseosas” 

Se indica que estén atentos a 

las suposiciones iniciales para que 

establezcan un contraste entre lo que 

plantearon inicialmente y la nueva 

información.  

3 2 3 

Se solicitó a los estudiantes 

que llevaran un registro diario acerca 

del consumo de las bebidas gaseosas 

por una semana.  

Los registros recibidos no 

manifestaban orden ni claridad, 

entonces se depuraron de los 

registros y se elaboraron tablas de 

registro. 

Reconocimiento de los 

componentes de la bebida según la 

información de las etiquetas. Calculo 

estimado (diario) de las cantidades 

de sodio, azúcar y el aporte calórico 

que cada uno consume. (Anexo 6) 

4 
2, 7, 

8 
4 

Se solicita socializar la 

información procesando la 

información en un graficador. 

Tutorial para usar el 

graficador ya que sólo usaban las 

gráficas estadísticas. (Anexo 6) 

5 
2, 7, 

8 
4 

Graficar la información, 

estimar el consumo a un año si se 

supone que se sostiene el consumo 

semanal. 
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Concluir la información que 

aportan los gráficos. (Anexo 6) 

6 3,4  5 

Explicación de la rutina el 

juego de la explicación. (Anexo 8). 

Presentación de los criterios 

para la formulación de las hipótesis. 

Valoración de los pares 

7 3, 4 5 

Con la propuesta valorada y 

las correcciones pertinentes, 

ejecutan experimentalmente 

Se registran en video las 

experiencias. (Anexo 8) 

8 

5,6  6 

Se explica la rutina Generar, 

conectar y clasificar. 

Lectura: Mezclas de uso 

cotidiano (Anexo 7) 

Construcción de los mapas 

mentales (Anexo 7) y socialización 

de los mismos. 

9 

10 8,7 7 

Consensuar la manera de 

comunicar. 

Explicar los criterios de la 

propuesta (Anexo 9) 

 

11 8 7 

Explicar la rutina antes 

pensaba, ahora pienso. (Anexo 10) 

Desarrollarla respecto a los 

criterios. (Anexo 10) 

Autoevaluación. (Anexo 11) 
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ANEXO 5.  ¿QUÉ SE?, ¿QUÉ ME HACE DECIR ESO? 

 

 

Gráfica 40. Evidencia del ejercicio ¿Qué sé?, ¿Qué me hace decir eso? 
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ANEXO 6. ¿CUÁNTA GASEOSA CONSUMO? 

 

Guía de análisis del consumo. 
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Gráfica 41. Evidencias de la actividad: ¿cuánta gaseosa consumo? 
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ANEXO 7. RUTINA GENERAR-CLASIFICAR-CONECTAR 
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Gráfica 42. Evidecncias de la rutina GCC 
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ANEXO 8. RUTINA EL JUEGO DE LA EXPLICACIÓN 

 

 

 

Gráfica 43. Evidencias de la rutina el juego de la explicación. 
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Además, se ejecutaron esas propuestas, cada grupo hizo un registro de video 

contenidos en:  

https://drive.google.com/drive/u/0/folders/0ByYgUVGbEzg9RnVhSnVWVzFGeVk 

  

https://drive.google.com/drive/u/0/folders/0ByYgUVGbEzg9RnVhSnVWVzFGeVk
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Gráfica 44 Sistematización de la rutina JDE. 
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ANEXO 9. CONSTRUCCIÓN FINAL. PROYECTO DE COMUNICACIÓN. 

 

Luego de realizar todas las actividades anteriores, se solicita a los estudiantes 

comunicar su punto de vista acerca de su postura frente al consumo de las bebidas gaseosas. 

El grupo propuso que fueran folletos informativos. 

 

 

Gráfica 45. Evidencias de la actividad comunicativa de los estudiantes. 
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ANEXO 10. RUTINA ANTES PENSABA-AHORA PIENSO 

 

 

Nombre. __________________________________________________________ 

Tabla 25. Formato para la rutina Antes pensaba, ahora pienso. 

 Antes pensaba Ahora pienso 

¿Cómo puedo 

definir una bebida gaseosa? 

  

¿Cómo es su 

fabricación? 

  

¿Cómo se establecen 

los ingredientes y cantidades?  
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ANEXO 11. LA AUTOEVALUACIÓN.
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Gráfica 46. Formato para autoevaluación. 

Las respuestas fueron recogidas en un contenedor web: 

https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1fbYtjBN8VaBzHPoDJs07vUMPYA37E_G

y_-QVayOstig/edit 

  

https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1fbYtjBN8VaBzHPoDJs07vUMPYA37E_Gy_-QVayOstig/edit
https://docs.google.com/a/cnb.edu.co/forms/d/1fbYtjBN8VaBzHPoDJs07vUMPYA37E_Gy_-QVayOstig/edit
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ANEXO 12. RUBRICAS DE VALORACIÓN 

 

Actividades de laboratorio. 

 

Gráfica 47. Rúbrica para valoración de actividades experimentales. 
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Intervenciones orales. 

 

Gráfica 48. Rúbrica de valoración para actividades orales. 
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Valorar la rutina el juego de la explicación. Propuesta por los estudiantes. 

 

Gráfica 49. Rúbrica para valoración de la propuesta para hacer gaseosa en el laboratorio. 

 


