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Resumen

En la Institucién Educativa Diversificado de Chia se han identificado bajos resultados
en las pruebas de ciencias tanto externas como internas para grados 6° y 7°. Los cursos
dirigidos por el docente investigador no han sido la excepcion y llama la atencion que una
competencia que a priori no deberia representar mayor problema, como lo es la competencia
identificar, también muestre bajos resultados. Ante esta situacion el docente—investigador ha
advertido la oportunidad para hacer un analisis de su practica determinando que cambios

promovidos en esta pueden favorecer la competencia cientifica identificar.

El anélisis de la préactica del profesor se desarroll6 de acuerdo con los cinco
componentes del Conocimiento didactico del contenido (CDC) que proponen los autores
Magnusson, Krajcik & Borko (1999). Estos son Orientaciones para la ensefianza de la
ciencia, Conocimiento sobre el curriculo en ciencias, Conocimiento sobre la comprension de
los estudiantes respecto a la ciencia, Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias y

Conocimiento sobre estrategias para la ensefianza.

En el mismo sentido la propuesta metodoldgica del presente estudio comprende el
analisis de la informacion presentada por cinco clases videograbadas. Dicha informacién se
proceso, trianguld y discutié mediante el examen de lo recogido en tres instrumentos, las

planeaciones de clases, los diarios de campo y las transcripciones de las videograbaciones.

Los resultados de la anterior propuesta y su impacto son los que se presentan a

continuacion.

Palabras clave: Conocimiento Didactico del Contenido, andlisis de la préctica

docente, competencia identificar, disefio de Investigacion — accion.
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Abstract

At the Educational Institution Diversified of Chia, low scores have been identified
in both external and internal science tests for grades 6° and 7°. The courses directed by the
teacher—researcher have not been the exception and it is striking that a competence that a
priori should not represent a major problem, as it is the competence to identify, also shows
low results. Faced with this situation, the teacher—researcher has warned the opportunity to
make an analysis of their practice determining which changes promoted in this can favor the

scientific competence to identify.

The analysis of the teacher's practice was developed according to the five
components of the Pedagogical Content Knowledge (PCK) proposed by the authors
Magnusson, Krajcik & Borko (1999). These are Orientations toward science teaching,
Knowledge of science curriculum, Knowledge of student's understanding of science,

Knowledge of Assessment in Science and Knowledge of instructional strategies.

In the same sense, the methodological proposal of the present study includes the
analysis of the information presented by five videotaped classes. This information was
processed, triangulated and discussed by examining of data collected in three instruments,

class planning, field diaries and transcriptions of video recordings.

Key words:

Pedagogical Content Knowledge, Teaching practice, Methodological design: Action—

research, Competence To Identify.
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INTRODUCCION

En la presente propuesta investigativa el docente suscrito considerd necesario iniciar
un proceso de transformacion de su préctica, involucrando aspectos particulares del
Conocimiento Profesional del Profesor como lo es el Conocimiento Didactico del Contenido
(CDC) desde la perspectiva tedrica de Magnusson, Krajcik y Borko (1999), una propuesta
fundamentada en el area de ciencias naturales y permeada continuamente por la reflexion

sobre su practica docente.

La importancia de esta propuesta radica en una diferente forma de concebir la
ensefianza. Esto solo es posible activando rigurosa y sistematicamente la reflexion e
investigacion de la practica pedagdgica, la cual no solo permite al docente revisar sus ideas
y sus actuaciones, sino también conducirlo hacia la busqueda de modos diferentes de hacer
y de proponer; Blandez (2000) lo considera de la siguiente manera: “la reflexién implica, en
primer lugar, poner en duda todo aquello que se hace, con un método sistematico de

investigacion” (p. 56).

En complemento a lo anterior, un aliado en los procesos de ensefianza es el desarrollo
del pensamiento cientifico en la escuela, esto significa comprender y llevar a la practica la
premisa de aproximar a los estudiantes al conocimiento de una manera similar a como lo
hacen los cientificos, “partiendo de preguntas, conjeturas o hipdtesis, que inicialmente surgen
de su curiosidad ante la observacién del entorno y de su capacidad para analizar lo que
observa” (MEN, 2010, p.12).

De esta forma, uno de los intereses en la transformacion de la practica del docente
investigador es la necesidad de fomentar la competencia identificar (pues abarcar varias
competencias a la vez rebosaria los limites de la investigacion) en los estudiantes, la cual es
una competencia central, fundamental para las demas, que contribuye a movilizar y
enriquecer la formacion cientifica de éstos. No obstante, se debe aclarar que dicho interés no
apunta hacia la verificacion sistematica y rigurosa del uso de dicha competencia en los
estudiantes, mas bien se limita sobre todo al campo de actuacion del docente, desde donde

éste la fomenta y promueve en su trabajo de aula.
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Es asi como el docente se pregunta en su investigacion por los cambios que surgen
en su practica pedagogica, los cuales han sido mediados por el CDC, y le ayudan a favorecer
en sus procesos de ensefianza la competencia identificar con los grupos a cargo. Los aspectos
en relacion con la importancia, la pregunta y los objetivos de la investigacion, son

considerados a profundidad en el capitulo I del documento.

Para dar respuesta a los anteriores aspectos, incluido el interrogante de investigacion,
el docente planted, en el capitulo Il, unos referentes tedricos (antecedentes de investigacion
y referentes conceptuales) desde tres items: la transformacion de la préactica, el CDC y la
competencia identificar, estando alli inmerso el proceso de ensefianza que protagoniza la

presente investigacion.

En cuanto a los referentes tedricos sobre la transformacion de la practica, el docente
encontré en la reflexién en torno al actuar en el aula un punto de partida para impulsar
permanentemente la transformacion de su practica, para favorecer su desempefio y demas
acciones enmarcadas en su profesion; permitiéndole también encarar en alguna medida los
desafios educativos emergentes desde otros contextos, como el social y politico toda vez que
algunas de las demandas para la ensefianza proceden de las politicas, bien sea estatales o no,
y recomendaciones de organismos externos. Asi pues, y en relacion con las ideas e
imaginarios suscitados en el campo de accion docente, Ebbutt y Elliott (2005) subrayan que
las reflexiones de un maestro no solo apuntan en relacion con sus conocimientos
profesionales, sino también frente a las circunstancias cambiantes de su entorno, adaptando

conocimientos pasados a los nuevos, si tales circunstancias asi lo requieren.

De esta manera, la accion reflexiva puede impulsar a un docente a transformar su
préactica e impulsarlo a responder a unas necesidades propias en busca de mejoras continuas
acerca de sus actuaciones en clase y a otras necesidades por él identificadas, a consecuencia

de la funcion social y educativa alli involucrada.

Siendo asi, la practica pedagogica es el ambito donde el docente puede dirigir
procesos de cambio y transformacion, pues la labor del docente esta en mayor o menor
medida influenciada por una sumatoria de factores externos e internos, los ultimos sometidos

al control del docente, tal como lo anota Stenhouse (1998): “Y no hay forma de eludir el

15



hecho de que la percepcidn subjetiva del profesor es lo que es crucial para la practica, ya que

esta en situacion de controlar el aula” (P. 213).

Sin embargo, no se puede desconocer la influencia de factores externos surgidos
desde el contexto cultural, socioecondmico e incluso familiar de los estudiantes, cuyo control,
aunque no esta al alcance del docente €l debe conocer y manejar adecuadamente con el fin
de saber intervenir en el escenario educativo, institucional y de aula. De hecho, dichos
contextos en palabras de Maganto y Bartau (2003) “son potencialmente facilitadores o en su

caso inhibidores del desarrollo y la educacion de los nifios” (p. 1).

Por otro lado, en cuanto a los presupuestos del CDC, sea cual sea la perspectiva
tedrica, Garritz y Trinidad—Velasco (2004) comentan que es el conocimiento mas extendido
en relacion con el Conocimiento Profesional del Profesor. Valbuena (2007) sefiala la
intencion de este conocimiento en la base de permitirle al profesor un mayor empoderamiento
para comprender los aspectos que facilitan o dificultan la comprensién de los contenidos de
un topico especifico; comprender las concepciones de cualquier estudiante respecto de un
contenido en particular y, utilizar estrategias que posibiliten la comprension de los contenidos
ensefiados.

Ahora bien, la perspectiva teérica del CDC manejada en la presente investigacion,
correspondiente a la propuesta de Magnusson et al (1999), la cual no incluye dentro de este
conocimiento al Conocimiento Disciplinar, de modo que no se busca realizar un analisis
sistematico acerca del manejo sintactico y sustantivo del conocimiento biolégico del docente,
pues desde dicha propuesta cada uno de los componentes de este CDC esta permeado lo
disciplinar, por lo cual el CDC es un conocimiento propio de cada docente desde su area de
especialidad.

Los cinco componentes del CDC que manejan los comentados autores son:
Orientaciones para la ensefianza de la ciencia, Conocimiento sobre el curriculo en ciencias,
Conocimiento sobre la comprension de los estudiantes en ciencias, Conocimiento sobre la
evaluacion en ciencias y Conocimiento sobre las estrategias de ensefianza en ciencias. La
fundamentacion tedrica, alcances e implicaciones de dichos componentes en el area de las

ciencias naturales se comentan en el capitulo correspondiente.
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Como se dijo en un comienzo, existe el interés en la competencia identificar al ser
uno de los elementos favorecidos en el proceso de la transformacion de la practica. Asi, en
el documento se abordd primeramente un marco para poder entender la importancia de las
competencias cientificas y su fundamentacion en linea con la promocion de la comprension
de los fendmenos naturales, bajo el deseo de influenciar una mejor aprehension de los
conocimientos cientificos en los estudiantes a lo largo de su vida escolar, y otros que podrian

adquirir para su vida futura.

De aqui la importancia de desarrollar competencias en aras de contribuir a la
comprension en los estudiantes acerca de las particularidades del conocimiento cientifico, las

leyes naturales que lo rigen, y el poder explicar y predecir los cambios en el entorno.

Baste por ahora referir aqui algunas miradas frente a las competencias cientificas,
como la de Castro y Ramirez (2013) quienes afirman: “La formacion cientifica basica es
necesaria para desarrollar competencias que permitan comprender el entorno y enfrentar los
posibles problemas que se presenten” (p. 31). Otro aspecto mas afiade importancia a la
activacion de este tipo de competencias en los estudiantes y es sefialado por Hernandez
(2005) al afirmar:

Es por ello por lo que el ciudadano de hoy requiere una formacion basica en ciencias si
aspira a comprender su entorno y a participar en las decisiones sociales, pues la ensefianza de las

ciencias es parte esencial de la formacion de ese ciudadano (p. 2).

El Ministerio de Educacion Nacional — MEN (2010) sefiala la importancia de concebir
desde las competencias el aprendizaje y la ensefianza de la ciencia, buscando una educacién
y formacion en los estudiantes que no se limite a acumular conocimientos, sino activando su
comprensidn llevandolos a la préctica para la resolucién de problematicas y situaciones

cotidianas.

Por otro lado, una circunstancia mas tenida en cuenta desde ahora en relacion con la
competencia identificar corresponde a la denominacion utilizada por el ICFES (2007) para
evaluar dicha competencia en las pruebas de estado, la cual corresponde a “Uso comprensivo
del conocimiento cientifico”, al ser esta una de las siete competencias basicas que ha

formulado.
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De este modo, el ICFES (2007) describe esta competencia como la capacidad para
percibir los fendmenos y las representaciones elaboradas del mundo a partir del conocimiento
adquirido, estableciendo “las nociones, los conceptos, las teorias, los modelos y, en general,
las imagenes que nos formamos de los fenomenos” (ICFES, 2007, p.33). Este instituto define
laimportancia de dicha competencia en la aspiracion de llevar a los estudiantes a tener nuevas
fuentes de preguntas y problemas por resolver, incluso desde diferentes contextos y
perspectivas; asi como guiarlos hacia una mayor comprension de los conceptos y las teorias

para la resolucion de dichos problemas.

Dejando atréas lo mencionado en cuanto a los referentes teoricos, es preciso realizar
algo similar en relacion con el aspecto metodoldgico de la presente investigacion, presentado
en el capitulo 11l. Como marco general de este aspecto, se tiene el enfoque cualitativo con
alcance interpretativo, bajo lo cual se acogio el disefio investigativo de la Investigacion-
Accidn (1-A) y sus respectivas etapas, esto Ultimo engranado con el marco conceptual de la

transformacion de la practica.

Es pertinente indicar en este punto que la experiencia se desarrolld con grupos de
estudiantes de los grados sexto y séptimo de la Institucion Educativa Diversificado de Chia,
el docente tuvo en cuenta la descripcion del contexto local, institucional, de aula y de su

practica, aspectos presentados en el capitulo 1V.

En relacion con las categorias de analisis, capitulo V en el documento, éstas fueron
consecuentes con los referentes conceptuales al incluir las cinco categorias del CDC desde
la propuesta tedrica (y en parte metodoldgica) de Magnusson et al. (1999) para el area de
ciencias naturales, las cuales aunque se mencionaron atras, aqui se recuerdan: Orientaciones
para la ensefianza de la ciencia, Conocimiento sobre el curriculo en ciencias, Conocimiento
sobre la comprension de los estudiantes en ciencias, conocimiento sobre la evaluacion en
ciencias y Conocimiento sobre las estrategias de ensefianza en ciencias. Como respuesta al
requerimiento de la maestria respecto a que las propuestas investigativas atafian a la
dimensién del aprendizaje, este se manejo desde la categoria denominada competencia

identificar.
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Una categoria de mas, exigida por la maestria en cuanto a la dimensiéon del
pensamiento, corresponde en esta investigacion a la visibilizacion del pensamiento de los
estudiantes, la cual se abordo6 exclusivamente a través de la puesta en marcha de una serie de
rutinas de pensamiento, sobre todo articuladas a las acciones de ensefianza favorecedoras de

la competencia identificar.

Las fuentes e instrumentos de recoleccion y analisis de informacion utilizadas en la
presente investigacion, en sintesis, dan cuenta que la investigacion abordo cinco clases para
caracterizar, analizar e intervenir la practica del docente, para todo lo cual se tuvo en cuenta,
de acuerdo con los ciclos de investigacion de la I-A, el analisis de documentos y de contenido;
se desarrollaron y analizaron formatos de Planeacion y de Diarios de campo,
correspondientes a cada una de las cinco clases. Adicionalmente, se recurrié a la
videograbacion de éstas para realizar la transcripcion de clases, generando una informacion
que, tras ser semaforizada segun los cinco componentes del CDC mencionados lineas atras,
complement6 la informacion suministrada desde las planeaciones y diarios. Ademas, para
culminar el anlisis de todos los instrumentos, se trabajo desde la técnica de la triangulacién
(de planeaciones, diarios y transcripciones segun categorias del CDC), cada uno de estos de
forma separada. Los anteriores aspectos se reunieron y explicitaron, segun las directrices

dada a la investigacion, en el capitulo VI.

En relacion con los ciclos de reflexion en el proceso de I-A el docente elabord sus
propias reflexiones individuales enmarcadas bajo la motivacién de las acciones mas
determinantes de su investigacion, claro esta, con base a la especificidad de cada uno de los

ciclos de ésta; esta seccion se presenta en el capitulo VII.

Por otro lado, en relacion con los principales hallazgos del docente frente a su
investigacion, y partiendo del reconociendo de los minimos desarrollos de su CDC antes de

la intervencion en su practica, se puede sefialar lo siguiente:

De manera especifica, en relacion con la ensefianza, al abordar desde su area de
influencia cada una de las categorias del CDC, el docente adquirio nuevas significaciones en
las Orientaciones para la ensefianza, el Conocimiento del curriculo, el Conocimiento sobre

la comprension de los estudiantes, el Conocimiento sobre la evaluacion y el Conocimiento
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sobre las estrategias de ensefianza validando, desde su comprension el rol central e integrador
de las primeras para el despliegue de las demas, resaltando la centralidad de orientaciones
como las de Proceso y Cambio conceptual en la transformacion de su practica.

De forma semejante, en cuanto a los otros conocimientos del CDC, el docente
resignificd la necesidad de articulacion de programas curriculares nacionales para la
ensefianza de la ciencia con otros de indole més internacional, y la importancia de interactuar
con los estudiantes los aspectos que los integran en el diario vivir del aula; se generé mayor
empoderamiento en relacion a los elementos y razones que dificultaron, en las clases
abordadas, la comprensién de los estudiantes frente a topicos y conceptos cientificos
especificos, su estrecha relacion con el tipo de orientacion, actividad y representacion elegida
para su abordaje en clase, siendo en todo esto de gran relevancia considerar siempre las
preconcepciones de los estudiantes; igualmente, el docente encontr6 un mejor
aprovechamiento de la evaluacién a través de las rabricas, complementando asi la mirada
formativa que tenia en relacion con este aspecto; y se obtuvieron mayores comprensiones
frente a la importancia de la definicién y disposicion clara y rigurosa de los ciclos de
aprendizaje para la planeacion de sus clases debido a la fuerte influencia que tiene su

despliegue en el aula de cara a las metas de aprendizaje esperadas.

En consecuencia, todo lo anterior confluye en el reconocimiento de resignificar la
practica pedagdgica como un ejercicio investigativo, pero, sobre todo de reflexion
permanente. Con todo esto es pertinente mencionar el agenciamiento provisto desde el marco
del CDC para la transformacion de la practica permitiendo al docente un mejor entendimiento
frente a una sumatoria de aspectos de este conocimiento (planeacion y orientacion, curriculo,
dificultades, estrategias, recursos) y, por supuesto, una mirada diferente frente al manejo y
desempefios de sus estudiantes, junto a los enfoques o nuevos paradigmas que fue rechazando

0 acogiendo con relacion a la ensefianza y a la evaluacion.

En cuanto a la dimension del aprendizaje que se pretendio influenciar mediante la
propuesta investigativa, es decir, la competencia cientifica identificar, el docente documento
algunas de las dificultades previamente percibidas en los estudiantes, y tras la intervencion
en su practica bajo una mirada mas intencional desplegd una serie de acciones en el aula
(representaciones, rutinas de pensamiento y actividades) que la favorecieran, previamente

20



establecidas desde sus planeaciones, logrando asi tener una mirada mas clara acerca de los
niveles de desarrollo de dicha competencia y los principales criterios y acciones de
pensamiento usados por los estudiantes de forma espontanea en el trabajo en el aula en
relacién a la competencia en mencion. Hallazgos especificos en cada una de las categorias
que integraron la transformacion de la practica pedagogica fueron presentados y analizados
concienzudamente en el capitulo VIII correspondiente a los resultados. Finalmente, esta
investigacion finaliza con las conclusiones, recomendaciones y reflexién pedagdgica

recogidas en los capitulos IX y X.
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CAPITULO |
ANTECEDENTES DEL PROBLEMA

En el transcurso del presente capitulo se expondran algunas problematicas que afectan
en términos generales el aprendizaje de los estudiantes; y otras en relacion con el desarrollo
de competencias cientificas, las cuales no se han alineado con estrategias de ensefianza que
las favorezcan. Ambas situaciones coexisten en la cotidianidad de las practicas de aula de los
docentes. Particularmente, para el caso de los docentes de ciencias naturales, afirmaciones
similares éstas han sido expuestas por Ascencio (2017), Hurtado (2016), Caicedo (2016),
Rincon (2016) y Romero y Pulido (2015); ademaés, en relacion a los resultados de los
aprendizajes de los estudiantes, todos ellos coinciden en sefialar una alta reprobacion en
actividades, aun mas en evaluaciones de aula, acompafiado de un bajo desarrollo de
competencias cientificas y bajos desempefios en las pruebas externas ICFES en ciencias

naturales.

Asi, hoy en dia los aprendizajes son medidos o valorados en términos no de objetivos
0 de contenidos, sino de competencias (ICFES, 2007). De esta forma, la presente
investigacion, aunque fomenta el desarrollo de la competencia -identificar-; se centra sobre
todo en la transformacion de la practica docente en el aula de ciencias naturales, bajo la
presuncion de responder con mayor solvencia a las necesidades de formacion en

competencias cientificas de los estudiantes.

Como se vera lineas mas abajo, un antecedente pertinente para el surgimiento de la
presente investigacion es la evidencia de la dificultad presentada por los estudiantes
colombianos en relacion con las competencias mostrando bajos resultados obtenidos en las
pruebas PISA en ciencias naturales (OCDE, 2016). Sumado a esta se encuentran los bajos
resultados de los estudiantes de la institucion en la cual se desarrolla la presente investigacion
en las pruebas SABER también en ciencias naturales realizadas por el ICFES para grado 5°

y para grado 9°.

Por lo anterior, los antecedentes del problema se presentan desde dos componentes,
el primero de estos corresponde a un diagndstico centrado en los resultados de los estudiantes

en pruebas externas e internas en el area de ciencias naturales; el segundo concierne al
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analisis del trabajo empirico en el aula de quien responde por la presente propuesta
investigativa, respaldada en un debido sustento teorico; los cuales se constituyen en
antecedentes que pretenden evidenciar como se llegd a reflexionar sobre la necesidad de
transformar su propia préactica, buscando repercutir en el desarrollo de las competencias

cientificas de los estudiantes, particularmente de la competencia -identificar-.

Resultados de los estudiantes en pruebas externas e internas de ciencias naturales

Para las pruebas PISA (acronimo de Program for International Student Assesment) y
segun la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE, s.f), un
estudiante: “...no es competente en ciencias cuando no solo tiene cierta informacion
cientifica y la habilidad para manejarla sino comprende también la naturaleza del
conocimiento cientifico y de los poderes y limitaciones que dicho conocimiento tiene” (p.

16).

Asi pues, bajo esta perspectiva durante el afio 2015 se evaluaron 13.718 estudiantes
colombianos de entre 15 — 16 afios encontrandose una mejora de 17 puntos con respecto a

las mismas mediciones del 2012, logrando un aumento para el pais del puesto 60 al 57.

La figura 1 muestra el desempefio historico de Colombia segln los informes PISA

con respecto al resto de paises iberoamericanos

1 Ciencias

2 Pais 2000 2003 2006 2008 2012 2015

3 KM portugs 459 468 474 493 489 501
4 = Eopaiia 491 487 488 488 496 493
5 LM 415 — 438 447 445 447
6 — Uruguay — 438 428 427 416 435
7 EI‘-.-'E.»{'::D 422 405 410 416 415 416
8 — CostaRica — — — 430 429 420
§ WECplombia — — 388 402 399 416
10 % 375 390 390 405 405 401
1 !!ﬂ 333 — — 369 373 397

mmRepublica

12 |Dominicana _ _ T T T 2
13 Argentina 396 — 391 401 406 —

Figura 1. Resultados PISA de Colombia en la prueba de ciencias naturales a partir de 2006.
Modificado a partir de www.oecd.org/pisa/.
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En el mismo sentido, Colombia ha incrementado en 28 puntos su desempefio desde
el 2006 segun la OCDE en su documento Country Note — Results from PISA 2015 (OCDE,
2016); de hecho, fue el segundo mejor progreso dentro de los 52 sistemas educativos con los
que puede compararse, aun mantiene una considerable lejania de 77 puntos del promedio de

las pruebas PISA para ciencias de acuerdo con el dltimo informe de 2015.

La OCDE (2016) subraya para la situacion colombiana como un factor condicionante
en el fortalecimiento de competencias cientificas las diferencias socioeconémicas en las
familias de los estudiantes. No obstante, los recursos con los que cuenta el establecimiento
educativo para dicha tarea si representan un salto de calidad en la ensefianza de las ciencias,
de acuerdo con este informe, independientemente de si su origen es privado o pablico. Esto
debe considerarse entonces como un factor clave para el desempefio estudiantil en ciencias

basicas.

Adicional a lo anterior, de acuerdo con la OCDE (2016), en Colombia el 49% de los
estudiantes presentaron un bajo rendimiento en ciencias en el afio 2015 (aunque este
porcentaje ha disminuido en 11 puntos desde 2006); de manera mas especifica, el informe
muestra que en dicho afo el 20% de los estudiantes no alcanzaron ni siquiera el nivel 2. En
este nivel los estudiantes logran aprovechar sus conocimientos en ciencia bésica, asi como
llevar a cabo procedimientos para identificar explicaciones apropiadas, interpretar datos y
prever las consecuencias de un sencillo experimento. Si estos resultados se pudieran
extrapolar al total de la poblacion colombiana, se tendria un gran nimero de estudiantes en
los cuales los conocimientos cientificos no son significativos o “aprovecharlos” para la vida,
como lo presenta el informe. De esta manera, (OCDE, 2016) recomienda a los docentes

proveer estrategias de aula consecuentes con la obtencidn de estos objetivos.

A partir de estos aspectos identificados en el informe PISA 2015 resulta evidente los
enormes esfuerzos aun por realizar en la ensefianza de las ciencias, especialmente por cuenta
de educadores comprometidos con la permanente reflexion de sus practicas. Precisamente el
informe para Colombia (OCDE, 2016), resalta algunos aspectos pensados para contribuir con
la mejora de las estrategias pedagdgicas en ciencias y de los cuéles poco se tiene en cuenta

en la practica habitual.
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De esta forma, la OCDE (2016) para el caso colombiano subraya que a nivel
institucional deben darse mayores inversiones en la capacitacién del recurso humano,
material y pedagogico. También recomienda un cambio en la manera como los profesores
enfocan la ensefianza de las ciencias, lo cual se corresponde con uno de los propositos de esta

investigacion, como se vera mas adelante.

Adicionalmente la OCDE (2016) sefiala la contribucion a la consecucidn de puntajes
mas alto en las pruebas (incluso 32 puntos por encima del promedio anterior, en relacion,
claro estd, al nivel socioecondmico de su institucién) de parte de profesores de ciencias
preocupados en clase por demostrar una idea y dialogar mas frecuentemente las cuestiones
planteadas por los estudiantes

Otro aspecto por mejorar de acuerdo con la OCDE (2016) es adaptar las estrategias
de ensefianza de los docentes de ciencias a los intereses de los estudiantes teniendo en cuenta
o discutiendo las preguntas realizadas por ellos, asi como sus conocimientos previos, sin

dejar de reconocer las dificultades de aprendizaje derivadas.

Segun estas recomendaciones, en Colombia los docentes en ciencias naturales han de
prestar mayor atencion a la praxis pedagdgica (reflexion de la préactica) y a ofrecer mejores

herramientas de aprendizaje para sus estudiantes.

Por otro lado, otro antecedente importante es el dado al desempefio académico de los
estudiantes en los resultados de las pruebas SABER realizadas en Colombia a cargo del
Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion, ICFES, las cuales como se indicd
en lineas atras, valoran los aprendizajes de los estudiantes en términos de competencias. Para
los propésitos de esta investigacion se revisaron los resultados de la IE Diversificado de Chia,
correspondientes a ciencias naturales y aplicadas a grado quinto y noveno en el afio 2016
(ICFES, 2017). Teniendo en cuenta que, a la fecha de hoy, ese ha sido el Unico afio en el cual
el ICFES realizo pruebas SABER en dicha area, por lo tanto, el analisis subsiguiente se deriva

de esta prueba.

De acuerdo con esto, los puntajes promedios obtenidos por los estudiantes de grado

quinto y noveno de la institucion son ligeramente inferiores en comparacion con el promedio
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de los estudiantes de todo el municipio, pero superiores a los del territorio nacional (ver tabla
1).

Tabla 1. Comparativo de puntajes en las pruebas SABER Ciencias Naturales 2016 para 5°y 9°
de la IE Diversificado de Chia con respecto al municipio y pais

Puntaje promedio 5°  Puntaje promedio 9°

|.E. Diversificado de Chia 347 312
Chia 351 331
Colombia 318 288

Nota: Tomado de Resultados de la Prueba de Ciencias Naturales grado quinto y noveno 2015,
ICFES, 2017. Recuperado en:
http://wwwz2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

Al observar la escala de niveles de desempefio en la prueba, la mayoria de los
estudiantes de grado quinto se encuentran en el nivel minimo (39%) mientras que un 22%
estd en el nivel avanzado; no obstante, en grado noveno se acrecienta el porcentaje de
estudiantes en nivel minimo (49%) y se reducen los estudiantes en nivel avanzado (7%),

reflejando resultados desfavorables para la institucion en este grado (ver tabla 2).

Tabla 2. Puntajes promedio en las pruebas SABER Ciencias Naturales 2016 para 5°y 9°
de la IE Diversificado segln niveles de desempefio

Nivel Prueba Grado 5° Prueba Grado 9°
Insuficiente 4% 9%
Minimo 39% 49%
Satisfactorio 35% 36%
Avanzado 22% 7%

Nota: Tomado de Resultados de la Prueba de Ciencias Naturales grado quinto y noveno
2015, ICFES, 2017. Recuperado en:
http://wwwz2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

En relacion al comparativo Colombia, Chia y establecimieno eduativo, en grado

quinto, la institucion presenta niveles de desempefio similares a los del municipio. Sin
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embargo, en comparacion con el territorio nacional la institucion presenta diez puntos menos

en el desempefio minimo (ver figura 2).

5%
3% 0%

Establecimiento Chila Colommibia
B msvnciae | SATISFACTORIO B avenzavo

Figura 2. Comparativo de percentiles por niveles de desempefio de pruebas SABER
Ciencias Naturales 2016 para 5° de la IE Diversificado de Chia, respecto al municipio y
pais. Tomado de: Resultados de la Prueba de Ciencias Naturales grado quinto y noveno

2015, ICFES, 2017. Recuperado en:
http://wwwz2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.

jspx

36%
4% %

Establecimiento Chila Colomibia

B rsuncienTe B vinmo SATISFACTORIO B ~vanzano

Figura 3. Comparativo de percentiles por niveles de desempefio de pruebas SABER Ciencias
Naturales 2016 para 9° del 2016 de la IE Diversificado de Chia, respecto al municipio y pais.
Nota: Tomado de Resultados de la Prueba de Ciencias Naturales grado quinto y noveno 2015,

ICFES, 2017. Recuperado en:
http://wwwz2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx
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En cuanto al mismo comparativo, Colombia, Chia y establecimiento, referido al grado
noveno, se observa que en la prueba de ciencias naturales la institucion presenta més
estudiantes en el nivel de desempefio minimo respecto al municipio de Chia. Por su parte, en
comparacion con Colombia, la institucion es similar en el porcentaje de estudiantes en nivel

minimo, aunque tiene menos estudiantes en el nivel insuficiente (ver figura 3).

Ahora bien, otro de los resultados proporcionados por el ICFES (2017) corresponde
a las competencias del &rea de ciencias naturales, los resultados — que se publicaron solo para

el nivel institucional — fueron (ver Tabla 3):

Tabla 3. Resultados pruebas SABER Ciencias Naturales 2016 para 5°y 9° de la IE Diversificado
seglin competencias cientificas evaluadas

Competencia Prueba Grado 5° Prueba Grado 9°
Uso comprensivo del conocimiento Débil Débil
cientifico
Explicacion de fendmenos Débil Débil
Indagacion Fuerte Fuerte

Nota: Tomado de Resultados de la Prueba de Ciencias Naturales grado quinto y noveno 2015,
ICFES, 2017. Recuperado en:
http://www?2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

El resultado de la prueba en ciencias naturales aplicada a los estudiantes de la
institucion reflejé que en las dos primeras competencias (uso comprensivo del conocimiento
cientifico y explicacion de fendmenos) los estudiantes de ambos grados (quinto y noveno)
son débiles. En la competencia de indagacién, tanto los estudiantes de grado quinto como los

de grado noveno estan en un nivel fuerte (ICFES, 2017).

A los anteriores antecedentes se suman los resultados de los estudiantes en pruebas
institucionales internas (bimestrales) que realiza la IE Diversificado de Chia en la mayoria
de las areas obligatorias, incluida ciencias naturales. Claro esta, desde varios afios atras se ha
planteado la necesidad de encaminar por competencias la evaluacion de dichas pruebas, sin
embargo, en algunos casos su disefio y aplicacion las ha dejado de lado, desatendiendo las
exigencias adoptadas por la institucion, y emanadas por el Ministerio de Educacion Nacional.
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De esta forma, las evaluaciones institucionales se centran mas en los contenidos abordados
en clase de forma tradicional y memoristica, obviando la manera de evaluar los aprendizajes

de una forma maés significativa segun los propios lineamientos del ICFES.

Las siguientes graficas reflejan los resultados de las evaluaciones en ciencias
naturales en el afio 2016 realizadas por la institucion a los grados 6° y 7° en tres de los cuatro
periodos del afio escolar. En ellas se observa que en el primer periodo mas del 50% de los
estudiantes de 6° y 7° se encuentran en el nivel bajo de la escala de evaluacion institucional;
siendo especialmente problematico los periodos segundo y tercero por cuanto hay mas del

70% de estudiantes en dicho nivel (véase figuras 4, 5 & 6).

Con esto en mente, una reflexion en cuanto a la evaluacion de los aprendizajes y a la

préactica pedagdgica en el pais es provista por Mora y Parga (2005) y dicta:

En poco més de una década, tres o cuatro formas de ver la evaluacion han irrumpido en
las aulas de clase y han afectado el trabajo pedagogico y didactico del profesorado. Lo
mas critico de la situacion es que estas propuestas han pasado disfrazadas e investidas
con los ropajes de opcion pedagdgica alternativa a modelos distintos del constructivismo
(Ilamese modelo tradicional de transmision-recepcion de conocimientos acumulativos,
modelo de ensefianza tecnoldgica o espontaneista, o cualquiera que no se corresponda).
A pesar del tiempo transcurrido y de las distintas resoluciones y leyes expedidas, éstas

siguen aun vigentes en las practicas de evaluacion en las aulas de clase (p. 75).

Frente a esto, se hace necesario reflexionar en relacién con el disefio de las
evaluaciones institucionales, favoreciendo el desarrollo de competencias, siendo éstas
evaluadas por el docente, a cambio de la adquisicion memoristica de contenidos. Esto
teniendo en cuenta la evaluacion como un proceso de continua valoracion de los aprendizajes
y por lo tanto uno de los elementos sujetos a cambio si se desea una transformacion de la

practica.
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Figura 4. Comparativo de resultados de las pruebas bimestrales de grado 6° y 7° de la IE Diversificado en
el primer periodo del afio 2016. Graficas suministradas por la institucion.
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Figura 5. Comparativo de resultados de las pruebas bimestrales de grado 6° y 7° del I.E Diversificado en el
segundo periodo del afio 2016. Graficas suministradas por la institucion.
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Figura 6. Comparativo de resultados de las pruebas bimestrales de grado 6° y 7° del I.E Diversificado
en el tercer periodo del afio 2016. Graficas suministradas por la institucion.

Problematicas como las descritas con anterioridad inciden de forma directa e indirecta
en el rendimiento académico obtenido por los estudiantes de la institucion y por ende en el
desarrollo de las competencias cientificas, asi como en los aprendizajes derivados adquiridos

para la vida; de aqui la importancia de desarrollar en ellos las competencias conducentes a
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entender el campo disciplinar de la ciencia. Desde aqui, las competencias cientificas les
deben ayudar a comprender mejor el mundo, sus leyes naturales, la capacidad para explicar
los cambios acontecidos en él junto a la capacidad de predecirlos, aunque fuese de forma
muy general. Lo anterior en linea con el siguiente sefialamiento de Castro y Ramirez (2013)
“La formacién cientifica basica es necesaria para desarrollar competencias que permitan

comprender el entorno y enfrentar los posibles problemas que se presenten” (p.31).

Atendiendo al caracter no es estatico ni inmutable de la ciencia, el docente debe
revisar de continuo el Conocimiento profesional desde los ambitos disciplinar, pedagogico y
contextual de su practica pedagogica. De este modo es necesaria una renovacion de la
préactica para saber responder a las necesidades de formacion actual de los estudiantes, sin
embargo, la presente investigacion aporta a dicho Conocimiento solamente desde su aspecto

pedagdgico.

Teniendo en cuenta los anteriores antecedentes, esta investigacion se dirige a
intervenir la practica pedagdgica en busca de fortalecer la competencia cientifica -identificar-
de los estudiantes en ciencias naturales. A continuacién, se describiran algunas dificultades
observadas en el trabajo de aula del docente investigador para desarrollar este tipo de
competencias, lo cual se presenta como un antecedente importante frente al planteamiento

del problema.

Evidencia empirica derivada del trabajo en el aula

La reflexion pedagodgica del docente investigador revela cuatro aspectos que sustentan
la pertinencia de la trasformacion de su préactica.

La primera de ellas es precisamente, la ausencia de procesos mas formales de
reflexion e investigacién de su propia practica. El docente debe considerar la investigacion
como un elemento inherente para una verdadera praxis pedagdgica. Esta primera
aproximacion esta respaldada por Restrepo (2014) quien concibe la accién pedagdgica cada
vez mas cercana a la praxis (teorizada) y menos a la practica (espontanea). A su vez, Calvo
(2002) sefala la responsabilidad investigativa del profesor desde su saber caracteristico, el

cual lamentablemente muchas veces no trascienden el aula de clase. De igual manera Schon
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(1992), sefiala como parte de la problematica la brecha existente entre la adquisicion de un

saber escolar y la posibilidad de reflexionar sobre dicho saber.

Dado lo anterior, la investigacion debe constituirse en una labor docente orientada
desde una reflexidn constante respecto a los procesos de ensefianza—aprendizaje, con el fin
de identificar elementos que la dificultan y fortalecer los que han venido generando préacticas

eficientes dentro del aula.

Como resultado de lo anterior, y entendiendo la transformacion de la practica docente
no algo conseguido per se, es necesario el refuerzo de un marco investigativo en el docente
propicio para ayudarle a identificar en su accion pedagogica aquellos elementos de mayor
dificultad para su quehacer con relacion al aprendizaje de sus educandos, cuya intervencion

implicaria cambios manifiestos en su practica.

El Plan Sectorial de Educacion “La Revolucion Educativa” promulgado por el MEN
hace sefialamientos en esa direccion, al destacar la formacion de los docentes como un
conjunto de procesos y estrategias orientados al desarrollo profesional, para cualificar la
calidad de su desempefio como profesional de la educacion presto a liderar los procesos de
ensefianza—aprendizaje, de gestion y transformacion educativa, en todos los niveles de la
educacion (MEN, 2012).

El segundo aspecto que sustenta la pertinencia de la transformacion de la practica se
concibe desde la deteccion (producto de la reflexidn, la observacién entre pares y otros
medios como diarios de campo y ensayos orientados en seminarios de actualizacion previos)
de algunas debilidades en los procesos mismos de la ensefianza-aprendizaje orientados por
el docente. Asi, se percibio la falta de planeaciones rigurosas orientadas particularmente a
potenciar las competencias cientificas y un mejor uso de recursos para el desarrollo de éstas,
evaluaciones conflictuadas entre la mirada tradicional y la formativa, falta de rabricas para

géstas.

Adicionalmente, si bien las estrategias de ensefianza promueven la participacion y
son variadas, el docente no incorpora con frecuencia otras mas innovadoras y favorecedoras
de las competencias cientificas necesarias para acercar al estudiante al pensamiento cientifico

intencionalmente dirigido. Por el contrario, la falta de una actuacion consecuente genera una
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mayor descontextualizacion e incomprension frente a las realidades cambiantes y desafios

concernientes a la formacién por competencias.

Como se menciond, un aspecto trascendental dentro de esta valoracién se ha
evidenciado en las planeaciones. En efecto, los habitos de planeacion de las clases apropiadas
por el docente investigador a lo largo de su experiencia apuntan generalmente mas al
desarrollo de contenidos y de tematicas mas no de competencias cientificas. Ademas, en
dichas planeaciones no se determinan metas de aprendizaje ni recursos favorecedores de la
dinamizacion de dicho proceso; ni se establecen con frecuencia unos momentos de clase, en
los que se dé cabida al qué y como se evaluara descartando la posibilidad de un plan de

evaluacion por competencias y retroalimentacion posterior.

En este sentido Valbuena (2007) reconoce la necesidad de cambiar la forma como
hasta el momento se han Ilevado los procesos de ensefianza de los conocimientos cientificos
en el aula de clase y es el docente quien debe de tomar la iniciativa de actualizarse y
recapacitar sobre las mejores estrategias a segulir.

Un tercer aspecto que respalda la necesidad de la transformacion de la practica es el
referido a las dificultades percibidas de parte del docente investigador en sus estudiantes
(durante la experiencia de su ejercicio docente en la institucion, mediado por los diarios y las
anotaciones de campo) frente al desarrollo de competencias cientificas, evidenciado en bajos
rendimientos en el area (reflexion suscitada incluso durante la revision de las pruebas escritas
parciales y bimestrales), algunas de ellas son: bajo nivel de conceptualizacion, observacion,
descripcidn, indagacién y explicacion de ideas; escasos conocimientos previos sobre las
tematicas propuestas (los cuales se evidencian en los pocos aportes al indagar sobre sus
nociones a priori), también se evidencia falta de motivacion hacia la ciencia y la lectura
cientifica en general. Algunas de estas dificultades también han sido reportadas en otros

trabajos e instituciones, como por ejemplo en Romero y Pulido (2015).

Este aspecto también atafie a la concepcion en muchos estudiantes de considerar la
ciencia como un campo complejo desarrollado por “cientificos” ajeno a sus expectativas e

intereses, lo cual en definitiva puede obstaculizar en ellos los procesos de movilizacion del
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pensamiento y la apropiacion del conocimiento cientifico, acordes con su desarrollo

cognitivo (Valbuena, 2007).

La anterior dificultad es consecuente con otro de los sefialamientos del comentado
autor, para quien toda propuesta de ensefianza de las ciencias en la escuela debe considerar
lo que es la ciencia en el estudiante. Es decir, la ciencia no vista desde un constructo externo,
desembocado en un emprendimiento ajeno a é€l, sino la ciencia como una capacidad
inmanente y consubstancial en los nifios y nifias alimentada y perfeccionada en los multiples

espacios educativos (Valbuena, 2007).

El cuarto aspecto por sefialar en cuanto a las razones que encuentra el docente para
abordar una transformacién en su préctica y buscar algunas alternativas a las necesidades
expuestas con anterioridad, proviene de la revision conceptual en relacion con el
Conocimiento Didactico del Contenido (CDC), la cual se fue dando camino a la formulacién
de esta investigacion, cuya pertinencia para la misma se puede integrar a los tres aspectos

sefialados con anterioridad.

De este modo, el docente encuentra una escasa apropiacion del CDC en su practica
docente; no obstante, al revisar con mayor detenimiento algunas de las propuestas y modelos
para dicho conocimiento, ha encontrado en éste una posibilidad para los docentes de conocer
mejor sus propias practicas, cuestionarlas y agenciar en ellas una verdadera transformacion
y mejoramiento, repercutiendo como lo sefiala (Valbuena, 2007) en la calidad educativa del

contexto en el cual se encuentren

Para Valbuena (2007) la construccion del conocimiento profesional del docente se
vertebra a través de la transformacion e integracion convergente de dos vertientes de
conocimiento: el académico y el personal, éste Gltimo poco estudiado. Para cubrir esta
ausencia inmediatamente el autor recomienda el emprendimiento de nuevas investigaciones
que den a conocer resultados sobre intereses, concepciones y experiencias de los profesores.
Asi pues, es el mismo docente quien primero debe procurarse el espacio de reflexion sobre

Su propia praxis.

34



Ahora bien, para Valbuena (2007) y Garritz y Trinidad—Velasco (2004), el CDC es el
componente del Conocimiento profesional docente mas estudiado al ser un conocimiento
transversal a todas las demas &reas del conocimiento. Sus lineas de trabajo van desde las
concepciones sobre ensefianza—aprendizaje, gestion y organizacion de clase, caracteristicas
del aprendizaje y del alumno, metodologias de ensefianza, procesos de planificacion,

principios generales sobre la instruccion, hasta la evaluacion, entre otros (Valbuena, 2007).

En la figura 7 se presenta, de forma muy sucinta, la conjuncién de los antecedentes

de la problematica de investigacion presentados a lo largo del capitulo.

Bajos resultados
de los
estudiantes en
pruebas tanto
internas como
externas en
Ciencias .

Procesos
evaluativos
memoristicos y
tradicionales
dentro del
sistema de
evaluacion de la
institucién

Practica
pedagdgica que
no fortalece las
competencias
cientificas en los
estudiantes ni la
la reflexién
sistematica del
docente

Figura 7. Sintesis algunas problematicas que inciden en la practica del docente
investigador. Elaboracion propia

Justificacion

La presente investigacion tiene como punto de partida la necesidad de incorporar
cambios en cuanto al ejercicio de la ensefianza de las ciencias en el aula del docente
investigador. En este sentido, este item tiene presente, para empezar, aquellas problematicas
abordadas en las secciones previas en relacion con elementos constitutivos de su practica,
pero también algunos derivados de otros contextos de la institucion incluidos los relacionados

con las préacticas de evaluacién; sin olvidar los elementos emergentes de los resultados en

35



evaluaciones internas y externas en el area de ciencias naturales, sobre lo cual se volvera en

poco.

En segunda instancia, como una forma de poder responder y/o influenciar
positivamente sobre dichas problematicas el docente propone adelantar cambios en su
préactica, como ya se dijo; siendo la caracterizacion de ésta un punto de partida la cual se
busca realizar desde los presupuestos del Conocimiento Didactico del Contenido, como uno
de los componentes significativos del Conocimiento Profesional del Profesor, el cual esta
permeado continuamente por la reflexion de la préctica, de aqui que estas relaciones:
problematicas, transformacion de la practica, Conocimiento Didactico del Contenido y
reflexion pedagdgica son las que se esperan queden sustentadas en esta seccion, cerrando con
algunos de los alcances mas anhelados de dicha transformacion en los estudiantes y la
institucion.

Frente a lo primero, se problematizaron algunos aspectos en el apartado anterior;
siendo nombrados a aqui los siguientes a manera de sintesis: la ausencia de procesos de
reflexion formales de parte del docente, debilidades en los aspectos de la planeacion,
recursos y estrategias innovadores para la ensefianza de la ciencia con un enfoque basado en
competencias, una perspectiva dual de la evaluacion por la coexistencia en ella de elementos
memoristicos pero también sin tener muy en cuenta su coherencia con la orientacion dada a
la ensefianza, dificultades en los estudiantes en conflicto con la forma como se relacionan
con la ciencia, y sus resultados en pruebas de valoracion de los conocimientos y las
competencias en ciencias; se suma a todo esto la falta de apropiacion del conocimiento
profesional del docente, en particular de CDC, el cual se relaciona de forma directa con los

anteriores aspectos.

De esta manera, el presente trabajo investigativo es una apuesta a empezar a dar
solucion desde la transformacién de la practica del docente, a las anteriores problematicas,
estableciendo como eje articulador del proceso el empoderamiento de su Conocimiento
Didactico del Contenido, consolidandose en un enfoque alternativo, e incluso opuesto, a

algunas de las ideas que guiaban sus decisiones para la ensefianza de la ciencia.

Un punto de quiebre inicial para dar paso a esta transformacion de la préctica
comienza con la reflexion. De esta manera, como lo sefiala Blandez (2000) existe el gran
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desafio para los profesores a pensar diferente respecto a la forma como se concibe y
desarrolla la préctica, esto es, con un sentido emergente de responsabilidad ante un panorama
que da por perdida la reflexion del ejercicio docente. Una consideracion similar y
consecuente a lo anterior se sigue de Valbuena (2007) quien se opone a la consideracion
clasica de los profesores como simples transmisores de conocimiento al ser ésta una de las
principales limitaciones y dificultades en el desarrollo profesional docente, resultando

claramente infructuoso cualquier iniciativa hacia la transformacion de su practica.

Por lo anterior, conviene replantear problematicamente concepciones tradicionales y
técnicas de la ensefianza-aprendizaje e identificar cambios en la propia practica, pues
configura una predisposicion reflexivo—investigativa en el docente sin la cual no se favorece
un desarrollo profesional de largo alcance. En un sentido méas amplio, se trata, segun
Valbuena (2007) de privilegiar tanto lo tedrico como lo empirico en la comprensién de la
practica docente y validar propuestas de cambio, contribuye a la identificacion plena del
profesor como un profesional idoneo que se adecua a las necesidades emergentes de su

contexto educativo.

De modo semejante, Ebbott & Elliott (2005) se pronuncian a favor de propuestas
investigativas conducentes a promover la reflexion profesional docente donde se evaltan
permanentemente las circunstancias cambiantes, se identifican cambios y se atestigua el
progreso, dando oportunidad de desplegar estrategias replicables, no solo para la auto

reflexion, sino también para aportar a la mejora profesional de otros profesores.

Apuntando a lo anterior ha surgido la propuesta del Conocimiento Didactico del
Contenido — CDC, el cual segun Park y Oliver (2008) y Magnusson et al. (1999) es el tipo
de conocimiento propio del ejercicio profesional docente. De aqui, los aportes del CDC se
pueden verter a este campo configurando una de las intenciones mas deseables del presente
trabajo. En el mismo sentido autores como Valbuena (2007) defienden dicho conocimiento
en la medida de sus ostensibles aportes al mejoramiento de las précticas pedagogicas de los

docentes en ciencias.

Ahora bien, se han sefialado algunos alcances favorables deseados al impulsar

cambios asertivos en la practica del docente, sin embargo, poco se ha mencionado a favor
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del aprendizaje en los estudiantes. Se busca incidir en este aspecto al dirigir algunos esfuerzos
hacia el fortalecimiento de la competencia cientifica -identificar- como una solucion
plausible a las dificultades evidenciadas en los estudiantes para reconocer, percibir, agrupar,
diferenciar, asociar, clasificar e interrelacionar; todas acciones de pensamiento propias de
dicha competencia (ICFES, 2007); la no concrecion de éstas puede frenar otro tipo de
posibilidades en el aprendizaje de la ciencia (Melo, 2015), mas su promocion coadyuvar no

solo al pensamiento cientifico sino en general al desarrollo formativo en los estudiantes.

Pregunta de investigacion

A partir de lo expuesto hasta este momento, el docente investigador busca resolver
un interrogante central en el proceso de resignificacion de su practica pedagdgica, el cual se

ha enunciado en los siguientes términos:

¢ Qué cambios mediados por el Conocimiento Didactico del Contenido surgen en la
practica del profesor, favoreciendo la competencia identificar en los grados 6° y 7° de la
Institucion Educativa Diversificado de Chia?

Para dar respuesta a este interrogante, desde las practicas de aula de ciencias naturales,
el docente investigador se propone implementar procesos de ensefianza enfocados en la
reflexion continua de los componentes del Conocimiento Didactico del Contenido,
particularmente desde la mirada de Magnusson et al (1999), proclives al desarrollo de
mejores estrategias de planeacion y uso eficiente de recursos, asi como a tener en cuenta
metas de aprendizaje mas claras y dinamicas en cuanto al fortalecimiento de la competencia

cientifica -identificar-, en el marco de procesos de retroalimentacion permanentes.

De manera enfatica, se considera pertinente la apropiacion de estrategias de
ensefianza a partir de las cuales, el docente trace el recorrido pedagdgico favoreciendo la
competencia identificar en sus clases, ajustandola a las demandas y contextos de los grupos

involucrados.

38



Objetivo General

Determinar mediante los presupuestos del Conocimiento Didactico del Contenido
cambios significativos en la practica pedagogica del docente, los cuales fomenten la

competencia identificar en grados 6° y 7° de la Institucion Educativa Diversificado de Chia.

Objetivos especificos

Realizar una caracterizacion de la practica pedagdgica del docente investigador a
partir de los presupuestos del Conocimiento Didactico del Contenido a lo largo de los

diferentes momentos de su investigacion.

Identificar aspectos necesarios de trasformacion en la préctica del docente

investigador.

Desarrollar procesos estratégicos dentro de la practica pedagdgica del docente, que

propicien en sus estudiantes la competencia cientifica identificar.
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CAPITULO II
REFERENTES TEORICOS

Referentes investigativos

En este apartado se desarrollan los antecedentes de investigaciones realizadas en el
marco de la transformacion de la practica (particularmente desde el enfoque de la I-A en el
cual esté inscrito el presente estudio), el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) y el
fortalecimiento de competencias cientificas en el aula, particularmente la competencia
cientifica identificar, todas ellas articuladas con la problematica de investigacion propuesta
y las posibles rutas de solucion. Algunos de estos trabajos se transversalizan con referentes
conceptuales, por lo que su desarrollo podra ser ampliado en el apartado correspondiente a

estos.

En relacion con los primeros, es decir, los antecedentes investigativos sobre la
transformacion de la practica, se precisa que la presente investigacion determine aquellos
cambios encaminados a la transformacion del ejercicio pedagogico del docente investigador
desde la Investigacion—accion, como una propuesta metodolégica y conceptual ampliamente
validada en la educacion.

La reflexién sobre la necesidad de transformar las practicas docentes surge en
Inglaterra hacia la década de los afios 1970 al darse una renovacion frente a la concepcion de
dichas practicas. En la configuracion de esta renovacion figuran los nombres de Lawrence
Stenhouse, y su discipulo John Elliott (Latorre, 1992; Cadavid y Calderén, 2004) de cuyas
propuestas se destaca la tesis del profesor como investigador de su propio quehacer en el
aula. En particular John Elliott defenderd esta connotacion desde el enfoque de la
Investigacion-Accion (1-A), el cual ha tenido hasta la fecha amplias repercusiones en un gran

namero de paises en todos los continentes.

Sin embargo, otros grandes mentores que han aportado a la comprension de la
transformacion de las préacticas de los profesores son Wilfred Carr (1993) y Stephen Kemmis
(1988) quienes tambien han impulsado la I-A en la formacion de los profesores. Estas

propuestas, basadas en las experiencias personales de cada docente, tienen como propoésito
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no solo la transformacion de las practicas pedagogicas, su mejoramiento y actualizacion, sino
también los continuos aportes a la conceptualizacion del ejercicio docente, al cambio
educativo y a la teoria de la educacién en general (Stenhouse, 1998; Stenhouse,2007; Elliott,
2005; Elliott, 1991; Carr, 1990, Carr, 1993; Carr y Kemmis, 1988; y Kemmis y McTaggart,
1988).

En Latinoamérica puede enumerarse una vasta lista de estudios referidos a la
transformacion de las practicas pedagogicas desde la I-A, para la cual se han consolidado
diferentes perspectivas, ya sea bajo la connotacion de ser una herramienta fundamental de
desarrollo profesional para el educador, impactando en el campo educativo mediante
iniciativas mas reflexivas, criticas, innovadoras y auténomas (Latorre, 2005), o como
estrategia que permite superar las dificultades y las distancias entre la teoria y la préactica

educativa (Alvarez-Alvarez, 2015).

De forma semejante la I-A se puede concebir como una estrategia adecuada en el
camino de comprender las diferentes problematicas acaecidas en el quehacer pedagdgico
(Paredes y Castillo, 2017) e incluso en la construccién de conocimiento y consolidacion de
comunidades de aprendizaje docente dando cuenta de las diferentes tensiones, problemas,

creencias y practicas que acompanan este tipo de ejercicio investigativo (Martinez, 2014).

De manera similar, Colmenares y Pifiero (2008), y Gonzélez, Zerpa, Gutiérrez y
Pirela (2007), documentan las posibilidades de la I-A para estudiar la realidad educativa, su
comprension y lograr su transformacion. Sin embargo, otros autores como Fernandez y
Johnson (2015) enfatizan en la diversidad metodoldgica de la I-A educacional a partir de la

revision tedrica y la compilacion de diferentes ejemplos en los que se hace uso de ella.

Ahora bien, en cuanto a los desarrollos de la I-A en Colombia, es de destacar el trabajo
de Bernardo Restrepo quien sobresale como uno de méas reconocidos proponentes de la I-A

en los escenarios educativos nacionales, de quien Colmenares y Pifiero (2008) recogen:

. se ha dedicado a lo que el distingue como investigacion accion educativa y la
investigacion accion pedagdgica, la primera ligada a la indagacion y transformacion de
procesos escolares en general y la segunda focalizada hacia la practica pedagogica de los

docentes (p. 7).
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Restrepo (2003) aporta al campo de la I-A desde la integracion de la teoria y la
practica pedagogicas, dialogo de saber pedagdgico y saber especifico, asi como
emancipacion y desarrollo profesional (Restrepo, 2003), permitiendole defender la tesis de
que el saber pedagodgico se va elaborando a partir de la reflexion en la accion cotidiana
(Restrepo, 2006 y Restrepo, 2004).

No obstante, desde una tematica mas afin a los propdsitos de la presente propuesta
varios estudios mediados por la I-A relacionados con estrategias de ensefianza en profesores
de ciencias para el fortalecimiento de las competencias cientificas, aportando a su
entendimiento desde lo conceptual, pero también lo metodoldgico, son los de Torres y
Pantoja (2012), Ascencio (2017), Gonzélez (2016), Melo (2015) y Romero y Pulido (2015),
cuya especificidad serd tratada mas adelante en los antecedentes respectivos a dichas
competencias cientificas.

Ahora bien, la presente investigacion no puede comprenderse Unicamente a partir de
los aportes de la I-A como perspectiva conceptual y metodoldgica para la transformacion de
la practica; para los propositos de esta propuesta también es fundamental dar cuenta de los
cambios deseados desde el marco del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC), toda

vez que este orienta el ejercicio de la caracterizacion pedagdgica del docente suscrito.

El CDC surge como una propuesta para comprender el tipo de conocimiento
apropiado por los docentes para ensefiar sus disciplinas, conocimiento en el cual la
experiencia del profesor es de gran valor. Dicha perspectiva se gesta hacia la década de los
afios 1980, en Estados Unidos (Farre y Lorenzo, 2009), se puede iniciar mencionando la
importante aportacion del sic6logo educativo estadounidense Lee. S. Shulman, quien ademas
de estudiar rigurosamente el primero de ellos, también hace una novedosa propuesta a partir
de lo que él mismo denomind: “Pedagogical content knowledge” (PCK), conocido en espaiiol
como “CDC”.

Shulman (1986) en dicha elaboracion propone y da argumentos para que los
profesores miren y analicen sus practicas educativas y de aula a partir del engranaje de dos
tipos fundamentales de conocimiento: el conocimiento disciplinar y el conocimiento

pedagdgico.
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La amplia aceptacion de la propuesta de Shulman ha permitido un prolifico
despliegue de investigaciones a favor de ella, enriqueciéndola y ahondando su
fundamentacion, también desde otras miradas se ha provisto un mayor afianzamiento acerca
de los dominios del conocimiento del profesor, tal es el caso, por ejemplo de los estudios de
los siguientes investigadores: Bromme (1988) subraya la importancia del metaconocimiento
en dicho campo; Grossman (1990) destaca la importancia del CDC como dominio alrededor
del cual se pueden integrar los demés dominios del CPP; Carlsen (1999) postula que ninguno
de los dominios del CPP puede existir separadamente de los demas, por lo cual debe ser visto
mas como un sistema y no la suma de unas partes; Morine, Dershimer y Kent (1999) resalta
la influencia de las finalidades de la educacién y de la evaluacién en los dominios del CPP;
y Porlan, Azcérate, Martin del Pozo, Martin y Rivero (1996) cuya propuesta se basa en el
caracter evolutivo, complejo y sistémico de todos los diferentes tipos de saberes del profesor,

los cuales se generan solo como producto de la préactica.

Desde ciencias, es menester para el desarrollo de la presente investigacion contar con
el trabajo de Magnusson, Krajcik y Borko (1999) el cual abre la posibilidad de considerar no
solo los conocimientos sino también las creencias de los profesores en cada uno de los
dominios del CPP y del CDC. Aunque, por supuesto, existen otras miradas, también desde
ciencias, como la de Barnett y Hodson (2001) que alude a la importancia del conocimiento

contextual (educativo, social y cultural) en la constitucién del CPP.

Desde otros frentes, se pueden citar las investigaciones de Park y Oliver (2008)
quienes abordan la reconceptualizacion del CDC basandose en una investigacion descriptiva
de tres docentes experimentados en la ensefianza de la quimica, en Estados Unidos; a partir
de un proceso de reflexidn en laaccion y reflexion sobre la accion, generan un nuevo modelo
de PCK y muestran como esa nueva conceptualizacién y como el desarrollo del mismo ayuda
a los profesores a verse como profesionales, y a la vez a entender el papel significativo de

sus microconcepciones, asi como el impacto de los estudiantes en dicho desarrollo.

Kind (2009) expone la importancia del CDC, concibiéndolo como una red teorica
adecuada para el profesor en la ensefianza de las ciencias y para la comprensiéon de su
desemperio, capaz de ayudarle a enaltecer su estatus profesional y su proceso de ensefianza,

beneficiando a la vez el aprendizaje de los estudiantes y la transformacién de los
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conocimientos desplegados por ambos. La autora también analiza desde un punto de vista
critico los diferentes modelos de CDC, y las relaciones que se tienen entre éste y el
conocimiento disciplinar o Subject matter knowledge (SMK, por sus siglas en inglés), lo cual

cobra una gran relevancia dentro de su trabajo.

Magnusson et al. (1999) ofrecen una amplia fundamentacion conceptual acerca del
CDC, brindando para cada uno de sus componentes ejemplos ilustrativos, analizandolos y
compartiendo sus hallazgos, enfatizando el impacto de estos en la ensefianza y aprendizaje
de la ciencia. También ofrecen importantes conclusiones para comprender la especificidad
en la definicion de rutas para el desarrollo del CDC, incluidas varias de las implicaciones en
el campo de la formacién de profesores. Adicionalmente, entre algunas de las
recomendaciones que realiza. La siguiente cita extraida de los comentados autores lo resume
asi: “Se debe intentar captar la complejidad de los cambios en los conocimientos, creencias
y précticas de los docentes a traves de los componentes del CDC, asi como a través del
conocimiento de sus dominios” (p.127).

Antonio Bolivar, desde Espafia, es otro notorio referente internacional del CDC; su
programa constituyd una base para que en Espafia las didacticas especificas adquirieran una
identidad epistemologica e investigativa util. Bolivar (2005) expone y contrasta el CDC y la
Transposicion didactica como dos formas de representacion alternativas para dar identidad y
estatus a las didacticas especificas, asi como en la contribuciéon al desarrollo del CDC
ampliando la mirada de los docentes para generar mejores entendimientos en los estudiantes.
Junto a lo anterior, en Bolivar (2005) el contenido es el organizador primario de la vida
profesional de los profesores de secundaria al configurar un modo de ver y entender el
curriculo, la ensefianza, desarrollar practicas de clase especificas de cada area, y forjar

subculturas especificas de las disciplinas académicas.

Por otro lado, en México se encuentran otros grandes exponentes del CDC,
particularmente desde la ensefianza de la Quimica, ellos son los profesores e investigadores
Andoni Garritz y Rufino Trinidad-Velasco; quienes en el afio 2004 publican un articulo en
el cual a partir de una revision de los planteamientos de Shulman, acotan algunos referentes

investigativos sobre el CDC a la didactica de las ciencias, pero especificamente a la
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ensefianza de la quimica, trabajo que permitié un gran despliegue de este campo en los

trabajos académicos del centro y sur continente (Garritz y Trinidad-Velasco, 2004).

En ese sentido, diversos trabajos se han adelantado en el campo del CDC desde el
area de ciencias (Garritz, 2006 y Verdugo-Perona, Solaz-Portolés y San José-Lépez, 2017);
en particular, el adelantado por estos ultimos coautores ademéas de ofrecer la revision
conceptual e investigativa del CDC en ciencias incluye también los temas cientificos en los

que el CDC ha sido estudiado.

En Colombia se puede mencionar el estudio de CDC en la ensefianza de la ciencia
con Valbuena (2007), Martinez (2013), Fonseca y Martinez (2013) y Buitrago (2014). Se
destaca las aportaciones del profesor e investigador Edgar Valbuena, quien realiz6 su trabajo
sobre el Conocimiento Didactico del Contenido Bioldgico y del CDC en general; en base a
sus resultados invita a continuar enriqueciendo este campo considerando las concepciones de

los profesores sobre la ensefianza de la ciencia y de la ciencia en particular (Valbuena, 2007).

Por su parte, Martinez (2013) aborda el CDC en relacion con las concepciones de los
profesores sobre la ciencia y la préctica de su ensefianza mientras que Fonseca y Martinez
(2013) realizaron la caracterizacion del Conocimiento Didéactico del Contenido (CDC) desde
los componentes propuestos por Magnusson et al. (1999) en futuros profesores de ciencias,
(en relacion con el concepto de biodiversidad), identificando entre sus hallazgos la mayor
integracién de unos componentes sobre otros. Entre tanto, Buitrago (2014) aborda el CDC

desde la configuracidn de formas alternativas para la ensefianza de las ciencias naturales.

El tercer grupo de antecedentes investigativos se establece en relacion con las
Competencias cientificas al ser el enfoque de aprendizaje que se desea favorecer mediante
esta investigacion. Se deben mencionar como un primer referente los documentos que al
respecto han sido emitidos por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) como lo son los
“Estandares basicos de competencias en ciencias naturales y ciencias sociales” (MEN, 2004);
de igual forma el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior (ICFES),
particularmente el texto titulado “Fundamentacion conceptual area de ciencias naturales”
(ICFES, 2007); asi como los informes referentes a las pruebas PISA emitidos por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE). En todos ellos dichas

entidades conceptualizan en torno a las competencias cientificas y ofrecen algunos
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lineamientos base para comprender la estructura y los criterios de evaluacion de dichas
competencias; ademas se constituirse como referentes de politica educativa nacional (los dos

primeros) y de directriz politica internacional (las pruebas PISA).

Precisamente, Ruiz (2010) hace una revision del término competencia cientifica en la
politica educativa de Colombia y de Espafia poniendo de relieve los vacios conceptuales que
para el caso colombiano hay respecto a dicho término en la Ley 115 de 1994 y en otras

resoluciones y decretos previos a los estdndares de competencias.

En relacién con la perspectiva de ensefianza, aprendizaje y evaluacion por
competencias en Colombia desde el area disciplinar de las ciencias naturales corresponde
mencionar el aporte del profesor e investigador Carlos Augusto Hernandez, autor del
documento: ¢Qué son las competencias cientificas? publicado en el Foro Educativo Nacional
del afio 2005; brindando en dicho documento algunas consideraciones desde el ambito
colombiano, hacia la formacién en ciencias y las propuestas pedagdgicas con base en
competencias cientificas. Desde un plano mas enfocado a éstas, algunos estudios dirimidos
en articulos de divulgacion académica han trabajado en torno a la revisién conceptual y la
problematizacion de las competencias cientificas con las practicas educativas de los docentes
en ciencias naturales; entre dichos estudios cabe anotar a Quintanilla (2012), Valladares
(2011) y Chona et al (2006).

Asi, por ejemplo, Quintanilla (2012) enfatiza las competencias cientificas desde las
practicas evaluativas y desde la categoria del sujeto, esto es, desde la configuracion personal
del sujeto que aprende y los diferentes momentos de desarrollo de la competencia. La
reflexion inicial de este investigador es a superar la cultura reproductora de la ciencia escolar,
la cual exhibe amplias deficiencias, e ir hacia un enfoque de interaccion entre los sujetos que
aprenden y los objetos de conocimiento. Este autor trabaja desde el término de Competencias
de Pensamiento Cientifico (CPC), siendo de gran relevancia el disefio e implementacion de
instrumentos Yy estrategias de evaluacion de CPC de parte de los docentes de ciencias en el

proceso formativo escolar, que den cuenta de como aprende un estudiante.

En contraste a la anterior mirada, Valladares (2011) contribuye desde un marco
filosofico, especificamente el pragmatismo epistemoldgico, para un entendimiento mas

integral de las competencias cientificas, profundizando en la relacion competencia-procesos
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de conocimiento y contextos; llegando a ser determinante desde esta mirada el conocimiento

(o saber) construido en simultaneo con el hacer y con el valorar.

Por su parte, la investigacion de Chona et al (2006) es un estudio de multiples casos
en el cual se muestran los resultados en relacion con la ensefianza de competencias cientificas
y la formacién en valores desde el pensamiento de los profesores de ciencias naturales que
orientan en sus practicas de aula. Como producto de esta investigacion categorizaron tres
tipos de competencias (basicas, investigativas y de pensamiento cientifico) y tres niveles
(inicial, intermedio y avanzado); ademas, su estudio se orienta desde la perspectiva del
conocimiento profesional del profesor centrado en los contenidos, ideas y teorias del profesor
(enfoque pedagdgico). La tabla 4 muestra una sintesis general del tipo de referente descrito

hasta aqui.

Tabla 4. Enfoques respecto a la categoria de competencia cientifica

Autor Titulo

Enfoque

MEN (2004) “Esténda’r’es basicos de competencias en ciencias
naturales

ICFES (2007) “Fundamentacion conceptual area de Ciencias

Naturales”

OCDE (2009, “Marco de la Evaluacion. Conocimientos y
2015) habilidades para Ciencias, Matematicas y Lectura”
y “Programa para la Evaluacion Internacional de

los Alumno OCDE. Informe Espafiol”

Hernandez  ;Qué son las competencias cientificas?
(2005)

Valladares  “Las competencias en la educacion cientifica:
(2011) tensiones desde el pragmatismo epistemologico”

Chonaetal. “Qué competencias cientificas promovemos en el

(2006) aula”

Quintanilla  “Investigar y evaluar competencias de pensamiento
(2012) cientifico (CPC) en el aula de secundaria”

Conceptualizacién y referentes
de politica educativa

Conceptualizacién y referentes
de politica educativa

Conceptualizacién y referentes
de politica educativa

Conceptualizacion

Pragmatismo epistemoldgico
(filosofia de las ciencias)

Revision conceptual y aportes
desde el CPP y la experiencia
de los docentes

Revision conceptual y aportes
desde las practicas evaluativas.
Enfoque desde el sujeto.

Nota: Elaborado por el autor.
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En relacion con investigaciones adelantadas por docentes de aula que buscan el
fortalecimiento de competencias cientificas a través de sus practicas pedagdgica (ver sintesis
en la tabla 5), se hizo revisiéon de diversos articulos academicos publicados en revistas
especializadas en educacion y/o ensefianza de las ciencias. Esta seccion se puede iniciar con
Coronado y Arteta (2015) cuyo trabajo los llevé a determinar los desempefios cientificos
alrededor de la identificacion, la indagacion, la comunicacion, la explicacion y el trabajo en
equipo, las cuales lograron propiciar en sus estudiantes; en dicho trabajo las autoras pudieron

ademas exhibir las particularidades de diferentes estrategias didacticas utilizadas.

Igualmente se trae a mencién el estudio de Castro y Ramirez (2013) quienes
analizaron los aspectos subyacentes a la problematica de la ensefianza de las ciencias
naturales para proponer orientaciones didacticas facilitadoras de las competencias cientificas
en estudiantes de secundaria a través de procesos metacognitivos y de resolucion de
problemas. No obstante, el estudio develd précticas de ensefianza en docentes de ciencias,
ambientes y recursos de aprendizaje los cuales aun no propenden en su mayoria por el
desarrollo de estas competencias, pues persisten concepciones tradicionales, trasmisionistas
y enciclopedistas de la ensefianza, asi como concepciones positivistas de la ciencia; algunos
de los resultados derivados de este analisis si generaron los cambios deseados, como lo fue
la mayor familiarizacion tanto en estudiantes y docentes con la metodologia cientifica,
generando un mayor gusto por hacer uso de ellas, lo cual también implicé cambios frente a

los procesos evaluativos que permiten valorar las competencias.

De otro lado, se encuentran tres estudios en cuyo propoésito por fortalecer las
competencias cientificas en estudiantes, hacen uso de la indagacion como estrategia o
enfoque pedagdgico. El primero de éstos es la investigacién de Torres, Mora, Garzon y
Ceballos (2013) en la cual establecieron el nivel de desempefio en cada una de ellas y
sefialaron aspectos inherentes a la accion de los profesores para el fortalecimiento de las
competencias; entre sus resultados se mencionan el mejoramiento de la participacion de los

estudiantes en la construccion y apropiacion del conocimiento.

De manera semejante la investigacion de Torres y Pantoja (2012) evalGa la manera

como se presentan las competencias cientificas en el aula de clases a través de la praxis
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pedagdgica, a través de la indagacion. De este estudio se toma una recomendacion que surge
de los mismos resultados y es la “necesidad de definir un nimero limitado de competencias
para ser sometidas a observacion en el desempefio de los estudiantes de manera puntual” (p.
151).

A la anterior lista se puede sumar el trabajo de Gonzélez, Martinez, Martinez, Cuevas
y Mufioz (2009), quienes exponen una serie de atributos en el rol del docente de ciencias
determinante para el desarrollo de la indagacion cientifica y de otras competencias en los
estudiantes. Entre dichos atributos cuentan su experiencia en investigacion, en ensefianza de

las ciencias, en competencias e incluso en indagacion.

Un enfoque diferente fue utilizado por Alvarez, Pérez, Arias y Serrallé (2013) quienes
introducen la ensefianza de la historia y las técnicas como estrategia didéactica para adquirir
competencias cientificas en los docentes de educacion primaria, para que esto a su vez
contribuya al desarrollo de competencias bésicas en los estudiantes. Dicha estrategia les
permitio a los docentes participantes romper sus esquemas sobre sus propias practicas de
aula.

Un estudio méas en esta linea de documentacion de practicas de ensefianza por
competencias es el de Garcia y Ladino (2008) quienes han propuesto el desarrollo de
competencias cientificas a través de un estrategia metodologica de ensefianza-aprendizaje
por investigacion, la cual aborda aspectos conceptuales, metodoldgicos y actitudinales desde
los proyectos de investigacion escolar; esto con fin de acercar a los estudiantes al
conocimiento cientifico de la misma manera que lo hacen los cientificos, no obstante, esta
propuesta esta dirigida a ofrecer a los estudiantes un horizonte mas significativo para su vida

profesional, siempre y cuando la formacion cientifica para ellos sea una opcion deseable.

Tabla 5. Algunas investigaciones que promueven el desarrollo de competencias cientificas desde el
trabajo en aula

Investigacion Titulo del articulo Estrategia Grado
Coronado y Arteta “Competencias cientificas que propician docentes Diferentes 90
(2015) de ciencias naturales” estrategias
Castro y Ramirez “Ensefianza de las ciencias naturales para el M;’;astgc;ggilglnon Secundaria
(2013) desarrollo de competencias cientificas” y

de problemas
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“Desarrollo de competencias cientificas a través de

Torres etal. (2013) la aplicacion de estrategias didacticas alternativas” Indagacion >y6
Torres v Pantoia “El desarrollo de competencias cientificas mediante
(2012) y ) el uso de estrategias didacticas basadas en la Indagacion 5°,6°y7°
indagacion”
“La educacion cientifica como apoyo a la movilidad
Gonzalez et al (2009) social: desafios en torno al rol del profesor de Indagacion Ed. Primaria

secundaria en la implementacion de la indagacion
cientifica como enfoque pedagdgico.
Historia de las

“La historia de las ciencias en el desarrollo de las o o
ciencias y de 2

Alvarez et al (2013) L
competencias cientificas

las técnicas
Garcia y Ladino Desarrollo _de compeEenmas C|ent|f|9as atraves de Ensena_nzg y )
(2008) una estrategia de ensefianza y aprendizaje por gprenqllzaj_e, por 11
investigacion” investigacion

Nota: Elaborado por el autor

Una segunda seccion de revision de antecedentes se realiz6 a partir de los trabajos de
grado en los cuales a partir de la practica e intervencion en aula y la implementacion de
alguna estrategia de ensefianza el o los docentes se propusieron el fortalecimiento de una o
varias competencias cientificas en estudiantes de educacion basica primaria y/o secundaria
en instituciones educativas de caracter oficial; una sintesis de esta revision se presenta en la
tabla 6. De esta manera se puede mencionar las investigaciones de Ascencio (2017),
Gonzélez (2016), Melo (2015), Romero y Pulido (2015) y Hurtado (2016) en el marco de la
Maestria en Educacion de la Universidad de la Sabana, todas ellas llevadas a cabo en
planteles educativos de Bogota; y es de destacar para el registro de antecedentes de esta
investigacion que los cuatro primeros de éstos implementan la metodologia de la
investigacién-accion. En relacion con estos estudios, y el propésito de la presente

investigacion, se tiene lo siguiente:

El trabajo de Ascencio (2017) tuvo como propdsito potenciar la competencia -
explicacion de fenémenos- en los estudiantes a partir del reconocimiento de los estilos de
aprendizajes de éstos Ultimos; la autora concluy6 que el desarrollo de dicha competencia
implica movilizar tipos de pensamiento como observar de cerca, construir explicaciones e
interpretaciones, razonar con evidencia, establecer conexiones y preguntarse, asi como
identificar caracteristicas, regularidades e irregularidades en un evento o fenomeno,
comprender argumentos y modelos, y utilizarlos para explicar; cuyo desarrollo requirio

reconocer los saberes y formas de pensamiento de los estudiantes.
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Por su parte, la investigacion de Gonzalez (2016) busco el fortalecimiento de la
cultura ambiental a partir del desarrollo de varias competencias cientificas y proambientales,
implementando las rutinas de pensamiento como estrategia pedagdgica para explorar las
ideas, emociones y conocimientos previos de los estudiantes en materia ambiental, resultando
en valiosas herramientas para visibilizar el pensamiento de los estudiantes en torno al
ambiente. Esta investigacion, desde la perspectiva de su autora constituy6 un puente entre las

competencias cientificas y las rutinas de pensamiento.

Por otro lado, Hurtado (2016) plante6 establecer de qué manera el blog
Neuroalejandria contribuye al desarrollo de las habilidades cientificas en los estudiantes en
la clase de ciencias naturales, encontrando en las TICs herramientas Utiles para introducir

modificaciones adecuadas en la forma de ensefiar y aprender en esta asignatura.

Melo (2015) por su parte se propuso desarrollar una sola competencia, tal como se
observa del trabajo de Ascencio (2017), en este caso se seleccion0 la competencia de uso
comprensivo del conocimiento cientifico, para lo cual se utiliz6 como estrategia el
aprendizaje la resolucion de problemas. La autora concluyd que ademas de ser posible
desarrollar dicha competencia (evidenciado en mejores habilidades para identificar y
reconocer fendmenos, analizar informacién y asociar fendmenos), también se promovieron

otras habilidades sociales basicas como escuchar al otro y respetar la opinion de los demas.

En la investigacion de Romero y Pulido (2015) las autoras encontraron en las rutinas
de pensamiento estrategias que posibilitan el fortalecimiento de habilidades de pensamiento
cientifico como observar y preguntar, permitiendo con esto acercar a los estudiantes a las
primeras etapas del proceso cientifico. Ademas, sugirieron realizar mas investigaciones

orientadas a otras habilidades diferentes a estas dos.

Otra serie de trabajos de grado provienen de la Maestria en Informatica Educativa, y
corresponden a Rincéon (2016) y Calderdn (2012) ambos llevados a cabo en instituciones de
la ciudad de Bogota; siendo dos propuestas bastante afines en sus objetivos. En cuanto al
primero de éstos, Rincon (2016) evalGa la contribucion de un ambiente de aprendizaje
presencial utilizando la indagacién cientifica apoyada por TIC en el fortalecimiento de la
competencia indagatoria en sus estudiantes; entre los resultados se validan las expectativas y

se destaca el interés y la motivacion de parte de los estudiantes tras la estrategia
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implementada, ayudandoles a ser mas reflexivos y a analizar mejor la informacion que se les

presenta en clase de ciencias naturales.

El segundo de ellos, es decir, el de Calderdn (2012) tuvo como objetivo analizar cémo
un ambiente de aprendizaje presencial mediado por TIC, influye en el desarrollo del
pensamiento cientifico de los estudiantes. La estrategia permitié desarrollar ejercicios y
actividades alusivos a la formulacion de preguntas, asi como facilito procesos de
comunicacion y; sin embargo, también concluye que las herramientas tecnoldgicas de
informacién y comunicacion se convierten muchas veces en elementos distractores del

aprendizaje para los estudiantes.

Un siguiente trabajo, afin a los dos anteriores es el de Caicedo (2016), de la Maestria
en Proyectos Educativos mediados por TICs, Universidad de la Sabana. En éste la autora se
propuso identificar el cambio en la comprension cientifica y explicacién de fendmenos en
sus estudiantes al participar en un ambiente de aprendizaje apoyado en el uso de material
educativo digital online. La autora evidencio una mejoria en el desarrollo de esta competencia
permitiendo otro tipo de acercamiento a las ciencias naturales y de mejora de los resultados
academicos de los estudiantes; pero también logr6 motivar a mas docentes para la

implementacidn de este tipo de estrategias.

Otra investigacién muy cercana a estas Ultimos tres debido a la implementacion de
TICs en el aula es la de Rozo (2017) de la Universidad Nacional de Colombia, quien se
propuso contribuir al fortalecimiento de competencias cientificas (entre estas identificar), en
sus estudiantes utilizando herramientas tecnolégicas como objetos mediadores del
aprendizaje. La investigadora logré que los estudiantes fortalecieran conceptos y habilidades
en torno a: planteamiento de hipétesis y procedimientos, verificacion de resultados y uso de
lenguaje cientifico.

Tabla 6. Trabajos de grado que desarrollaron practicas pedagdgicas que impulsaron el fortalecimiento
de competencias cientificas

Universidad,

Referencia . . L Competencia Estrategia de
(autor) programa y Titulo de la investigacion cientifica aula
ciudad Grado
Ascencio U. Sabana “Incidencia de estrategias para el 70 Explicacion de Estilos de

(2017) * desarrollo de la competencia cientifica - fenémenos aprendizaje
Explicacion de fendmenos- en estudiantes
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(Maestria en

de secundaria del colegio Brasilia Usme
IED de Bogota D.C.”

Pedagogia, “El aprendizaje por resolucion de
Melo Bogot4) problemas una estrategia para el Uso . -
desarrollo de la competencia uso 8° COMPIensIvo del  Resolucion de
(2015)* comprensivo del conocimiento cientifico cpnogl_mlento problemas
en estudiantes del grado 8° del colegio El cientifico
Porvenir Sede B Jornada Tarde”
“Fortalecimiento de la cultura ambiental a
partir del desarrollo de competencias Competencias
Gonzélez cientificas y proambientales en cientificas y Rutinas de
(2016) * estudiantes de grado noveno de bésica 90 proambientales pensamiento
secundaria de un colegio publico de
Bogota D.C.”
Rgm?é% y “Incidencia de las rutinas de pensamiento Observar Rutinas de
en el fortalecimiento de habilidades 4° pensamiento
(2015) * cientificas: observar y preguntar” Preguntar
Hurtado “Desarrollo de habilidades qientiﬁcas a Habilidades ,::2:{;;2;2;25
través de las TIC’s en estudiantes del 9° S )
(2016) ciclo TV” cientificas (TIC): Blog
Neuroalejandria
U. Sabana “Fortalecimiento de la competencia
indagatoria en los estudiantes de grado
Rincén quinto a través de un ambiente de o .,
o - . . 5 Indagacion
(2016) (Maestria en aprend_lzaje que utiliza la indagacion
Informatica C|ent|’f|ca.(ned|ada por Tgcnqlpgias de la
educativa, Informacion y la Comunicacion (TIC)
Calderén Bogota) ) . . ] Indagacion y
(2012) Preguntar bien para pensar mejor 5 p_ensallmlento Ambiente de
cientifico aprendizaje
mediado por
U. Sabana TIC
“Mejoramiento de la competencia
Caicedo (Maestria en cienti_fica explicacion de fenc')mer_los en . Explicacion de
(2016) Proyectos estudiantes de cuarto grado, mediante la 4 fenémenos
educativos  implementacion de un ambiente de
mediados por aprendizaje que utiliza material digital”
TIC’s,
Bogotd)
U. Nacional
Identificar
(Maestria en “Fortaleciendo competencias cientificas Herramientas
Rozo (2017)  Epsefianzade  en estudiantes de tercer grado haciendo 3° Indagar tecnolégicas
las Ciencias  uso de herramientas tecnologicas” .
exactas y Explicar
naturales,
Manizales)

Nota: Elaborado por el autor

*Estos trabajos tienen como disefio metodoldgico la I-A.
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Para finalizar este apartado, como fruto del rastreo de antecedentes investigativos en relacion
con el desarrollo de la competencia identificar no se encontraron estudios que aborden dicha
competencia de manera especifica, con la salvedad del trabajo de Rozo (2017) en el cual se
aborda integradamente junto a las de indagar y explicar sin arrojar resultados particulares
para cada una. Para el docente investigador esta circunstancia da relevancia a su propuesta
al particularizar en la competencia identificar como una que es central para el desarrollo de

otras y de ser asi puede ser planteada de manera especifica aportando a su comprension.

Referentes conceptuales

El marco conceptual cimentado en la presente investigacion tiene en cuenta los siguientes
aspectos: en primer lugar, la transformacion de la practica del docente de ciencias naturales,
al ser éste el principal propoésito a alcanzar; en segundo lugar, el conocimiento profesional
del profesor de ciencias naturales, en particular en cuanto al Conocimiento Didactico del
Contenido desde el cual comprender e impulsar cambios en la préctica del docente. En tercer
lugar, la competencia -identificar- por cuanto se desea intervenir en esta como un aspecto

concreto del proceso de ensefianza-aprendizaje que el docente orienta en sus estudiantes.

Transformacion de la practica

La préctica pedagdgica o practica docente, como se le suele mencionar, ha tenido
distintas connotaciones en diferentes momentos de la historia; siendo influenciada en gran
medida por las concepciones, imaginarios e ideales que una sociedad, un pais, o incluso, la

misma comunidad intelectual han construido en torno al quehacer educativo.

Por esta razon y para para llegar a una mejor comprension de parte del docente acerca
de su propia practica y qué tipo de cambios ha tenido o debe tener, se hace necesario entender
las concepciones o miradas mas generalizadas en torno a ella, pues no se puede comprender
la transformacion de un fendmeno sin entender primero tanto su estado actual como su

naturaleza.

Para este propdsito, se tendra en cuenta el trabajo de Baquero (2006) quien estudia y

expone tres grandes concepciones, o racionalidades que han ido orientando la practica
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docente en diferentes momentos: la concepcion técnico-artesanal, la concepcion practica y

por ultimo, la concepcion critica o emancipatoria.

La concepcidn técnico-artesanal, es la mas tradicional y antigua; en ella subsisten y
se entrecruzan las percepciones artesanal y técnica de la ensefianza, marcadas por précticas
docentes y de formacidn profesoral fundamentadas en el adiestramiento y entrenamiento para
“dictar una clase”. De acuerdo con Baquero (2006) esta concepcion privilegia las inalterables
etapas de observar, elaborar y aplicar, mediante el seguimiento de manuales, la
implementacidn de guias, el llenado de fichas de control a escolares, el manejo del grupo y
por supuesto, todo esto dentro del marco de normas y procedimientos desde los cuéles el

docente se perfila mas como un instructor técnico.

Para Baquero (2006) la concepcion practica se reduciria a ... una practica docente
para el aula de clase, para la transmision-afirmacion de los saberes en el espacio cerrado del
aula y no para la escuela como espacio sociocultural” (p. 5). En definitiva, préacticas

desprovistas de reflexion y vaciadas de contenido pedagdgico, como el autor lo enuncia.

Una segunda concepcion acerca de la practica pedagdgica se denomina concepcion
practica, y fue perfilada hacia la década de los afios 1970, la cual se cimenta en la
comprension de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Es de corte constructivista, en la
medida del conocimiento orientado a partir de la reflexion de quien estd inmerso en las
practicas docentes; imprimiendo al docente acceso a otras formar de pensar su quehacer y su
propio desempefio, interviniendo critica y creativamente en este y en otros procesos que se
asocian a la labor educativa como lo es el curriculo, la didactica y las posibilidades de

investigacion.

Asi, en el seno de esta concepcion se puede formular un enfoque interpretativo y
etnografico para la comprensién e intervencion de la practica docente como una construccion
del sujeto pedagdgico (Baquero, 2006). En este sentido, Colmenares y Pifiero (2008)
destacan que el pionero trabajo de Lawrence Stenhouse y John Elliot sobre la transformacion
de la practica profesoral se ha desarrollado desde esta segunda perspectiva. El aporte de
dichos autores para el presente trabajo es fundamental, por lo tanto, respecto de ellos se

profundizara mas adelante.

55



La tercera, y ultima es la concepcion critica 0 emancipatoria, la cual se corresponde

con la corriente critica de la pedagogia. En palabras de Baquero (2006) esta concepcion

Pone el énfasis en el desarrollo de los procesos permitiendo que el practicante evidencie
desde la recuperacion critica de sus propias experiencias, sus errores y aciertos, sin las
pretensiones de infalibilidad, de eficacia y eficiencia, propias de otras modalidades de

evaluacion de las préacticas (p. 12).

Es una concepcion basada mas en las relaciones de resistencia a los dispositivos
econdmicos, politicos e incluso sociales que afectan al proceso de ensefianza—aprendizaje;
dichas relaciones en su origen fueron dinamizadas por la educacién popular como
movimiento politico educativo, aunque posteriormente éste caracter se fue disolviendo,
dando paso a mecanismos y enfoques més enriquecedores y diversos en la linea de dicha
concepcidn: los estudios culturales, el didlogo de saberes, la teologia de la liberacién, la
sistematizacion de experiencias y la investigacion-accion (I-A). De acuerdo con Colmenares
y Pifiero (2008) la perspectiva de 1-A de Wilfred Carr y Stephen Kemmis pertenece a este
tipo de concepcion; de cuyos planteamientos también se hara alusion unas lineas mas

adelante.

A continuacién, se presenta una breve resefia acerca de los estudios pioneros de

Lawrence Stenhouse y John Elliot en la transformacion de las précticas docentes:

El origen de la actual renovacién pedagogica en la escuela y de la transformacién de
las précticas docentes se puede encontrar en Inglaterra hacia finales de los afios 1970, pero
con mayor contundencia en la década de 1980, y en una primera instancia con los nombres
de Lawrence Stenhouse y John Elliott, discipulo del anterior (Latorre, 1992; Cadavid y
Calderdn, 2004); pero a la vez, de numerosos docentes que impulsaron un fuerte movimiento
de cambio curricular basado en la escuela, el cual, segun los mismos Stenhouse (1998) y
Elliott (2005) abogd por un modo distinto de concebir el curriculo al darle una connotacion
mas alla de la mera repeticion de un programa o plan de estudios, generando con esto un
modo distinto de concebir la naturaleza del conocimiento escolar, de presentarlo y

desarrollarlo en el aula.
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La propuesta tanto de Stenhouse como de Elliott se concentrd en romper los esquemas
que imperaban en aquella época, basados en la racionalidad tecnocrética e instrumental la
cual, traducida en una ensefianza comodamente posicionada dentro del paradigma
neopositivista, determiné las directrices administrativas e impuso sus teorias y practicas

empirico—racionales dentro del aula, en casi todo el mundo (Latorre, 1992).

Las ideas de Stenhouse y Elliott no solo calaron en el Reino Unido, también tuvieron
una amplia aceptacion en todas las latitudes, despertando un creciente interés en los docentes,
Ilevando la investigacion en educacion como algo gestado en el seno mismo de la practica

profesoral.

Al respecto Stenhouse (1998) describe cdmo esto generd en los profesores nuevas
posibilidades para la construccion de sus curriculos escolares, los cuales eran validados hasta
ese entonces de acuerdo con el criterio de otros profesionales ajenos al ejercicio de una

practica docente; en relacidn con esto, Stenhouse (1998) sefala:

El estudio indiferenciado de la educacion estaba cediendo terreno, y en la busqueda de
un mayor rigor, los especialistas se identificaban con las “disciplinas constituyentes”:
filosofia, historia, psicologia, sociologia y educacion comparada. Lo que se buscaba era
poder aplicar a la practica educativa las metodologias y hallazgos en estas disciplinas,
aunque la labor en tales disciplinas no pudiera basarse en el estudio detenido de la practica
educativa (p. 271).

Stenhouse (1998) critico el modelo de ensefianza de su época basado en el desarrollo
de un curriculo rigido asentado en objetivos y planteé un modelo por investigacion en el cual
el docente dejaria de asumir un rol de “creador” por uno de “investigador”. Asi, abogé por la
necesidad de curriculos ajustados a las particulares circunstancias y contextos del entorno de

las escuelas e instituciones.

De esta manera el curriculo es entendido por Stenhouse de un modo muy diferente a
como era concebido en su época, y esta concepcion es mas cercana a la idea de una préactica
docente en la cual este puede intervenir en aspectos concernientes a los fines, tematicas,

recursos, estrategias y metodologias que desde sus propias concepciones le resulten mas
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adecuados para desempefiar dicha practica; asi, para Stenhouse (1998) el curriculo se concibe

como:

Una forma particular de pauta ordenadora de la practica de la ensefianza y no como un
conjunto de materiales o un compendio del ambito a cubrir. Es un modo de traducir

cualquier idea educativa a una hipotesis comprobable en la practica (p.195).

Dado lo anterior, el curriculo debe considerarse como una propuesta que especifique
tan claramente como sea posible un conjunto de contenidos y métodos, siempre y cuando
dentro de un rango de sugerencias ofrezcan al profesor resultados valiosos para sus clases en

el proceso de ensefianza—aprendizaje (Stenhouse, 2007).

Para dicho autor el ideal en una practica educativa radica en la especificidad del
curriculo alentando la investigacion como elemento de desarrollo profesional por parte del
profesor, acrecentando la comprension de su propia labor y perfeccionando asi su ensefianza.
Al respecto Stenhouse (2007) afirma: “Segin mi experiencia, esto es perfectamente posible,
siempre que el profesor ponga en claro que la razén por la que esta desempefiando el papel
de investigador es la de desarrollar positivamente su ensefianza y hacer mejor las cosas” (p.

210).

Esto trae para Stenhouse implicaciones como las siguientes de parte del docente:
sistematizar la ensefianza impartida, reflexionar rigurosamente sobre el propio modo de
ensefar, cuestionar y comprobar los referentes tedricos durante la practica mediante dicha

sistematizacion.

La importancia conferida a la investigacion de la propia practica es determinante para
Stenhouse, al afirmar: “los profesores deben hallarse intimamente implicados en el proceso
investigativo y segundo, los investigadores deben justificarse ante los docentes y no los
docentes ante los investigadores” (Stenhouse, 2007, p.42). En relacién con esto, los
profesores deben enriquecer su accionar mediante la teorizacion de su ensefianza, al ser éstos
quienes la entienden mucho mejor que otros, aunque “Naturalmente, esto exige mayores
conocimientos teoricos de los profesores, pero también una investigacion y unas teorias

mucho mas accesibles” (Stenhouse, 2007, p. 55).
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Al igual que Stenhouse, Elliott fue impulsor de la investigacion docente al ser uno de
los maximos exponentes de la “Investigacion Accion” en la educacion, claro estd, a partir de
la reelaboracion de la investigacion en la accion <I-A>, impulsada por Kurt Lewin en los
afios cuarenta, logrando conceptualizar ampliamente este campo desde la teoria y la practica,
y realizar una amplia reconstruccion histérica acerca del origen de este enfoque, dando
razones, posibilidades y orientaciones practicas a los docentes, alentando en ellos su
desarrollo (Elliott, 2005). Para autores como Colmenares (2012) y Candelay Toscano, (1991)
el trabajo compilado por Elliott en torno a la I-A en educacion ha venido contribuyendo,
como estrategia, al mejor entendimiento de las préacticas de los docentes, de sus posibilidades

de innovacidn, asi como de actualizacion y desarrollo profesional.

Elliott (1991) recopild algunos de los principios mas importantes que deben definir
un proceso pedagogico mediado por la investigacion en las propias practicas (los cuales
emergieron a partir de la iniciativa denominada Humanities Project). Algunos de estos
principios sugieren a los profesores tratar en el aula con sus estudiantes cuestiones
controvertidas promoviendo sus propios puntos de vista sin entrar a manipularlos (esto
debido a la autoridad revestida en la figura docente). En cambio, el proceso investigativo
debe privilegiar un didlogo promotor de la divergencia de puntos de vista, y no meramente

la instruccioén.

Para Elliott (1991) es posible distinguir dos maneras diferentes de desarrollar la
reflexion de la practica docente: En la primera el profesor emprende una investigacion sobre
un problema préactico, cambiando sobre esa base algin aspecto de su practica docente. Aqui,
el desarrollo de la comprensidn precede a la decision de cambiar sus estrategias pedagogicas.

En otras palabras, la reflexion inicia la accion.

La segunda forma implica modificaciones autdnomas en algln aspecto de la practica
docente como respuesta a algin problema préactico, revisando después su eficacia para
resolverlo. Mediante la evaluacion, la comprension inicial del profesor sobre dicho problema
se modifica y cambia. Por tanto, la decision de adoptar una estrategia de cambio precede al
desarrollo de la comprension, es decir, la accion inicia la reflexion. Aqui, la basqueda de la
comprension se desarrolla a través de la modificacion de la practica y no antes de iniciar

cambios.
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En este punto Elliott (1991) sefiala un poco su independencia del punto de vista de
Stenhouse, a quien inscribe entre quienes reflexionan la practica de la primera forma,
mientras que él (y su constructo tedrico de I-A) se ubican en la segunda senda reflexiva. No
obstante, Elliott (1991) reconoce “Desde Stenhouse, la pedagogia concebida como el intento
de desarrollar unos principios de procedimiento de forma practica y concreta constituye

necesariamente un proceso reflexivo” (p. 29).

Otro aspecto central de la I-A bajo la mirada de Elliot (1991) alude al
perfeccionamiento de la practica mediante el desarrollo de las capacidades de discriminacion
y de juicio del profesional en situaciones concretas, complejas y humanas, entendiendo la
necesidad de cambiar alguno o varios aspectos de su practica para implantar de forma mas
plena sus objetivos y valores.

Asi pues, con el impulso de los planteamientos conseguidos por Stenhouse y Elliott
ha sido posible hoy en dia un despliegue de diferentes vertientes de la I-A en educacién
(Colmenares, 2012).

Precisamente, uno de los méas renombrados filésofos de la educacion y a su vez
educador, de nacionalidad inglesa, Wilfred Carr, ha desarrollado de forma semejante
numerosos trabajos acerca de la I-A, la practica educativa, la relacion entre teoria y préactica,
el desarrollo profesional del profesor, el cambio educativo, el cambio social y al igual que

Elliott, los valores y la reflexion en la investigacion educativa (Candela y Toscano, 1991).

Respecto de la necesidad de repensar las practicas pedagdgicas, uno de los propdsitos
declarados por Carr (1993), es: “reconstruir la imagen de la ensefianza como una profesion
reflexiva, en la cual los valores profesionales, el conocimiento y la practica estan

inextricablemente ligados” (p. 20)

En tal sentido, Carr (1999) alude a la practica educativa como una actividad
intencional, activada, desarrollada de forma consciente y coherente con los esquemas de
pensamiento de quien la lleva a cabo, reorientando las experiencias profesionales hacia las
metas deseadas. Asi pues, el docente perfeccionara sus practicas educativas en virtud de su
capacidad para poderlas caracterizar en aspectos como las creencias en torno al hacer,

desplegar y perseguir en el aula. De aqui sugiere a los profesores que ‘“conozcan y
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comprendan de forma mas perfeccionada y eficaz sus propios problemas y practicas” (Carr,
1999, p. 60).

Frente a lo anterior, para Carr (1993) la I-A deberia ser vista como una metodologia
de investigacion, sino més bien un modelo sistemético de llevar a cabo la practica, el cual
ayude al docente a llegar a reflexiones, razonamientos y acciones de si mismo y a la vez,

abocadas a influenciar positivamente a otros.

Por otro lado, Carr (1999) confiere un alto valor al aspecto practico de la “La practica
determina el valor de cualquier teoria de la educacion, en vez de que la teoria determine el
valor de cualquier practica educativa” (p. 60). De esta forma, el sentido de la practica y la
teoria de la educacion por él propuestos se enfocan en plantear y afrontar los problemas de

la educacion desde el conocimiento y experiencia de los profesionales de la educacion.

Otro mensaje importante de este autor alude a la calidad de la practica educativa, la
cual debiera ser interpretada mas desde el lenguaje de lo “practico”; y no con base en la
habilidad de aplicar adecuadamente normas técnicas fundamentada solo en los prop6sitos y

las metodologias; asi Carr (1999) enuncia lo siguiente:

La capacidad de aplicar valores éticos abstractos a la practica educativa concreta (una
capacidad que los profesores ponen en juego segun su conocimiento de lo que,
educativamente, se requiere en una situacion concreta y en su voluntad de actuar de

manera que este conocimiento pueda tomar forma préactica (p. 9).

A los anteriores autores, estudiosos e impulsadores vehementes de la transformacion
de las practicas pedagogicas, se suma el nombre de Stephen Kemmis, socidlogo de la
educacion y educador australiano, quien, siguiendo la resefia de Carr y Kemmis, (1988)
también hace importantes contribuciones al desarrollo de la teoria critica en la educacion y

la I-A educativa. Al respecto, esto asegura Kemmis (1993):

La practica educativa es una forma de poder; una fuerza que actua tanto a favor de la
continuidad social como del cambio social que, aunque compartida con otros y limitada

por ellos, sigue estando, en gran medida, en manos de los profesores (p 17).

Kemmis y MacTaggart (1988) ponen de relieve uno o quiza el rasgo mas esencial de

la I-A: someter a prueba la practica como medio de mejorar y de lograr un aumento del
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conocimiento en aspectos alusivos a los planes de estudio, la ensefianza y el aprendizaje. Para
ambos autores, el resultado de un proceso bien desarrollado de I-A es necesariamente una

mejora de la préctica:

Debemos contemplar las propuestas y los esfuerzos en bdsqueda de la optimacion de la
actividad pedagdgica como parte de un panorama méas amplio, de una perspectiva méas
extensa, profunda, critica y autocritica de la relacion entre aquello que, en nuestro trabajo,
es real y aquello que es posible (Kemmis y MacTaggart 1988, p. 39).

Al respecto, algunas de las recomendaciones para el perfeccionamiento de las
préacticas docentes incluyen comprender aquello moldeado por la teoria y como esta teoria
modela la accion. Sumado a ello, comprender los valores educativos incorporados; conocer
el modo como la labor educativa encaja en el contexto mas amplio de la escolarizacion y la
sociedad; poseer algun conocimiento historico de las escuelas y la escolarizacion y, tener una

comprension de las autobiografias educativas.

Frente a todo lo anterior, Stenhouse, Elliott, Carr y Kemmis han impulsado la I-A en
la formacidn de los profesores, cada uno imprimiendo y afiadiendo una mirada particular:
Stenhouse y Elliott desde la perspectiva practica, mientras que Carr y Kemmis desde la
perspectiva critica, también denominada emancipatoria (Colmenares y Pifiero, 2008). Estas
propuestas, basadas en la propia practica tienen como proposito no solo la transformacion de
las practicas pedagogicas, su mejoramiento y actualizacion, sino también los continuos
aportes a la conceptualizacion del ejercicio docente, al cambio educativo y a la teoria de la
educacion en general (Stenhouse, 1998; Stenhouse, 2007; Elliott, 2005; Elliott, 1991; Carr,
1990; Carr, 1993; Carr y Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggart, 1988).

Ahora bien, nuevas corrientes, perspectivas, modelos y tendencias pedagdgicas y
educativas, como la descrita en relacion con la I-A y su consecuente rol del docente como
investigador, han influenciado las concepciones en torno a la practica docente. Sin embargo,
aun en nuestros dias no existen un Unico consenso en cuanto a lo que es la practica pedagogica
0 practica docente, lo cual hace mas diverso aun la idea acerca de como transformarla. Asi,
en el &mbito academico y educativo la practica pedagogica no es entendida de la misma forma

por diferentes autores, y menos ain en diferentes épocas (Alvarez-Alvarez, 2015).
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A partir de tres conceptos relativamente recientes y rastreados desde diversos autores,
como ya se vera, queda ratificada la variacion y actualizacion existente alrededor de la
comprension sobre la préctica pedagogica.

Asi, por ejemplo, y considerando concepciones relativamente recientes, Gimeno
(1998) entiende por practica en el campo educativo el ejercicio de una destreza, arte u oficio,
esto es, la practica de saber ensefiar. Por su parte, y a diferencia de dicho concepto, Clemente
(2007) entiende por practica “una praxis que implica conocimiento para conseguir
determinados fines” (p. 28), de este modo, para este autor, la practica es el saber hacer, tanto
si se realiza materialmente como si no. El primero de estos conceptos tiene una connotacion
mas técnica, mientras el segundo ya asume una mirada mas reflexiva, desde la praxis,

orientada desde un fin o un proposito.

Una mirada mediadora entre las dos anteriores es la de Garcia (2007) quien antepone
la practica como un “conjunto de actividades que no pueden comprenderse en plenitud
cuando se consideran aisladamente, sino que son inteligibles desde una perspectiva
educativa, porque se orientan a promover la ensefianza y el aprendizaje” (p.71). Ademas, este
autor también se refiere al concepto de practica pedagdgica desde la existencia de unos fines
y unos procedimientos permeados a su vez por ciertos valores educativos de la tradicion

cultural estructurantes de las relaciones entre el profesor y sus estudiantes.

No obstante, despierta interés el enfoque de Alvarez-Alvarez (2015) al dar
importancia a la experiencia del docente; afirmando lo siguiente: “En la practica, el saber se
produce en el ejercicio de las funciones profesionales y se utiliza a lo largo del desarrollo

profesional docente en forma de experiencia” (p. 175).

En efecto, esta concepcion crea un puente con la perspectiva tedrica acerca del
conocimiento profesional del profesor, la cual es relevante para esta investigacion pues para
Alvéarez—Alvarez (2015): “la practica estaria constituida por todo el repertorio de
comportamientos, acciones, actitudes y valores manifestados por los docentes en sus centros

de trabajo, y mas concretamente en las aulas” (p.175).

Asi, dependiendo de la forma como es entendida, concebida y caracterizada la
practica pedagdgica por el docente, éste podra orientar los cambios en ella necesarios para
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mejorar su labor y el sentido de sus intervenciones en el aula. A este respecto, por ejemplo,
Espinel y Heredia (2017) dicen: “La practica hoy puede asumir distintos matices,

dependiendo del uso estratégico que se pretenda” (p. 13).

Precisamente, dichos autores resefian como la practica pedagdgica ha sido muchas
veces asumida como experimentacion y como operacion: en el primer tipo adquiere un
estatuto de aplicacion en el orden cientifico; en el segundo tipo por cuando opera de acuerdo
con los canones dictados por una determinada teoria. No obstante, Espinel y Heredia (2017)

resaltan las posibilidades de intervenir en la practica como puede verse en la siguiente cita:

El fendbmeno que se observa hoy desde las distintas posturas referentes a la practica no
puede renunciar al hecho de que la practica (ain ligada a la cultura y a las interrelaciones

sociales, fuera del ambiente cientifico) pueda ser intervenida (p.13).

Adicional a todo lo anterior, es relevante mencionar algunas de las necesidades por
las cuales los docentes podrian perfeccionar sus préacticas e introducir los cambios requeridos.
Por ejemplo, Alvarez-Alvarez-Alvarez(2015) en relacion a los dos tltimos siglos indican el
incremento de diversos problemas que dificultan el establecimiento de relaciones entre el

conocimiento sobre la educacion y las practicas reales de ensefianza.

Entre las propuestas de dicha autora para superar la ruptura entre teoria y practica se
presentan las siguientes, a manera de sintesis : la creacion de ciclos de investigacién-accion
de Kemmis y MacTaggart (1988); la construccion de “conocimiento profesional docente”;
partir de problemas practicos concretos y de las experiencias de los docentes (enfoque
realista); los acuerdos institucionales basados en la coordinacion y cooperaciéon entre
universidades y; la construccidn de pequefias pedagogias, las cuales pueden ser entendidas
como las relaciones que un docente puede ir estableciendo entre el plano tedrico y el practico;

todo ello mediado por el desarrollo profesional permanente del docente.

Ademas, transversal a todas estas estrategias, es de resaltar como elemento en comun
la reflexion sistematica de los docentes para tomar decisiones asertivas en relacion con su

desemperio en el aula; es decir, sobresale la importancia del papel del profesor en todas ellas.

Frente a lo anterior, se ha manifestado que la I-A constituye una solucion a la cuestion de la

relacién entre teoria y practica pues en ella la abstraccion tedrica desempefia un papel
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subordinado en el desarrollo de una sabiduria practica basada en las experiencias reflexivas
de cada intervencion (Elliott, 1991); asi, éste autor afirma: “Aunque el andlisis tedrico
constituye un aspecto de la experiencia reflexiva, su subordinacion a la comprension y el
juicio practicos asegura su indisociacion de la realidad a la que se enfrentan los

profesionales” (p. 71).

Sumado a la dificultad para estrechar la distancia entre la teoria y la practica
pedagdgica, Korthagen (2007) y Korthagen y Kessels (2009) aluden a necesidad de romper
los esquemas de resistencia del profesorado a cambiar su forma de pensar, su escaso contacto
con el conocimiento pedagogico disponible y la dificultad del docente para expresar en
palabras su accion didactica cotidiana.

No obstante, las razones por las cuales los docentes puedan intervenir sobre sus
propias practicas parten especialmente de ellos mismos, sobre todo a partir de un proceso
consciente de reflexion. Por esto importa la consideracion de Espinel y Heredia (2017): “La
ausencia de esta accion reflexiva como acto del pensar, ocasiona que la practica educativa se

torne mecanica, rutinaria, autbmata, repetitiva y, en consecuencia, reproduccionista” (p. 18).

Estos ultimos autores, sefialan que en Colombia los documentos oficiales del MEN
establecen la practica pedagodgica en funcion de la calidad de los aprendizajes, siendo

practicas posibles de ser evaluadas y transformadas.

En efecto, documentos como MEN (2010), en ciencias, sefialan esfuerzos de esta
entidad devenidos con el establecimiento de los estandares de competencias, conducentes a
transformar las practicas pedagogicas, a romper el viejo esquema del aprendizaje por
acumulacion de conocimientos, a reemplazarlo por la mirada del aprendizaje significativo,
el favorecimiento de la comprension y la solucion de problemas. En apoyo a esto el
documento del MEN (2010) afiade: “En otras palabras, repensar las practicas pedagdgicas
para hacer real el principio procedimental de que el aprendizaje se enriquece cuando los
estudiantes se aproximan al conocimiento como lo hace un cientifico(a) natural y social” (p.

5).
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Conocimiento Didactico del Contenido (CDC)

En el anterior apartado se expuso los referentes tedricos que fundamentan la presente
investigacion en torno a la transformacion de la practica. En este apartado se presentan los
referentes tedricos concernientes al Conocimiento Didactico del Contenido (conocido como
Pedagogical Content Knowledge — PCK, en habla anglosajona); su revision, le permite al

docente enriquecer la comprension acerca de la transformacion de su propia préctica.

Para Valbuena (2007) el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) es uno de los
componentes mas destacados del Conocimiento Profesional del Profesor (CPP), el cual es un
conocimiento especifico de la profesién docente mediado por la continua reflexion de la
préactica engrandeciendo el estatus de éstas y aportando al fundamento al quehacer diario de
los profesores. Dicho autor concibe al CPP como “el conocimiento especifico que identifica
a los docentes y que les faculta para ejercer de una manera profesional la ensefianza, diferente
a como lo podria hacer un profesional de otra area” (Valbuena, 2007, p. 21), no obstante,
también lo sefiala como un conocimiento poco estudiado en nuestro pais, siendo requeridas
mayores investigaciones, a favor de resalar las ideas y las experiencias de los profesores y

aporten a su conceptualizacion.

Dado lo anterior es importante para el docente investigador abordar en una primera
instancia algunas perspectivas teoricas frente a este tipo de conocimiento. En la siguiente

tabla se consideran algunas de éstas:

Tabla 7. Referentes tedricos del CPP
Enfoques tedricos del CDC

Bromme, 1988 Proyecto curricular IRES? Barnett y Hodson, 2001

(En Ciencias)
Es el conocimiento que los Es la interrelacion e Esta notablemente determinado por
profesores utilizan en su integracion sistematica y las caracteristicas personales de los
practica cotidiana para compleja de saberes de diversa  docentes y por un conocimiento
acercar los conocimientos indole. Se genera desde las colectivo definido por los contextos
tedricos de las disciplinasa  situaciones y problemas del educativo, social, cultural
los conocimientos practicos  contexto educativo particular.  especificos, al igual que por factores
escolares Es practico, complejo, institucionales y politicos de

evolutivo y procesual. diferente nivel.

Nota: elaborado por el autor, teniendo en cuenta la revision realizada por Valbuena (2007).
a. Proyecto curricular Investigacion y Renovacion Escolar, del cual hace parte Porlan, Azcérate, Martin del
Pozo, Martin, J. y Rivero, A. (1996).
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Segun el enfoque desarrollado en uno u otro investigador, el CPP tiene varios
componentes. Las tabla 8 y 9 presentan, respectivamente diversas perspectivas teoricas
acerca de los componentes que integran dicho conocimiento.

Tabla 8. Comparativo entre diversos enfoques acerca de los dominios del CPP
Enfoque tedrico e investigativo

Conocimiento

o dominio del CPP Shulman,  Bromme Grossman Carlsen
1986 1988 1990 1999

Disciplinar (del contenido) v 4 v 4
Didactico del contenido (CDC) v v v v
Curricular v
Pedagdgico (general) 4 v v v
Del alumno y del aprendizaje v
Del contexto v v v

v

De Filosofia educativa, fines y objetivos
Metaconocimiento v
Nota: elaborado por el autor, teniendo en cuenta la revision de Valbuena (2007). Ninguno de los enfoques
tedricos referidos en esta tabla contempla las concepciones o experiencias de los docentes en el CPP.

Tabla 9.Comparativo entre diversos enfoques acerca de los dominios del CPP que tienen en cuenta
las concepciones y experiencias del profesor

Enfoque tedrico o investigativo del CPP

Magnusson, Morine, Proyecto Barnett
o Krajciky ~ Dershimery  curricular Ires y Hodson.
Conocimiento Borko, Kent, 1999 (Porlan et al, 2001
0 dominio del CPP 1999 1996) (En
(En Ciencias).
Ciencias)
Disciplinar (o del contenido o v v
especifico)
Didactico del contenido v v v v
(CDC)?
Curricular v v
Pedagdégico (general) 4 v
Del alumno y del aprendizaje v
Del contexto v v
Evaluacion de resultados,
finalidades, metas, propdsitos y v
valores de la educacién
Metadisciplinar 4
Rutinarios, Técnicosy C. 'y
creencias personales e 4
ideoldgicas
Del aula de clase y del alumno 4
Académico y de investigacion v
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Profesional v
Proveniente de la formacion
profesional
Experiencial
Nota: elaborado por el autor, teniendo en cuenta la revision de Valbuena (2007).
2 Se resalta en negrita debido a que constituye el tipo de Conocimiento de interés en la presente investigacion.

En relacion a los componentes del CPP sefialados en la tabla, Valvuena (2007)
establece su importancia al influir en la manera como han de presentarse los contenidos a los

estudiantes, en el momento de la ensefianza.

Dejando un poco de lado el CPP, a continuacion se aborda el Conocimiento Didactico
del Contenido — CDC (o PCK).

De acuerdo con Shulman (1986), el CDC es una forma especifica de conocimiento
para la ensefianza, el cual implica la transformacion del conocimiento disciplinar, en la idea

de facilitar su comprension por parte de los alumnos.

Sin embargo, Bolivar (2005) sefiala algunas limitaciones del enfoque de Shulman,
como, por ejemplo, al deja de lado algunos aspectos de carécter organizativo, social e
ideoldgico, y rezagar la dimension investigativa en el rol del docente, todas ellas importantes

para elevar el estatus de profesionalizacion del docente

De esta manera, para Bolivar (2005), el CDC es considerado como la capacidad para
trasladar/transformar el conocimiento disciplinar en representaciones didacticas
(significativas, comprensibles o asimilables) para los alumnos. De alli, para este autor, el
contenido es el organizador primario de la vida profesional de los profesores en secundaria:
configura un modo de ver y entender el curriculo, la ensefianza, desarrollar practicas de clase
especificas de cada area, consolidar subculturas especificas de las disciplinas académicas y

forjar las formas en como los docentes se relacionan e interactGan con otros.

Ahora bien, desde la perspectiva de Segall (2004) el CDC es un conocimiento
emergente a partir de la integracion de los conocimientos disciplinar y pedagogico que le
posibilita al profesor oportunidades pedagogicas para el aprendizaje de contenidos

especificos; de forma semejante, en Loughran, Mulhall y Berry (citados por Valbuena, 2007),
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el CDC es el producto de la integracion del conocimiento disciplinar (de origen académico)

y del conocimiento experiencial (originado en la practica docente).

Por su parte, Martin del Pozo y Porlan (1999) dan cuenta de un CDC construido a
partir de los demas componentes y de las caracteristicas personales y profesionales del
profesor. Para el Proyecto Curricular IRES, de acuerdo con Porlan et al (1996), el CDC es
conocimiento practico y profesionalizado, posibilitador de la integracion de saberes. Una

definicion mas acerca de estos enfoques se puede apreciar en la tabla 10.

Tabla 10. Algunos enfoques del CDC

Enfoques del CDC
Loughran, Mulhall y
Shulman, 1987 Berry (citados por Porlan et al, 1996 Segall, 2004
Valbuena, 2007),
Es forma especificade el CDC esel producto  Conocimiento que se Es un conocimiento

conocimiento para la de la integracion del construye a partir de emergente a partir de la
ensefianza, que implica  conocimiento los demas integracion de los

la transformacién del disciplinar (de origen componentes del CPP  conocimientos
conocimiento académico) y del y de las caracteristicas  disciplinar y
disciplinar, en la idea conocimiento personales y pedagdgico que le

de facilitar su experiencial (que tiene  profesionales del posibilita al profesor
comprensién por parte  su origen en la practica  profesor. EI CDC es oportunidades

de los alumnos. docente). conocimiento practico  pedagdgicas para el

y profesionalizado que  aprendizaje de
posibilita la integraciéon  contenidos especificos
de saberes.

Nota: Elaborado por el autor, teniendo en cuenta investigaciones estudiadas por Valbuena (2007).

Sea cual sea la perspectiva tedrica, como lo enuncian y comparten Valbuena (2007)
y Garritz y Trinidad—Velasco (2004), de los componentes del conocimiento profesional
docente el que mas se practica, mas se conoce e investiga, desde varios afios atras teniendo
en cuenta el nimero de publicaciones y busquedas es el CDC, pues se constituye en un
conocimiento transversal a todas las demas areas del conocimiento. Sus lineas de trabajo van
desde las concepciones sobre ensefianza—aprendizaje hasta la evaluacion, pasando por la
gestion del aula y los principios generales sobre la instruccion.

Para Valbuena (2007) la intencién de este conocimiento es permitirle al profesor un
mayor empoderamiento para comprender los aspectos que facilitan o dificultan el aprendizaje

de los contenidos de un tépico especifico; comprender las concepciones de cualquier
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estudiante respecto de un contenido en particular y, utilizar estrategias encaminadas hacia la

comprension de los contenidos ensefiados.

La triada de estos aspectos ayuda a ir comprendiendo el campo de accién cotidiana
del docente, y han de tenerse en cuenta en relacion con sus implicaciones en el ambito de una

sana reflexién pedagdgica.

En cuanto a los componentes o aspectos abordados por el CDC, Valbuena (2007)
presenta algunos referentes, los cuales se han sintetizado en la tabla 11. Algunos de dichos
componentes son: las concepciones y propositos de la ensefianza de la disciplina; el
conocimiento de los procesos de aprendizaje de los alumnos, el conocimiento del curriculo
especifico; el conocimiento de las estrategias y metodologias para la ensefianza, el
conocimiento de la evaluacion de los aprendizajes, las concepciones erroneas de los alumnos,
claro esta, dependiendo del enfoque de cada autor. Varios de estos componentes cobran un
valor de gran importancia para la planeacion de clases y la puesta en marcha de las estrategias

de ensefianza y aprendizaje en la presente investigacion, como ya se explicara.

Tabla 11. Componentes del PCK atendiendo a diversas perspectivas

Componentes del CDC

Grossman, 1990

Concepciones y propdsitos de
la ensefianza de la disciplina

Conocimiento de los procesos
de aprendizaje de los alumnos

Conocimiento del curriculo
especifico

Conocimiento de las
estrategias y metodologias
para la ensefianza

Magnusson, Krajcik y Borko,
1999
(en Ciencias)
Orientaciones de la ensefianza
de la ciencia

Conocimiento del curriculo de
la ciencia

Conocimiento del aprendizaje
de la ciencia por parte de los
alumnos

Conocimiento de la evaluacién
de los aprendizajes

Conocimiento de las
estrategias metodoldgicas de la
ensefianza

Carlsen,1999
(en Ciencias)

Concepciones erroneas de los
alumnos

Conocimiento curricular
especifico del area de la
ciencia

Las estructuras de ensefianza
especificas de un tdpico en
particular

Los propositos de la ensefianza
de la ciencia.

Nota: Elaborado por el autor, teniendo en cuenta la revision de Valbuena (2007).
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Dos de los aspectos estudiador por Kind (2009) relevantes de mencionar aqui aluden
alos modelos de CDC en ciencias y la interaccion entre el CDC y el conocimiento disciplinar,
En cuanto a lo primero, la autora clarifica que los modelos integrativos incluyen el
conocimiento disciplinar dentro del CDC, en tanto en el modelo transformativo, el
conocimiento curricular es un componente separado. En su revision se presentan los modelos

de Shulman, Grossman (1990) y Magnusson et al. (1999) como modelos transformativos.

En esta investigacion, para apoyar la comprension de la transformacion de la practica
del docente suscrito, se decidio trabajar desde la mirada de Magnusson et al. (1999), la cual
reconoce las especificidades de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias naturales y por ende
el conocimiento profesional del profesor de ciencias. Dentro de este conocimiento, ocupa un
papel central el CDC aplicado a la ensefianza efectiva de la ciencia, y como ya se dijo, desde

la perspectiva del profesor de ciencias (y del investigador en educacion cientifica).

De hecho, la perspectiva de Magnusson et al. (1999) se preocupa por saber si dicho
conocimiento ayuda a los maestros a ser mas competentes dentro de su profesion, si ayuda a
entender mas la ensefianza y como contribuye al docente de ciencias a consolidar su

experiencia pedagogica.

Se trae a colacién la conveniencia de esta perspectiva para el profesor de ciencias,
pues como lo indica Valbuena (2007), se hace importante en los docentes de ciencias
reflexionar acerca de las concepciones propias de su area y sobre la ensefianza-aprendizaje
en ella; esto no solo debido a las preocupacidnes de muchos por entender como se transforma
el “conocimiento cientifico” en un objeto de ensefianza (Chevallard, 1988) o como se
enriquece el conocimiento cotidiano de los estudiantes con ese conocimiento cientifico en
relacion con los fendmenos naturales (Garcia, 1998); teniendo en cuenta la naturaleza
objetiva, factica, racional, contrastable, metddica, analitica y comunicable caracteristica de

este conocimiento (Arnal,1992).

En linea con lo anterior y desde la perspectiva sefialada, el CDC le permite al docente
organizar, adoptar y presentar mejor los temas a los estudiantes, de acuerdo con sus diversos
intereses y capacidades, orientando de forma mas optima los temas y problemas especificos

de la disciplina cientifica. Para dichos autores, los profesores de ciencias deben entonces
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interesarse en cOmo mejorar, disefiar y guiar experiencias de aprendizaje, bajo condiciones y

limitaciones particulares, ayudando a los estudiantes a desarrollar el conocimiento cientifico.

Aunque los planteamientos de Magnusson et al (1999) se fundamentan
principalmente en los estudios de Shulman y de Grossman, también ofrecen un sustento
tedrico propio, permitiéndoles referir las concepciones y creencias de los profesores de

ciencias como un aspecto con efectos profundos en todos los aspectos de su ensefianza.

Ahora bien, Magnusson et al. (1999) proponen, desarrollan y presentan cinco
componentes del CDC en ciencias, estos son: orientaciones hacia la ensefianza de la ciencia;
conocimiento y creencias sobre curriculo de ciencias; conocimiento y creencias sobre la
comprension de los estudiantes de temas especificos de ciencia; conocimiento y creencias
sobre la evaluacion en ciencia y, conocimiento y creencias sobre estrategias de instruccién
para ensefiar ciencias. A continuacion (ver tabla 12), se ofrece una breve conceptualizacion

en relacion con los componentes del CDC de acuerdo con dicha perspectiva:

Tabla 12. Componentes del CDC segun los fundamentos tedricos de Magnusson et al. (1999)
Componente del

CDC

Descripcion

Conocimiento y
creencias sobre
curriculo de ciencia

Orientaciones hacia
la ensefianza de la
ciencia

Conocimiento y
creencias sobre la
comprension de los
estudiantes de
temas especificos
de ciencia

Conocimiento y
creencias sobre la
evaluacién en
ciencia

Se refiere al conocimiento del programa curricular general emanado por un
organismo estatal o institucional para la ensefianza de la ciencia (en
Colombia lo establece el MEN), incluyendo las metas y objetivos
formulados desde dichos programas.

Los autores se refieren a 9 tipos de orientaciones para la ensefianza: Proceso,
Rigor académico, Did4ctica, Cambio conceptual, Actividades conducidas,
Descubrimiento, Proyecto de ciencia basado en investigacion, Pregunta v,
por Gltimo, Consulta guiada. De esta forma, definen este componente como
el conocimiento y las creencias del docente en cuanto a los objetivo, metas
y caracteristicas de la instruccion, seguin cada orientacién, formuladas por el
docente mismo a la hora de planificar un contenido de ensefianza. (Este
componente se relaciona estrechamente con el Gltimo, como ya se vera).

Se refiere al conocimiento que los maestros deben tener sobre los estudiantes
para ayudarlos a desarrollar conocimientos cientificos especificos. Incluye
el conocimiento de los requisitos para el aprendizaje de un conocimiento
cientifico especifico y el conocimiento sobre las areas de dificultad en los
estudiantes respecto a ese contenido.

Es el conocimiento de las dimensiones del aprendizaje de la ciencia
importantes para evaluar, y el conocimiento de los métodos para evaluar ese
aprendizaje.
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Conocimiento y
creencias sobre
estrategias de
instruccién para
ensefiar ciencia

Se compone de dos categorias: el conocimiento de las estrategias especificas
para promulgar una instruccion cientifica segin un tema en particular, para
ayudar a los estudiantes a comprender conceptos especificos sobre la
ciencia.

Nota: Elaborada por el autor

Magnusson et al. (1999) siguen la propuesta de Grossman (1990) al incluir el
conocimiento del curriculo de ciencias (o0 conocimiento curricular) como parte del CDC, pero
ofrecen una aclaracién sobre autores como Shulman, quienes lo asumen fuera de él, es decir

al mismo nivel del CDC.

En relacion con el conocimiento del curriculo, para Magnusson et al. (1999) los
docentes no necesariamente deben estar siempre de acuerdo con los objetivos de aprendizaje
en ellos formulados, pudiendo en tal caso modificar o rechazar algunos aspectos alli
contenidos, siempre y cuando se preste atencion a la falta de coherencia de la orientacion de

los docentes hacia la ensefianza de las ciencias y el enfoque de los materiales curriculares.

Para Magnusson et al. (1999), el componente denominado Orientaciones hacia la
ensefianza de la ciencia, hace la verdadera diferencia entre el uso de parte de un docente de
una estrategia de ensefianza y otra, y no la eleccion en si de la estrategia, ademas un mismo
docente puede tener dos 0 mas orientaciones para la ensefianza, las cuales tienen un papel
central en: “la toma de decisiones relativa a la planificacion, promulgacion y reflexion sobre
la ensefanza” (Magnusson et al.,1999, p. 8). Adicionalmente, mencionan que este
conocimiento le permite al docente guiar las decisiones de instruccion en cuestiones como:
los objetivos, el contenido de las tareas de los estudiantes, el uso de libros de texto y otros

materiales curriculares.

El tercer componente asumido desde la mirada de Magnusson et al. (1999) es el
conocimiento acerca de la comprension de la ciencia por parte de los estudiantes, en lo cual
adquiere gran importancia el conocimiento que tiene el maestro acerca de las areas de
dificultad del estudiante, pues al lograr identificarlas, el docente puede buscar alternativas

Optimas para la ensefianza.

De otro lado, en cuanto al componente denominado Conocimiento de las estrategias

de instruccion, los autores sefialan que algunas de éstas se suelen adscribir a uno u otro
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modelo de aprendizaje: por ejemplo, el modelo generativo, o el modelo basado en el cambio

conceptual, entre otras.

En general, Magnusson et al. (1999) encuentran un valor conceptual y un valor
préctico en la definicién del CDC, en cuanto al conceptual el CDC es mas que la suma de sus
partes, y es construido a través de procesos de planificacion, reflexion y ensefianza de un
tema especifico; como tal esta construccion representa una herramienta importante para
definir ser, 0 no, un experto profesor de ciencias. En cuanto al valor préactico, Magnusson et
al (1999), asumen el potencial del CDC para definir las dimensiones importantes de la

experiencia en la ensefianza de las ciencias y en programas de formacion docente.

Por ultimo, conviene considerar algunos aspectos indicados por Park y Oliver (2008)
en cuanto al CDC, ellos convienen en los cinco componentes de Grossman (1990) y de
Magnusson et al. (1999), pero tratan de ir un poco més alla en cuanto al desarrollo de las

interacciones entre unos componentes y otros con toda su complejidad.

De otro lado, aunque son varios los aportes desde las investigaciones de estos autores,
la de Park y Oliver ha permitido reconocer otros aspectos del CDC. Por un lado el relacionado
con el desarrollo de este conocimiento “en la accion” y otro “sobre la accion” (este ultimo
como una reflexidn posterior a la intervencion en aula); otro aspecto a resaltar es la relevancia
dada al caracter idiosincratico del CDC, esto dada la especificidad del CDC en la ensefianza
de un tema particular “y puesto que cada profesor desarrolla los componentes como resultado
de diferentes experiencias y conocimientos, el PCK de los maestros es idiosincratico en algln
grado”. (p.18)

Competencias cientificas

En las secciones anteriores, se habld de la transformacion de la practica y del CDC
como un marco para abordar una mejor comprension de la practica del docente. Esta tercera
seccion trata de las competencias cientificas, y de una en particular, establecida por el ICFES
(2007), denominada -identificar-, pues en el proposito de perfeccionar su practica, el docente
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encamino sus estrategias de ensefianza fundamentalmente hacia el fortalecimiento de dicha

competencia en sus estudiantes.

Antes de abordar las competencias cientificas conviene esclarecer algunos
sefialamientos en torno a las competencias en general. EI concepto de competencia tuvo,
segun diferentes autores, incluidos Tobon (2006) y Panqueva y Correa (2008) un origen
anclado a diversas disciplinas como la lingliistica, la sociologia y la psicologia cognitiva. En
efecto, para Panqueva y Correa (2008) las competencias tienen raices socioldgicas en la
época de la industrializacion y el forjamiento de los imperios econdémicos, pero también

raices filosoficas, pedagdgicas y conceptuales en Kant, Piaget, Vygotsky y Chomsky.

Con relacion a una conceptualizacion, siguiendo a Tobdn (2005): “las competencias
son procesos contextualizados, referidos al desempefio de una persona dentro de una
determinada area del desarrollo humano, orientado hacia la idoneidad en la realizacion de

actividades y resolucion de problemas” (p. 60).

Por ello, para Tobdon (2005) las competencias tienen entre sus componentes unos
desempefios especificos, unos saberes esenciales (clasificados en tres tipos: el ser, el conocer
y el hacer) y un rango de aplicacién; marcando con esto diferencias frente a otros conceptos
relacionados a ellas como lo son las capacidades, las habilidades y las destrezas. Panqueva y

Correa (2008) establecen una definicion para ampliar esta mirada:

Movilizacion en la accién, de un cierto numero de saberes que se combinan de manera
especifica en funcion de un escenario perceptual de una situacion que construye el actor
(individual o colectivo). Se entiende aqui como un saber hacer en un contexto
determinado (p. 215).

Un enfoque mas es provisto por Zabala y Arnau (2007) para quienes la competencia
puede ser entendida como una capacidad o habilidad para efectuar tareas o hacer frente a
diversas situaciones de forma eficaz en un contexto determinado, demandando la

movilizacién de actitudes, habilidades y conocimientos de forma interrelacionada.

Recogiendo las anteriores miradas, las competencias han sido pensadas en términos

de atributos referidos bien sea a comportamientos observables y habituales, a valores,
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habilidades, capacidades, acciones y/o requisitos que posibilitan el desempefio y el éxito de
una persona en una actividad, funcion, oficio o cargo laboral, constituyendo un saber hacer
en contexto; los autores referidos advierten la inconveniencia de esto al fraccionar o limitar

el significado de lo que en realidad las competencias han de ser.

Con respecto a Colombia Tobdn (2009) refiere el inicio del discurso acerca de las
competencias en el lenguaje académico y educativo hacia la década de los afios ochenta en
el marco de la renovacion curricular forjada por el Ministerio de Educacion Nacional; aunque
su uso mas extensivo se prolonga a los afios noventa como metodologia innovadora para la

evaluacion de los aprendizajes.

En cuanto a la inmersion de las competencias para la evaluacion de los aprendizajes,
Mora (2005) realiza un recuento bastante amplio, de donde se tiene que en nuestro pais el
sistema evaluativo de la educacién primaria y secundaria tuvo prevalencia por la evaluacién
por contenidos hasta la década de 1960; posteriormente, en los Gltimos 60 afios diversos
modelos han ido “reemplazando” a sus precedentes. Asi, la evaluacion por contenidos vir6
parcialmente a una por objetivos, y ésta hacia una por logros, luego por indicadores de logros;

y mas recientemente por competencias.

Pese a estos otros modelos, la evaluacién por contenidos aln persiste en mayor o
menor medida en las practicas docentes de muchos profesores; no obstante, en los ultimos
quince afos, tanto el MEN como el ICFES han aunado esfuerzos por consolidar el modelo

de evaluacion por competencias (Mora, 2005).

Es asi como, por ejemplo, hacia el 2004, el MEN empez6 a hablar de estandares

basicos de competencia y a definirlos como:

Criterios claros y publicos que permiten conocer lo que deben aprender nuestros nifios,
nifias y jovenes, y establecen el punto de referencia de lo que estan en capacidad de saber
y saber hacer, en cada una de las areas y los niveles. Por lo tanto, son guia referencial
para que todas las instituciones escolares, urbanas o rurales, privadas o publicas, de todo
el pais, ofrezcan la misma calidad de educacién a los estudiantes de Colombia (MEN,
2004, p5.).
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Aunque, desde la perspectiva investigativa planteada en esta investigacion, no se
busca generar una revision exhaustiva acerca de las criticas en favor o en contra del modelo
de evaluacion por competencias, si es adecuado mencionar las mas generales de ellas. De
este modo, a su favor se encuentra cercania de esa apuesta con muchas perspectivas
constructivistas en las cuales se favorece la evaluacion de conocimientos aprehendidos de
forma significativa, desde contextos y por dimensiones del ser (saber, hacer, saber-ser), es
decir, integrando lo conceptual, lo metodoldgico o procedimental y lo actitudinal. Sin
embargo, en su contra se encuentran varias criticas situadas desde la otra orilla, al sefialar la
incorporacion de las competencias en el terreno de lo politico y lo ideoldgico, impulsadas
desde politicas neoliberales, con un caracter marcadamente técnico, favorecedoras de metas
deseables de competitividad y calidad en unos términos que no siempre coindicen con las
teorias pedagdgicas mas pertinentes, incluyendo las tendencias marcadamente
constructivistas (Tobdn, 2006; Diaz-Barriga, 2006; Valladares, 2011).

Al lado de dichas apreciaciones, es necesario referir en este documento orientaciones
emanadas por el MEN con respecto a las competencias y a la evaluacion por competencias,

dado su papel en la definicion de la politica educativa; asi el MEN (2010) plantea lo siguiente:

Se implementa a través de tres grandes ejes, que se retroalimentan constantemente: (1) la
definicion de unos referentes de calidad que debe alcanzar el sistema educativo; (2) la
implementacién de un sistema de evaluacion que brinda informacion sobre qué tanto se
ha avanzado en la consecucion de los objetivos de calidad y (3) la puesta en marcha de
estrategias de mejoramiento que brindan herramientas a los distintos actores del sistema

educativo para alcanzar las metas propuestas (p.8).

Por su parte, el ICFES, teniendo en cuenta su rol en el sistema de evaluacion de la
educacion en nuestro pais, considera la contribucion de las competencias en el
replanteamiento de los objetivos de la formacion de los estudiantes y de los fines y estrategias
de laevaluacion, reemplazando el énfasis dado a la apropiacion de contenidos (ICFES, 2007).
Para este organismo, la competencia se concibe como la “capacidad de saber actuar e
interactuar en un contexto material y social” (p. 10). No obstante, el ICFES entiende ésta
como una definicion muy general acerca de las competencias; de este modo, se sirve de la

definicion acufiada por Vasco (Citado por ICFES, 2007) en la cual la competencia es:
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Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones
cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas
entre si para facilitar el desempefio flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de

cierto tipo de tareas en contextos relativamente nuevos y retadores (s.p).

Como puede leerse de esta definicion, la competencia hace alusion a un conjunto
integrado e interrelacionado de diversos elementos, no solo habilidades; encaminados hacia

una finalidad (facilitar un desempefio flexible, eficaz y con sentido).

Ahora bien, en cuanto a las competencias cientificas, Hernandez (2005) en Colombia
las define como: “Conjunto de saberes, capacidades y disposiciones que hacen posible actuar
e interactuar de manera significativa en situaciones en las cuales se requiere producir,

apropiar o aplicar compresiva y responsablemente los conocimientos cientificos” (p. 20).

De forma adicional, este mismo autor hace explicito el referirse a las diferencias entre
las competencias cientificas para hacer ciencia (y por tanto esta supeditada al trabajo de los
cientificos) y aquellas cuyo desarrollo es deseable en las personas, desde el &mbito de la
educacion basica y media, es decir, competencias asociadas a la ciencia, y concebidas como

practicas sociales, para la formacion del ciudadano.

En su definicion Herndndez (2005) alude a las competencias en ciencias, vistas desde
sus racionalidades, métodos, pautas de trabajo, cooperacion y desde la utilidad de sus
conocimientos. Ademas, reconoce que el concepto de competencia se transforma, evoluciona
y se enriquece encontrando nuevos espacios de aplicacion y de significacion. Esta Gltima
descripcion frente al carécter de las competencias es similar a la mirada de Valladares (2011)
para quien la conceptualizacién sobre las competencias en general, y competencias
cientificas en particular, continta suscitando preguntas para la psicologia, la pedagogia, la

didactica, y por supuesto, para la epistemologia también.

Una definicion adicional desde el area de ciencias naturales deriva del estudio de
Chona, Arteta, Martinez, Ibafiez, Pedraza y Fonseca (2006) estableciendo las competencias
cientificas como: “Capacidad de un sujeto, expresada en desempefios observables y
evaluables que evidencia formas sistematicas de razonar y explicar los mundos naturales y

sociales, a traves de la construccion de interpretaciones apoyados por los conceptos de la
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ciencia” (p. 66). Esta definicion surgié como producto de la extensa revision conceptual, pero
haciendo lectura desde el pensamiento y conocimiento profesional y experiencial de los
maestros participantes.

Ademés, como un producto central de su investigacion, los referidos autores
generaron, quizéa una de las primeras propuestas (alternativas al ICFES) para caracterizar las

competencias cientificas.

Aportes conceptuales contemporaneos a los dos autores anteriores provienen de
Quintanilla (2005) quien frente a las competencias comparte la mirada de otros al concebirla
como conocimientos, habilidades y valores, con lo cual se evidencian las dimensiones del
saber, conocer, saber hacer y saber ser; en otras palabras, donde se encuentran representados
los componentes cognitivos, procedimentales y actitudinales requeridos para la ensefianza de

cualquier ciencia.

Zambrano y Mosquera (2010, citado por Quinchia, 2015) orientan las competencias
del conocimiento de las ciencias como actividades integradas de conocimiento en acto, es
decir, contenidos, procedimientos y aplicacién con actitud, propias del cientifico para
plantearse y resolver problemas en su contexto socio-natural. Asi, las competencias
propuestas por ellos son: Observacion tedrica de los hechos; registro cuantitativo o
cualitativo de los hechos; clasificacion de los hechos observados; planteamiento del

problema; disefio de modelos experimentales; inferencia y, comunicar.

Esta Gltima perspectiva parece aludir Gnicamente a la formacion en competencias de

los cientificos y no hacia las necesidades de formacion de los estudiantes.

Las siguientes aportaciones complementan la necesidad de continuar construyendo el
campo conceptual e investigativo en relacion con las competencias cientifica, pues pese al
cada vez mas habitual y comdn empleo del término, Quintanilla (2012) encuentra lo

siguiente:

Un andlisis de la situacion actual en el terreno de la formacion de competencias evidencia
la carencia de sistemas y situaciones evaluativas que, de manera coherente y sistematica,
den cuenta del desarrollo de las competencias en general y de pensamiento cientifico en

particular (p. 67).

79



De manera semejante, Castro y Ramirez (2013) encontraron algunas practicas de
ensefianza de los docentes de ciencias naturales en las cuales no se da respuesta a las
necesidades de desarrollo de competencias cientificas, tales como las orientadas a la
promocion de la curiosidad, la indagacion, la observacion, la reflexion o la resolucion de

problemas (p.50).

Las competencias cientificas desde la perspectiva del MEN E IFCES

El Ministerio de Educacion Nacional - MEN- publicd en el afio 2004 la guia
Estandares Basicos de Competencias en Ciencias Naturales, haciendo énfasis en la expresion
“Estandar de competencia” definiéndolos como “aquellos que los nifios, nifias y jévenes
deben saber y saber hacer al finalizar un conjunto de grados en dicha area” (MEN, 2014,
p.10).

Los estandares generales, desde la perspectiva del MEN (2004), se desglosan en tres
columnas (ver figura 8), para indicar las acciones de pensamiento y de produccién concretas
que los estudiantes deben realizar, éstas son; me aproximo al conocimiento como cientifico
natural, manejo conocimientos propios de las ciencias naturales (en tres entornos: el vivo, el

fisico y la ciencia, tecnologia y sociedad) y desarrollo compromisos personales y sociales.

De esta forma, en ciencias naturales para los grados sexto y séptimo (cursos en los
cuales se intervendran estrategias para el fortalecimiento de competencias cientificas
propuestos en esta investigacion), el MEN formula en dicha guia una extensa lista de acciones
de pensamiento y de produccién concretas, como son las siguientes: observar fenémenos y
formular preguntas especificas, registrar las observaciones y resultados, comunicar
oralmente y por escrito resultados, buscar informacién en diferentes fuentes, establecer
relaciones causales (explicacion) entre datos recopilados, sacar conclusiones, sustentar
respuestas con diversos argumentos, relacionar conclusiones propias con las presentadas por

otros autores (MEN, 2004), entre muchas otras.
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“Acciones de pensamiento y produccion
concretas”

Figura 8. Estructura general de los Estdndares de Competencias Basicas en Ciencias Naturales. Adaptacion del
autor, de acuerdo con el MEN (2004).

Retomando la idea en torno al desarrollo de las competencias cientificas, en el afio
2010 el MEN publicé un informe titulado “Programa para el desarrollo de competencias”, el
cual dedica el primer capitulo a las competencias cientificas y algunos proyectos impulsados
para darles mayor relevancia; alli se sefiala la importancia de concebir el aprendizaje y la
ensefianza de la ciencia desde este enfoque de competencias; este informe dice en relacion

con los estandares lo siguiente:

Por lo mismo —y tomando como punto de partida los Estandares basicos de competencias
en ciencias naturales y ciencias sociales — los proyectos que ese vienen adelantando
pretenden que las generaciones que se estan formando no se limiten a acumular
conocimientos, sino que aprendan lo que es pertinente para su vida y puedan aplicarlo

para solucionar nuevos en situaciones cotidianas (MEN, 2010, p.12).

De manera adicional, para el MEN (2010) los Estandares basicos de competencias
son uno de los referentes de calidad definidos en el pais en relacion con los aprendizajes
deseados de alcanzar por los estudiantes como producto de su paso por el Sistema Educativo,

estableciendo: “las Pruebas ICFES y Saber forman parte del sistema de evaluacion que

81



permite a los distintos actores conocer qué tanto hemos avanzado en el logro de las

competencias” (p.8).

De esta forma, y en relacion con las competencias cientificas, el ICFES publico en el
afio 2007 un documento referido particularmente a ellas, conceptualizando alrededor de siete
“competencias cientificas especificas” (ver tabla 13), las cuales se corresponden a
“capacidades de accion”. Dichas competencias son: identificar, indagar, explicar, comunicar,
trabajar en equipo, disposicion para aceptar la naturaleza abierta, parcial y cambiante del
conocimiento y disposicién para reconocer la dimension social del conocimiento y para
asumirla responsablemente (ICFES, 2007). No obstante, el mismo ICFES establece la
aplicacion de la evaluacion en base solo a las tres primeras de ellas; las demas ain no se han

formalizado.

Las competencias cientificas, segn dicho documento, deben surgir de forma natural
en el ser humano para comprender el mundo que le rodea, al interactuar con el medio
ambiente, en la interaccion con otros y en sus procesos de interiorizacion; y al respecto el
ICFES (2007) recomienda el desarrollo paulatino de dichas competencias desde los primeros

afios de educacion.

Tabla 13. Competencias Cientificas segun ICFES (2007)

Competencia Definicion

Capacidad para reconocer y diferenciar fendmenos, representaciones y

Identificar : ;
preguntas pertinentes sobre estos fenémenos.

Capacidad para plantear preguntas y procedimientos adecuados y para
Indagar buscar, seleccionar, organizar e interpretar informacioén relevante para
dar respuesta a esas preguntas.

Capacidad para construir y comprender argumentos, representaciones

Explicar ) j
P 0 modelos que den razén de fendmenos.
. Capacidad para escuchar, plantear puntos de vista compartir
Comunicar pacidad p P P y P
conocimiento
Trabajar en equipo Capacidad para interactuar productivamente asumiendo compromisos
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Disposicion para aceptar la  Capacidad de entender como se transforman los conceptos y se crean
naturaleza abierta, parcial y  nuevas teorias y nuevas herramientas de analisis. ?
cambiante del conocimiento

Disposicion para reconocer  Capacidad para propiciar la discusién y trabajar en equipo con el
la dimensién social del propdsito que se den comunidades de aprendizajes. °
conocimiento y para
asumirla responsablemente.

Nota: Elaborada por el autor, a partir de: Fundamentacion Conceptual Area de Ciencias Naturales. ICFES,
2007, Bogota.

a, b. Definicién construida por el autor a partir del texto ICFES (2007), ya que en este no se ofrece una
definicion.

Considerando el marco del apartado anterior, es necesario aclarar que la presente
investigacion se supedita a las competencias establecidas en el afio 2007 por el ICFES, en
particular a la primera de ellas: identificar. Esta es descrita por el ICFES como una
competencia relacionada con la percepcion de un fendmeno y la representacion elaborada de
él a partir del conocimiento adquirido; por representacion se entiende desde el mismo
documento “las nociones, los conceptos, las teorias, los modelos y, en general, las imégenes

que nos formamos de los fenémenos” (ICFES, 2007, p.33)

Se insiste entonces en la importancia de acudir al concepto brindado por el ICFES
(2007) para ir examinando e interiorizando la referente a la competencia identificar, de

acuerdo con la siguiente gréfica.

«Capacidad para reconocer y diferenciar fenémenos,
"Identificar" representaciones y preguntas pertinentes sobre estos
fendémenos.

Figura 9. Definicion de la competencia -ldentificar- de acuerdo con ICFES (2007).

Identificar es una competencia en la cual, segun ICFES (2007) a lo largo de su vida
un estudiante diferencia objetos y fendmenos a partir de la apropiacion de unas categorias
bésicas (color, tamafio, forma, textura, entre otras) y luego desde otras mas elaboradas
(composicion, cambio, contraste, clasificacion, agregacién, vinculo, interrelacion, utilidad,

cuidado, causas, efectos), las cuales le pueden llevar, en una edad y proceso formativo
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posterior, a tener una nueva fuente de preguntas y problemas por resolver, incluso desde

diferentes contextos y perspectivas.

Aunque identificar es una competencia estrechamente relacionada con el
conocimiento disciplinar de la ciencia, desde la mirada estatal su evaluacidn no se centra en
favorecer la transmision memoristica de los términos técnicos, sino de la comprension de los
conceptos, las teorias y su uso para la resolucion de problemas. Al respecto ICFES (2007)
sefala: “Las preguntas de la prueba buscan que el estudiante relacione conceptos y
conocimientos adquiridos, con fendmenos que se observan con frecuencia, de manera que

pase de la simple repeticion de los conceptos a un uso comprensivo de ellos” (p. 18).

Adicional a lo anterior, siguientes pautas sefialadas en la figura 10 permitiran al
docente investigador entender la competencia -identificar- en relacion con las acciones de

pensamiento.

"Identificar"
Acciones de pensamiento: Criterios:
Colores, formas, tamafios,

Reconocer texturas, composicion,
Percibir propiedades, cambios,
Agrupar utilidad, variables, vinculos,

D|ferer)C|ar causas, efectos, entre otros.
Asociar

Clasificar

Interrelacionar

Figura 10. Sintesis acciones de pensamiento para comprender la naturaleza de la competencia
“identificar”. Elaborado por el autor.

La competencia en mencion es evaluada desde ICFES (2007) bajo la denominacién:

uso comprensivo del conocimiento cientifico, circunstancia necesaria de tener en cuenta.

Ahora bien, con el proposito de acercar estrategias en el aula para fortalecer la
competencia identificar, en las clases de ciencias naturales se han extraido de la Guia sobre
Estandares Basicos de competencias en Ciencias Naturales, las competencias propias para

los grados 6° y 7° (ver figura 11).
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Identifico condiciones
de cambio y de
equilibrio en los seres
vivos y en los
ecosistemas

Establezco relaciones
entre las caracteristicas
macroscépicas de la
materia y las
propiedades fisicas y
quimicas de las
sustancias que las
constituyen.

Evaluo el potencial de
los recursos naturales,
la forma como se han
utilizado en desarrollos
tecnologicos y las
consecuencias del ser
humano sobre ellos.

Figura 11. Estandares generales de las competencias cientificas para los grados 6° y 7°, de acuerdo con

MEN (2004). Elaborada por el autor.

En cuanto a las Acciones de pensamiento y de produccion concretas también extraidas

de MEN (2004), afines a la definicion de la competencia identificar, segun las columnas y

los componentes en los cuales estan organizados los estandares, se tienen las siguientes:

Tabla 14. Acciones de pensamiento y de produccién concretas alusivas a la competencia identificar

Acciones de pensamiento y de produccidn concretas,

que apuntan a la competencia “identificar”

Observo fenémenos especificos

Registro mis observaciones y resultados utilizando esquemas, graficos y tablas
Identifico condiciones que influyen en los resultados de un experimento y que pueden
permanecer constantes o cambiar (variables)

Establezco diferencias entre descripcion, explicacién y evidencia
Establezco relaciones causales entre los datos recopilados
Identifico y uso adecuadamente el lenguaje propio de las ciencias

Nota: Elaborada por el autor, teniendo en cuenta referentes conceptuales de MEN, 2004, desde “me
aproximo al conocimiento como cientifico-a natural).

Competencias cientificas desde la perspectiva PISA (OCDE)

Un documento publicado en el afio 2011, auspiciado por la OCDE vy elaborado por

Cafio y Luna (2011) rinde un informe detallado donde se presenta la especificidad de

conceptos y criterios de evaluacion de competencias manejadas en la prueba PISA, conforme

a los items aplicados desde las pruebas de los afios 2000 a 2009. Es Importante aclarar que

dicha prueba mide el rendimiento basado en competencia de estudiantes de 15 afios en

comprension lectora, matematicas y ciencias. La prueba Pisa no mide contenidos

curriculares, sino competencias (tal y como el informe lo refiere) haciendo uso de items
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basados en situaciones y contextos de los estudiantes (el personal: el estudiante, su familia,
sus amistades; el cercano: la comunidad; el global: el planeta), en areas relevantes para
mejorar y mantener los niveles de calidad de vida y desarrollo de politicas publicas, las cuales
son la salud, los recursos naturales, el medio ambiente, los riesgos y las fronteras de la ciencia

y la tecnologia. (Cafio y Luna, 2011).

En este sentido es importante sustraer el concepto de “competencia cientifica”
suscrito en dichas pruebas. Al remitirse a los informes de éstas para los afios 2006, 2009 y
2015, presentado por la OCDE, encontramos una evolucién de la definicion aportada desde
este marco; de esta forma, para OCDE (2006) las competencias cientificas son conocimientos
cientificos de un individuo y el uso de ese conocimiento para identificar problemas, adquirir
nuevos conocimientos, explicar fendmenos cientificos y extraer conclusiones basadas en
pruebas sobre cuestiones relacionadas con la ciencia. Por su parte, la OCDE (2009) las
competencias cientificas como la capacidad en un individuo de comprender y emplear el
conocimiento cientifico, identificar preguntas y obtener conclusiones, ayudando en su toma
de decisiones sobre el mundo natural y los cambios produce en €l por la actividad humana.
Este ultimo es un concepto menos técnico, y si mas abierto en la comprension de la naturaleza

de la ciencia y su utilidad para la sociedad.

Los estudiantes, de acuerdo con la perspectiva de Pisa para la competencia cientifica,
abordan la utilidad personal, la responsabilidad social y el valor “per se” del conocimiento
cientifico seglin capacidades cognitivas, conocimientos y actitudes; entre las primeras de este
grupo estan la comprension de los conocimientos cientificos, la capacidad para acceder a la
informacién, interpretar pruebas cientificas correspondientes e identificar aspectos
cientificos y tecnoldgicos; sin embargo; en cuanto a las actitudes estan aspectos relacionados

con el interés y la motivacion ante las ciencias.

Las capacidades cientificas propuestas por Pisa tienen implicita la nocion de
conocimiento cientifico “que comporta tanto un conocimiento de la ciencia como un
conocimiento acerca de la propia ciencia” (Cafio y Luna, 2011. p. 9). Dichas capacidades
son: identificacion de cuestiones cientificas, explicacién de fendémenos cientificos y
utilizacion de pruebas cientificas para tomar y comunicar decisiones. Asi mismo, dichos

procesos llevan implicitas otras capacidades cientificas, segun se sigue del mismo informe:
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El razonamiento inductivo/deductivo, el pensamiento critico e integrado, la conversion de
representaciones, la elaboracion y comunicacion de argumentaciones y explicaciones

basadas en datos, la facultad de pensar en términos de modelos y el empleo de las Ciencias.

De acuerdo con Cafio y Luna (2011) algunos ejemplos de competencias cientificas
asociadas a la capacidad de “identificar” y evaluadas por PISA son: reconocer cuestiones
susceptibles de ser investigadas cientificamente; identificar términos clave para la basqueda

de informacion cientifica y, reconocer los rasgos clave de la investigacion cientifica.

En cuanto a los contenidos cientificos que son de interés para Pisa, el informe alude
a dos tipos: El primero es el conocimiento de la ciencia el cual debe ser: relevante y util para
la vida de los individuos, representar conceptos cientificos importantes y, ser adecuados al
nivel de desarrollo del estudiante. El segundo tipo es el conocimiento acerca de la ciencia,
reposando en él dos categorias: la investigacion cientifica y las explicaciones cientificas
asociadas a la investigacién. Por ultimo, en relacion con las actitudes, Pisa establece: “la
competencia cientifica de una persona comporta toda una serie de actitudes, creencias,
orientaciones motivadoras, criterios de auto eficacia, valores y, en Gltimo término, acciones”
(Cafio y Luna, 2011, p. 13); las actitudes estan entonces centradas en tres aspectos: Interés
por la ciencia, apoyo a la investigacién cientifica y sentido de responsabilidad sobre los

recursos y los entornos.
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CAPITULO IlI
METODOLOGIA

Declaracion del enfoque y alcance de la investigacion

El problema de investigacion se enmarca bajo el enfoque cualitativo con alcance
interpretativo, en el cual se emplea el disefio de investigacion-accion. Los tres elementos:
enfoque, alcance y disefio, tienen en cuenta el estudio de un fendmeno educativo y real dentro
del ambiente del aula de clase donde el docente investigador ejerce un rol protagdnico al estar
directamente involucrado en sus propias experiencias de ensefianza, pero también con las
experiencias de aprendizaje de sus estudiantes en especial con las que promueven la
competencia cientifica “identificar”, observando los procesos como van sucediendo, a veces
con oportunidad de intervenir en ellos, pues es el mismo docente quien se estudia a si mismo,
buscando comprender mejor y perfeccionar su practica pedagdgica. De esta forma se

especifican a continuacion:

Enfoque

La investigacion cualitativa tiene entre sus intereses generar interpretaciones en torno
a un fendmeno social o educativo concreto. Son caracteristicas, y a la vez, ventajas de este
tipo de enfoque: comprender la realidad en su contexto natural tal y como sucede, intentando
dar sentido e interpretar los fendmenos de acuerdo con los significados tangibles para las
personas implicadas (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999), estudiar la realidad a partir de la
percepcion que tiene el sujeto de su propio contexto (Bonilla-Castro y Rodriguez, 2005) v,
en palabras de Hernandez (2010): “proporcionan profundidad a los datos, riqueza
interpretativa, contextualizacion del ambiente, detalles y experiencias unicas. Aportan un

punto de vista fresco, natural y holistico” (p. 17).

También Martinez (2011) afiade diciendo lo siguiente sobre este enfoque: “tiende a

ser flexible en su metodologia, la forma especifica de recoleccion de informacion se va
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definiendo y transformando durante el transcurso de la investigacion, dadas las condiciones

naturales en las que se realiza” (p. 14).

Adicional a las anteriores caracteristicas, el enfoque cualitativo permite la recoleccion
de datos desde los ambientes naturales y cotidianos donde ocurren, asi como su analisis y
vinculacion, a partir de la multiplicidad de observaciones. Dicho enfoque, de acuerdo con
Hernandez (2010), utiliza la recoleccion de datos sin medicién numérica para descubrir o
afinar preguntas de investigacion y puede o no probar hipotesis en su proceso de busqueda
de explicaciones, y afiade diciendo: “Los resultados de este tipo de estudios no intentan
generalizarse a poblaciones mas amplias, sino que se dirigen a la comprension de vivencias
en un entorno especifico, cuyos datos emergentes aportan al entendimiento del fenémeno”
(p.368).

Al respecto de esto ultimo, el enfoque cualitativo busca comprensiones desde el
interés y la significacion del autor, se centra mas en estudiar singularidades que generalidades
y no es demandante en cuanto a la escogencia de muestras representativas (Bonilla-Castro y
Rodriguez, 2005 y Vasilachis, 2006).

En el enfoque cualitativo los grupos son sujetos de investigacion, no objetos de ésta
(Taylor y Bogdan, 2000), el investigador orienta su investigacion con este enfoque y es
sensible a la posible influencia de su propia intervencion. Martinez (2011) afiade a esta
mirada estableciendo una relacién tipo dialégico y comunicativo entre el sujeto que investiga

y el sujeto que es investigado.

Como se verd en los correspondientes capitulos de Resultados, Conclusiones y
Recomendaciones, este enfoque resultd idoneo para el emprendimiento realizado y los
resultados obtenidos, al permitir descripciones profundas y pormenorizadas a partir de los
datos recogidos sin las cuales no se hubiera alcanzado una comprension significativa y
holistica del contexto de aula, sus problematicas y de la naturaleza de los cambios que debe
promover el docente investigador generando respuestas mas convenientes desde su practica

a los desafios planteados en su particular ambito pedagdgico.

Asi, durante la presente investigacion el profesor, desde la aproximacion cualitativa,

ha de comprenderse autocraticamente en funcion de su préctica, como sostiene Hernandez et
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al. (2010) en el autorreconocimiento como sujeto de conocimiento que estudia su realidad

subjetiva y no como objeto de conocimiento por parte de otros.

Sin pretender aqui adelantar algunas conclusiones finales, se parte de dicho
redescubrimiento de la realidad de la practica merced al enfoque, para evidenciar algunas
necesidades en la estructuracion del proceso de ensefianza—aprendizaje—pensamiento, el cual
primeramente goce de una reorientacion de sus objetivos y metas, asi como de la
visibilizacion de dificultades de comprensidn en los estudiantes, sin las que a su vez resulta
ingenuo aspirar a mejores aprendizajes o a la mejoria de métodos de evaluacion, y esto solo
por mencionar algunos items entre el inmenso abanico de desafios propios del ambito de la

ensefianza de la ciencia y su aprestamiento.

Alcance

El alcance de esta investigacion es de orden interpretativo. Dicho alcance segun
Martinez (2011) no busca generar explicaciones sino la mejor comprension del fenémeno en
estudio. En consecuencia, no existe una sola verdad en relacion con la realidad presta a ser
descrita, mas bien, existen diversos significados promulgados por quien investiga, dadas unas

circunstancias y contextos que la permean.

Bajo esta mirada, el fendmeno a interpretar en la presente investigacion se enmarca
en la realidad de la practica del docente suscrito, buscando para su mejor comprension
generar cambios en ella remarcando con esto un mayor significado a su labor y al tipo de

intervenciones que realiza en clase.

El alcance interpretativo es interactivo al favorecer relaciones entre el investigador y
los participantes (Cerda, 2002). Esta interaccion es indispensable en esta investigacion pues
permite avanzar en la comprension de las causas que pueden generar una determinada
intervencion o accion pedagdgica realizada por el docente y los efectos derivados de esto en

los procesos de ensefianza—aprendizaje por el orientados en sus estudiantes.

Otras caracteristicas que definen el alcance interpretativo son consecuentes con el
enfoque cualitativo; por ejemplo, se centran en las peculiaridades de los sujetos, y tienen

como propasito la comprensidn de las practicas de vida en los &mbitos cotidianos; en linea
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con esto, el alcance interpretativo también se interesa por el estudio de los significados, las
motivaciones y expectativas de las acciones humanas, los cuales se van construyendo en la
cotidianidad (Martinez, 2011).

Ahora bien, retomando el enfoque cualitativo, este resulta tan definible por términos
como interpretaciones, significaciones, realidades propias y representaciones subjetivas que
para autores como Hernandez, Ferndndez y Baptista (2014) resulta practicamente irrelevante
subcategorizar alcances para este enfoque. No obstante, a partir de dichos términos es posible
determinar — para algunos aspectos — el alcance esperado para la presente propuesta
investigativa. Un buen ejemplo de dicho alcance lo reviste la necesidad de aplicar una nueva
perspectiva interpretativa para revalorar el conocimiento curricular, por ejemplo,
anteponiendo presupuestos como los de Magnusson et al. (1999), sobre la forma intuitiva y

poco ilustrada que venia privilegiando el docente.

De la misma manera, la presente investigacién busca impactar la labor de aula del
docente en toda su cotidianidad, esto; redireccionando su clase de ciencias resignificando las
realidades propias pertinentes a la consolidacion de objetivos y metas tedricamente avalados,
integrando elementos curriculares invisibilizados y recurriendo a mejores estrategias para la

ensefianza del conocimiento cientifico.

Disefio de Investigacién-Accion

Antes de iniciar la descripcién en relacion con algunos aspectos metodolégicos de la
I-A, es bueno recordar lo tratado en el marco teérico en relacion con la transformacion de la
practica bajo una perspectiva historica, en la cual se subraya que la I-A no fue concebida
desde sus origenes como una metodologia de investigacion; aunque con el tiempo ha venido
adquiriendo esta connotacion. Alli se introdujeron los principales aportes, difusion e impacto
de la I-A desde diversas fuentes, algunas muy representativas en este campo, tanto en Gran
Bretafia y Australia principalmente, con los nombres de Lawrence Stenhouse, Jhon Elliott,

Wilfred Carr, y Stephen Kemmis, entre otros.

Solo a manera de recordacion, se ubica a la I-A en el campo educativo hacia la década

de 1970 siendo uno de sus precursores mas emeéritos el pedagogo britanico Lawrence
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Stenhouse; reformador curricular quien promulgo el papel protagonico de los docentes en la
investigacion educativa. También se dejo en la claro la preeminencia en el desarrollo y

consolidacion de la I-A de los aportes de John Elliott, discipulo del anterior.

Para ambos autores, Stenhouse (1984) y Elliott (1991), la esencia de la investigacion
en cuanto a la labor docente parte precisamente de los problemas practicos y cotidianos
experimentados por los propios maestros. Ellos, como otros promotores de la I-A, prodigaron

que los maestros son sobre todo quienes deben construir teorias e investigar en educacion.

Junto a lo anterior, se mencionaron las contribuciones del filosofo de la educacion,
pero también educador Wilfred Carr de Gran Bretafia, asi como las del profesor y sociélogo
Stephen Kemmis, junto al equipo de la Universidad de Deakin, en Australia, quienes desde
la década de los afios 1980 enriquecieron el campo conceptual y practico de la investigacion-
accion educativa; uno de los elementos mas reveladores de sus aportes fue considerar los
alcances de ésta mas alld de fomentar la transformacién de las précticas individuales del
profesorado, sino ir en busca de un proceso de cambio social que se emprende

colectivamente.

Ademas, en los apartados previamente mencionados, se explicaron algunas
comprensiones y desarrollos de la I-A (por ejemplo, la concepcién préactica, en la cual
convergen los presupuestos tedricos de L. Stenhouse y J. Elliott, y por otro lado, la
concepcion critica, mas desarrollada por W. Carr y por W. Kemmis).

Sin embargo, complementando de manera sucinta, existen otras muchas vertientes
tanto tedricas como aplicativas que han concurrido y desarrollado luego de la existencia de
las primeras posturas; las cuales fluctian entre la investigacidén-accion participativa (I-AP),

diagnostica, empirica y experimental (Arnal, 1992).

En la presente investigacion, se aborda la I-A desde la perspectiva pedagdgica o
educativa, tal como la enuncia, por ejemplo, Restrepo (2003), Retrepo (2004) y Restrepo
(2006), para lo cual, el lector se puede remitir a los antecedentes del problema donde se

mencionan los aportes de este autor colombiano.

Para dar paso a dicha perspectiva resulta propicio presentar la definicion que ofrecen

Kemmis y McTaggart (1988) en la cual aluden a la I-A como una forma de indagacion
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introspectiva y colectiva, emprendida por participantes en situaciones sociales caracteristicas
quienes persiguen acrecentar la comprension y la racionalidad de sus practicas sociales o
educativas y de las situaciones acontecidas. El propésito fundamental de este disefio, segun
estos autores, no es tanto la generacion de conocimiento como el cuestionar las practicas
sociales y los valores que las integran con la finalidad de explicitarlas. Asi, la presente
investigacion apunta a la caracterizacion de la préctica del docente suscrito como un resultado
inicial de su propia reflexion y explicitacion de los componentes bajo los cuales se analiza,

por esta razdn se trae a colacion la anterior conceptualizacion.

Pasando de la anterior contextualizacion, en adelante se hard alusion al caracter mas
metodoldgico de la I-A y otras caracteristicas complementarias, claro esta, considerando
como uno de sus principales elementos la reflexion sistematica sobre la préactica; al respecto,

Elliott (2005) presenta una caracterizacion de la I-A, como sigue:

1.  Analiza las acciones humanas y las situaciones sociales experimentadas por los
profesores como: inaceptables en algunos aspectos (problematicas), susceptibles de
cambio (contingentes) y que requieren una respuesta practica (prescriptivas).

2. Serelaciona con los problemas practicos cotidianos experimentados por los profesores,
en vez de con los “problemas tedricos” definidos por los investigadores puros en el
entorno de una disciplina del saber.

3. Su proposito es profundizar la comprension del profesor (diagndstico) de su problema.

4.  Adopta una postura tedrica segun la cual la accion emprendida para cambiar la
situacion se suspende temporalmente hasta conseguir una comprension mas profunda
del problema préctico en cuestion.

5. Explica lo que sucede, construyendo un guion, una narrativa.

6. Interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de quienes actlian e interacttan en la
situacion problema, por ejemplo, profesores y alumnos.

7. Laexplicacion de lo que sucede se da mediante el lenguaje de sentido comun, es decir,
el lenguaje utilizado por el/los participantes. Los relatos de los didlogos son libres de

trabas entre el investigador y los participantes.

Parra (2009) afiade a los anteriores criterios de la I-A el fomento de la autonomia

profesional, la generacién de una cultura profesional de los docentes, la construccion de la
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teoria a través de la accion y la participacion en el desarrollo de las politicas educativas y de
los contenidos curriculares. La caracterizacion de la practica desde el ejercicio investigativo
del docente que se suscribe puede apuntar a los tres primeros rasgos enunciados por este

autor.

La articulacion de todos estos elementos con los objetivos y la pregunta de
investigacion se entreteje al considerar que ésta busca en el docente generar cambios
trascendentales de su propia préctica con un doble propoésito: por un lado, ahondar en el
conocimiento y comprension de la misma, interviniendo en ella en cada momento e
interactuando con los estudiantes en situaciones de aula reales y cotidianas de la vida escolar;
y por el otro procurando el fortalecimiento de una competencia cientifica concreta que bien

puede representar un area de mejoramiento académico en ellos.

Estas dos finalidades no se excluyen, méas bien una es consecuencia de la otra, y en
su conjunto, la transformacidn de estos aspectos en la practica del docente le podra llevar a
dar un nuevo significado y sentido a su labor, no solo en el escenario del aula, sino también

de su entorno institucional.

A partir de la identificacién de una problematica concreta en torno a su propia
practica, el docente investigador estara en disposicion de identificar estrategias de accion e
integrar junto a ellas una serie de actividades que luego de ser implementadas se someten

posteriormente a etapas consecutivas de accién y reflexion.

Ahora bien, retomando un poco a Kemmis & MacTaggart (1988), respecto de algunos
beneficios derivados al adoptar la I-A en el desarrollo de las practicas docentes, los referidos
autores, mencionan, por supuesto, la mejora de la comprension de la practica y de la situacion
en la que tiene lugar. Consecuentemente emergeran aportes hacia la calidad de la educacion
a través del cambio, aprendiendo méas y mas a partir de la concurrencia de éstos.

Una mirada similar comparte Parra (2009) bajo la cual la I-A es un disefio que genera
avance social y conocimiento del contexto educativo proporcionando autonomia y

empoderamiento a quienes lo despliegan.

Finalmente, y de acuerdo con los presupuestos de la I-A, estructurados segun sus

etapas (Observacion, Planeacion, Accion & Reflexion), el docente puede vertebrar la
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investigacion a partir primeramente de la problematizacion de su practica profesional
fluyendo congruentemente desarrollos ulteriores. Estos son, la planeacién general y
particular para cada una de las intervenciones en clase y su debido registro, lo que antecede
a las correspondientes ejecuciones de lo planeado, la préctica del profesor a partir de la
interiorizacion del CDC y finalmente una reflexién sobre la base de lo registrado in situ,
aprovechando la circunstancia para hacer mejoras en todo el proceso sobre la base de los
ciclos de aprendizaje pergefiados en las sesiones programadas.

Etapas de la investigacion-accion

En relacion con las etapas de la I-A, aunque sus nombres puedan variar un poco segun
el autor, en la presente investigacion se entenderan como: observacion, planeacion, accién y

reflexion.

Precisamente la I-A, en sus aspectos practicos mas generales ha sido descrita como
una espiral de ciclos procedimentales cuyas etapas constitutivas se retroalimentan entre si y

representan una base sobre los cuales se espera mejorar las précticas.

Esta espiral fue formulada inicialmente por Kurt Lewin, luego modificada por Carr y
Kemmis asi como por otros muchos, sin alterar su sentido original. En la figura 12, se expone

la representacion de etapas y ciclos de la I-A propuesta en Diego-Rasilla (2007).

Aungue la I-A se compone de varios ciclos, su numero y duracién no tienen un
namero determinado, como tampoco su duracion; sin embargo, Elliott (1991) considera dos
afios un término de tiempo adecuado. Esto se sujeta a aspectos relacionados con el alcance
de cada investigacion, asi como de otros factores asociados al contexto institucional y la

planificacion inicial del proyecto.

Aplicado a la presente investigacion, la duracion de cada ciclo, ademas de lo ya

anotado, esta asociado a los resultados que se van generando en cada una de sus fases.
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Figura 12 . Espiral autoreflexiva de la investigacion-accion. Tomada de: La
investigacidn-accién como medio para innovar en las ciencias experimentales, Diego-

Rasilla F., 2007, Pulso (30), p. 107.

En la tabla 15 se ofrece una descripcion de las etapas de la I-A, siendo el contexto

pedagogico el cual se aplica en esta investigacion.

Tabla 15. Etapas de la investigacion-accion

Etapa de la
I-A

Descripcion Conceptual

Descripcién aplicada a la presente
investigacion

Observacion:

Planeacion:

Corresponde  a un  diagnostico vy
reconocimiento de la situacion a investigar,
considerando la realidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en el aula y de la
institucion; lo cual conlleva al establecimiento
del problema; éste debe surgir del interés del
investigador.

Consiste en el desarrollo de un plan de accién,
el cual debe estar criticamente informado,
conociendo las potenciales limitaciones y
proyecciones de la intervencién que orientara
esta fase; ademads, ser consecuente a la

Se corresponde, inicialmente, con
la formulacion de la problematica
de investigacion (debilidades en la
ensefianza desde el docente y en el
aprendizaje en los estudiantes) que
llevaron al planteamiento de los
objetivos, justificacion, pregunta
orientadora, asi como antecedentes
del problema.

Concierne a la planeacion de las
clases y su correspondiente
agenciamiento. No obstante, no
existié como tal una Unica etapa de
planeacion; por el camino hubo
que realizar  modificaciones
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Accion:

Reflexién:

observacion precedida y estar orientado a la
mejora de los procesos concretos que atafien
con la investigacidn; sin embargo, dicha
planeacion debe permitirle al docente actuar
efectivamente y ser lo suficientemente flexible
para adaptarse a cambios y a las contingencias.

Es la puesta en practica de todas las acciones y
actividades proyectadas en la fase anterior;
siempre y cuando este permanentemente
acompafiada por una observacidn consiente de
parte del investigador, es decir, como una
accion  observada. Ademds, debe ser
considerada como una variacion cuidadosa y
reflexiva de la practica y saber responder a las
circunstancias como se vayan presentando.
Debe también estar soportada por una base
documental amplia que permita
posteriormente un proceso de reflexion.

Se considera la fase en la cual el docente
realiza un proceso mas profundo y
sistematico de reflexion en torno a toda su
actuacion pedagdgica, sus resultados y
efectos. Pretende hallar el sentido de los
procesos, los problemas que han surgido en
sus nuevas intervenciones de aula, juzgando
si los efectos fueron los deseados o no,
sugiriendo posibles maneras para superarlos
de ser necesario, y como base para una nueva
planificacion.

respecto a las fechas de
intervencion 'y por ende las
tematicas, debido a factores

externos a la investigacion.

Esta representada, por un lado por
las sesiones de intervencién en el
aula (ejecucion de las clases).
También se entiende desde la toma
de anotaciones en el diario de
campo y la realizacion de las
grabaciones y sus respectivas
transcripciones.

Reflexidn y analisis de los
formatos de planeacién, los
diarios de clase, las
transcripciones de las clases,
incluye la reflexién en cuanto a
cada ciclo, y una etapa
concluyente de todo el proceso
referida en términos de reflexion
pedagdgica.

Nota: Elaborada por el autor, teniendo en cuenta para la descripcion conceptual los planteamientos de Elliott
(1991) y Kemmis y MacTaggart (1988).

Linea de accidn y fases de la investigacion

A partir de lo anotado con anterioridad, la siguiente fue la ruta seguida por el
investigador para abordar y dar respuesta a la problematica planteada y a los objetivos
trazados en ella (ver figura 14):
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Ciclo 1

Planteamiento del problema

Cicle 1l

Fundamentacion tedrica,
metodologica y establecimiento de
categorias de investigacion tras el

uso de matrices bibliométricas, el

Seleccian, disefio e
implementacidn de estrategias
para la transformacicn de la
practica y el fortalecimiento de la

competencia cientifica: -
identificar-

analisis documental y de
contenida.

¥

Consta de instrumentos comoa:

Planeador de clase, diario de
campo, videograbadiones de clases

(posteriormente transcritas) y — ———| Conclusiones y recomendaciones
producciones de los estudiantes

sometidas a un analisis de
Ciclo I .
Cicle IV

contenido.
Figura 13. Linea de Accion desarrollada en la presente investigacion.

Analisis de la informacian
recolectada mediante la
elaboracion de matrices y
triangulacion

Fase I: Establecimiento de los antecedentes y formulacion del problema:

Se tuvo en cuenta a traves de la reflexién de los habitos y caracteristicas de la
ensefianza previos a la intervencion (una descripcion de esto se expone en el capitulo
correspondiente al contexto); ademas conto con la revision de fuentes primarias y secundarias
tales como libros, articulos académicos, informes de proyectos, tesis académicas, resultados
e informes de pruebas internas y externas de los estudiantes a nivel general de institucién
(estos se consideran, a manera de extrapolacion, representativos de los cursos en los cuales

el docente intervino su practica de aula).

Dichas fuentes fueron alusivas a la transformacion de la practica, el conocimiento
profesional del profesor junto al conocimiento didactico del contenido y las competencias
cientificas, y los informes de pruebas internas y externas de la institucion en la cual se
desarrollo la practica; todo esto para la elaboracion de los antecedentes investigativos, del
marco tedrico y metodoldgico. De forma semejante, se revisaron y estudiaron otras fuentes

mas, que son referencia de la I-A y demas aspectos clave de una investigacion en el contexto
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educativo. Los instrumentos de andlisis de esta informacion se describiran en el capitulo

definido para este fin.

Fase 2: Planeacion de clases y definicion de formatos de planeacion y de diarios de

campo

Se realizd la planeacion de cinco clases (ver datos generales en la tabla 16), de
acuerdo a aspectos que definidos, estudiados y acordados previamente entre el docente y la
asesora de la investigacion. Para dichas clases se cont6 con los correspondientes formatos de
planeacion y de diarios de campo (al constituirse en instrumentos de recoleccion de la
informacion, se describiran en la seccién correspondiente a dicho capitulo). Al realizar en
ellos el registro de hechos o situaciones de aula susceptibles de ser interpretados, el diario de
campo contribuy6 a fundamentar el problema de investigacion, identificar categorias de

investigacion, asi como describir el contexto en el cual se desarrollaron las actividades.

Fase 3: Intervencion en aula (desarrollo de las clases), videograbaciones y

transcripciones

Para la presente investigacion el docente—investigador intervino su practica
desplegando cinco clases, las cuales contaron con su correspondiente planeacion y
videograbacion. La tabla 16 presenta la informacion que corresponde a las tematicas de cada
clase, la fecha y el curso en el cual se realizo la intervencién, asi como la duracién de la
grabacion, Posteriormente, sobre estas grabaciones se realizd la correspondiente
transcripcion manual de las clases, fraccionandolas en episodios, los cuales se constituyen
como unidades de analisis cuyo limite se define de acuerdo con el cambio de una actividad a
otra en el transcurso de la clase, segun los momentos previstos por el docente en su
planeacidn. La demarcacion por episodios fue fundamental para el proceso de semaforizacion
de los cinco componentes del CDC (véase capitulo VI, apartado Semaforizacion) sobre los

cuales el docente investigador hizo la respectiva caracterizacion de su practica pedagogica.
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Tabla 16. Informacién preliminar de cada una de las clases que hicieron parte de la investigacién

Clase
Item 1 2 3 4 5
Fecha: 25.10.16 28.04.17 11.03.18 01.06.18 26.10.18
Curso: 609 703 602 602 602
Relaciones Separacion de  Separacion de Estructura Usoy
Tema: Inter e mezclas: mezclas: celular: conservacion
' Intraespecificas purificacion purificacion organelos de los
P del agua del agua celulares ecosistemas
No. de
Estudiantes: 29 33 34 34 34
Lugar: Salén 13 Salén 13 Salén 13 Salén 13 Salén 13
Duracién
Grabacion 59 minutos 62 minutos 54 minutos 54 minutos 55min
(Aprox.)
Total 6 8 6 4 5
episodios:

Fase 4: Analisis de la intervencion

Este se constituye a partir del andlisis de los formatos de planeacion de clase y de los
diarios de campo, asi como de las transcripciones y semaforizaciones de las clases grabadas.
El analisis también se nutri6 tras aplicarse la debida triangulacion de las categorias de andlisis
de la préactica pedagdgica (desde las categorias del CDC establecidas por Magnusson et al)
en cada uno de dichos formatos (planeacidn, diarios y clases semaforizadas) La explicacion
de estos instrumentos de analisis de la informacion se dejara para el capitulo correspondiente,
asi como los demas instrumentos utilizados en cada fase. Con dichas semaforizaciones el
docente se plante6 identificar algunos aspectos relacionados con las categorias de analisis,
proceso mediado de forma informal por algunas preguntas que orientaron la reflexion del
actuar del docente, como, por ejemplo: ;Qué aspectos mejorar para las proximas clases?
¢Qué aspectos fortalecer? ;De los recursos utilizados cuéles llamaron mas la atencion?

¢Como fue la participacion de los estudiantes en clase?

Este momento de la investigacion estuvo acompafiado por discusiones grupales entre
el docente investigador y la asesora, acerca de las clases y las estrategias utilizadas, en busca

de dar respuesta y generar entendimientos en torno a los aciertos y a las dificultades.
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Finalmente, es necesario referir algunas consideraciones éticas, transversales a la
investigacion pues al ser desarrollada con estudiantes menores de edad implicé tener el pleno
consentimiento de los padres para la participacion de los estudiantes, en especial en relacién
con la grabacion de las clases, asegurando la integridad del investigador y de los estudiantes

participes del estudio.

Para ello se notificoO previamente y por escrito una solicitud a los padres para la
participacion de sus respectivos hijos en la videograbacion a través de un consentimiento
informado, (ver anexo 1) comentandoles el objetivo de la investigacion; se realizé ademas
aclaracion frente a la manera de como seran tratados sus datos, como es el tema de la

discrecion con fines académicos.
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CAPITULO IV

EXPOSICION DEL CONTEXTO EN EL CUAL SE DESARROLLA LA
INVESTIGACION

El contexto es un aspecto trascendental para el desarrollo de una préactica pedagogica
coherente, pues representa un espacio de reflexion con relacion al entorno inmediato del aula,
del docente, de los estudiantes, y por supuesto también de la institucion. Siendo asi, el
contexto debe considerarse como un aspecto determinante respecto de su influencia en el

desarrollo de la préctica.

Considerando lo anterior, el contexto de la presente experiencia, llevada a cabo en la
Institucion Educativa Diversificado de Chia, con estudiantes de grado sexto y séptimo, desde
el afio 2016 hasta el presente, se divide en dos marcos generales: uno correspondiente al

marco institucional, y el otro al marco situacional del aula.

Contexto institucional:

La préctica docente se desarroll6 en la sede bachillerado de la Institucion Educativa
Diversificado de Chia, ubicada en el area urbana y céntrica, sector Campincito, del municipio
de Chia, Cundinamarca. Es una institucion oficial que orienta la labor educativa en los niveles

preescolar, basica primaria, y media técnica.

En relacion con la dimension proyectiva, al considerar la misién la institucion, ésta
busca continuar forjando su propuesta educativa con base en “la formacion de actitudes,
valores, potencialidades, conocimientos, habilidades y destrezas, que interactian con su
entorno” (Conaldi, 2016).

A lo anterior se suma la formacion de los estudiantes, para lo cual, desde la vision
institucional, el colegio considera las “dimensiones cognitiva, competitiva, comunicativa y

socioafectiva, desde un enfoque académico, técnico y humano” (Conaldi, 2016).

En complemento a lo mencionado, la institucién cimienta su PEI en los principios de:

autonomia personal y respeto por valores democraticos; la formacion de estudiantes que
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manifiesten su inquietud intelectual mediante las diversas areas del conocimiento;
fortalecimiento de la identidad, vivencia de principios y valores éticos-morales y, formacion
para el trabajo. En relacion con los valores, el PEI de la institucion prodiga los siguientes:
amor por si mismo, por el otro, por el entorno y por la comunidad; honestidad, solidaridad,

cooperacion, libertad y respeto.

La dimension pedagogica de la institucion, aunque es un aspecto amplio, se
referencia aqui en relacion con el modelo pedagogico, el perfil del estudiante y
posteriormente el aspecto evaluativo. EI modelo pedagdgico se basa en postulados de autores
como Dewey, Bruner y Vygotsky. De ahi que la IE bautice a su modelo como desarrollista
social. Dicho modelo:

Procura intervenir al alumno en sus conceptos previos, influyéndolos y modificAndolos
a traves de sus experiencias en la escuela, mediante experiencias confrontadoras y
practicas contextualizadas. En este plano el estudiante construye sus conocimientos,
asimila e interioriza los conceptos y reorganiza sus conceptos previos partiendo de las

experiencias de éstos con la vida o con las ciencias (Conaldi, 2017).

En cuanto al perfil del estudiante, el PEI de la institucion lo describe en los siguientes

términos: el estudiante es un ser

Autdénomo, critico, reflexivo, responsable de sus actos, comprometido con el desarrollo
social, creativo, espontaneo, investigativo, justo y predispuesto al aprendizaje, para asi
lograr su éxito. En pocas palabras un constructor de su conocimiento donde dicha
autonomia le proporcionara conocimientos mas cercanos a sus motivaciones e intereses
(Conaldi, 2017).

Otro aspecto pedagdgico general para tener en cuenta en esta exposicion tiene que ver
con la escala evaluativa. En la IE Diversificado de Chia se adopt6 una escala cuantitativa y
cualitativa basada en cuatro niveles asi: bajo (con notas entre 1,00 y 2,99), basico (entre 3,00
y 3,99), alto (entre 4,00 y 4,49) y superior (entre 4,50 y 5,00). El sistema evaluativo tiene
ademas unos porcentajes asociados a cinco aspectos (algunos alusivos a competencias
generales) que deben ser tenidos en cuenta por todos los docentes: cognitivo (15%),
procedimental (30%), actitudinal (15%), prueba bimestral (15%) y autoevaluacion (10%).
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El curriculo se organiza en tres niveles: el primer nivel es el macrocurriculo que
implica los proyectos transversales de ley y el aporte de cada &rea a esos proyectos; se sigue
a esto el segundo nivel, correspondiente al microcurriculo en el cual se organizan los
contenidos disciplinares de las areas, al igual que los objetivos disciplinares, los criterios de
evaluacion y las actividades didacticas, desde preescolar hasta grado once. El tercer nivel es
el plan de aula de cada profesor, en el cual se pueden realizar ajustes o0 modificaciones del
microcurriculo organizando los aspectos de este pero de forma semanal aunque de acuerdo a
los contenidos de un mismo periodo; también en este tercer nivel se programan las

actividades de recuperacion y de refuerzo.

Por otro lado, en cuanto a la dimensidén sociocultural y socioecondémica de la
poblacién estudiantil, y sus familias en general, es valido decir que la mayoria proceden y
son habitantes del municipio, aunque también de otros municipios aledafios; una proporcién
menor viajan desde Bogota y, una minoria restante, aunque también vivan en Chia, provienen
de otros lugares del pais. La poblacién marcadamente afrocolombiana, indigena y mulata es

minima, por cuanto el uso de la lengua castellana cubre el 100%.

La constitucién de las familias, si bien en mayor proporcién es de naturaleza nuclear
(ambos progenitores e hijos), otro gran porcentaje lo conforman familias en las cuales los
estudiantes viven con abuelos, tios, primos y/o otros parientes. También es de destacar las

familias monoparentales, en las que el estudiante vive con un solo progenitor.

La mayoria de las familias pertenecen a estratos socioeconémicos que en su conjunto
varian desde el estrato 2 - 3. En relacion con las ocupaciones de los padres y madres,
sobresale el empleo en el sector comercio, los servicios, principalmente de aseo y
mantenimiento, la seguridad, la construccidn, el transporte; en menor medida la floricultura,
la salud y el sector publico; esta categorizacion procede de la informacion que los padres de

familia acceden a dar a la institucion en el registro del observador del estudiante.

En relacion con la existencia de credos y culturas juveniles en la institucion, no se
perciben ideologias marcadas, claro esta, la creencia catélica es la méas representativa en las
familias conaldistas. La institucidn no es aquejada por problematicas de género o de matoneo,

0 al menos esta problematica es muy incidental.
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Contexto situacional (del aula y de la practica)

Debido a las diferentes asignaciones académicas de un afio a otro, los cursos en los
cuales se desarrollo esta investigacion fueron: en el afio 2016 el grado 609, en el afio 2017

los grados 702 y 703 y en el afio 2018 el grado 602.

Es de aclarar que ante la imposibilidad de continuar con el mismo curso desde el afio
2016, se procurd escoger en los subsiguientes afios cursos similares en su tipologia respecto
al curso con el cual se inicio la experiencia, en aspectos como los siguientes: EI nimero de
estudiantes por cada curso fue en promedio de 35 estudiantes, con una proporcion homogénea
en cuanto al género (nifios y nifas); la edad promedio de los estudiantes de grado sexto fue

de 11-12 afios, y del grado séptimo de 12-14 afios.

Al respecto, la tabla 17 ofrece una descripcion en relacion con la estructura del aula
y de la manera como el docente percibié su actuacién en la orientacion de los procesos de

ensefianza-aprendizaje en ella, antes de iniciar la transformacion de su préactica.

Tabla 17. Contexto del aula y de la préactica del docente

Descripcion (antes de la transformacion de la practica)

El aula de clase del docente investigador era un aula convencional, cerrada, con una
organizacion de pupitres unipersonales en fila, una disposicion de recursos frontal, un
tablero monopolio del profesor y con poco contacto al exterior. Sin embargo, dicha aula
siempre contaba con un televisor que se usaba con frecuencia para el desarrollo de las

Estructura actividades didacticas.
del Aula de ’ - . - .
clases Aunque e! dqcente tenia perlodlpamentg’acceso aun Iaboratorlq de quimica, otros espacios

de aprendizaje de ciencias en la institucion eran ausentes (por ejemplo, aulas especializadas
0 zonas verdes)
El docente siempre ha acogido las directrices del microcurriculo formuladas por el equipo
del &rea. En este sentido, la ensefianza de las ciencias naturales en el docente investigador
se ha orientado por las dimensiones del conocimiento fisicoquimico, biolégico y ecolégico
gue constituyen el area.

Préctica del

docente En su practica de aula, generalmente, luego del saludo y el registro de las ausencias, el
investigador docente dirigia sus clases realizando una explicacion alusiva a la tematica y a los contenidos
a desarrollar, dando instrucciones respecto a la dindmica a seguir, y en ocasiones, generando
(contexto el momento para realizar una lluvia de ideas previas.
pedagdgico
del docente) Las actividades que usualmente el docente proponia eran: desarrollo de guias de trabajo
con talleres, lecturas cortas, u otras actividades segun lo planificado. La ayuda de algun
material audiovisual era frecuente a través de videos educativos, documentales y
diapositivas preparadas por el docente.
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Ocasionalmente se daba un momento de la clase para la socializacion de las actividades;
pero si no era posible entonces este aspecto se retomaba en la siguiente clase, procurado
siempre valorar la participacion de los estudiantes.

El docente siempre se ha caracterizado por atender los criterios evaluativos que demanda
la institucion en cuanto a la escala del sistema y las competencias cognitiva, procedimental
y actitudinal para la valoracion del desempefio de los estudiantes.

No obstante, a todo lo anterior es claro que, antes de iniciar la transformacion de su practica,
muchas de las actividades en su contenido y en su forma de aplicacion, recaian en el estilo
tradicionalista y dejaban de lado muchos elementos pedagdgicos.

Ahora bien, aludiendo a los aspectos académicos y convivenciales de los grupos en
los cuales se desarroll6 la experiencia, que resultaron de un primer diagnostico, procedente
de las anotaciones de campo del docente investigador, durante el primer periodo de cada afio

escolar, se evidencio lo siguiente (ver tabla 18).

Tabla 18. Contexto académico y convivencial de los estudiantes

Contexto Descripcion

La mayoria de los estudiantes tuvo en general un desempefio basico. A la mayoria
de ellos les gustaba preguntar y participar, y eran bastante activos; con algunas
excepciones en cada curso. Dentro de las dificultades percibidas se incluyeron las
siguientes: redactar y e hilar ideas para ofrecer una respuesta; mantener un buen

Académico orden en sus trabajos y cuadernos, desconocimiento en cuanto al significado de
algunas palabras de uso general, seguir instrucciones para procesar informacion
textual y, ser poco conscientes acerca de como logran y evolucionan sus propios
aprendizajes.

Los estudiantes mostraban colaboracidn frente al desarrollo de las actividades
propuestas, aungue tenian mayor disposicidn frente a las practicas de laboratorio y
a las clases novedosas que involucraban dinamismo y uso de recursos variados. Se
registraron muy pocos casos en los cuales la actitud del estudiante fue displicente

Convivencial hacia el docente; pero frente a las relaciones interpersonales entre ellos, en general
fueron poco constructivas en relacion con el trabajo en equipo. Para el
cumplimiento de muchas de las actividades dependian demasiado de la exigencia
y el llamado de atencion del docente, dejando ver el bajo desarrollo de la
autonomia en la regulacion de sus aprendizajes.

En cuanto al contexto disciplinar o linglistico “hablar las ciencias naturales”
(definido asi por el énfasis del Pensamiento Cientifico del programa de Maestria en
Pedagogia de la Universidad de La Sabana, segun se cita en Ascencio, 2017), se hace alusion

a los aspectos de la ensefianza-aprendizaje y de los contenidos propios de la asignatura que
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orienta el docente, asi como de aspectos especificos tenidos en cuenta en relacion con la

competencia cientifica -identificar-; esto se puede apreciar en la tabla 19.

Tabla 19. Contexto disciplinar en los cursos en los cuales se intervino la practica docente

Contexto

S Descripcion
disciplinar P

Las ciencias naturales en los grados 6° y 7° de la institucion, en correspondencia
al microcurriculo se organizan en torno a la quimica (junto a la fisica en grado 7°),
la biologia y la ecologia; con una intensidad horaria de 4 horas semanales; éstas
dimensiones del area no se fraccionan por semana, Sino por periodo,
correspondiendo el primer periodo al conocimiento de los procesos quimicos
(incluyendo en 7° también los fisicos), el segundo y tercer periodo corresponden
al conocimiento bioldgico y el cuarto al conocimiento de la dimension ecolégica.

En relacién a lo observado por el docente investigador frente al aprendizaje de esta
area con sus estudiantes, se tiene lo siguiente: éstos no sienten mayor afinidad y
gusto por la ciencia, en tanto otros si expresan su interés por ella, resultdndoles
especialmente llamativo las précticas de laboratorio y las salidas pedagogicas del
area; del mismo modo, algunos reaccionan con interés frente a las cuestiones
cientificas (aplicacion de la ciencia en la sociedad, la salud, la tecnologia, entre
otros).
De otro lado, se percibieron dificultades frente a la comprension y uso del
vocabulario cientifico, que, aunados a los problemas de redaccién, afecté en los
estudiantes sus habilidades para exponer en forma escrita y/o verbal.
También se percibieron bajas habilidades de indagacion, observaciéon y
razonamiento hipotético deductivo acorde a los estandares cientificos del MEN
para los grados 6° y 7°; y de manera semejante, para la interpretacion de graficos,
lo que les dificulté la comprension, el establecimiento de inferencias de causa-
efecto, y el desarrollo de la creatividad. Esto afectd sus desempefios y resultados
en pruebas internas.
Varias dificultades, mas que fortalezas se evidenciaron en este aspecto. Entre ellas
las dificultades para diferenciar y reconocer fenémenos, pero esto pudo deberse a
los procedimientos muy rudimentarios, instintivos y poco detallados para
fortalecer en los estudiantes esta competencia.
Asi, el docente percibié en los estudiantes ausencia de comparaciones
cuidadosamente elaboradas acudiendo por ejemplo al uso de variables o categorias,
y dentro de ellas, diferenciando lo cualitativo de lo cuantitativo; de hecho,
presentaban desconocimiento frente al uso mismo de estas expresiones.
Sumado a ello, en muchas ocasiones no daban razén de fendmenos sin una previa
Competencia motivacion, incluso mostraban dificultad para cultivar la imaginacion y la
cientifica - creatividad a la hora de dar cuenta de un objeto o fendmeno mas alla de lo que éste
identificar- pudiera estar representando a simple vista; por el contrario, primaban en ellos las
descripciones simples basadas en colores y formas.
En ocasiones, los estudiantes recaian en el error de realizar afirmaciones ajenas y
discordes a la observacién del objeto o fenémeno a estudiar, o se diluian tratando
de buscar palabras adecuadas para la construccion una idea inicial, sumando a esto
problemas de gramética y sintaxis.
El registro de las observaciones era defectuoso y en muchos casos, sin plasmar una
interpretacion al dato consignado. También se encontrd desorden en dichos
registros, tanto en el registro textual como en aquel que requiere el uso de los
signos numeéricos.

Aprendizaje de
las ciencias
naturales
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Sin embargo, el docente también percibié en varios estudiantes la ocasion de
permanecer atentos a las producciones de sus demas compafieros, identificando los
errores de los demads, (claro esta, desde sus propias perspectivas y niveles de
observacion, es decir, al contrastarlos con sus propios entendimientos); pero
también trataban de darse cuenta cuando alguien tenia la raz6n, o cuando alguno
de los otros construia observaciones més elaboradas.
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CAPITULO V
CATEGORIAS DE ANALISIS

El eje central en relacidn con la practica pedagdgica de un docente es el proceso de
ensefianza-aprendizaje, puesto que una teoria, y las concepciones y creencias sobre como se
ensefia, esta concatenada por suposiciones y teorias acerca de como se aprende. Por lo tanto,
en esta investigacion las categorias en las cuales se basara el anélisis de la préctica versan

fundamentalmente sobre la ensefianza y el aprendizaje como se vera a continuacion.
Categorias para la Ensefianza

Se debe reconocer que el modelo tradicional de ensefianza es excesivamente
simplificador, y resulta poco funcional en el contexto de las nuevas demandas y escenarios
pedagdgicos que caracterizan la sociedad de hoy; ademas, y como lo destaca Pozo (1998),
dicho modelo no asegura un uso dindmico y flexible de los conocimientos dentro o fuera del

aula. Por lo tanto, es importante distanciarse de él.

Si bien, se han descrito modelos técnicos y cognitivos de la ensefianza, en los cuales
se le ha dado poder a la conducta y pensamiento del profesor, respectivamente, ambos
modelos tampoco dan respuesta a los desafios demandados hacia la educacion, puesto que
conciben al aprendizaje como consecuencia de la ensefianza y, crean incompatibilidad entre
el conocimiento cotidiano, el cientifico y el escolar, lo cual segin las teorias mas recientes
no es enteramente cierto (entre estas se puede mencionar las siguientes: constructivismo,
ensefianza-aprendizaje significativo, autorregulacion de los aprendizajes, metacognicion,
aprendizaje para la comprension, ensefianza-aprendizaje por descubrimiento y por cambio

conceptual, aprendizaje basado en competencias, entre otros).

Por lo anterior, actualmente desde lo propuesto por Ausubel, Novak y Hanesian
(1976), Porlan (1998), Huerta (2015) y otros, se considera la ensefianza como un proceso de
construccidn de significados y atribuciones de sentido que debe mediar el aprendizaje de los

estudiantes.

Para dar sentido a estos procesos, el docente investigador debe comprender mejor sus

roles y actuaciones en el aula, y en relacion a esto, trae a colacion no solo los referentes que

109



han guiado transformaciones de la practica pedagogica (Stenhouse, 1998; Elliot, 1991; Carr,
1990, Carr y Kemmis, 1988, entre otros), sino también, las contribuciones teorica sobre el
Conocimiento Didactico del Contenido, que orientan importantes fundamentos para

enriquecer el marco de actuacion del profesor en su aula.

Asi, una vez establecido el anterior marco conceptual sobre la ensefianza, se ha
definido el uso de las siguientes categorias y subcategorias (ver tabla 20) tomadas desde la
propuesta de Magnusson et al (1999) en el marco de los componentes del CDC para que el
docente oriente la comprension de su propia practica y la mejore, siendo éste el propdsito
fundamental de esta experiencia de investigacion. Al respecto, Verdugo-Perona (2017)
informan sobre este modelo: “El modelo de CDC maés citado y utilizado en las
investigaciones es el de Magnusson, Krajcik y Borko (1999)”; de este modo, trabajos como
el de Fonseca y Martinez (2013) han aplicado dicha propuesta como categorias para

caracterizar y analizar el CDC en la ensefianza de la biologia.

Tabla 20. Conceptualizacion de los subcomponentes del CDC, desde la perspectiva de Magnusson et al.

(1999)
Categoria Subcategoria
(componentes (Subcomponentes Descripcion subcategoria
del CDC) del CDC)
Objetivos de la Son los propoésitos y metas que son definidos por el docente para la
ensefianza de la ensefianza -aprendizaje en un nivel y un grado particular; lo que Grossman
Orientaciones ciencia denomina “fines para la ensefianza”.
para la ensefianza
de la ciencia
Caracteristicas de la ~ Es la forma como el docente organiza o planifica una instruccion de acuerdo
ensefianza con el tipo de orientacion para la ensefianza que esté manejando.
. Es el conocimiento y las creencias acerca de los contenidos (y recursos)
Programa curricular - - . _
especifico contenldt_Js en Io_s programas curriculares que haq sido defmldo_s por un ente
. estatal o institucional para la ensefianza de las asignaturas de ciencias.
Curriculo de
ciencias
- Incluye el conocimiento y las creencias acerca de las metas y objetivos
Metas y Objetivos . .
formulados en dichos programas o planes de estudio.
Dominio Son los conocimientos y creencias que tiene el docente acerca de los
sobre la requisitos o conocimientos previos para aprender conocimiento cientifico

Requisitos para el

comprension de aprendizaje especifico (incluye el conocimiento de las habilidades, estilos y nivel de

los estudiantes desarrollo de aprendizaje que los estudiantes tienen o puedan necesitar), para

acerca de temas que pueda enfocar de forma apropiada sus estrategias de ensefianza.
especificos de

ciencia

Areas de Dificultad
del Estudiante
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Son los conocimientos y creencias que tiene el docente acerca de los
conceptos 0 temas de ciencia que los estudiantes encuentran dificil de
aprender.

Incluye el conocimiento y creencias que tiene el docente acerca de los

Evaluacion en “instrumentos, procedimientos, enfoques o actividades que pueden utilizarse

clencia D,'\;Ine,etgi;g:zzy durante una unidad de estudio particular para evaluar las dimensiones
evaluacion importantes del aprendizaje de la ciencia, asi como las ventajas y desventajas

asociadas con el empleo de un dispositivo o técnica de evaluacion particular”
(Magnusson et al , 1999, p. 109).

Es el conocimiento y creencias que posee el profesor acerca de las estrategias
que son Utiles para ayudar a los estudiantes a comprender conceptos
especificos sobre ciencia. Incluye:
» Representaciones especificas de tema: Formas que utiliza el docente para
Estrategias de . o representar conceptos o principios especificos para facilitar el aprendizaje
Instruccion para Es(tjrateglas ESpec'gcaS (ilustraciones, ejemplos, modelos o analogias, entre otras).
ensenar clencias ¢ as'%gﬁ::ra yde » Actividades especificas del tema: aquellas que se pueden usar para ayudar
a los estudiantes a comprender conceptos o relaciones especificas (por
ejemplo: problemas, demostraciones, simulaciones, investigaciones o
experimentos). También incluye el conocimiento de los profesores del
poder conceptual de una actividad particular; es decir, hasta qué punto una
actividad presenta, sefiala o aclara informacion impartida sobre un concepto
0 una relacion especifica.

Nota: Elaborada por el Autor, teniendo en cuenta los referentes conceptuales de Magnusson et al. (1999).

Categorias para el Aprendizaje

En una segunda instancia, se tiene el aprendizaje, visto éste como la interaccion de
una variedad de procesos que llevan al individuo a la aprehension, apropiacion vy
comprension de los saberes (Novak, 1991; Flérez, 1994; Porlan, 1998 y Pozo, 1998).

Desde la propuesta de autores como Ausubel, Novak y Hanesian (1976) y Huerta
(2015), este aprendizaje puede ser constructivista, significativo, comprensivo y/o por
descubrimiento; esto se logra a partir de las interacciones Gptimas que tiene un individuo
entre sus pre-saberes y la nueva informacion apropiada por sus sentidos y experiencias.
Desde el aula de clase, esto significa que los estudiantes, con la guia de sus docentes, son
sujetos capaces de asimilar y evocar de forma personalizada nuevos conocimientos de
acuerdo con sus preconcepciones y segun sus propios estilos y ritmos para lograr esos

aprendizajes.

Asi, y de acuerdo con las perspectivas constructivistas y sus respectivos modelos de

aprendizaje, el profesor deja de ser el poseedor exclusivo del conocimiento y se convierte en
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el facilitador de todo el conjunto de interacciones que fomentan el aprendizaje. En este mismo
sentido, se puede traer a colacion la afirmacion de Feldman (2011): “la funcion docente se
constituira en crear ambientes adecuados para facilitar diferentes tipos de aprendizaje en via
de una experiencia formativa” (p.34). Pero todo esto implica, ademas, el reconocer en los
estudiantes diferentes y nuevas formas de discurso y de pensamiento producido en el aula
(Martinez y Valbuena, 2013).

En la presente investigacion, la dimension de aprendizaje se encuentra asociada con
el proposito de fortalecer la competencia cientifica “identificar”, respecto de lo cual, vale la
pena recordar que el ICFES (2007) la define como la capacidad para reconocer y diferenciar
fendmenos, representaciones y preguntas pertinentes sobre estos fendmenos, tal y como fue

presentado en el marco tedrico de la presente investigacion.

Para analizar esta categoria, se ha decidido seguir los niveles de competencia
propuestos por el ICFES (2007), para determinar, informalmente, los cambios en dicha
competencia a partir de las propuestas y acciones de ensefianza en el aula propuestas por el
docente. Es importante recordar que no es el objeto de esta investigacion evidenciar o evaluar
los aprendizajes de los estudiantes asi se medien desde el enfoque de las competencias. De
la mano con esto, se aclara, dentro de los instrumentos de analisis para rastrear esta categoria,
no se tendrén en cuenta las producciones de los estudiantes, sino Gnicamente los registros
contenidos en Planeaciones, Diarios de Campo, y sobre todo en el seguimiento a las
Transcripciones. Asi, la categoria (y subcategorias) para analizar el fortalecimiento de la

competencia identificar es (ver tabla 21):

Tabla 21. Categoria y subcategorias de analisis en relacion con el aprendizaje

Categoria de analisis en
relacion con el
aprendizaje

Subcategoria: Nivel

’ Explicacion subcategoria
de competencia

Discrimina entre fenémenos y eventos tangibles y

Reconoce y . .
o dif : cercanos, empleando nociones construidas desde
Fortalecimiento de la Ierencia la vida cotidiana y escolar.
Competencia -identificar- . .
Reconoce y comprende caracteristicas, variables
desde la labor docente Reconoce y y relaciones cualitativas y cuantitativas
comprende empleando nociones y conceptos pertinentes para

el analisis de eventos o procesos.
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Da razones de fendmenos y eventos tangibles y
cercanos poniendo en juego la imaginacion y el
dominio de nociones y relaciones logicas
sencillas.

Da razones

Categoria para el Pensamiento

La tercera dimension considerada para el analisis de la practica del docente
corresponde a la del pensamiento. Entre éste y el aprendizaje existe una mutua interaccion
que no se debe eludir pues develar el pensamiento y, de forma paralela, mejorar las facultades
pensantes (mentales e intelectuales) de los estudiantes favorece y potencializa los

aprendizajes.

Por lo anterior, aunque en diferentes ambitos se habla constantemente del término
pensamiento, en el educativo, este debe ser un proceso de gran coonsideracion a la hora de
ensefnar. Para Marin (2017) “El pensamiento es la capacidad que tienen las personas de
formar ideas y representaciones de la realidad en su mente, relacionando unas con otras,
dando sentido de representacion y significado a sus vivencias” (p. 68), con esto en mente,
pensar es un proceso interno de la persona presente en todos los actos del ser humano (en el

ver, el oir y el sentir) construyendo en su interior todo un conjunto y despliegue de ideas.

Las acciones mediadas en y para el pensamiento no son de naturaleza simple; en el
aula de clase esto se traduce a una tarea incluso mas compleja debido a que los docentes en
su legado cultural no tienen como una funcion esencial reflexionar, identificar o incluso
caracterizar acciones de pensamiento en sus estudiantes, sin embargo, ello no puede ser una
excusa para que el docente, dispuesto a mejorar y comprender mejor su practica docente, no

lo haga.

Para ilustrar lo anterior a través de un breve ejemplo, autores como Richhart, Church
y Morrison (2014) establecen que el pensamiento vas mas alla de la memorizacion, el trabajo
y la actividad, mas bien, es un proceso dado en la persona para ampliar su comprension de la

realidad. Asi, mencionan acciones de pensamiento relevantes en los procesos de aprendizaje
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de los estudiantes como: observar que hay de cerca y describir que ha ahi, establecer
conexiones y tener en cuenta diferentes puntos de vista y perspectivas captando lo esencial.
A partir de lo anterior, se tiene la categoria Visibilizacion del pensamiento, para lo

cual las rutinas de pensamiento aplicadas al aula son una herramienta sencilla y muy util.

Tabla 22. Categoria y subcategorias de analisis en relacién con el pensamiento

Categoria de andlisis en relacién con el

pensamiento Subcategoria: Rutinas de Pensamiento

Movilizacién del pensamiento
Visibilizacién del pensamiento

Presentar y explorar ideas
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CAPITULO VI

FUENTES E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION Y ANALISIS DE LA

INFORMACION

Para describir las fuentes e instrumentos de recoleccion y analisis de la informacion,

el docente investigador considera pertinente realizar previamente una breve alusion a las

diferentes fases o ciclos que componen su investigacion (descritas en la metodologia), pues

de esta manera le es méas oportuno justificar el uso de uno y otro instrumento de acuerdo con

las etapas en ella transcurridas (siguiendo la exigencia de los lineamientos para la

estructuracion del informe por la maestria). Los instrumentos fueron de naturaleza variada,

aungue consistentes entre si, para permitir un acercamiento sistematico de las diferentes

categorias propuestas, y con ello poder registrar y analizar los resultados en cada uno de los

ciclos. Dichos instrumentos se pueden apreciar en la tabla 23.

Tabla 23. Fuentes e instrumentos de recoleccién y analisis de la informacion en la presente investigacion

Fuentes e Instrumentos

Ciclo
De recoleccion de informacion De analisis de la informacion
Fuente:
-Resultados e informes de
Ciclo | pruebas internas y externas de

Definicién del problema
de investigacion

los estudiantes
-Libros, articulos, informes, tesis

-Preguntas orientadoras
-Anélisis documental

académicos
Ciclo Il Fuente: P
., .. . . . . -Analisis documental
Documentacion tedrica -Libros, articulos, informes, tesis e .
.. A -Analisis de contenido
y metodoldgica Académico
Instrumentos:

Ciclo 111
Planeacion e
implementacion

-Planeador de clase
-Diario de campo
-Videograbaciones de clases

-Transcripcion de
videograbaciones

Ciclo IV
Anélisis de Resultados

Fuente:
- Produccioén de los estudiantes
- Libros y articulos académicos
Instrumentos:

-Transcripcion de las clases grabadas

-Semaforizacion
-Analisis de contenido
-Construccion de matrices
-Triangulacién
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Analisis documental

Solis (2003) define el andlisis documental como el proceso de seleccionar ideas
informativamente relevantes de un documento, a fin de expresar su contenido y extraer
informacion en ¢l contenida. Para Pefa y Pirela (2007) el analisis documental “constituye un
proceso ideado por el individuo como medio para organizar y representar el conocimiento

registrado en los documentos” (59).

Segun Pefia y Pirela (2007) a través del analisis documental se extrae el contenido
sustantivo de un documento, pero méas alla de la mera recuperacion/difusion de la
informacidn, pues su finalidad es facilitar la aproximacion cognitiva del sujeto al contenido
de las fuentes de informacion. También aclaran que, si bien la accidn de este proceso se centra
en el analisis y sintesis de los datos plasmados, puede existir la aplicacion rigurosa, o no, de

lineamientos y/o normativas de tipo linglistico para su aplicacion.

En esta investigacion, se tomd el anélisis documental, teniendo en cuenta estos
referentes, como un proceso intelectual en el cual se extrajeron ciertas nociones de interés de
un documento para representarlo y hacer una descripcion conceptual de su contenido. El
analisis documental se tuvo en cuenta durante el primer y segundo ciclo de la investigacion
y fue de la mano con la elaboracion de las matrices bibliométricas. El analisis documental se
realiz6 en base a las fuentes primarias y secundarias como: libros, articulos académicos,
informes de proyectos, tesis académicas, resultados e informes de pruebas internas y externas
de los estudiantes a nivel general de institucion (estos se consideran, a manera de
extrapolacion, representativos de los cursos en los cuales el docente intervino su préactica de

aula).
Analisis de contenido

El andlisis de contenido se utiliza como herramienta objetiva y sistematica aplicado a
la investigacion de tipo cualitativa, el cual permite la identificacion de determinados
elementos que componen un documento escrito (sin importar su tipo o su indole) y la
clasificacion bajo la forma de variables y categorias para la explicacion de fendmenos
(Fernandez, 2002). Este autor también hace referencia a la multiplicidad de propoésitos para

los cuales es posible aplicar el analisis de contenido, incluido la posibilidad de describir
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tendencias, identificar creencias, valores, centros de interés y otros, analizando contenido y

realizando contrastaciones.

En la presente investigacion el analisis de contenido se realiz6 sobre la transcripcion
de las videograbaciones de las clases para realizar posteriormente la semaforizacion, técnica

gue mencionara mas adelante.
Formato de planeacion de clase y diario de campo

En cuanto al formato de planeacion de clase, éste se considera un instrumento que
permite a los profesores visualizar con antelacion el camino viable para el logro de
aprendizajes dentro de planes estratégicos que dan direccidn general a su intervencion; por
lo tanto, requiere que el maestro aprenda, comprenda y elabore un plan sobre qué, para qué,
por qué y como realizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. No obstante, en ocasiones el
docente debe redisefiar la clase, y ello afiade mas posibilidades de reflexion tedrica y

metodoldgica en cuanto a su accidn educativa.

El planeador de clase (véase Anexo 4 y 5) seguido en esta investigacion fue definido
a partir de la corriente pedagdgica de educacion para la comprension que privilegia el grupo
de investigadores del seminario de Ensefiabilidad de las ciencias de la Maestria en pedagogia
de la Universidad de la Sabana. Ademas, que estructura con mucha precision los preceptos
sobre la secuenciacion de momentos durante los ciclos de aprendizaje que Lawson (1989)

recomendd en su trabajo pionero sobre estos.

Dicho formato incorpord, ademas de los aspectos tipicos de un formato de clase,
aspectos pedagdgicos poco tenidos en cuenta como los contextos situacional, linguistico y
mental que enarbolan un panorama muy completo con las caracteristicas de los estudiantes
desde dichos entornos. Seguidamente un hilo conductor que a manera de pregunta relaciona
la Orientacién para la ensefianza con las metas de clase. El togpico generativo presenta otra
pregunta esta vez centrada en lo que se espera de los estudiantes de cara a un topico de la
ciencia, concretamente bajo tres aspectos; la centralidad para la disciplina, la asequibilidad a
los estudiantes y la forma en la que se puede relacionar con aspectos dentro y fuera de la
disciplina Perkins y Blythe (1994).
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Dicho formato también incorpora metas de comprension, que como su nombre lo
indica plantean pequefios propdsitos, mas conseguibles para hacer méas ensefiable y
comprensible la generalidad del topico generativo. El formato discrimina hasta cuatro
dimensiones de las metas de comprension para que el proceso de ensefianza—aprendizaje sea

mas holistico.

Los desempefios de comprension en palabras de Perkins y Blythe (1994) marcan: “la
esencia del desarrollo de la comprension” (s.p). Son las actividades mediante las que los
profesores apoyan las metas de comprension y los estudiantes demuestran su comprension

desde el inicio hasta el final del ciclo de aprendizaje.

Por ultimo y uno de los aspectos méas innovadores del formato usado en las clases 2
— 5 sea el de valoracion continua mediante el cual se le da al trabajo de los estudiantes
criterios de calidad, retroalimentacion y oportunidades (Perkins y Blythe, 1994). Esto permite
a los estudiantes reflexionar en cualquier etapa del proceso, los criterios incluso pueden a

partir de tal reflexion ser negociados con el docente.

Por su parte, el diario de campo se entiende como una agenda o libreta personal en
la cual el docente investigador registra sus “observaciones, sentimientos, reacciones,
interpretaciones, reflexiones, presentimientos, hipotesis y explicaciones” (Kemmis vy
MacTaggart,1988, p, 133).

También es visto como un texto escrito en el cual se registran por parte del
investigador aquellos acontecimientos del dia a dia en su experiencia profesional o académica

que le resultan especialmente significativos (Albertin, 2007).

Ademas, dada la importancia de los diarios de campo para la investigacion de tipo
cualitativa, Hernandez (2010) enfatiza la necesidad de estar atento a los detalles, sucesos,
eventos e interacciones que pueden ser de interés registrar en ellos. Para Elliott (1991), el
diario de campo sirve a la “comprension de las situaciones al reaccionar ante las cosas,

hechos, circunstancias, ayuda a reconstruir lo ocurrido en su momento” (p, 97).

A partir del diario de campo es posible realizar interpretaciones que se constituyen en

insumos de investigacion. Para Bonilla-Castro y Rodriguez (2005) este instrumento
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constituye entonces una valiosa herramienta para documentar la situacion estudiada, captar

la 16gica subyacente a los datos y comprometerse con la realidad a investigar.

Siendo asi, el docente investigador llevo a cabo este instrumento en relacion con el
desarrollo de las clases que se traducen en intervenciones a su practica, y por supuesto a las
estrategias utilizadas dentro del aula. Los aspectos incluidos en el diario de campo usado en
la presente investigacion fueron propuestos por los docentes del seminario de Investigacion
en Pedagogia, de la Maestria en pedagogia de la Universidad de la Sabana, e incluyen ademas
de aquellos que son requerimientos usuales, las notas descriptivas, interpretativas y

metodoldgicas, asi como el espacio para las observaciones adicionales (ver Anexo 3).

Al realizar en ellos el registro de hechos o situaciones de aula susceptibles de ser
interpretados, el diario de campo contribuy6 a fundamentar el problema de investigacion,
identificar categorias de investigacion, describiendo el contexto en el cual se desarrollaron

las actividades.

Estos instrumentos se utilizaron en la investigacion durante el segundo ciclo (en
cuanto a la definicion de los formatos), el tercer ciclo (aplicacion del instrumento de diarios)

y cuarto ciclo (anélisis de los instrumentos).
Videograbaciones de clases y transcripciones

La grabacion de clase, segun Elliott (1991) se puede realizar sobre la totalidad de la
clase, o solo de manera parcial, transcribiendo los episodios importantes o interesantes, que
aportan a construir una perspectiva mas completa de lo que ha ocurrido en ella. Por su parte,
Verdugo-Perona et al (2017) referencian las grabaciones de video y las transcripciones como

“instrumentos para capturar el CDC” en ciencias.

Se realizaron cinco videograbaciones correspondientes a las clases en las cuales el
docente intervino su préactica de aula. Posteriormente, sobre estas grabaciones se realiz6 la
correspondiente transcripcion. Estos instrumentos de recoleccién de informacion
(videograbacion y transcripcion) fueron utilizados durante el tercer ciclo, en la fase
correspondiente a la implementacion de las actividades del proceso de ensefianza-

aprendizaje.
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Semaforizacion

Esta técnica ha sido sugerida como un ejercicio de analisis de los componentes del
CPP de ciencias (en esta investigacion corresponde a los componentes del CDC en la
ensefianza de la asignatura) desde las categorias identificadas en la transcripcion de las
sesiones de clases por Barreto, Ramirez, Romero y Carrefio (2016) quienes pertenecen al
grupo de investigacion del énfasis de Desarrollo del pensamiento cientifico de la Maestria en
Pedagogia de la Universidad de la Sabana. La identificacion de aspectos trabajados por el
docente en el desarrollo de sus clases correspondieran a cada uno de los componentes del
Conocimiento Didactico del Contenido propuestos por Magnusson, et al (1999), que
corresponden a las categorias de analisis en relacion con la ensefianza. Se utiliz6 una matriz
para sistematizar el contenido de este instrumento, acompafiando cada componente de una

reflexién sobre la actuacion del docente frente al mismo.

Triangulacién

Segun Elliott (1991) la triangulacion “permite establecer algunas relaciones mutuas
entre distintos tipos de pruebas, de manera que puedan compararse y contratarse” (p, 103);
es decir, la triangulacién busca reunir observaciones sobre una misma situacion, o sobre
aspectos de esta, efectuados desde diversos angulos o perspectivas, esto desde lo mencionado

por el mismo autor.

Esta técnica para el analisis de la informacion se llevo a cabo durante el cuarto ciclo

y se aplico entre los diarios de campo y las semaforizaciones de las videograbaciones.
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CAPITULO VII
DESARROLLO DE CICLOS DE REFLEXION EN EL PROCESO DE
INVESTIGACION — ACCION

En anteriores capitulos se fundamentd teéricamente que la I-A es un proceso de ciclos
en espiral, con etapas de planeacion, accion, observacion y reflexion, el cual, visto como una
metodologia de investigacion en educacion, le permite al docente estructurar sus
intervenciones de aula con el propdsito no solo de comprender mejor su actuacion, sino
también de perfeccionarla (Elliott, 1991; Kemmis y MacTaggart, 1988). En este sentido, el
presente capitulo describe dentro de los cuatro ciclos sefialados en el capitulo anterior, la
reflexion que el docente investigador ha realizado respecto a las necesidades de comprension

y mejoramiento de su propia practica.

Primer ciclo: Planteamiento del problema

Este primer ciclo de reflexidn-accién fue esencial para ir definiendo el rumbo de la
investigacion, por lo tanto, se debe considerar su centralidad en las acciones de los deméas

ciclos, entendiendo que ninguno de estos actua de forma separada.

Es asi como, para la descripcion de este y los demas ciclos, se procura concretar la
relacién entre la problematica, la metodologia y los hallazgos al interior de cada uno. De este
modo, este ciclo se caracterizd en cuanto a lo primero en definir la problematica a estudiar lo
cual estuvo orientado por unas preocupaciones iniciales, sobre todo frente a la necesidad de

cambiar y actualizar recursos y métodos habituales de ensefianza.

En cuanto a lo metodoldgico, aqui se recurre a una primera espiral de reflexion de la
I-A, en la cual el docente, teniendo en cuenta el alcance cualitativo y el enfoque interpretativo
de su investigacion, parte de observaciones iniciales de su practica pedagdgica, en relacion
con la problematica, las cuales debe soportar con evidencias, dando cuenta, junto a lo
anterior, de un primer ejercicio de badsqueda y sistematizacién de informacion. Sin embargo,
partir de unas ideas preliminares y convertirlas en el planteamiento de un problema no fue

un proceso sencillo.
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Asi, uno de los hallazgos primarios, de cara a las particularidades propias de la I-A
en este momento de la investigacion dan cuanta de una realidad, y es el papel preponderante
de diferentes preguntas emergentes a lo largo de la reflexion para ir dando forma a la
delimitacion de su problematica, antes de pasar a la pregunta de investigacion como tal; asi,
el docente se enfrentd a otras preguntas, tales como: ¢ Qué elementos tiene el planteamiento

del problema?, ;como se plantea el problema de investigacion?.

Consecuentemente, un siguiente hallazgo particular del ciclo y en relacion a la
metodologia y la problematica da cuenta de la necesidad del docente a ser mas reflexivo en
relacién con las dificultades presentadas para abordar la problematica, entendiendo que sus
elementos constitutivos, como la justificacion, la formulacion de la pregunta y los objetivos
fueran no solo coherentes entre si, sino también correspondieran a unas intenciones de

cambio viables de su préctica.

Un tercer hallazgo al transcurrir su busqueda, consistio en el registro de parte del
docente de ahondar en las motivaciones y finalidades para la realizacién de su investigacion,
encontrando que el bajo rendimiento académico de sus estudiantes, las dificultades que éstos
tienen para comprender informacion y textos, asi como el uso deficiente de la competencia
identificar, que se reflejaron no solo en su asignatura, sino también en las pruebas internas

de la institucién, podian llegar a convertirse en posibilidades para su investigacion.

Sin embargo, tras el acompafiamiento de las asesorias y seminarios de investigacion,
la inquietud investigativa se enfocd hacia la transformacién de la practica, poniendo de
relieve este aspecto, sobre otros (en especial el relacionado con el aprendizaje); pues el
docente asumié la premisa en cuanto a que una transformacion efectiva de la practica
conlleva a incidir en los estudiantes, en sus procesos para el aprendizaje, particularmente en
relacién con el aspecto que de manera directa se pretende potenciar, esto es, la competencia
identificar. Esto delimité un claro hallazgo de reflexion caracteristico de este ciclo que

permeara todos los demas ciclos de la investigacion.

Al comprender que la esencia de la investigacion se encuentra en la transformacién
de la practica, el docente pudo realizar un ejercicio mucho mas reflexivo en relacion con las

dificultades y necesidades frente a sus roles y concepciones como docente, a sus acciones en
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el aula, y en general a la forma como asumia y orientaba en sus estudiantes el proceso de

ensefianza-aprendizaje, las cuales no estaban del todo claras.

Solo a partir de la reflexidn en torno a cada uno de estos aspectos, el docente pudo ir
develando poco a poco estas dificultades y también necesidades alrededor de aspectos como
los siguientes: el primero de ellos precisamente alude a los escasos procesos reflexivos, pero
a la vez sistematicos, que ayudan a comprender las dindmicas de lo ocurre en el aula de clase;
uno siguiente, la necesidad de actualizar contenidos pedagogicos, de donde surgid, por
ejemplo, la idea de abordar los fundamentos del Conocimiento Didactico del Contenido,
hallazgo clave de este ciclo, un proceso que se fue perfilando en el segundo ciclo, ahora bien,
es de entender que la investigacién es una sola, y ningun ciclo actta separadamente de los
demas, razon por la cual se establecen espirales reflexivas las cuales dan cuenta precisamente
de estos margenes de continuidad entre un siglo y otro, mas no de divisién o separacion

abrupta.

Ahora bien, hablar de aprendizajes también suscito dificultades, siendo necesario que
el docente asumiera un campo mas concreto sobre el cual la transformacion de su practica

tuviera un propdsito mas claro en relacién con esa dimension.

Fue asi como, en un comienzo, se optd por encaminar la transformacion de la practica
hacia el mejoramiento de la comprension lectora en ciencias, pero esta eleccion inicial se
dejo de lado, dando prelacion a la oportunidad de fortalecer las competencias cientificas, en

relacién con los esfuerzos del docente de perfeccionar su practica.

Encaminar por este rumbo la investigacion llevd al docente a considerar la
conveniencia de elegir la competencia cientifica -identificar- tras constatar que los
estudiantes presentaron debilidades en diversas actividades que implican el desarrollo de esta

competencia.

Lo anterior encontrd sustento en la revision de numerosos trabajos de maestria y
articulos académicos, en donde los docentes de ciencias prefirieron el uso de una sola

competencia para intervenir procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula.

Al ir adentrandose en este aspecto, el docente se hizo mas consciente acerca del uso

deficiente de estrategias y herramientas, que caracterizaron su préactica, para favorecer el
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aprendizaje desde la mirada de las competencias cientificas. Reflexiones al respecto le
hicieron ver al docente que sus planeaciones de clase no favorecian esta mirada, y que era
necesario empezar a realizar un ejercicio mucho mas pertinente en el cual la planeacion de
clase se constituyera alrededor de elementos méas coherentes entre los propdsitos de
ensefianza y de aprendizaje, su orientacion, los recursos, la instruccién y la evaluacion. Todo
esto constituyd un hallazgo mas en este primer ciclo reflexivo de la investigacion, con aportes

claves para el siguiente ciclo, como ya se vera.

Dado todo lo anterior, el docente pudo establecer nuevas preguntas orientadoras que
permitieron encaminar sus intereses, necesidades, posibilidades y potencialidades respecto a
la investigacion; y con esto llegar a definir la pregunta problema en los términos: ¢Qué
cambios mediados por el CDC se generaron en la practica de aula del profesor de ciencias ,
que favorecen la competencia identificar, en grado 6° y 7° de la Institucion Educativa

Diversificado de Chia?

Finalmente, se vio la importancia de seleccionar fuentes relevantes y adecuadas de
informacion para ofrecer unos antecedentes coherentes con lo que se ha planteado; asi, la
investigacion condujo al docente a la revision de los resultados e informes de pruebas internas
y externas de los estudiantes a nivel general de la institucion, los cuales se consideran, a
manera de extrapolacion, representativos de los cursos donde el docente intervino su practica

de aula.

Se suman a estas fuentes, una revisién de su propia practica en relacion con las
dificultades que el mismo identifico en los procesos de ensefianza-aprendizaje que liderd en

su aula.

De otro lado, el docente revisd informes finales de tesis de maestria y articulos
relacionados con la transformacion de la préactica en docentes de ciencias y con el
mejoramiento de habilidades y/o competencias cientificas en estudiantes. Esto le permitio al
docente enriquecer los antecedentes investigativos, asi como también generar contrastes y

similitudes frente a otros estudios, que se tradujeron en valiosos aportes a su investigacion.
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Segundo ciclo: Documentacion tedrica y metodologica

Este segundo ciclo, al igual que el anterior, dan cuenta de la relacion existente entre
la metodologia de la investigacion, la definicion del planteamiento del problema, en el primer
ciclo de la investigacion, pero particularmente, la elaboracion de los antecedentes
investigativos, lo cual ayudo al docente a entender la pertinencia de abordar su investigacion
desde la perspectiva de la I-A y desde el CDC para lograr mejores entendimientos y cambios
en relacién con su practica pedagogica. Como se ve en este y los demas sefialamientos que
se hacen a continuacion, existe una marcada concrecion entre problematica, metodologia y

los hallazgos de este segundo ciclo.

A decir verdad, en un comienzo el docente no tenia mayor claridad frente a la postura
tedrica y metodologica que debia asumir su investigacion, pero ahondar en la I-A le permitid
encontrarse con los trabajos de L. Stenhouse y J. Elliott, y comprender que son referentes
imprescindibles al hablar de la renovacion de las précticas docentes en todo el mundo. Tras
dichos nombres, surgieron otros méas que, perteneciendo a la misma perspectiva tedrica,

nutrieron el marco tedrico de la presente investigacion.

Sin embargo, pese al avance anterior, se noté que dicho marco debia alimentarse por
una perspectiva desde las ciencias naturales, ayudando al docente a delimitar y a comprender
mejor los aspectos a contemplar para la transformacion de la practica en un area de la

ensefianza como ésta.

De alli surgieron los planteamientos en torno al Conocimiento Didactico del
Contenido; inicialmente con la revision de trabajos como el de Valbuena (2007), que luego
llevaron a la busqueda de los planteamientos de Magnusson et al (1999), los cuales fueron
determinantes para la investigacion, y ademas, permiten afiadir una perspectiva novedosa en

Colombia para analizar la practica de los docentes en ciencias.

Esta aseveracion, surge toda vez que, entre las diversas publicaciones en torno a la
transformacion de la practica, revisadas por el docente investigador, casi ninguna de ellas
hace uso directo de los componentes y subcomponentes del CDC propuestas por dichos

autores. Se ha podido determinar, que otras investigaciones acerca del trabajo de aula de los
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profesores de ciencias, acude a categorias de analisis de la practica méas habituales como, por

ejemplo, la instruccion, la planeacion y la evaluacion.

La postura de Magnusson et al (1999) resulté conveniente por cuanto aborda en su
fundamentacion una serie de preguntas, las cuales, de hecho, el docente investigador se
formula con frecuencia. Por ejemplo, en relacion con la ensefianza en el aula: ;Qué debo
hacer con mis alumnos para ayudarlos a entender un determinado concepto de ciencia?, ;Qué
materiales hay para ayudarme?, ;Qué es probable que mis alumnos ya sepan?, y lo que sera

dificil para ellos?, ¢ Cual es la mejor manera de evaluar lo que mis estudiantes han aprendido?

De forma semejante, la perspectiva de los comentados autores también se preocupa
por saber si dicho conocimiento ayuda a los maestros a ser mas competentes dentro de su
profesion, si ayuda a entender més la ensefianza y como contribuye al docente de ciencias a

consolidar su experiencia pedagogica.

Un tercer aspecto abordado fue en relacion con la competencia cientifica -identificar-

Como ya se indicd, esta surgié en el ciclo anterior, y aunque fue fundamentada desde
diversas perspectivas en el marco teorico, se elijo una sola de ellas para ser tenida en cuenta
en la fase de planeacion e implementacion de las estrategias que aportan a su fortalecimiento

en el aula de clase.

Ahora bien, en cuanto a la documentacion necesaria para abordar el marco
metodoldgico, el docente evidencid la importancia de contar con posturas coherentes con el

marco conceptual, y con el tipo de investigacion, y asi se hizo.

Sin embargo, surgieron algunas dificultades iniciales en relacion con el disefio de la
I-A, en particular con la definicidn de los ciclos, las etapas de la investigacion, y lo que podria
considerarse como ciclos y/o etapas de intervencién en el aula, acordes a cada una de las

planeaciones de clase y actividades correspondientes a desarrollar.

Esto le llevé al docente a reflexionar en torno a las complicaciones de implementar
un disefio metodoldgico como éste en el contexto del aula de clase. Finalmente, esta
disyuntiva fue superada, dada la revision de: informacion relacionada con la I-A como
metodologia de investigacion, componentes del CDC como posibilidad de categorias de

analisis para la caracterizacion de la practica e identificacion de cambios necesarios a
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intervenir en aspectos puntuales de ella, los criterios propuestos para orientar la investigacion

y, el acompafiamiento de la asesora.

Tercer ciclo: Aplicacion de instrumentos para la recoleccion de informacion

En correspondencia con las decisiones tomadas, paso a paso desde el primer y
segundo ciclo de la investigacion, es de sefialar la concurrencia de reflexiones y acciones
dentro del disefio metodologico de la 1-A en respuesta a los desafios planteados por la
problematica a investigar; asi, este tercer ciclo fue definido como el de la intervencion en el
aula, donde se aplicaron algunos parametros teoricos de la investigacion, conseguidos sobre
todo en el segundo ciclo, a la accién en la clase de ciencias, lo cual es lo esencial de este
tercero, asi como el consecuente registro de las observaciones de dicha intervencion, en
coherencia con las reflexiones, hallazgos y momentos de la linea de accion de los ciclos

previos.

Respecto a lo anterior, y la concrecion de este tercer ciclo, es bueno apreciarlo en
palabras de Kemmis y McTaggart (1988) “No hay gran cosa que decir, en realidad, acerca
de la puesta en préactica de su plan; Ud. sencillamente, pone manos a la obra e intenta realizar

lo que ha planeado” (p. 103).

Respecto a lo anterior, las acciones mas relevantes de este ciclo tienen un fuerte
énfasis en lo metodoldgico (los instrumentos de recoleccion de informacion para la
caracterizacion e intervencion de la practica pedagdgica) pero en ningin momento se
desligan de la problemética pues pretender ser instrumentos que permitan dar respuesta a
ésta, y correspondieron a la implementacion de las planeaciones, la sistematizacion de las
observaciones recogidas en diarios de campo y el empleo de las grabaciones de clase para
hacer las correspondientes transcripciones en aras de caracterizar en cada una de éstas y desde
los componentes del CDC la practica del docente (esto Gltimo como un aspecto puntual a
ejecutar en el siguiente ciclo, el cuarto), identificar cambios necesarios para ir llevando a
cabo en ella e ir dando solucion a la problematica planteada en los antecedentes investigativos
y soportada en los referentes tedricos, de modo que se pueda entender los ciclos y las etapas

de la investigacion como un todo en coherencia.
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En cuanto a lo primero, las planeaciones, no se tuvo mayor dificultad frente a los
aspectos que favorece el formato, aunque a decir verdad, para el docente investigador no ha
existido la total adquisicion de una cultura de la planeacion, por lo que en la intervencion
dentro del aula no recurrié a ellos con frecuencia, aunque si fue en aumento el interés y la
concientizacion de su importancia, sobre todo al verse envuelto en situaciones que generan
desafios en el aula en razén a la utilizacion de recursos y/o el planteamiento inicial que se
hace de la clase en ellas (las planeaciones). De seguro, el docente mismo da cuenta en la
dindmica de su clase de algunos momentos de quiebre o modificacion respecto a las acciones
que se ven reflejadas en las planeaciones, que demandan en algunos casos una toma de

decision brusca o inmediata, sobre todo, buscando la buena marcha de las clases.

En cuanto a los diarios, éstos logran su propdsito al recoger detalles de las clases que,
de no ser apuntados en el momento, se podrian perder para siempre de la memoria del
investigador. Los diarios de campo también aportaron a la reconstruccién de momentos, tanto
interesantes desde lo académico, como tensionantes desde el punto de vista convivencial y
del clima de aula. No obstante, algunos aspectos en la toma de los registros escritos mediante
el diario de campo de campo fueron descuidados, por lo cual el docente se vio abocado a un
mayor esfuerzo para la recuperacion de sus recuerdos frente a los hechos a los que estos
formatos apuntan, sin abandonar la culminacion de su objeto. Se debe afiadir también el gran
interés que desperto para el docente, en particular hacia las dos ultimas clases, el registro y -
lectura introspectiva- de dicho instrumento, pues fue aqui cuanto mas se valoro la riqueza y

cantidad de aspectos que pueden estos recoger.

Vertiendo reflexiones similares en las transcripciones de clase, se debe sefialar que
sobre éstos recaen las mayores dificultades. Si bien, siguiendo la revision de los antecedentes
investigativos (como el de Fonseca y Martinez, 2013 o en Verdugo-Perona et al, 2017) se
tuvo conocimiento de algunos instrumentos informéaticos que permiten agilizar dicha
cuestion (CoRe), el docente no logro tener un acceso a éste u otros que prestaran una ayuda
similar, de modo que las transcripciones se realizaron de manera -manual-. La extension de
las mismas y su posterior manejo de la informacién fue otra circunstancia que complejizé

esta fase del trabajo.
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Lo anterior supone que para la descripcion de este ciclo no puede perderse de vista
que la idea general de determinar cambios significativos en la practica pedagdgica del
docente investigador, de aqui que, las anteriores reflexiones iniciales se hacen atendiendo a

esta necesidad.

Los resultados de la informacién que se obtiene desde los tres instrumentos descritos
con anterioridad escapan al propoésito de este ciclo de reflexion, pero seran el fruto cosechado
para el siguiente y Gltimo en la presente investigacion; con esto se ratifica el entendimiento
de un recorrido continuo y un todo articulado entre la problematica y los aspectos

metodologicos a lo largo de ésta.

Cuarto ciclo: Anélisis de la intervencion

El analisis de la intervencidn recoge en gran media el fruto de las observaciones,
reflexiones y acciones de los ciclos anteriores al constituirse en la concrecién final de la
propuesta investigativa, esto es, caracterizar la préctica docente, identificar los cambios
necesarios en ella para mejorar sus procesos de ensefianza e incidir en el aula de clase al
favorecimiento del entendimiento de su disciplina de parte de sus estudiantes. Este ciclo
estuvo mediado entonces dentro del marco metodolégico por el anélisis de contenido de las
planeaciones, diarios de campo y semaforizaciones de las clases que caracterizaron la
intervencion docente, siendo este proceso fuertemente mediado y alimentado por los

referentes tedricos recopilados en el segundo ciclo.

En relacion a los hallazgos durante el cuarto ciclo, a medida que se avanzé en dicho
analisis, con base en los componentes del Conocimiento Didactico del Contenido, el docente
llegd, uno tras otro, a mejores entendimientos de cada aspecto constitutivo de dicho
conocimiento en su practica pedagogica; logrando, en algunos casos, introducir cambios en
elementos concebidos como debilidades dentro de la misma y en otros, comprender mejor
sus actuaciones con el animo de continuar, a futuro, introduciendo otros cambios, bajo el
entendimiento que las repercusiones de esta investigacion deben acompafiar su préactica

pedagdgica en adelante, y no solamente al concluir el estudio. Los resultados de la
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caracterizacion de la practica no se detallan en esta seccion, pues corresponden al capitulo de

resultados.

En lo que atafie a la reflexion-accion dentro de la espiral autorreflexiva de este
momento de la investigacion, el docente logré ampliar la comprensién acerca de como afectar
de modo maés positivo todas las decisiones, acciones y proyecciones de su quehacer; asi como

desarrollar mejor y de forma mas consciente su CDC.

Como se menciond, alcanzar esta meta requirié de una etapa de procesamiento critico
y analitico de los resultados desde las planeaciones de clase, el registro de las observaciones
a traves del diligenciamiento de los diarios de campo, y la transcripcion de las clases.
Encontrar la ruta para realizar esto no fue facil en realidad, pero una vez se consigue, se
adquiere mayor conviccion de los instrumentos, tanto de recoleccion (sobre el ciclo previo)
como de analisis, y aunque desde los ciclos de investigacion previos ya se habia definido la
intervencion de las cinco categorias del CDC desde el modelo de Magnusson et al (1999) de
cara a la caracterizacion de la practica, en este cuarto ciclo es donde el manejo de éstas tuvo

un mayor protagonismo.

En un principio la conceptualizacion en torno a casi todos los componentes de este
CDC no fue muy clara en la fase del analisis y las triangulaciones; aunque el rastreo de estas
categorias en las planeaciones y en los diarios fue relativamente mas sencillo, no asi en el

caso de las transcripciones.

En verdad, se recurrio una y otra vez sobre las transcripciones con resultados confusos
e inquietantes de semaforizacion de los componentes del CDC, no obstante, un tercer intento,
tras mayor apropiacion conceptual de los mismos fue un hecho favorecedor para ganar
terreno en dicha comprension asi como de mayor experticia para identificar los componentes;
una de las elucidaciones de este ejercicio fue la total conviccion acerca de la conexion, e
incluso, yuxtaposicion entre componentes, relacion altamente marcada entre los
Orientaciones y las Estrategias para la ensefianza; no quiere esto decir que otras posibles

conexiones se den.

El manejo e interpretacion de los resultados frente al CDC permitié comprender

mejor una variedad de procesos, aspectos y causas que se dan a diario en el aula, entre estos
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se pueden mencionar las orientaciones para la ensefianza (habia una conceptualizacion
totalmente ausente a este respecto), las preconcepciones, las areas de dificultad de los
estudiantes y sus ideas erroneas, las representaciones, el ciclo de aprendizaje, la dimensiones
de la evaluacion, pero también valorar la importancia de aspectos no muy destacados dentro
del CDC del docente investigador, como lo son los objetivos curriculares (desde el
Conocimiento curricular) y las metas de aprendizaje (desde las Orientaciones para la

ensefianza).

Adicionalmente, se reconocid en la practica del docente la diversidad de estrategias
que favorecen la ensefianza de la ciencia; y dentro de las cuales se valoran aquellas que
permiten al docente acciones contundentes al fortalecimiento de la competencia identificar

en los estudiantes.

Esta fase del ciclo no hubiera sido completa sin la identificacion de aquellos aspectos
que debe continuar cambiando o robusteciendo el docente investigador dentro de su CDC.
La curricular lideraria la lista, asi como las caracteristicas de la ensefianza que privilegian a
una orientacién dada y el poder conceptual de las estrategias. También se precisé de un
ejercicio paralelo de continua revision y actualizacion tedrica frente a los anteriores asuntos

para lograr mejores entendimientos de la préactica.
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CAPITULO VI
RESULTADOS Y ANALISIS

A continuacion, se presentan los resultados que contribuyen con la caracterizacion de
la préctica del docente investigador, cuyo andlisis es mediado a través de los cinco
componentes de Conocimiento Didactico del Contenido desde el modelo de Magnusson et al
(1999) para la ensefianza de la ciencia. Estos resultados, y su respectivo analisis, se presentan
en relacion con tres momentos claramente diferenciados dentro de la linea de accion de la
investigacion: El primero con respecto a la Planeacion de las clases, el segundo a los Diarios

de campo v el tercero, a las Transcripciones de clases.

Se debe tener en consideracion que los componentes del CDC analizados para
caracterizar de la practica del docente, y develar algunas necesidades de cambio, son
coherentes con el primer y segundo objetivo perseguido en la investigacion. Como un
elemento central de dicho analisis, se tiene la triangulacion de cada uno de dichos
componentes entre clases, atendiendo a dichos momentos (triangulacién de Planeaciones,
Triangulacion de Diarios y triangulacion de Transcripciones, segin cada componente del
CDCQC).

Los componentes del CDC aqui analizados corresponden a las categorias de anélisis
definidos para la dimension de “Ensefianza”. Las otras dos dimensiones, se analizan

posteriormente (“Aprendizaje” y “Pensamiento”)

Planeaciones de clases por componentes del CDC

En el entendido de que documentos como los formatos de Planeacion de clases
pueden facilitar informacion importante sobre las cuestiones y problemas sometidos a
investigacion (Elliot, 1991) y particularmente respecto a la caracterizacion de la practica de
quien suscribe, identificando algunos aspectos necesarios de transformacion, cuya atencion
contribuya con el desarrollo de procesos mas estratégicos de cara a los retos de la educacién
por competencias, es necesario, que el siguiente apartado presente la sintesis obtenida a partir

del cruce de los apuntes consignados en ellos.
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Los resultados de las Planeaciones se presentan en matrices de triangulacion para
cada componente del CDC, iniciando con las Orientaciones para la ensefianza de la ciencia,
seguido del Conocimiento sobre el curriculo de ciencias, el Conocimiento sobre la
comprension de los estudiantes entorno a la ciencia, el Conocimiento sobre la evaluacion en
ciencias y, por ultimo el Conocimiento sobre estrategias de ensefianza. Finalmente, una

discusion es presentada después de cada matriz.

Como ya se indico, esta seccidn inicia con el primer componente del CDC, las
Orientaciones para la ensefianza de las ciencias, cuyos resultados se pueden ver en la tabla
24.

Tabla 24. Matriz de triangulacion de Planeaciones respecto a las Orientaciones entorno a la ensefianza
de la ciencia

Planeaciones Componente del CDC: Orientaciones para la ensefianza de la ciencia

Esta clase constituyd un insumo que originalmente fue destinado para un analisis mas
abierto (desde lo Disciplinar, Pedagogico, Didactico y Contextual) en un seminario de
Ensefiabilidad (de ahi que su formato sea diferente). No obstante, su acaecimiento
constituye un punto de inicio a partir del que se puede ponderar la evolucién y
trasformacion de la practica docente. Algo que incluso se vislumbra desde el mismo

L formato de planeacion en su apartado: Articulacion con el proyecto de grado.
Planeacion 1

(Anexo 4)
25 de octubre de 2016
Relaciones inter e
intraespecificas

Respecto a otros aspectos lo mas relevante desde la presente categoria fue:

-No hay la enunciacién de una orientacion en particular, sin embargo, en la parte
Resultados / Productos de aprendizaje ya se hablaba de cierta orientacion a buscar que

Curso: 609 los estudiantes identifiquen, seleccionen, construyan, etc.
-El énfasis de la ensefianza que mas se evidencia podria decirse que es de tipo
conceptualista, al declarar Productos de aprendizaje como: manejar de forma bésica
conceptos como poblacién, comunidad y relaciones ecoldgicas y [obtener] mayor
conocimiento—valoracion de nuestros ecosistemas.
Para esta clase ya se establece el formato que fue de uso comun para el resto de las
planeaciones. En relacién con la Planeacion de la clase como tal los resultados respecto
a las Orientaciones para la ensefianza fueron:
-Se pormenoriza tanto objetivos como metas para la ensefianza, bajo denominaciones
como Hilo conductor, Metas de comprension, Dimensiones, Competencias cientificas
Planeacion 2 y Estandares.
(Anexo 5) -Claramente se privilegia la corriente pedagdgica de educacion para la comprension,
28 de abril de 2017 pero sobre todo debido a que el formato define los apartados en esos términos.
Separacion de -Se presenta un posible desacierto en el apartado Estandares al disponer la competencia
mezclas: purificacion  general del MEN (2004) a cambio de un estandar o estandares seleccionados, los cuales
del agua aportan mucha mas especificidad.
Curso: 703 -La informacion presentada mediante diapositivas se presenta en el apartado

Exploracidn (Inicio) y no como contenido del apartado Investigacion guiada, que seria
lo mas apropiado.

-Se intenta llegar a cierta coherencia — sin realmente alcanzarse — entre el Tépico
generativo, los Estandares y las competencias, todas estas alusiones que apuntan hacia
Orientaciones entorno a la ensefianza de las Ciencias. Asi se llega por ejemplo a:
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I. El tdpico enuncia: Los residuos liquidos que producimos: ¢qué pasa con ellos?

Il. El Estandar dice: Establezco relaciones entre las caracteristicas macroscopicas y
microscdpicas de la materia y las propiedades fisicas y quimicas de las sustancias
que la constituyen.

I1l. Las competencias cientificas declaran: Identifico y uso adecuadamente el lenguaje
de las ciencias.

Como se ve las relaciones planteadas entre estos indicadores son tan abiertas que
parecen inconexas.

-Respecto a las adhesiones de Desempefios de comprension, Criterios y
Retroalimentacién que clarifican como se desarrollaran los tres momentos de la clase
(Exploracion, Investigacion guiada y proyecto de cierre), actividades como rutinas de
pensamiento y lecturas cientificas pueden apuntar a al menos tres orientaciones que en
los términos de Magnusson et al. (1999) son definidas como: Proceso, cambio
conceptual y didactica. Las rutinas pueden asociarse a las dos primeras, en tanto que la
lectura lo es més a la tercera.

-El apartado Contexto lingtiistico curiosamente también declara desde su conjunto de
términos un abordaje [basico] de conceptos cientificos.

Planeacion 3
(Anexo 6)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso:602

La tercera Planeacion retoma la misma tematica que la clase 2 (abril/2017, 703), no
obstante, se adecuan algunos aspectos, toda vez que se impartid con el grupo 602
(marzo/2018) debido a modificaciones curriculares institucionales.

-Los contenidos bajo las denominaciones o indicadores estan redactados de forma méas
escrupulosa en esta tercera planeacién. Por ejemplo, el Tdpico generativo esta definido
con vocabulario més preciso y estd acompafiado de una pregunta orientadora que lo
explicita alin mas y a la postre sirve para valorar el éxito de la clase y la consecucion de
los propositos u orientaciones docentes.

-A diferencia de la planeacion 2 se plantean 4 estandares del MEN (2004) en vez de la
competencia general como se habia hecho en la anterior planeacion. La lista de
estandares resefiados implica acciones como clasificar, verificar y justificar, las cuales
siendo tantas pueden no necesariamente orientar la estrategia de ensefianza sino
desdibujar los derroteros pedagogicos planteados, incluso en el peor de los casos, se
puede dar la situacion de que se incumplan parcial o completamente.

-Se incorpora la presentacion de diapositivas en el apartado Investigacion guiada, que
es lo mas apropiado.

-Por otro lado, se llega a una mayor coherencia entre los parametros planteados para
acotar la Orientacion para la ensefianza (T6pico, Estandar y Competencias cientificas).
Asi se tiene que:

I. Eltopico enuncia: Separacion de mezclas y potabilizacion del agua.

I. El Estandar apunta: Clasifico la materia en sustancias puras o mezclas.

I1l. Las competencias cientificas declaran: Establecer relaciones de causa—efecto a
partir de la identificacion de algunas propiedades de las sustancias y de los
procesos que se les aplican.

Como se ve las relaciones planteadas entre estos indicadores resultan mucho
mas concordantes entre si, que como venian siendo.

-De acuerdo con los Desempefios de comprension, Criterios y Retroalimentacion para
los tres momentos de la clase (Exploracion, Investigacién guiada y Proyecto de cierre),
las actividades como rutinas de pensamiento y lecturas cientificas si bien activan el
pensamiento necesario para desarrollar procesos estratégicos dentro de la practica
pedagdgica y salvo 3 preguntas que se proponen en la lectura y algunos aspectos de la
presentacion en diapositivas, aun son herramientas que adolecen de centrarse con
mucho més rigor en la competencia identificar y relacionadas. Llevar a buen término lo
anterior responderia de forma mas contundente a la Orientacion para la ensefianza que
se desea: Proceso.
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-Ningln apartado del ciclo Exploracion, Investigacion guiada y Proyecto de cierre
especifica espacios para socializar y replantear las respuestas a los cuestionamientos
correspondientes del texto cientifico como se venia haciendo desde la Planeacion 2.
-El planteamiento de los Criterios es menos libre o disperso y mas apegado a autores
como Ritchhard et al. (2014).

-Finalmente, la Planeacion y sus contenidos tal y como esta concebido emplea cierta
variedad de términos que apuntan a los propdésitos y como parte importante de lo que
orienta el profesor en su practica. Algunos de estos, intitulados como Hilo conductor —
que incluso puede expresarse en forma de pregunta — aprendizajes deseables,
Competencias cientificas, Estandares, Metas de comprensién y Topico generativo, dan
prueba de esto.

Aspectos por destacar de esta Planeacion en relacion con las Orientaciones para
la ensefianza son:
-Los contenidos de cada denominacién o apartado continGan presentando mayor
claridad en la medida en que se redactan a partir de fuentes externas con su
correspondiente citacion.
-Al igual que en la planeacion 2 y a diferencia de la 3, se retoma el planteamiento de un
solo estandar del MEN (2004) que no es la competencia general para grados 6° y 7° de
dicho documento.
-Las metas como es usual se presentan en términos de comprension: “Los estudiantes
desarrollaran comprension a partir de ...”.
-Es muy posible que el tema (estructura celular) haya facilitado un nivel ain mayor de
coherencia entre los parametros (Metas, Competencias, etc.) que ajustan la orientacion
particular en la que se ensefian los conceptos relacionados, a continuacion algunas

L instancias de esa mayor coherencia:
Planeacion 4

(Anexo 7)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares
Curso: 602

I. El Topico enuncia (en la pregunta): ¢;De qué manera identificar con precision las
subestructuras y funciones que subyacen a la dinamica celular conduce a un mejor
aprendizaje sobre el funcionamiento de la vida?

Meta: El estudiante desarrollara comprensién identificando las estructuras y
subestructuras mas caracteristicas de las células eucariotas animales.

. Estandar: Explico la estructura de la célula y las funciones bésicas de sus
componentes.

-De acuerdo con los Desempefios de comprension, Criterios y Retroalimentacion se
implementan en esta ocasion un taller y un ejercicio desarrollado por el profesor, por lo
tanto, el planteamiento de los Criterios también son autoria propia.

-Ningln apartado del ciclo Exploracion, Investigacion guiada y Proyecto de cierre
especifica espacios para socializacion.

-De manera similar al formato de la planeacién tres se emplea cierta variedad de
términos que apuntan a los propésitos y finalidades del trabajo de aula, Hilo conductor,
aprendizajes deseables, etc. No obstante, se hubiera deseado una mayor descripcion en
el apartado Proyecto final de sintesis.

Finalmente, se encuentra que la Planeacion 5 abord6 las orientaciones para la
ensefianza, como se sefiala a continuacion:
-El Hilo conductor se ha mantenido igual que las planeaciones 3 y 4 a saber ;Como el
fortalecimiento de competencias como identificar me permiten mejores experiencias de
aprendizaje en clase de ciencias?
-Los indicadores que apuntan a las Orientaciones para la ensefianza en términos de
Metas de comprensidn aportan bastante facilidad de expresion y pertinencia, ademas la
Dimension, una suerte de clasificacion de las Metas de comprension en cognitivas,
procedimentales, actitudinales y comunicativas, a excepcion de esta Gltima dimensién,
constituyen las competencias que estructuran el sistema de evaluacion (SIE)
institucional y en mayor medida estatal.
-De manera similar a la planeacion 3 se plantean numerosos estandares del MEN (2004).
Estos declaran acciones como analizar, explicar y caracterizar. Las dudas sobre su

Planeacién 5
(Anexo 8)

26 de Octubre de 2018
Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso: 602
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alcance, que también se evidenciaron para este mismo punto en la planeacion No. 3 se
ven muy aminoradas dada la realizacion del ejercicio final: El Juego de la explicacion.
-A diferencia de las planeaciones 3 y 4 los parametros o indicadores relativos a la
Orientacion para la ensefianza, parecen comprometer un poco la coherencia, ya que la
tematica oscila indistintamente entre ensefiar caracteristicas de los ecosistemas a la vez
que les insta pensamiento conservacionista. Las siguientes instancias ponen de relieve
dichas incongruencias:

I. La meta enuncia: El estudiante desarrollara comprension identificando las
caracteristicas de un ecosistema para luego reflexionarlas desde una perspectiva
conservacionista.

Il. Un Estandar apunta: Explico la dindmica de un ecosistema teniendo en cuenta las
necesidades de energia y nutrientes de los seres vivos.

-Se plantean dos rutinas de pensamiento, Puente 3 — 2 — 1 y Juego de la explicacién,
mediante esta Gltima resulta evidente la necesidad de centrar més la clase en la
competencia identificar y sus implicaciones, esto respecto a la categoria de Orientacion
para la ensefianza: Proceso.

-Durante el apartado Exploracion se enuncia un breve espacio 0 momento para
socializar y replantear las respuestas, en consonancia con la dimensién comunicativa.
-El planteamiento de los Criterios referencia a Ritchhard et al. (2014).

-Comparte al igual que las planeaciones anteriores el aprovechamiento copioso de una
variedad de denominaciones e intitulaciones que apuntan a describir con sumo detalle
los propositos y finalidades del trabajo de aula.

-Analizando los ejercicios anexos a esta planeacion (y a las anteriores) se encuentra que
en su mayoria no le declaran al estudiante el objetivo o meta del mismo. Esto podria
impedir mayor compenetracion del estudiante con las actividades programadas.

TRIANGULACION

La Planeacién 1 es notoriamente diferente a las demas. Esto se debe al formato cuyos
descriptores, literalmente solo coinciden con las demas planeaciones en considerar los
Estandares por competencias. En términos mas amplios, las similitudes de ambos
formatos son mas evidentes y significativas, como se evidencio al revisar algunos pares
homdlogos como:

Tabla ____: Algunas diferencias de nombre respecto a descriptores de uso similar entre
las planeaciones.
Planeacion 1 Planeacién 2 -5
Resumen de la unidad Contexto linglistico
Titulo Topico generativo
Metodologia de la Ensefianza Desempefios de Comprension
Evaluacion Valoracion continua

Es evidente que ni el formato ni la clase 1 se disefiaron con esta categoria explicita (en
los términos de Magnusson et al. 1999). Esto también es deducible de los datos
consignados en la anterior tabla. Asi que entre la Planeacion 1y las demas son mas las
diferencias que las similitudes halladas. Por otro lado, el formato de las Planeaciones 2
— 5 si bien no presenta un apartado que explicitamente manifieste una Orientacion para
la ensefianza, si ofrece una buena cantidad de descriptores y contenidos que establecen
tacita y suficientemente esta categoria.

En cuanto a las Planeaciones 2 — 5 al compartir el mismo formato fue claro que las
Orientaciones para la Ensefianza buscaron el fortalecimiento de competencias cientificas
mediante la movilizacion del pensamiento, la lectura, la discusion, entre otros. Incluso
la Planeacion 2, en la que se cometen algunos desaciertos como incluir la introduccion
conceptual dentro de las actividades de inicio, aprovech6 dicho formato para continuar
dicha tendencia en la consolidacion de competencias. Por otro lado, las diferencias entre
las Planeaciones 3 — 5 fueron minimas, variando en detalles como la cantidad de
estandares del MEN propuestos (algo que debe mejorarse), las actividades propuestas y
la no tan variable coherencia entre los pardmetros que explicitaban la Orientacién para
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la ensefianza. También es de destacar el cada vez méas frecuente uso de referencias a
autores.

La Planeacion 5 resume la dificultad presentada al establecer la dimension
comunicativa de las competencias, en ese mismo sentido resulta complicado encontrar
un espacio en la planeacion para desarrollar explicitamente un aprendizaje
comunicativo. De otro lado, esta misma Planeacion muestra un cumplimiento mucho
mejor de lo declarado en los estandares respecto a la competencia identificar en virtud
de la aplicacion de rutinas de pensamiento — ligeramente modificadas — como el Juego
de la explicacion.

Otra diferencia significativa entre la Planeacion 1 y las Planeaciones 2-5 es la
intencionalidad del docente a planificar estas Gltimas recurriendo a autores, lo que no
ocurrid con la 1.

Discusion del componente: Las Orientaciones para la ensefianza de las ciencias fue
un componente emergente en cada una de las planeaciones de clase (si bien el formato usado
para éstas ha sido concebido desde el modelo de la Ensefianza para la comprension -EpC-),
resulta méas que evidente que sus descriptores abundan en instancias que permiten describir
con detalle y atenidos a las concepciones del profesor, los propositos y metas para la
ensefianza de la ciencia en cualquier grado de escolaridad (Magnusson et al., 1999). Por
ejemplo, las metas de comprension viabilizadas mediante sus cuatro dimensiones
(conceptual, procedimental, actitudinal y comunicativa) permiten en palabras de Perkins y
Blythe (1994) ... darle un enfoque a la ensefianza” (p. 4-7).

No obstante, lo anterior no implica que esta potencialidad de expresar las
Orientaciones para la ensefianza se haya aprovechado de manera total. Un buen ejemplo de
algunas insuficiencias es atestiguado por la poca pertinente manera en que se redactaron los
Topicos generativos. De acuerdo con Perkins y Blythe (1994), “por regla general debemos
buscar tres caracteristicas en un tépico generativo: su centralidad en cuanto a la disciplina,
su asequibilidad a los estudiantes y la forma en la que se relaciona con diversos temas dentro
y fuera de la disciplina” (p. 4-7). Al menos las Gltimas dos caracteristicas han quedado
cuestionablemente explicitadas en las preguntas que amplian el Topico generativo, siendo

igualmente dudoso el desarrollo del tercer rasgo en el transcurso de la planeacion.

La disparidad entre la Planeacién 1y las Planeaciones 2 — 5 reflej6 la necesidad de
desarrollar la practica docente de manera mas estratégica, estableciendo — tras la
correspondiente reflexion — una mayor concrecion respecto a la ensefianza por competencias,
en particular la competencia identificar. Este formato — que abre la puerta desde la reflexion

a la ensefianza por competencias o habilidades de pensamiento integrado (en términos de
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Magnusson et al., 1999) — ha demostrado ser una herramienta solvente, mediante la cual
organizando actividades segin la programacion de los momentos de la clase; permite
solucionar los problemas de la préactica docente viabilizando procesos en procura de alcanzar

determinados objetivos (Anderr—Egg citado en Castafo, 2014).

Finalmente, algunas observaciones hechas a las Ultimas planeaciones ponen el acento
en los puntos en los que deben hacerse acotaciones que garanticen practicas docentes cuya
depuracion vaya in crescendo. Estos aspectos van por un uso mas limitado y preciso de los
estandares del MEN, mayor atencion al desarrollo en los estudiantes de la dimension
comunicativa y la resolucion de actividades que enuncien sus objetivos de ensefianza —
aprendizaje — pensamiento, siempre coherentes con la decision profesoral sobre la

Orientacién de su ensefianza de la ciencia.

Dejando de lado la discusion del anterior componente del CDC, se da paso a los
resultados del segundo, es decir, el Conocimiento sobre el curriculo en ciencias (ver matriz

de triangulacion en la tabla 25).

Tabla 25. Matriz de triangulacién de Planeaciones respecto al Conocimiento sobre el curriculo de
ciencias

Planeaciones Componente del CDC: Conocimiento sobre el curriculo de ciencias

Planeacion 1 -Registra La competencia general del MEN (2004):
(Anexo 4) Identifico condiciones de cambio y de equilibrio en los ecosistemas.

25 de octubre de 2016
Relaciones inter e -También algunos Estandares:
intraespecificas Caracterizo ecosistemas y analizo el equilibrio dinamico entre sus poblaciones.
Curso 609 Establezco las adaptaciones de algunos seres vivos en ecosistemas de Colombia.
Formula hipétesis sobre las causas de extincion de un grupo taxonomico.

Planeacion 2

(Anexo 5) Registra La competencia general del MEN (2004):

28 de abril de 2017
Separacion de mezclas:  Establezco relaciones entre las caracteristicas macroscépicas y microscopicas de la
purificacion del agua materia y las propiedades fisicas y quimicas de las sustancias que la constituyen.

Curso 703
Planeacion 3
(Anexo 6) Registra cuatro Estandares:
23 de marzo de 2018
Separacion de mezclas: . Clasifico y verifico las propiedades de la materia.
purificacion del agua ii. Verifico diferentes métodos de separacion de mezclas.
Curso 602 iii.  Clasifico la materia en sustancias puras o mezclas.

iv.  Justifico la importancia del agua en el sostenimiento de la vida.
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Planeacion 4

(Anexo 7) Registra un Estandar:
1 de junio de 2018
Estructura celular: Explico la estructura de la célula y las funciones basicas de sus componentes.
organelos celulares

Curso 602

Planeacion 5 Registra los siguientes Estandares:
(Anexo 8) . . .
26 de octubre de 2018 Analizo el ecosistema que me rodea y lo comparo con otros.

ii. Explico la dinamica de un ecosistema teniendo en cuenta las necesidades de
energia y nutrientes de los seres vivos.

iii.  Caracterizo ecosistemas para analizar el equilibrio dindmico entre sus
poblaciones.

Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso 602

Las 5 planeaciones coinciden en que el Unico vinculo con las politicas nacionales
TRIANGULACION relativas a curriculos educativos son los Estandares Basicos de competencias en
Ciencias Naturales.

Discusion de este componente: A diferencia de lo que ocurrié en el componente
previo sobre Orientaciones para la ensefianza, donde la planeacién abund6 en parametros
para caracterizar la préctica desde dicha categoria, el Conocimiento sobre el curriculo de
ciencias en los términos de Magnusson et al. (1999) esta muy poco representado en las

planeaciones.

El formato de planeacidn no presenta un descriptor o denominativo que dé cuenta de
un requerimiento ministerial o departamental superior al Estandar béasico de competencias.
En el mismo sentido tampoco hay descriptores para referirse a programas de ensefianza
especificos o recursos educativos en particular que resulten indispensables. Una posible
razén de esto estriba en que las planeaciones responden tanto a necesidades inmediatas como
a deseos del dia a dia del docente y su elaboracidon es un acto altamente individual y cerrado.
Por lo tanto, en términos de informacion investigativamente valida y ante las circunstancias
del trabajo docente, que muchas veces terminan privilegiando la inmediatez del momento o
exigencias institucionales ajenas, lo demandado por Magnusson et al. (1999), en términos de

Conocimiento sobre el curriculo de ciencias se considera de forma muy poco reflexiva.

Lo anterior no significa que la planeacién docente esté de espaldas a los
requerimientos, metas y objetivos que el gobierno decreta en materia educativa y mucho
menos respecto a la institucion en donde se desarrolla la practica. Lo expuesto en el parrafo
anterior significa que, para la planeacion, los estandares basicos de competencias como

expresion del Conocimiento curricular en ciencia, no son suficientes, de modo que se
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identifica la necesidad de establecer en el profesor la importancia del conocimiento del

contenido curricular y desarrollarlo en su practica y que es deseable que se integren mas a la

préactica aspectos de programas de ensefianza para areas especificas y materiales relacionados

probadamente exitosos que desarrollados por el ministerio nacional o incluso por

universidades locales y extranjeras aporten valiosos elementos de caracterizacion,

transformacion y desarrollo de mejores procesos en el aula.

Dejando de lado lo anterior, se da cabida a los resultados sobre el Conocimiento de la

compresion de los estudiantes en ciencias. Estos resultados se pueden apreciar en la tabla 26.

Tabla 26. Matriz de triangulacion de Planeaciones respecto al Conocimiento sobre la comprensién de los

estudiantes en ciencias

Planeaciones

Componente del CDC: Conocimiento comprension de los estudiantes en ciencias

Planeacion 1
(Anexo 4)

25 de octubre de 2016
Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

Registra en su apartado ¢Coémo? — Detalles de la Clase:

Breve repaso de conceptos vistos previamente (permitiendo la participacion de los
estudiantes: el docente puede evidenciar con este repaso si la apropiacién conceptual de
los temas previos en los estudiantes es valida o si aun hubo resistencia, falta de
consolidacion o areas de dificultad.

Planeacion 2
(Anexo 5)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

-El apartado contexto linguistico ofrece algunos términos sobre los que es deseable que
el estudiante posea cierta claridad. Para el caso particular de esta planeacion, algunos
son: materia, mezclas, aguas residuales.

-El apartado contexto mental ofrece nociones y generalizaciones sobre algunas
problematicas estudiantiles respecto al acercamiento al conocimiento cientifico al referir
que los estudiantes presentan en su mayoria carencias para buscar y seleccionar
informacion relacionada a las ciencias, incluso a partir de los textos que se les
presentan no hay un uso consciente de ellos. También se refiere que, aunque los
estudiantes han estado en procesos de ensefianza — aprendizaje variados y mediados por
TICs, précticas de laboratorios, Guias tradicionales y demds, aun la movilizacién de su
pensamiento esta muy poco desarrollada.

-El apartado Desempefio de comprension — Exploracion (Inicio) describe la aplicacion
de la rutina de pensamiento Antes pensaba / Ahora pienso. Este ejercicio confronta las
preconcepciones del estudiante con los nuevos conocimientos adquiridos en la clase, lo
que puede hacer emerger desde ideas erroneas hasta incluso areas de dificultad no
develadas.

Planeacion 3
(Anexo 6)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 602

-Andlogamente a la Planeacion 3 El apartado contexto linglistico ofrece algunos
términos sobre los que es deseable que el estudiante posea cierta claridad, algunos son:
tipos de materia, mezclas, potabilizacion del agua y plantas de tratamiento. Se observa
que algunos de estos términos tratan de ofrecer alguna proyeccion hacia el contexto del
estudiante.

-El apartado contexto mental ofrece en términos mas afirmativos una breve descripcion
sobre las capacidades de los estudiantes frente a sus mas que posibles dificultades de
comprension: Los estudiantes cuentan con habilidades incipientes para que bajo las
condiciones que brinda la escuela y en los contextos particulares de aula, ellos
desplieguen acciones concretas de pensamiento que fomenten la generacion de
conocimiento, resignificando informacién audiovisual, textual y verbal. También indica
que la comprension se facilita con un mejor acompafiamiento [en el aula], el trabajo por
competencias cientificas y la inclusion de aspectos metacognitivos.

-El apartado Desempefio de comprension — Exploracion (Inicio) también describe la
aplicacion de la rutina de pensamiento Antes pensaba/Ahora pienso. Este ejercicio es
interesante para revelar al profesor conocimiento sobre las cuestiones de mayor
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dificultad para los estudiantes y como estas van cambiando, ya que devela sus
preconcepciones frente al conocimiento cientifico que el profesor desea comunicarles.
-El apartado Valoracion continua — criterios también se registra la aspiracion a que de
forma dial6gica, en el espacio de introduccion tematica los estudiantes revelen algunas
preconcepciones interesantes, ideas erréneas, areas de dificultad u otras.

Planeacion 4
(Anexo 7)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares
Curso: 602

-El apartado contexto linglistico ofrece algunos términos sobre los que es deseable que
el estudiante posea claridad como: Estructura, teoria celular y tipos de células.

-El apartado contexto mental al tratarse del mismo curso (602) que la Planeacion 2 omite
hacer cambios o adiciones a lo ya dicho.

-El apartado Desempefio de comprensién — Exploracion (Inicio) plantea un ejercicio de
recordacion interesante y en su primera parte apela a que los estudiantes trabajen de
acuerdo a sus preconcepciones sobre el interior de la célula.

-El apartado Valoracion continua — criterios: Se continda la misma intencionalidad que
la clase anterior (clase 3).

Planeacion 5
(Anexo 8)

26 de octubre de 2018
Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso: 602

-El apartado contexto linguistico ofrece algunos términos que constituyen “Requisitos
de aprendizaje” y sobre los que es deseable que el estudiante posea claridad como:
Factores bidticos y abi6ticos, conservacion del medio ambiente, fuentes de energia
ecosistémica, entre otros.

-El apartado contexto mental al tratarse del mismo curso (602) que las anteriores
planeaciones omite hacer cambios o adiciones a lo ya expresado.

-El apartado Desempefio de comprension — Exploracion (Inicio) propuso la rutina de
pensamiento Puente 3 — 2 — 1. Este ejercicio es parecido a la rutina Antes pensaba /
Ahora pienso, pues permite tener acceso a conocimiento sobre dificultades de
comprension y modificaciones en esta por cuenta de los estudiantes. En el mismo
sentido, no solo puede develar preconcepciones, sino que al ser mas elaborada ofrece
incluso més informacion.

-El apartado Valoracion continua — criterios: Se observa una pauta respecto a este
aspecto en el cual el docente es consciente de la posible emergencia de dificultades de
comprension con el deseo que sean expuestas por sus estudiantes.

TRIANGULACION

Respecto a los factores que dificultan o favorecen la comprension de la ciencia, la
Planeacion 1 registra informacion breve y casi accesoria. Por otro lado, los registros de
las Planeaciones 2 — 5 bajo la denominacion de Contexto situacional y mental ofrecen
un breve marco que delimita un vocabulario y unos rudimentos cognitivos minimos que
le garanticen al estudiante el trabajo por competencias planteado.

Igualmente, en tres planeaciones (2, 3 & 5) se aplican tres rutinas de pensamiento que
constituyen herramientas poderosas para rastrear dificultades de comprension escolar de
la ciencia a partir de una primera consideracion de las ideas previas tanto por cuenta de
los mismos estudiantes como del profesor.

Las planeaciones 3 — 5 muestran de igual manera el considerar las ideas previas de los
estudiantes desde el apartado Introduccion tematica ya que son insumos valiosos para
la exposicion a los estudiantes de nuevo conocimiento.

Por su parte la Planeacién 4 plantea para considerar preconcepciones el recurso mas
modélico de presentar de manera parcial al estudiante informacion gréfica y textual,
sobre la que demuestra lo aprendido.

Discusion de este componente: Es pertinente recordar que de acuerdo con

Magnusson et al. (1999) la presente categoria del CDC: Comprension de los estudiantes en

ciencias, consiste a un nivel general en conocimiento de los profesores sobre prerrequisitos

especificos para el aprendizaje de algunos temas y a un nivel mas singular principalmente las

preconcepciones e ideas inexactas o incompletas que sobre topicos cientificos demuestran

los estudiantes.
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En este orden, los resultados de la anterior triangulacion se distancian de dicho
conocimiento en su nivel general sin desconocer el nivel singular. Ante esta primera
observacion respecto al Conocimiento sobre la comprension de la ciencia en los estudiantes
cabe la pregunta ¢(De qué manera las clases planeadas responden en ambos niveles del
conocimiento de este Conocimiento? Los prerrequisitos especificos, condicion sine qua non
para que los estudiantes identifiquen acertadamente por ejemplo estructuras celulares,
intentan responderse desde los ejercicios, talleres y rutinas anexas a las planeaciones (cuyo

analisis desborda lo registrado en la triangulacion).

En cuanto al conocimiento sobre dificultades méas singulares y localizadas que los
estudiantes encuentran para aprender, principalmente respecto a sus errores conceptuales, las
planeaciones en sus apartados contextuales intentan establecer un panorama que considere
algunos elementos de vocabulario y de habilidades minimas necesarias para que el docente
no pierda de vista los mas que posibles obstaculos de este tipo en la comprension que espera
de sus estudiantes. Seguidamente el desarrollo de la clase contempla los apartados de
Exploracion o inicio e Investigacion guiada o desarrollo, donde mediante rutinas de
pensamiento y otros ejercicios, por ejemplo de observacion y preguntas, se presiona a los
estudiantes hacia una comprension cientifica de las realidades y fendmenos propios de la
ciencia partiendo de sus propias ideas inexactas para eventualmente desplegar nueva
informacién que adquiriéndose motive una transformacion de estos conocimientos

preteoricos.

En suma, estos espacios o apartados en las planeaciones intentan aminorar las
posibles dificultades y resistencias que el estudiante ha generado en su trayectoria escolar
frente al desafio conceptual, procedimental y actitudinal que le supone la clase de ciencias.
En la linea de Ritchhard et al. (2014) se trata de ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre
su conocimiento acerca de un tema en cuestion y a explorar como y porque puede progresar
siendo Util para consolidar nuevos aprendizajes a medida que los estudiantes identifican
nuevas compresiones, se hacen mas conscientes de sus cambios de opinion y cuestionan sus
propias creencias, en tanto que el docente, en la linea de Magnusson et al. (1999) presta cada

vez mas atencion a estas ideas erroneas; reconociéndolas y redireccionandolas en beneficio
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de aprendizajes mas estratégicos mediante los cuales el profesor depure su préctica

pedagdgica.

El cuarto componente del CDC por presentar corresponde al Conocimiento sobre la

evaluacion en ciencias; su matriz de triangulacion en donde se exhiben los resultados se

presenta a continuacion (tabla 27).

Tabla 27. Matriz de triangulacion de Planeaciones respecto al Conocimiento sobre la evaluacion en

ciencias

Planeaciones

Componente del CDC: Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias

Planeacion 1
(Anexo 4)

25 de octubre de 2016
Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

-El apartado Evaluacion refiere una descripcion de que se evaluara sin precisar la
manera en que va a hacerlo. La evaluacion no se plantea como algo que acomparie
permanentemente el proceso sino mas bien como una cuestion incidental.

-lgualmente se apela a criterios de evaluacion poco trabajados en procesos de
ensefianza—aprendizaje de las ciencias como los Niveles de razonamiento moral de
Kohlberg.

Planeacion 2
(Anexo 5)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

-El nuevo formato de planeacion propone una novedad respecto a la evaluacion, se trata
del apartado Valoraciéon continua, el cual a su vez se estructura en Criterios y
Retroalimentacion. Avanza en paralelo al desarrollo de los Desempefios de comprension
tanto en esta como en las demas planeaciones.

-Por Criterios se entienden entre otros, las dimensiones del conocimiento susceptibles
de ser evaluables ademés de otros aspectos de forma (presentacion, complecion, etc.),
definidos por el docente, incluso en acuerdo con los estudiantes. Los criterios de
evaluacion para el caso son amplios, muy diversos y no tan claros como pareciera, pues
van desde la formulacion de preguntas, pasando por la proposicién de inferencias hasta
incluir en estos apartados instrucciones para un trabajo colaborativo.

-El apartado Retroalimentacion recoge dos tipos de valoracion que se emplea con el
estudiante una formal y otra informal.

-La retroalimentacion formal se plantea mediante los documentos que devuelven los
estudiantes, rutinas, respuestas a preguntas en el cuaderno, ademas de la participacion
verbal pertinente de los estudiantes cuyo registro es asistido por un monitor.

-La retroalimentacion informal es la que realiza el profesor mediante comentarios,
sugerencias, correcciones verbales, indicaciones, repasos, etc.

Planeacién 3
(Anexo 6)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 602

-En cuanto a los criterios de evaluacion planteados, estos muestran mayor estructura,
redaccioén més precisa con uso de verbos puntuales, como también la proyeccion de una
visién mas coherente de los Desempefios de comprension desde lo evaluativo. Incluso
en apartados como Criterios para Exploracion (o Inicio) los criterios se extraen
directamente de Ritchhard et al. (2014), una de las principales referencias tedricas de la
presente investigacion.

-La retroalimentacion formal plantea el uso de rdbricas que se sirven de pardmetros de
evaluacién bien definidos.

-La retroalimentaciéon informal como se registra, ademas de constituirse como
comentarios, sugerencias, correcciones verbales, indicaciones, repasos, etc. También
trata de anticiparse a que en ciertos momentos dichas retroalimentaciones docentes no
predispongan la respuesta de los estudiantes.

-Las rubricas propuestas se basan en los rangos del sistema de evaluacion institucional:
Desempefio Bajo (Calificacion > 3.0), Basico (3.0 — 3.9), Altos (4.0 — 4.4) y Superior
(4.5-5.0).
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Planeacion 4
(Anexo 7)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares
Curso: 602

-En esta planeacion al trabajarse dos actividades disefiadas enteramente por el profesor,
los correspondientes criterios vuelven a depender en demasia del parecer del docente, lo
que no es enteramente incorrecto, solo que al desconocerse referentes tedricos se
sacrifica una basa ganada. No obstante, el uso de rdbricas es mas acertado, si bien se
cuida que las actividades planteadas no requieren el uso de matrices de evaluacion o
rabricas demasiado complejas.

-Las rabricas propuestas se basan en los rangos del sistema de evaluacion institucional:
Desempefio Bajo (Calificacion > 3.0), Basico (3.0 — 3.9), Altos (4.0 — 4.4) y Superior
(4.5-5.0).

-La retroalimentacién informal registrada es poca y limitada a lo anteriormente
expuesto.

-El apartado Exploracién (6 Inicio) registra una breve confusién entre haber consignado
instrucciones para el trabajo o aspectos de gestion de la clase con verdaderos criterios
de evaluacion.

Planeacion 5
(Anexo 8)

26 de octubre de 2018
Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso: 602

-Esta planeacion propuso rutinas de pensamiento concatenadas con las usuales
introducciones tematicas por cuenta del profesor, asi pues, se volvié al establecimiento
de criterios evaluativos tanto desde la vision del docente como desde los referentes
tedricos.

-Las rubricas usadas continuaron planteando pocos criterios de evaluacion, pero
sencillos de aplicar y cuidando la coherencia con la actividad a evaluar. Por otro lado,
las ribricas siguen considerando — de forma problematica — los rangos del sistema de
evaluacion de la IE en la que se llevd a cabo el presente estudio, estos son: Desempefio
Bajo (Calificacion > 3.0), Bésico (3.0 — 3.9), Altos (4.0 — 4.4) y Superior (4.5 -5.0).
-La retroalimentacion informal debido a los pocos registros en detalle parece fue
relegada a algo incidental.

TRIANGULACION

Como ya es usual la Planeacién 1 se ha constituido como el referente contra el cuél se
marca el avance propuesto en las demas Planeaciones. El contenido evaluativo del
correspondiente formato e incluso la posicién en el mismo (Gltimo de los folios), dejan
en claro que la evaluacién se desarroll6 no en sincronia con los demas aspectos
planeados, sino que — en oposicion a las otras clases — como una actividad que viene al
final del tema.

Con respecto a las demés planeaciones, la primera también adolece de criterios claros
respecto a las dimensiones evaluables del conocimiento a tratar, asi como de métodos
claros de evaluacion.

Por otro lado, las Planeaciones 2 — 5 en los apartados dedicados al Desempefios de los
estudiantes y especialmente en aquellos de desarrollo paralelo, denominados Valoracion
continua muestran suficientes elementos para hablar de una evaluacién mas
estructurada, permanente y que acompafa el proceso de manera efectiva.

Si bien a veces se difuminan algunas lineas divisorias entre lo que es un criterio y una
instruccion (como en la Planeacion 4) no deja de presentarse una claridad acumulativa
respecto al planteamiento de criterios, la definicién de rubricas y la claridad conceptual
en torno a la evaluacion, en lo que puede considerarse sus dos dimensiones practicas, la
Retroalimentacion formal e informal.

En cuanto a métodos para la evaluacion o en los términos usados por la misma
planeacion, la Retroalimentacion formal, las Planeaciones 2 — 5 coinciden en conjugar
dos vias distintas, una cerrada tipo test (Planeacion 4) centrada en valorar la
competencia identificar y sus relacionadas mediante pardmetros fijos, cefiidos al
contenido y otro camino mas basado en la expresion libre de un pensamiento que sin
desconocer la identificacion de elementos solicitados, reconozca también patrones y
llegue a generalizaciones.

Finalmente, un elemento que merece mencion y se estrend en las Planeaciones 3 — 5
corresponde a la inclusion en las ribricas de las actividades (rutinas, taller) los rangos
de calificacion que maneja la Institucion Educativa (bajo, basico, alto y superior) con
una orientacién al manejo de la competencia y no del contenido; no obstante, aln
permanece la inquietud en el docente de la pertinencia de dichos rangos para la
valoracion de las rutinas, debido al exclusivo manejo que se hace en ellas acerca de la
visibilizacién y movilizacion del pensamiento.
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Discusion de este componente: ElI Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias solo
puede entenderse mientras se tenga presentes los propositos y metas de aprendizaje que el
profesor expreso en la correspondiente planeacion. Consecuentemente unas secciones méas
arriba, en el apartado subtitulado Discusion sobre las Orientaciones en torno a la ensefianza
de la ciencia, se establecio que las ultimas tres clases se decantaron por la ensefianza de la
ciencia como un proceso en que predomina el desarrollo de habilidades de pensamiento
integrado (Magnusson et al. 1999), que a la larga debe contribuir a la identificacion de
elementos, caracteristicas, patrones y problemas cientificos respecto a los cambios que la

actividad humana ha imprimido en el mundo natural (OCDE, 2006).

Aungue no deba perderse de vista el encomiable proposito enunciado anteriormente,
la presente discusion solo se centraré en los resultados de la triangulacion correspondiente y
como respuesta a la Orientacion de la ensefianza proceso, ya que la evaluacion debe ser
consecuente con la Orientacion definida para la ensefianza. Asi pues, el que la primera
planeacion no haya incluido momentos mas seguidos y definidos para la evaluacién fue una
debilidad, sobre lo cual se realizaron acciones de mejoramiento para las demas planeaciones.
Asi pues, para las clases que tuvieron rutinas de pensamiento se puede considerar a Ritchhard
et al. (2014), quienes manifiestan que en la evaluacién mediante rutinas es indiferente el
momento especifico de la clase en el cual ésta se aplique ya que existe una gran dependencia
con el tipo de rutina a implementar. Para otras actividades, Perkins y Blythe (1994)
cuestionan que la evaluacién se deje para el final ya que se priva al estudiante de
oportunidades para reflexionar sobre su aprendizaje desde el principio y a lo largo de
cualquier etapa de la secuencia de ensefianza. Valga notar que las planeaciones subsiguientes
se alinean con lo manifestado por Perkins y Blythe (1994) y se evidencian en que cada
Desempefio de comprension planeado progresa simultdneamente con su contraparte de

valoracion continua.

Resulta interesante que tanto las Planeaciones (2 — 5) como las rubricas de cada
actividad recurran al uso de criterios claros para una cabal aplicacion de la evaluacién, esto,
sin lugar a duda constituye un notorio cambio en la practica del profesor. Para Popham

(2011), desde un punto de vista tedrico afirma que plantear objetivos para una clase
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desconociendo criterios evaluativos es a menudo retorica vacia. Por otro lado, desde una
perspectiva practica los criterios constituyen un apoyo para que los estudiantes respondan
adecuadamente a lo que se supone deben aprender y para que el profesor defina lo que es una

actuacion o desemperio estudiantil acertado y desacertado en el aula.

Otro aspecto novedoso que resulto de la triangulacion y que merece mencion es la
coexistencia en las posibilidades de la retroalimentacion de una dimension formal y otra

informal, con cierta preponderancia de la primera en la planeacion de la clase 1.

De acuerdo con el trabajo de grado de Polania (2015) la dimension formal de la
retroalimentacion obedece a toda observacion que el docente haga de forma puntual y/o por
escrito, aqui caben entre otros las rabricas, listas de chequeo, pruebas escritas, ejercicios de
lapiz y papel y comentarios puntuales durante exposiciones. Por otro lado, y de acuerdo con
el mismo autor (2015) la dimension informal la componen las generalidades, correcciones,
indicaciones y comentarios verbales y espontaneos que el docente haga sobre la marcha al
trabajo de los estudiantes. Para los intereses de la presente propuesta y de acuerdo con Polania
(2015) la importancia de estas dimensiones reside en “generar evidencia sobre el estado que
el estudiante ha logrado en una competencia particular” (p. 35). En suma, la
retroalimentacion desde estas dos perspectivas plantea una sinergia mas que interesante entre
lo tedrico (formal) y lo experiencial (informal) que permite una mejor reflexion sobre el

Conocimiento relativo a la evaluacion de los saberes.

Finalmente y en cuanto a los métodos de evaluacién referidos, por un lado los de tipo
prueba escrita; generalmente rigurosos y por otro las rutinas, cuya evaluacion no se
recomienda tan preceptiva, resulta plausible que se continien combinando ocasionalmente,
algo que en si mismo dinamiza la evaluacion, no obstante, también es deseable que estos
métodos ademas de estar disponibles para la clase, sean ellos mismos evaluados
permanentemente respecto a sus ventajas y desventajas a la luz de dispositivos o técnicas

concebida para este fin (Magnusson et al., 1999).

El dltimo componente del CDC sobre el cual se ha de indicar los resultados de las
planeaciones es el Conocimiento sobre las estrategias de ensefianza (ver matriz de

triangulacion en tabla 28).
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Tabla 28. Matriz de triangulacion de Planeaciones respecto al Conocimiento sobre estrategias de
ensefianza

Planeacion Componente del CDC: Conocimiento sobre estrategias de ensefianza

-En un apartado denominado ¢(Cémo? — Detalles de la clase se nombran algunas
actividades propias de la Metodologia de ensefianza, a saberse:

« Breve repaso de conceptos vistos previamente

« Presentacion e instrucciones de un taller de aplicaciéon de conocimientos
* Desarrollo del taller

« Socializacion de algunos trabajos.

Planeacion 1
(Anexo 4) L . . . .
25 de octubre de -El _apartado Progedm_uentog |nstru00|0nales_dlspone de tres espacios, cOmo se muestra
2016 abajo y entre paréntesis un ejemplo de las acciones que corresponde a cada uno y que se

. . corresponde entre si:
Relaciones inter e P

intraespecificas

Curso: 609 « Actividades del Estudiante (Verbalizacion breve de la reflexion)

« Actividades del Docente (Presentacion, explicacién motivacion a la reflexion y al
pensamiento y a dejarlo por escrito)
 Herramientas didacticas (TICS y posible ejercicio de Unica pregunta).

-Llama la atencion un apartado titulado Estrategias Adicionales para atender las
necesidades de los estudiantes, pero que por el contenido que expone hace mas referencia
al manejo de actitudes estudiantiles discolas.

Como se ha sefialado anteriormente con esta planeacién empieza a desarrollarse una
propuesta basada en una secuencia de tres pasos: Exploracion (Inicio), Investigacion
guiada (Desarrollo) y Proyecto de aplicacion o sintesis (cierre). Las similitudes con los
Ciclos de Aprendizaje de Lawson et al. (1989), saltan a la vista. Los aspectos mas
representativos de esta secuencia de actividades se presentan a continuacion:

Planeacion 2
(Anexo 5)
28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion

-El primer apartado de Exploracién o inicio incluye la aplicacion inicial de la rutina de
pensamiento Antes pensaba / Ahora pienso, apelando a una pregunta muy puntual.
También se incluye la presentacion del tema mediante diapositivas e incluso mencionando
un tiempo aproximado de 30 minutos. Las diapositivas incluyen ejemplos gréficos, texto

del agua y preguntas.
Curso: 703 L .
-En el apartado Investigacion guiada se desarrolla una lectura con algunas preguntas de
tipos interpretativo y argumentativo. Seguidamente se propone un trabajo por pares para
comparar respuestas, acordar y producir en sintesis una sola respuesta.
-La actividad final consiste en la aplicacién de la parte final de la rutina de pensamiento
Antes pensaba / Ahora pienso.
Planeacion 3
(Anexo 6) -El primer apartado de Exploracién o inicio corrige la inclusién de la presentacion o
23 de marzo de 2018 introduccion tematica usando diapositivas y solo registra la aplicacion inicial de la rutina
Separacion de de pensamiento Antes pensaba / Ahora pienso.
mezclas: purificacion
del agua -En todo lo demaés el desarrollo de esta planeacion es muy similar a la anterior llevada a
Curso: 602 cabo con un curso 7°, salvo el perfilamiento de algunas preguntas en la aplicacion de la

lectura como también se omiti6 el ejercicio colaborativo.
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Planeacion 4
(Anexo 7)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares

-El primer apartado de Exploracién o inicio registra la implementacion del ejercicio ¢ Qué
recuerdo? Sobre organelos celulares, enfocado principalmente en auscultar y aprovechar
concepciones ingenuas y presaberes alrededor del tema.

-En el apartado Investigacion guiada se presentan mediante diapositivas tanto las
generalidades conceptuales como las instrucciones para el desarrollo del taller de
investigacion. Las diapositivas incluyen ejemplos graficos, imagenes, texto y preguntas.

Curso: 602

-La actividad de aplicacién consiste en el desarrollo del taller de identificacion de
organelos celulares.
-El primer apartado de Exploracién o inicio registra la instruccion y aplicacion de la rutina
. Puente 3 — 2 — 1. Pensado en
Planeacion 5
(Anexo 8) S . . .

26 de octubre de -En el apartado_ ,Investlgacmn gma(_ja se p_Iantegr) tres momentos un primero consistente
2018 en la presentacion conceptual mediante diapositivas, posteriormente la aplicacion de un

Uso y conservacion
de los ecosistemas
Curso: 602

breve texto expositivo sobre problematicas ambientales y entonces la parte final de la
rutina Puente 3 -2 —1.

-Finalmente, en el apartado de Sintesis (Cierre), la actividad consiste en la aplicacion del
ejercicio de afinamiento de competencia identificar, via rutina juego de la explicacion.

TRIANGULACION

Respecto al Conocimiento sobre estrategias especificas para la ensefianza del area, la
Planeacion 1 de forma muy general enumera algunas actividades para desarrollar en la
clase, concatenadas y que bajo un orden intuitivo; se proponen para la consecucion de los
estandares o resultados de aprendizaje propuestos. En el apartado subsiguiente
(procedimientos instruccionales) se especifican mucho mejor otras actividades
importantes, pues se subordinan a jerarquias cuya exposicion numerada y a través de
columnas en paralelo, muestran que dichas actividades se desarrollan simultdneamente.
El propédsito de destacar lo anterior obedece a que dicho conjunto de rasgos, pero
especialmente la forma de estructurarlos; constituye la mayor semejanza entre la
Planeacion 1y las demés planeaciones.

Por otro lado, en términos de este Conocimiento se puede decir que la Planeacion 3
aplicada a un grado 6°, es una mejora de la Planeacién 2 aplicada a un 7°. Las mejoras
pueden entenderse en el contexto de la trasformacion de la préctica y se constituyeron a
partir de la respuesta de los estudiantes a la lectura y al ulterior trabajo por pares.

Todas las Planeaciones, con mayor claridad de la 2 — 5, aplicaron como estrategia general
para la implementacion de la Orientacion de la ensefianza, lo denominado por Lawson et
al. (1989) como ciclo de aprendizaje y reconocido por Magnusson et al. (1999) como una
secuencia instruccional de tres o cuatro fases (tres para el caso). Dichas fases en palabras
de Magnusson (1999) son: exploracion, introduccion a los términos y aplicacion de
conceptos. Estas, en la terminologia de los formatos 2-5 corresponden respectivamente a
Exploracion, Investigacion guiada o Desarrollo y Proyecto de sintesis o aplicacion de
cierre.

Finalmente, en cuanto al conocimiento de estrategias de tema especifico (o especificas
segun el tema), resultd interesante observar como a partir de la Planeacion 2 el docente
afin6 progresivamente, tanto las representaciones especificas que us6, los ejemplos y en
general el material grafico. Igualmente sucedid con actividades especificas como las
lecturas, cuyos textos y sus preguntas derivadas pudieron corroborarlo entre la clase 2 y
3. También se gand en precision respecto a ejercicios destinados a fortalecer competencias
(particularmente identificar) lo cual se pretendié concretamente mediante el ejercicio de
juego de la explicacion, como lo atestigua la Planeacion 5 y el correspondiente analisis
de su diario y trascripcion—semaforizacion. Concretamente, para el fortalecimiento de la
competencia identificar a lo largo de la investigacion se utilizaron recursos y actividades
que van desde el uso de videos (Planeacién 1), ilustraciones e imégenes (Planeacion 2 y
3) , taller (Planeacién 4) y rutinas méas estructuradas como el juego de la explicacion
(Planeacion 5), todas ellas con preguntas orientadoras que promovieran la
retroalimentacion en aras de dicha competencia.
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Discusion de este componente: EI Conocimiento acerca de las Estrategias de
Ensefianza de la ciencia resulta fundamental ya que su incremento en la practica docente
fruto de su reflexion, cada vez permitira al docente frente a la pregunta de ¢(Como responder
a las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes? Una respuesta inicial estriba en que como
lo destaca Lawson et al. (1989) el aprendizaje necesita de procesos en espiral,
primordialmente ascendentes por eso las planeaciones se dieron usando secuencias de
ensefianza que respondieran a estas necesidades cuya respuesta en el aula son los ciclos de
aprendizaje, lo cual se pretendio favorecer desde las planeaciones, siendo estos ciclos un
aspecto preponderante del discurso sobre las Estrategias especificas de area, desde la
perspectiva de Magnusson et al (1999). Resulta bastante llamativo — si bien no se va a
profundizar en esto aqui — que, como lo reconociera el mismo Lawson et al. (1989), no
solamente el aprendizaje pueda comprenderse como un proceso ciclico sino la que misma
Ciencia también lo es, asi como el disefio de la investigacion—accion que por demas privilegia

la metodologia del presente estudio.

El importante conocimiento sobre ciclos de aprendizaje para el docente en cuestion
mantenia una forma apenas intuitiva, esto lo demuestra la Planeacion, diario y clase No. 1.
No obstante, las necesidades investigativas y la reflexion conexa hicieron que rapidamente
se satisficiera la necesidad de sistematizar las practicas de una forma tal que sus rasgos mas
distintivos pudieran caracterizarse como primer paso para advertir los cambios que deben
darse en su practica pedagogica. Los 4 ciclos de aprendizaje ulteriores, reflejados en las
subsiguientes planeaciones, no solo dieron cuenta de una nueva estructuracion, sino que
como puede desprenderse de Magnusson et al. (1999) el conocimiento de estrategias

profesorales para la ensefianza — aprendizaje de la ciencia expanda sus limites.

Como lo demuestran las Planeaciones, tal vez el componente del Conocimiento
pedagdgico que mas avance haya demostrado durante la préctica de quien se suscribe sea el
de estrategias de ensefianza. Claramente lo anterior no debe eclipsar los logros evidenciados
en Evaluacion y Orientaciones para la ensefianza. No obstante, las planeaciones registraron
un adelanto significativo en las dos subcategorias que integran este conocimiento y que

Magnusson et al. (1999) ha dado en llamar Conocimiento de estrategias de area especifica y
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Conocimiento de estrategias de tema especifico. EI primero compete a los ciclos de

aprendizaje y el segundo a las representaciones y actividades especificas para cada tema.

Este Gltimo mostr6 su progreso a través de las planeaciones partiendo de actividades
inespecificas y con poco sentido hasta llegar a rutinas enfocadas de forma muy precisa,
buscando una actuacion mas centrada en el desarrollo de competencias, apoyada en la
movilizacién del pensamiento, para lo cual la accién empleo textos cientificos, preguntas, la
discusion de algunos conceptos, talleres y la aplicacion de rutinas que fueran de la naturalidad
de las concepciones previas a explicaciones mas fundamentada y con miras al maximo

provecho educativo de las habilidades que el estudiante posee.

Finalmente, y sopesando lo hallado del Conocimiento sobre estrategias de ensefianza,
es menester reconocer que para enriquecer la practica se necesita orientas las actividades para
temas especificos hacia lo que Magnusson et al. (1999) claramente identifico como las
ayudas que pueden ofrecerse al estudiante para la comprension de conceptos o relaciones
cientificas, algunas de estas actividades son situaciones problemas, simulaciones, proyectos
de investigacion o experimentos y de estas no hubo registro en el trascurso de las clases

analizadas.

Diarios de campo por componentes del CDC

El siguiente apartado presenta las conclusiones obtenidas a partir del cruce de los
registros consignados en los diarios de campo de las 5 clases analizadas, que de acuerdo con
Elliot (1991) responde a los aspectos que recogidos en dichos documentos “difieren,

coinciden y se oponen” (p. 103).

Dichas conclusiones se originan a partir de la propuesta de Magnusson, Krajcic &
Borko (1999) para el CDC; las discusiones de cada componente son presentadas de manera
particular, aludiendo tanto los presupuestos del planteamiento del problema de investigacion
como algunas observaciones de iniciadores y expertos en el enfoque de la investigacion—
accion que han enriquecido la discusion al fundamentar la comprension de las préacticas
pedagdgicas y sus posibles rutas de transformacion y mejoramiento, tal como es el entendido

de que las ideas cuando se someten a la prueba de la practica demuestran su capacidad para
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la mejora y el logro de un aumento en el conocimiento acerca de las précticas de ensefianza
(Kemmis & McTaggart, 1988).

Se da inicio entonces con el primer componente, las Orientaciones para la ensefianza
de la ciencia. La respectiva matriz de triangulacion de los diarios (ver tabla 29) da cuenta de

los resultados obtenidos en este componente a lo largo de las cinco clases.

Tabla 29. Matriz de Triangulacion de Diarios de campo respecto a Orientaciones entorno a la ensefianza
de la ciencia

Diarios de
Campo

Componente del CDC: Orientaciones entorno a la ensefianza de la ciencia

Diario 1
(Anexo 9)

25 de octubre de 2016
Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

Las orientaciones son informales y con un caracter dirigido a la gestion de la clase, se
anuncia un repaso del tema anterior, se motiva la participacion de los estudiantes,
apelando a su entusiasmo. Después se dan instrucciones para las distintas actividades:
video, discusion mediante metaforas, socializacion, etc.

No hay una indicacion en el sentido de Orientaciones que define Magnusson et al
(1999).

Diario 2
(Anexo 10)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

Si bien no se explicita una orientacion en particular, el constante uso de preguntas por
parte del profesor y el énfasis en la comprension mediante uso de ejemplos gréficos y
lectura de textos cientificos permite entrever que la orientacién de la clase oscila entre:
-Ayudar a que los estudiantes desarrollen habilidades generales enfocadas en el proceso
cientifico (competencias).

-Transmitir hechos y fendmenos cientificos.

Diario 3
(Anexo 11)
23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion

Se declara y anota en el tablero un objetivo: “mirar la importancia de algunos elementos
quimicos para la vida humana”. Por ejemplo, conformando algunos compuestos como
el agua.

Durante los primeros minutos de la clase se plantean preguntas buscando viabilizar el
objetivo enunciado al comienzo de la clase. No obstante, algunas respuestas de los
estudiantes, en el sentido de “;Qué piensas cuando escuchas ?” comienzan a
mostrar que el asunto del agua se desvia por otras vertientes, se desenfoca un poco.

del agua . . .
Cur50‘9602 Ante declaraciones de los estudiantes sobre la decantacion como “el agua se va para
’ arriba y el aceite para abajo” el docente desliza interrogantes esperando que los
estudiantes cuestionen sus propias aseveraciones, solo uno declara que es al revés pero
que no entiende muy bien cdmo (a partir de este punto se perciben al menos tres
orientaciones posibles de ensefianza: Proceso, Did4ctica y Descubrimiento).
El docente inicia la clase subrayando en el cuaderno el objetivo claro a los
Diario 4 estudiantes, el de empezar el estudio de la estructura interna de la célula.
(Anexo 12)

1 de junio de 2018

Estructura celular:

organelos celulares
Curso: 602

Se introduce en la clase algo que puede ser Util en aras de mantener con firmeza el
dialogo de la misma, una especie de polo a tierra; cuando el docente pide que alguien
recuerde el objetivo u orientacion de la clase, dado al comienzo. Incluso a fuerza de
asignar un punto positivo, un estudiante lo recuerda: se esté analizando la estructura
interna de la célula a partir de sus organelos.
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La orientacion de la ensefianza no es explicitada a los estudiantes, no obstante,

AD'a”OfS implicitamente es evidente la intension docente que de inicio visibiliza ideas que los
(Anexo 13) estudiantes espontaneamente manifiestan respecto a los contenidos ensefiados para
26 de octubre de 2018

luego aplicar ejercicios que depuren dichas habilidades para identificar y relacionar
conceptos cientificos dentro de categorias mas amplias como la conservacion del
medio ambiente.

Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso: 602

Desde el Diario 1 es notorio que por objetivos u orientaciones se entienden, no los
propdsitos y metas en términos de Magnusson, Krajcic & Borko (1999) sino ciertos
pardmetros intuitivos sobre la gestion de la clase, se confunden orientaciones con
instrucciones para la realizacion de ejercicios, el correcto entendimiento de los topicos,
etc. Durante la clase 2, el correspondiente Diario registra la misma ausencia que el
anterior, si bien en el horizonte ciertos indicios de la clase parecen apuntar a dos
posibles orientaciones:

-Desarrollo de competencias necesarias para los procesos de la ciencia

-Transmisién de fendmenos y hechos cientificos.

El Diario 3 registra una mayor concientizacién en cuanto a la importancia de plantear
objetivos dentro de una orientacion de ensefianza bien definida (fortalecimiento de
habilidades) y el acometimiento de acciones concretas para desarrollarla; preguntas,
rutinas de pensamiento, ejercicios de identificacién. No obstante, aun la orientacién de
la clase debe ser mas trabajada y explicita. Por otro lado, el mismo docente reconoce
algunos indicios que podrian indicar ensefianza por descubrimiento otra orientacion
para la Ensenanza de la Ciencias que busca “proveer a los estudiantes de las
oportunidades para que por su propia cuenta descubran conceptos cientificos
prefijados” (Magnuson Et.Al, 1999, p.100).

El Diario 4 evidencia mayor énfasis en que la clase comience subrayando una
orientacion clara y coherente con Magnusson, Krajcic & Borko (1999), mediante el
objetivo de la clase, que se explicita e incluso se enfatiza otra vez a los estudiantes. El
Diario 5 finalmente no registra que hubo presentacion manifiesta del objetivo o meta
de la clase a los estudiantes, pero valora el que implicitamente las actividades llevadas
a cabo se enmarcaron en la orientacion Proceso. Es decir, la depuracion de habilidades
para identificar y relacionar conceptos cientificos dentro de procesos de pensamiento
empleados por los cientificos para adquirir nuevo conocimiento, en el mismo sentido
dicha orientacion se materializa a partir de la planeacién y de actividades de aula
coherentes.

TRIANGULACION

Discusion de este componente: En cuanto a las Orientaciones para la ensefianza de
la ciencia, la concurrencia y transformacion de esta categoria del CDC a través de las clases
analizadas va sucediéndose desde su clara ausencia en las dos primeras, hasta la deteccion de
ciertos rasgos emergentes que apuntaban a orientaciones indiscutibles denominadas por
Magnusson, Krajcic & Borko (1999), Proceso, Didactica y Descubrimiento. De éstas el
docente investigador finalmente se decantd por Proceso. Esta orientacién ofrece al profesor
la posibilidad de introducir a sus estudiantes a procesos de pensamiento que emplean los
cientificos para adquirir nuevo conocimiento. Esta depuracién tanto en la practica docente
como en los desempefios o logros propuestos para los estudiantes claramente se ven apoyados

si se encaminan al fortalecimiento de competencias cientificas como identificar y sus
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relacionadas, lo que a su vez es coherente con los lineamientos ministeriales, el modelo

desarrollista de la institucién y el planteamiento del problema de la presente investigacion.

Pasando al segundo componente del CDC, el Conocimiento sobre el curriculo en

ciencias, los resultados son expuestos a continuacion (ver tabla 30).

Tabla 30. Matriz de Triangulacién de Diarios de campo respecto al Conocimiento sobre el curriculo de
ciencias

Dgrlos de Componente del CDC: Conocimiento sobre el curriculo de ciencias
ampo

Diario 1

(Anexo 9)
25 de octubre de 2016  No hubo registro

Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

Diario 2
(Anexo 10)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

En general los temas explicados: tipos de mezclas, métodos de separacion de mezclas,
aplicaciones a la vida real, més los aportes de los estudiantes tienden a desbordar el
temario “grueso” del programa.

Diario 3
(Anexo 11)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 602

La clase se enmarca en los contenidos y competencias para grados 6° & 7° que
recomienda el MEN en los estandares: Clases y separacion de mezclas, y propiedades
de la materia.

Diario 4
(Anexo 12)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares

No hubo registro

Curso: 602
Diario 5
(Anexo 13) Al inicio de la clase se recuerda a los estudiantes que el trabajo dispuesto se enmarca en
26 de octubre de 2018  las competencias cognitiva y procedimental.

Uso y conservacion de
los ecosistemas
Curso: 602

TRIANGULACION

En los términos en que Magnusson, Krajcic & Borko (1999) definen este componente,
esto es; por un lado, los objetivos y metas obligatorias que encarga el ministerio y la
secretaria de educacion local y por el otro los programas y recursos curriculares
especificos recomendados, es poco lo recogido en las clases analizadas, ademas las
alusiones a este componente del CDC en los términos dados son distantes. El Diario 2
registra a modo de queja el exceso de temas en el programa tematico, lo que puede
apuntar a un uso escaso de los recursos recomendados por el ministerio y/o a la escasa
idoneidad que el docente les atribuye. El Diario 3 registra que dicha clase (y las demas)
ha sido concebida dentro de los pardmetros enmarcados en los Estandares de
competencias para el grado correspondiente, lo cual evidentemente responde a los
objetivos y metas imperativas en los términos de Magnusson et. Al. (1999) En el mismo
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sentido el diario 5 reporta que el profesor recordé a sus estudiantes la correspondencia
entre el trabajo propuesto y las competencias planteadas en el Sistema de Evaluacion
Institucional (SIE).

Una posible razén por la que este componente no es tan evidenciable desde los diarios
de campo es que dada su naturaleza tacita se explicita mayormente en las
planeaciones, por lo que en las clases se ha percibido mas sus efectos que su misma
concurrencia. No obstante, el Conocimiento sobre el curriculo de ciencias viabilizé la
Orientacion de la ensefianza y estructur6 las fases de las clases, a la vez que sugirio
que recursos eran los mas idéneos, que actividades hubieron de ser implementadas,
que evaluacion, tareas y demés aspectos para una ensefianza efectiva. Pese a esto el
componente curricular es uno de los que presenta mayores dificultades en términos del
CDC por lo cual se requiere seguir profundizando a fin de fortalecer la practica.

Discusion de este componente: Con referencia al Conocimiento sobre el curriculo
en ciencias, si se divide la argumentacion con que Magnusson, Krajcic & Borko (1999)
describen este componente en una subcategoria general y otra especifica, se ha encontrado
que lo registrado en los diarios apunta a mantener cierta obediencia en la planeacién y la
ejecucion de la clase respecto a lo primero, esto es los estandares gubernamentales, el sistema
de evaluacién institucional y hasta el perfil del estudiante que define el Proyecto Educativo
de la institucion (PEI). Sin embargo, en la segunda categoria, esto es el conocimiento de
programas especificos para el curriculo de ciencias, en donde se evidencian algunos aspectos
de necesaria consideracion buscando necesariamente una mayor trasformacion en la practica

del docente investigador.

El aspecto de mayor consideracion, con respecto a lo anterior es la falta de suficiente
conocimiento de programas tanto nacionales como extranjeros con especificidad suficiente
para ensefiar la Ciencia en grados 6° y 7°. A este respecto es bueno aclarar que la practica
docente acostumbrada, de la que se parte para realizar su caracterizacion y explorar rutas
transformadoras, oscilaba entre dos extremos, la alta dependencia de libros de texto y la
ejecucion ocasional de actividades disefiadas autbnomamente por el docente. Dos polos que,
sin un polo a tierra, no aportaban suficiente estructura al desempefio de aula, ni del docente
ni de los estudiantes. Esta situacion ha venido subsanandose gradualmente apuntando a una
ensefianza mas centrada en competencias mediante la implementacién de rutinas y ejercicios
gue movilicen el pensamiento. No obstante, a raiz de la presente investigacion y a la luz de
las lagunas constatadas por medio de los instrumentos metodoldgicos se ha llegado a una
plena consciencia de que el programa curricular especifico para la practica profesional no se

va a encontrar hecho a la medida de las necesidades en la literatura o va a ser el producto
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adecuado y prescrito por alguna junta educativa estatal como lo sugieren Magnusson, Kraijic
Y Borko (1999, p.104) sino que resulta de un constructo permanente entre el docente y la
escuela sobre la base de una hipdtesis de trabajo fomentada a su vez por el dialogo entre

teoria y préctica.

El tercer componente del CDC corresponde al Conocimiento sobre la comprension

de los estudiantes en ciencias. Los resultados pueden ser vistos en la tabla 31.

Tabla 31. Matriz de Triangulacién de Diarios de campo respecto al Conocimiento sobre la comprension
escolar de las ciencias

Diarios de Componente de CDC: Conocimiento sobre la comprension de los estudiantes en
Campo ciencias
Diario 1 Luego que el docente evidencia cierta intuicion sobre la manera de aclarar algunos
(Anexo 9) términos clave como “Relacion” el profesor percibe la baja retencion que los estudiantes
25 de octubre de pueden presentar por el exceso de informacién que el video vierte en la clase. Intenta
2016 “tranquilizar” a los estudiantes con expresiones como:

Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

- Ya veremos, tranquilos, etc.

Diario 2
(Anexo 10)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

Aungue se ha percibido de forma intuitiva, es decir, no como elemento considerado en
la planeacion, resulta notoria la idoneidad de ahondar en el razonamiento de los
estudiantes mediante cadenas de dos, tres 0 mas preguntas, esto conmina al estudiante a
pensar con mayor profundidad, incluso responsabilidad y producir cada vez respuestas
mas exactas respecto del conocimiento cientifico. También es recomendable hacérselo
notar.

Al margen de la Comprension escolar de las ciencias, propiamente dicha se percibe que
la alta frecuencia en preguntas aclaratorias de los estudiantes sobre lo que se debe
ejecutar, dan cuenta de la baja capacidad para decodificar lo que se les pide. Esto parece
ocasionarse por una baja comprension textual, también de las preguntas subsiguientes y
una baja capacidad de escucha atenta. Lo cual inexorablemente redundara en habilidades
poco desarrolladas para depurar la comprension en ciencias.

Diario 3
(Anexo 11)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 602

Mediante algunas preguntas el docente intenta relacionar el asunto del agua, como
compuesto quimico con el conocimiento previo de los estudiantes.

Diario 4
(Anexo 12)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares
Curso: 602

La permanente indisciplina que generan algunos estudiantes que distrayéndose dispersan
la atencion general es reflejo de una baja apreciacion respecto de la ensefianza de ciertos
contenidos. Mucho més cuando la ensefianza tiende a alargarse por la numerosa cantidad
de topicos que deben ser presentados, tal es el caso aqui de los tipos de células, sus
diferencias y los organelos que las constituyen.

Durante la implementacion del taller y ante el afan de los estudiantes por preferir el
responder acertadamente, antes que aprender, se hace necesario que el taller contenga
incluso recomendaciones morales: “No mire lo que hace su compaiiero”, “no adivine las
respuestas sino lea” etc. Inclusive, para reforzar estas conductas se hace necesario separar

filas.
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Las dificultades mostradas por la mayoria de los estudiantes respecto a la comprensién y
aplicacion de metaforas como requerimiento para un aprendizaje profundo implican que
ademas de las consabidas normas gramaticales y sintacticas, los estudiantes deben ser
impelidos a emplear el pensamiento abstracto. Pensamiento poco trabajado con
estudiantes de 6° (=10 — 12 afios).

Diario 5
(Anexo 13) Dichas dificultades mostraban que no se planteaban las dos proposiciones que se
26 de octubre de comparan en una met&fora como también que no se dio una buena conexién o
2018 sencillamente se ignoro el tema al que debid haber aludido la metéafora.

Uso y conservacion
de los ecosistemas Para muchos estudiantes no resulta tan evidente la diferencia entre explicar un aspecto
Curso: 602 de una imagen y dar razones por las que se cree que esto sea asi (y no de otra forma), que
son el punto 2 & 3 del Juego de la explicacion.

Los estudiantes presentan en el mismo sentido de los puntos anteriores dificultades para
abundar en sus descripciones de lo que ven, falta vocabulario.

Si se considera que cierta cantidad de vocabulario es necesaria como requisito de
aprendizaje, el Diario 1 registra que los estudiantes manejan en general un bagaje
minimo que permite comprender algunos conceptos apelando a sindnimos y términos
relacionados. Si bien a pesar de lo anterior, sigue resultando exigente aprovechar videos
educativos que abundan en conceptos y explicaciones cientificas. Lo anterior puede ser
achacado al grado de idoneidad del material audiovisual pero también es un indicativo
de algunas dificultades para el aprendizaje en términos del desarrollo de conocimiento
especifico a partir de estos materiales. Por otro lado, el Diario 2 no registra problemas
de comprension especificos de la Ciencia, al menos no en los términos establecidos por
Magnusson et al. (1999) mas bien en una mano registra un problema de comprension
textual y baja escucha mas o menos generalizado; que influye en el aprendizaje propuesto
y en la otra mano una buena mayéutica para ahondar en el razonamiento de los
estudiantes. Esta Gltima técnica se repite en el Diario 3, solo que mas enfocada a
auscultar algunas preconcepciones de los estudiantes.

El Diario 4, al igual que el Diario 2 coincide en subrayar mas que problemas de
comprension especificos, algunas situaciones comportamentales que invariablemente
repercutiran en el tiempo de aprendizaje. Finalmente, el Diario 5 refleja una
contradiccion respecto al Diario 1 enfatizando el problema que supone la estrechés del
vocabulario que maneja la mayoria de los estudiantes, ademas de la novedad sefialada en
cuanto a lo poco desarrollado que manifestaron los estudiantes tener su pensamiento
formal, algo evidenciado mediante un ejercicio de metaforas y que en definitiva
constituye una dificultad para un aprendizaje ulterior y mas profundo.

TRIANGULACION

Discusion de este componente: La Comprension de los estudiantes en ciencias trata
de indagar que conocimiento debe poseer el docente para ayudar a que sus estudiantes
desarrollen conocimiento cientifico especifico. Los autores clasifican en dos subcategorias
este conocimiento: Requerimientos para el aprendizaje de conceptos cientificos especificos

y Areas de la ciencia en que los estudiantes encuentran dificultad.

Las dificultades en cuanto a vocabulario y comprension textual detectadas en 3 de los
5 diarios pueden englobarse dentro de la segunda categoria, si bien el que puedan
interpretarse como habilidades tangenciales o generales, no evita su sefialamiento en virtud
de que proveen un panorama amplio respecto del nivel de desarrollo y aprendizaje de los

estudiantes, mejor expresado por Kaufman (como se cité en Ramirez 2014), quien destaca
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que “la riqueza en el vocabulario no solo es un indicador del buen desarrollo del lenguaje,
sino que ademads cristaliza la inteligencia, la capacidad de aprender y la capacidad del
pensamiento abstracto” (p. 45). En el mismo sentido Gutiérrez—Braojos y Salmeron (2012)
advierten sobre la importancia de la comprension de textos y su repercusion en la ensefianza

de las ciencias al afirmar que

Su cardcter transversal conlleva efectos colaterales positivos o negativos sobre el
resto de las areas académicas, tanto que, las dificultades del lector en comprension de textos
se transfieren al resto de areas curriculares. Las habilidades en dicha competencia pueden
facilitar una eficacia transversal al resto de aprendizajes, como por ejemplo en la resolucion

de problemas (p. 184).

Por otro lado, los inconvenientes por baja atencion registrados en el diario 4 respecto
a un taller de estructura celular pueden entenderse a la luz de lo sefialado por Magnusson et
al. (1999) en el entendido de una escasa conexion que establecen los estudiantes con
conceptos que les resultan abstractos o poco afines a su experiencia cotidiana y que
obstaculizan el énfasis puesto en fortalecer la competencia identificar. Encima, la
concurrencia de un pensamiento abstracto o formal poco extendido se vuelve a evidenciar
durante la clase 5 mediante la rutina puente 3 — 2 — 1 con las palabras y metaforas poco
estructuradas de los estudiantes, lo cual viene a confirmar la necesidad de reportar este tipo
de pensamiento como susceptibles de mejora. La practica pedagdgica debe pues,
enriquecerse a partir de estos hallazgos ineludibles para aspirar a una transformacién mas

consolidada.

Como fruto de la reflexidn a raiz de estos registros es de resaltar la buena disposicion
de rutinas de tipo presentacion y exploracion de ideas, las que como puente 3 —2 — 1y el
juego de la explicacion constituyen potentes herramientas centradas en elucidar los
conocimientos previos que tienen los estudiantes, siendo empujados a ir mas alla de estos y
por otro lado haciendo que los escolares observen detenidamente caracteristicas y detalles de
objetos o eventos y luego generen mdultiples explicaciones de por qué algo es como es
(Ritchard et al, 2014). Aspectos que apuntan a dos asuntos fundamentales, por un lado, al
rastreo de ideas errdneas, las cuales de acuerdo con Magnusson et al. (1999) interfieren de

modo complejo con el desarrollo de conocimiento cientifico. Por otro lado, resulta
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igualmente notable las posibilidades que ofrecen este tipo de rutinas para reconducir las
nociones inexactas en los estudiantes mediante procedimientos que privilegien el
fortalecimiento de competencias como identificar, algo que por deméas subyace al propdsito
general de la presente investigacion (pero para tener una idea mas clara de su desarrollo se
considerara para un momento posterior a la inclusién del andlisis incluso de las

transcripciones de clase).

Dejando de lado lo anterior, se da paso a los resultados del cuarto componente del

CDC, el Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias (ver tabla 32).

Tabla 32. Matriz de Triangulacion de Diarios de campo respecto al Conocimiento sobre la evaluacion en
ciencias

Dg;:rc])rs):e Componente del CDC: Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias
Diario 1
(Anexo 9)
25 de octubre de La evaluacion se hace de manera muy informal mediante puntos positivos que se otorgan
2016 cuando los estudiantes realizan aportes significativos de manera verbal.

Relaciones inter e
intraespecificas
Curso: 609

Diario 2
(Anexo 10)

28 de abril de 2017
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 703

Existe una constante interferencia de los estudiantes para que se les adjudiquen puntos
positivos por participacion (un tipo de nota méas bien informal), demanda que, si no se ve
prontamente satisfecha, promueve el desorden y la indisciplina de los estudiantes.

Por lo demas se efectlia seguin las correspondientes rlbricas aplicadas a las elaboraciones
efectuadas por los estudiantes, sus respuestas al texto cientifico.

La rutina de pensamiento se evaltia comparando el vocabulario, también aplicando una
rabrica.

La retroalimentacion se manifiesta inicialmente de forma verbal y dirigida a los
estudiantes que mas interés muestran.

Diario 3
(Anexo 11)

23 de marzo de 2018
Separacion de
mezclas: purificacion
del agua
Curso: 602

Una primera evaluacién contempla la participacion, asignando de manera un tanto
informal puntos positivos a quienes hagan aportes a la discusion inicial de los contenidos.
Asi se hace una breve retroalimentacion aprovechando las mejores manifestaciones de
interés en los estudiantes.

La evaluacion formal se lleva a cabo durante las tres etapas planeadas y se aplica sin
problema los instrumentos disefiados para ello: Rutina de pensamiento y lectura cientifica
(también mediante sencillas rubricas).

Diario 4
(Anexo 12)
1 de junio de 2018
Estructura celular:
organelos celulares
Curso: 602

El patron que se sigue es, por un lado, el de una evaluacion informal basada en la
participaciéon que se premia con puntos positivos y por otro las elaboraciones mas
formales de los estudiantes, en este caso el taller de identificacion de organelos.
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Diario 5

26(('16<\an§():(t?1;r?;)de La evaluacién informal basada en la participacion no se ha vinculado tanto, a diferencia
2018 de clases anteriores. La evaluacion que mas se ha privilegiado es con base en las

elaboraciones de los estudiantes, una evaluacion mas formal en este caso las dos rutinas

Uso y conservacion . . X - B
y de pensamiento aplicadas mediante sus correspondientes rubricas.

de los ecosistemas
Curso: 602

Desde el Diario 2 la aplicacion de ribricas toma precedencia para lo que el docente llama
evaluacion formal, es decir el producto del aprendizaje de los estudiantes llevado a cabo
mediante, ejercicios, rutinas, talleres y demas ejercicios de los que queda un resultado
primordialmente escrito.

Todos los diarios, con la excepcion quiza del 5 reportan una fuerte inclinacion del docente
a privilegiar y recompensar la participacion estudiantil, esto es respuesta a preguntas,
aportes y demas verbalizacion dinamica de ideas y conocimientos.

El docente muestra una tendencia a dividir la evaluacion bajo el esquema simple de lo
formal e informal, lo escrito y riguroso y lo intuitivo y espontaneo. Claramente la
evaluacion que mas pesa es la formal (Diarios 2 — 5), los aspectos informales se ofrecen
a los estudiantes como complemento de la nota final, esto es claramente contradictorio
con lo expuesto en el anterior parrafo. “Por otro lado, los diarios permiten percibir cierta
evolucion en la forma de evaluar, donde en un comienzo se favorecian discusiones y
actividades mas abiertas y espontaneas (Diario 1), durante las que se incitaba mucho la
participacion verbal, para seguir luego a la aplicacion de herramientas y ejercicios que se
cifien a una rdbrica y en los que toman precedencia las ideas previas, procedimientos mas
claros y un mayor énfasis en el desarrollo de competencias.

En cuanto a la retroalimentacion, se da una tendencia incongruente a llevarse a cabo
principalmente de manera informal, mediante un acompafiamiento conversacional a los
estudiantes que en las clases muestran mayores debilidades.

TRIANGULACION

Discusion de este componente: De acuerdo con Tamir (citado en Magnusson et al,
1999), el Conocimiento acerca de la evaluacion en ciencias se refiere a dos aspectos, el
conocimiento sobre las dimensiones dadas a un contenido cientifico que sean susceptibles de
ser evaluadas y al conocimiento de los métodos mediante los cuales se evaltua dicho

aprendizaje.

Los anteriores aspectos de este componente estan presentes en las clases, si bien de
una manera que exige desarrollarse mucho mas en el futuro inmediato. Las dimensiones
sobre el aprendizaje de contenidos cientificos que el docente privilegié empezaron con un
manejo conceptual elemental para dirigirse progresivamente sobre una aplicacion cada vez
mas depurada de competencias centrales como identificar. Esta preferencia por lo cognitivo
y procedimental es en parte reflejo de los Estandares Basicos de Competencias en Ciencias
Naturales (2004), que enarbolan metas como “Identifico condiciones de cambio y de
equilibrio en los seres vivos y en los ecosistemas” (p. 18). Lo anterior también es concordante
con la naturaleza técnica de la institucion educativa, cuyo modelo desarrollista privilegia la
exploracién de la cultura a través del desarrollo de conocimiento cientifico, no solo basado
en el mero aprendizaje de contenidos de acuerdo con la logica de las ciencias, sus teorias,
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leyes y conceptos sino también de acuerdo con el método mediante el cual las ciencias se han
construido (Conaldi, 2017).

En cuanto a los métodos de evaluacidn se perciben dos modalidades. Por un lado, se
mantienen instrumentos cerrados, los tipicos tests 0 exdmenes cuyas respuestas tienden a ser
concretas (véase Anexos 10, 11y 12 de los Diarios 2,3 y 4) y que en efecto Magnusson et al.
(1999) avalan para una dimension del aprendizaje centrado en la comprension netamente
conceptual. Por otro lado, los diarios 2, 3, 4 & 5 insisten en la aplicaciéon de rutinas de
pensamiento, cuya apelacion a respuestas abiertas, uso de imagenes, simbolismos y colores
que valorados mediante sus correspondientes rubricas pueden permitir una alta variedad de
informacion para una evaluacion mas formativa. Indudablemente tanto unos instrumentos
como los otros constituyen verdaderos insumos que de entrada permitirian desplegar
procesos evaluativos que segun Popham (2011) consisten en el establecimiento de acciones
cuidadosamente planeadas por los profesores que sobre las evidencias obtenidas de sus

autoevaluaciones faciliten ajustes respecto a aquello que han de mejorar cuando ensefian.

Finalmente, y respecto a la aplicacion de rutinas de pensamiento como herramientas
de evaluacion y por extension cualquier dispositivo o técnica de evaluacion que el docente
investigador pretenda implementar en el aula, Magnusson et al. (1999), recuerda que no es
solo aplicarlo y ya, sino que su conocimiento incluye la idoneidad respecto de los contenidos
a ensefar, sus ventajas y desventajas. En el mismo sentido, de los mismos autores hay una
invitacion a que el profesor en cuestion no haga depender la evaluacion en su aula Unicamente
de instrumentos disefiados por el mismo, sino que recurra a instrumentos y procedimientos
que son el resultado del esfuerzo investigativo de muchos académicos, que a la postre

responden con mayor tino a las exigencias de las reformas educativas.

Finalmente, se muestran los resultados del quinto y ultimo componente del CDC, el

Conocimiento sobre las estrategias de ensefianza, los cuales se presentan en la tabla 33.
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Tabla 33. Matriz de Triangulacion Diarios de campo respecto al Conocimiento sobre estrategias de
ensefianza

Dgl;g;éje Componente de CDC: Conocimiento sobre estrategias de ensefianza
Se aprecia el uso de representaciones en diapositivas que se aprovechan para aclarar
algunos conceptos como individuo, poblacion comunidad; algunas de las
representaciones explicitadas en Magnusson et al incluyen: Imagenes y ejemplos.
El profesor incluso reta a los estudiantes para que vean mas alla de la imagen,
preguntando ;Qué puede haber en el agua de la imagen, que sabemos que esta alli,
aunque no lo veamos?
Conceptos como parasitismo se explican automaticamente mediante ejemplos, se asume
que no se necesita previamente una definicion o teorizacion, que la ejemplificacion basta.
El parasitismo facilita ejemplos graficos ciertamente desagradables lo que contrasta con
los ejemplos “mas positivos” de comensalismo y mutualismo.
Diario 1 La imagen de un tigre y un leén mas “jugando” que compitiendo genera ambigiiedad y
(Anexo 9) ambivalencia, ademas de la socarroneria de algunos estudiantes.
25 de octubre de
2016 Algunos ejemplos de la “vida real” llevados con poco tacto como estrategia de
Relaciones inter e comparacion para entender mejor algunos conceptos, dan para que algunos estudiantes
intraespecificas se pasen de los ejemplos y lo vuelvan burla o juego.
Curso: 609
El uso de ciertas expresiones como “... ni se beneficia ni se perjudica” usadas en la clase,
calan en los estudiantes, al rato se ve que las utilizan en sus propios razonamientos.
El uso de la resolucion de metaforas que buscaba reforzar las ideas ensefiadas
previamente no fue implementado con prolijidad ya que generd cierta confusion
conceptual y en consecuencia algo de indisciplina, no obstante, la participacion de la
mayoria de estudiantes durante este ejercicio fue notable.
La realizacion de la ultima actividad (una cartelera) compromete ligeramente el dominio
de grupo ya que después qué se hacen los cambios de sillas en mesa redonda los
estudiantes se desorganizan, el profesor pide que hagan la lectura por lo que aparece el
juego y la indisciplina, seguidamente el profesor debe repetir instrucciones grupalmente
lo que incrementa la indisciplina, si bien finalmente poniéndose a trabajar.
Se explicitan las instrucciones para la aplicacion de la 1°@ parte de la rutina de
Diario 2 pensamiento Antes pensaba / Ahora pienso, la pregunta de dicha herramienta es ;Cémo
(Anexo 10) sé que el agua de los bebederos [p. Ej: del colegio] es buena para tomar? Debe ser
28 de abril de 2017  respondida a partir de lo que cada estudiante sepa. Algunos estudiantes casi que
Separacion de instintivamente responden:
mezclas: purificacion o  “...ysino sénada”
del agua A lo que el profesor matiza algo has de saber ... la gran mayoria de los estudiantes
Curso: 703 parecen entender las instrucciones y proceden con esa primera parte.

El docente guia el razonamiento de los estudiantes mediante el uso de diapositivas y un
texto cientifico que incorpora algunas preguntas, la participacion de los estudiantes es
intensa. Claramente no hay claridad respecto a la respuesta al ejercicio de la rutina.

Durante la explicacién de las diferencias entre mezclas homogéneas y heterogéneas a
pesar de que se intenta usar ejemplos graficos que remarquen dichas diferencias, muchos
estudiantes aln se confunden en el aspecto conceptual.
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Se explicitan las instrucciones para la aplicacion de la 1°® parte de la rutina de
pensamiento Antes pensaba / Ahora pienso, la pregunta de dicha herramienta es ;Cémo
sé que el agua de los bebederos del colegio es apta para el consumo? Debe ser respondida
a partir de lo que cada estudiante sepa.

El docente guia la atencién de los estudiantes mediante el uso de diapositivas donde se

Diario 3 ven ejemplos graficos y a partir de estos plantea preguntas aclaradoras, la participacion
(Anexo 11) de los estudiantes es muy buena.
23 de marzo de 2018
Separacion de El docente evita profundizar sobre la propiedad densidad, ya que al ser ésta una
mezclas: purificacion caracteristica que relaciona dos propiedades extrinsecas (masa/volumen) poco
del agua estudiadas, prevé algunas complicaciones si se hubieran adicionado al ya cargado
Curso: 602 vocabulario implicado.

Se aplica un texto cientifico sobre el cual se pide a los estudiantes que subrayen algunas
palabras clave, reescriban con sus palabras sus parrafos y procedan finalmente a
responder unos cuestionamientos. Los estudiantes en su mayoria al ver que es un texto
corto (3/4 de pagina) y manejable se motivan mas y proceden a trabajar con normalidad,
ofreciendo interesantes resultados.

No se plantea actividad de inicio o de exploracion.

La estrategia usada por el docente, tipificada como ciclo de aprendizaje (VEASE
APARTADO: ACTIVIDAD PROPUESTA), privilegia una explicacion de la estructura
interna de la célula mediante el modelo didactico tipico, a base de ilustraciones, ejemplos
y analogias entre cada organelo celular y un dispositivo familiar para el estudiante que
asemeje su funcionalidad. El docente considera que la comparacion Célula — fabrica es
la mas provechosa.

En el ambito de las representaciones usadas para exponer algunos conceptos celulares
causd mayor interés cierta ilustracion que mostraba la tarea de un estudiante que
mediante dos huevos, uno con su yema conservada y el otro con la yema esparcida,
diferenciaba lo que seria una célula eucariota versus una procariota.

Respecto de la aplicacion del taller se observan varias cosas llamativas que dificultaron

Diario 4 su comprensién y un desarrollo méas deseable:
(Anexo 12)
1dejuniode 2018  a) Dicho ejercicio implicé la consideracion de tres y hasta mas variables por cuenta de
Estructura celular: los estudiantes (Nombre del organelo, descripcion, funcién y ubicacion en el gréfico),
organelos celulares esto les genero confusion.
Curso: 602 b) Dicho taller abord6 12 organelos lo que supuso demasiada informacion,

especialmente una excesiva cantidad de instrucciones para considerar.

c) El docente en su explicacion debid buscar atajos para aclarar algunos pasos en la
resolucién del taller, lo que en la practica tiene buenos efectos, pero queda la
sensacion de que el taller pudo ser mas directo e inteligible.

d) El desarrollo del taller es todo menos que tranquilo y apacible, la mayoria de los
estudiantes ni siquiera se tomo la molestia de leer todas las instrucciones, generando
indisciplina, distraccion, etc. Ante esta situacion causada por lo explicado en a) y b)
el docente al registrar que el avance del taller en la mayoria de estudiantes no se
precisaba, debi6 proveerles verbalmente de muchas méas pautas para la realizacion de
la actividad, pero lo deseable era que el taller se hubiera desarrollado plenamente por
los estudiantes.

e) No obstante, la situacion indeseable descrita previamente en d), la solucion a la que
el docente recurrié encontrd una respuesta positiva en la mayoria de los estudiantes
participando y desarrollando el ejercicio, incluso discutiendo y valorando entre ellos
las posibles respuestas.

Diario 5 Se aplica al inicio y durante un tiempo prudencial (157); la Rutina puente 3 — 2 — 1
(Anexo 13) Formular sobre el tema: labras, d sfora), | id
26 de octubre de (Formular so ore el tema: tres palabras, dos preguntas y una meta ora), luego se pide a

2018 algunos estudiantes que socialicen algunas de sus respuestas.
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Uso y conservacion  Ante el desconocimiento de la mayoria sobre la manera de formular una metafora debi6
de los ecosistemas  invertirse un tiempo aproximado de 15 para explicar la cuestion mediante algunos
Curso: 602 ejemplos.

Se presenta a los estudiantes mediante diapositivas los términos y conceptos basicos de
la conservacion de ecosistemas y se complementa mediante un pequefio texto cientifico
de tres parrafos sobre:

a)  Cantidad de especies en los dos tipos de ecosistemas (natural y humano).

b)  Origen de la energia en los dos tipos de ecosistemas

c)  Uso del agua en los dos tipos de ecosistemas

Los estudiantes en general muestran buena disposicién con su atencion y lectura.

Posteriormente se aplica la rutina Puente 3 — 2 — 1, se pide a los estudiantes antes que
resuelvan la parte final que tengan en cuenta hacer dicha porcién a consciencia,
intentando mejorar las respuestas o conocimientos de la fase inicial. A partir de esto los
estudiantes escribieron en un parrafo una reflexion consistente en determinar si se cruzo
0 no el puente (establecer si hubo movilizacién en el pensamiento, de acuerdo a las
respuestas). Resultd llamativo que algunos estudiantes respondieran que incluso se
habian quedado “a la mitad del puente”.

Para el docente no resulté cdmodo o sencillo ensefiar ciencias mediante metéforas, a
pesar de que es un recurso poderoso para movilizar el pensamiento y desarrollar un
aprendizaje profundo, las metaforas resultan tan abiertas que pueden llegar a desorientar
el sentido de algunos conceptos cientificos. La incomodidad manifiesta se dejé ver con
algunas explicaciones y ejemplos poco acertados, que requirid para valorar algunas
metaforas propuestas por lo estudiantes.

Las preguntas formuladas por los estudiantes y solicitadas mediante la rutina mostraron
algunas dificultades en su redaccidn, su simpleza (generalmente empezando por ;Qué
...7) pero especialmente llamativo fue que no se abordara el tema principal:
Conservacion del medio ambiente.

A continuacion, se explica y aplica la rutina El juego de la explicacidn, consistente en
generar explicaciones y nuevas posibilidades a partir de descripciones de imagenes 0
parte de ellas.

No deja de ser llamativo que el profesor percibi6 la necesidad de verbalizar demasiado
las instrucciones de las rutinas a pesar de que éstas tenian claramente especificados sus
puntos en los materiales facilitados a los estudiantes (en particular la rutina: juego de la
explicacion). Es decir, los estudiantes parecen hacer muy poco esfuerzo por leer y menos
aun por comprender lo que tienen que hacer y por si fuera poco algunos necesitan
levantarse y buscar al profesor para que amplie las explicaciones.

El Diario 1 reporta la puesta en practica de una clase que muestra algunas situaciones de
confusion e indisciplina, en tanto que el profesor mutd la estrategia de la clase desde una
actividad més abierta y participativa hacia un trabajo por grupos que exigié mayor
concentracion. Es de destacar que los estudiantes en general respondieron
adecuadamente a la presentacion de imagenes y ejemplos gréaficos, no asi en cuanto a
metaforas y comparaciones o transposicion de los conceptos cientificos hacia situaciones
mas cotidianas. De otro lado no se dio un aprovechamiento suficientemente explicito de
las preconcepciones de los estudiantes. Por su parte el Diario 2 ya consigna el beneficio
de evidenciar preconcepciones mediante una rutina de exploracién de ideas, esta clase
evidencia mayor estructuracion tipo exploracion = Introduccién de términos y
aplicacion de conceptos. Al igual que en Diario 1 se sirve de una presentacion en las que
se apela mucho a la ejemplificacion gréfica, no asi en cuanto a la aplicacion de textos
cientificos. El Diario 3 recoge observaciones similares al 2 en virtud que se aplicé una
planeacién muy similar, obteniéndose una diferencia substancial por cuanta de la mayor
receptividad y calidad del trabajo del grado 6° versus el 7° donde se habia aplicado
anteriormente.

TRIANGULACION
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En cuanto al Diario 4 la estructura exploracién de ideas previas = Introduccion de
términos = aplicacion de conceptos, se ve privada de su primer paso. Es decir, se pasa
directamente a la introduccién de términos mediante ejemplos graficos e imagenes
interesantes (como fue la constante en todas las otras clases) y luego se aplica un taller
que proporciona tanto informacién de introduccion conceptual como aplicacion de esta,
que a la final devino poco accesible para los estudiantes. La desconcertante respuesta de
la mayoria demostr6 que plantear las actividades o desempefios de clase ignorando los
conocimientos previos resulta poco acertado. El Diario 5 muestra nuevamente la
estructura modular de la clase exploracion de ideas previas = Introduccién de términos
= aplicacion de conceptos y agrega un segundo ejercicio a modo de segunda actividad
para profundizar en la aplicacion conceptual consistente en una rutina de pensamiento
centrada en la explicacion a partir de la observacion, identificacion y descripcion de una
imagen relacionada con el tema. Los estudiantes responden mejor a este Gltimo ejercicio
que al planteado como parte de la primera rutina (puente 3 — 2 — 1) ya que no implica el
uso de metaforas. Respecto a esto Ultimo resulté llamativo cierto registro en el diario
como observacion conexa no descriptiva, en donde el docente empero, reconocid que la
rutina juego de la explicacion debié implementarse de una manera mas integrada a la
estrategia general. El Diario 4 y 5 también indica una evolucién en el uso de las
estrategias que favorecen la competencia identificar toda vez que para la clase 4 se
plantearon dos actividades especifica para la identificacion de los organelos celulares,
una de iniciacion y exploracion y otra de consolidacion, pero no se innova en la
metodologia; en la clase 5 el planteamiento se desarroll6 a través de dos rutinas, aunque
lo cierto es que la primera de estas generéd un resultado mas favorable al cambio
conceptual, mientras que la segunda (El juego de la explicacion) si guardé una gran
especificidad hacia el desarrollo de habilidades mas estructuras para la observacion.
Todos los diarios tal vez con la excepcion del 3 reportan una primera actitud de los
estudiantes, un tanto dificil que puede ser atribuible a la novedad de algunas actividades,
no obstante, la poca o nula reincidencia de esto indica que estas actitudes se atenuaron
en el trascurso de la clase.

Discusion de este componente: Apelando nuevamente a Magnusson et al. (1999) es
necesario recordar que estos autores comprenden el Conocimiento sobre las estrategias de
ensefianza a partir de dos subcategorias: ElI conocimiento de estrategias para el area
especifica (o asignatura) y el conocimiento de estrategias para los temas especificos de cada

area. Como se ve es una distincién acorde al alcance de cada conocimiento.

Las anotaciones del diario de campo de la clase 1 (ver Anexo 9), al igual que la
subsecuente informacion para la matriz de la triangulacion el docente no tuvieron un enfoque
especifico hacia la identificacion de aspectos concernientes al ciclo de aprendizaje (aspecto
gue Magnusson et al (1999) destacan de forma relevante para el componente en cuestion,
mas bien, si se dio en los términos de las estrategias especificas de subtemas
(representaciones y actividades); debido a esto y para no causar ruido en la informacién, no
se tiene en cuenta en esta seccion los aportes que se dan desde la transcripcion de la clase).
A partir de la segunda clase analizada resulta bastante evidente que el docente busco

estructurar sus clases de acuerdo con lo que Magnusson et al. (1999) llaman secuencia de
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ensefianza (0 secuencia instruccional) compuesta por tres o cuatro fases. Para ser mas
especificos, la estrategia usada por el docente, manifestada con mayor claridad en los diarios
2, 3y 5eslaconocida como ciclo de aprendizaje. Una estrategia especifica del &rea que esta
constituida por tres fases: Exploracion de ideas previas, introduccion conceptual y aplicacion
de conceptos (Lawson, Abraham & Renner, 1989). Mas alla de que los autores en cuestion
recomienden la estrategia de ciclos de aprendizaje para la mayoria de Orientaciones en torno
a la ensefianza de la ciencia, la ausencia de referencias a dicha estrategia en el diario de la
clase 1y su implementacion parcial en la cuarta evidencian las vacilaciones que el docente
tuvo que sortear para primero convencerse que dicha estrategia a base de ciclos fue idonea y
segundo para consolidarlos en sus clases, especialmente respecto a las posibilidades ofrecidas
para determinar cambios significativos en la practica pedagdgica del docente investigador.

Si bien la planificacion y ejecucion de estos ciclos de aprendizaje no es nada nuevo,
si se requiere profundizar en ellos, pues para el profesor—investigador han representado un
muy buen vehiculo para organizar y anticipar los momentos de la clase, viabilizar las
orientaciones para la ensefianza que el ensefiante desed durante su labor, como también
fueron Utiles para caracterizar su practica pedagdgica y desarrollar procesos estratégicos
dentro del aula. Incluso autores como Lawson et al. (1989) aseveran que los ciclos de
aprendizaje “recrean varias fases del proceso de hacer ciencia, que es generalmente continuo
y ciclico” (p. 55). De igual manera respecto al objetivo declarado de desarrollar estrategias
que propicien en los estudiantes la competencia cientifica identificar, los anteriores autores
se pronuncian favorablemente al aducir que el desarrollo de habilidades mediante ciclos de

aprendizaje es un pilar para el mejoramiento del curriculo de ciencias.

La puesta en practica de la estrategia por ciclos en las clases 2 y 3 es fruto de una
primera reflexion que permitié el perfilamiento de las actividades entre una y otra
(especificamente en lo referente a la introduccién conceptual), lo que también evidenci6 una
mejor disposicién de los estudiantes. No obstante, el hecho de que los diarios 4 & 5 parecen
registrar respectivamente un retroceso y una actividad implementada de forma poco fluida,

merecen comentario aparte.

Al respecto, y en los términos de Kemmis & McTaggart, (1988), en donde la

“reflexion rememora la accion tal y como ha quedado registrada a través de la observacion
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... pretendiendo hallar ¢l sentido de los problemas y las restricciones que se han hallado en
la accién estratégica” (p. 19). Es justo reconocer que la Orientacion para la ensefianza
escogida por el profesor y nombrada por Magnusson et al. (1999) como Proceso:
Introduccion de los estudiantes a procesos de pensamiento empleados por los cientificos para
generar nuevo conocimiento, y la estrategia global de ciclos de aprendizaje no avinieron
armoniosamente. Basicamente el docente privilegié una con respecto a la otra. Al centrarse
mas en el fortalecimiento de la competencia identificar mediante actividades puntuales relegd
(especialmente en la clase 4) pasos que ofrecen mucho apoyo para el aprendizaje, la gestion
de la clase y que estan englobados en los ciclos de aprendizaje como son la exploracién de
ideas previas. Por otro lado, al ejecutar en la Gltima clase la rutina Juego de la explicacion
tras la parte final de la rutina Puente 3-2-1 queda la sensacion de que dicha herramienta

habria podido implementarse mejor conectada con los resultados de la rutina Puente 3—-2-1.

Para concluir la anterior idea, el fortalecimiento de las competencias en los
estudiantes debe considerar tantos sus ideas previas como la aplicacion de ejercicios, como
rutinas especificas y que desarrollen bien con gradualidad y/o simultaneidad su competencia
identificadora y las que de ésta se derivan: observar, relacionar, explicar, etc. No importando
incluso, que haya que modificar las rutinas, pero siempre dentro del flujo e influjo de un ciclo
de aprendizaje, el cual subsumido en un plan de accion, se afina cada vez mas, se nutre
flexiblemente de las experiencias pasadas, y siendo consciente de los riesgos continda

mirando hacia adelante con eficacia (Kemmis & McTaggart, 1988).

Respecto al conocimiento de estrategias para los temas especificos de cada area,
corresponde recordar que Magnusson et al. (1999) divide este conocimiento en dos sub—
subcategorias: las representaciones para temas especificos y las actividades para temas
especificos (que también pueden entenderse desde el seminario de investigaciéon como
recursos dentro de las estrategias de ensefianza). En cuanto a la primera, los diarios reportaron
en todas las clases que el docente se sirvi6 de ejemplos gréaficos, infografias e ilustraciones a
las que los estudiantes respondian participando, evidenciando comprension. Inclusive se
Ilegd a usar analogias y metaforas en las clases 1 & 5, sin embargo, éstas ultimas fueron las
que evidenciaron mayor problematicidad, debido a la escasez de trabajo con este tipo de

recursos durante su escolaridad sumado al hecho que la formulacién e incluso explicacién de
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estas comparaciones resulté un poco abstracto y dificil para los estudiantes. Ante estas
dificultades Magnuson et al. (1999) invitan al docente investigador a que previamente analice
las fortalezas y debilidades que ofrece cada representacion para asi mejorar sus esquemas de
representacion, un aspecto que por leve que parezca hace parte del conjunto de elementos

para la trasformacion de la practica profesoral.

En cuanto a las actividades para temas especificos, entendidas por Magnuson et al.
(1999) como demaostraciones, simulaciones, problemas de investigacion, experimentos, etc.
Estas no se registraron, si bien se reconoce su enorme potencial para consolidar competencias
Yy su ausencia es una invitacion a considerarlas para una practica profesional posterior mucho

mas equilibrada.

La preferencia que acreditan los diarios respecto a que el docente solo se haya
decantado por representaciones como estrategia especifica para ensefiar los contenidos, si
bien; puede interpretarse como un desaprovechamiento de todo el potencial que ofrece el
Conocimiento sobre estrategias de ensefianza, vale aclarar que en su practica comun el
docente en efecto se sirve de practicas de laboratorio donde lleva a cabo demostraciones,
procedimientos y experimentos de variado tipo.

Transcripcion de clases por componentes del CDC

Los resultados en relacion con las transcripciones de las clases (las cuales se
encuentran en los anexos 17 al 21) tuvieron como base fundamental la semaforizacion de
estas de acuerdo con los cinco componentes del CDC que se tienen de la propuesta de
Magnusson et al (1999); cada componente se presentd en dichos resultados con un color
diferente (ver anexo 16). Es decir, los resultados se muestran por cada componente del CDC,
y en cuanto a la transcripcion y semaforizacién que se presentan en las tablas de dichos
anexos, éstas se acompafan de una breve descripcion y reflexion acerca de la actuacion del
docente en cada episodio evidenciado en las clases, los episodios corresponden a momentos

especificos del desarrollo de la clase, que en su conjunto la integran.

A continuacion, se presenta la triangulacion y la respectiva discusion por

componentes del CDC (sobre todo a la luz de la perspectiva tedrica abortada en este estudio,
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mencionada lineas atras) en busca de destacar los aspectos contrastantes y sobresalientes de
cada componente entre clases y develar aspectos de transformacion de la practica. Esto se
realiza con el fin de consolidar la caracterizacion de la practica pedagdgica del docente
investigador a lo largo de las diferentes etapas de su investigacion y asi ir alcanzando el
primero de los objetivos especificos. En la discusion se identifican, también, algunos aspectos
necesarios de transformacion en la préctica del docente, para ir consolidando el segundo
objetivo especifico de la investigacion, tal como se fue desarrollando en las secciones previas

sobre las Planeaciones y los Diarios de campo.

En el anexo 17 se presenta la semaforizacion de las clases en las cuales emergi6 el
componente del CDC Orientaciones para la ensefianza de las ciencias desde la propuesta
tedrica de Magnuson et al (1999), acompafiado de la reflexion sobre la actuacion del docente

frente a dicho componente.

En la tabla 34 se sintetizan y contrastan los aspectos mas relevantes de las
orientaciones para la ensefianza en cada clase; para lo cual hay que considerar que desde la
perspectiva de Magnusson et al (1999) para cada tipo de orientacion hay tanto una meta como

una caracteristica de ensefianza.

Tabla 34. Triangulacion de las clases respecto a las Orientaciones para la ensefianza de la ciencia
Triangulacién componente del CDC “Orientaciones para la ensefianza de la ciencia”

Aspecto Metas para la Caracteristicas de la
ensefianza de la Ensefianza
ciencia

Episodio 2: Orientacion: “Didéactica”: Se promovié en alguna medida los
presaberes de los estudiantes en relacion con las relaciones interespecificas;
la validacion conceptual no se desarroll6 dentro del mismo episodio puesto
que lo loable es encontrarla en la medida que se va desarrollando la clase.
Clase 1 Ausente - . TR
Episodio 3: No hubo un desarrollo pleno, pero si una aproximacion inicial a
la orientacion de tipo “Proceso”, la cual en el episodio en cuestion se asocid
con la habilidad de pensamiento y comprension, dadas unas preguntas
intencionadas acerca del fenémeno de las relaciones ecoldgicas y sus
diferentes tipos.
Episodio 1y 7: Orientacion: “Cambio conceptual” : Se desarrollaron las
dos partes de la rutina de pensamiento “antes sabia” vs “ahora sé” en el
inicio (episodio 1) y en el cierre (episodio 7) de la clase, respectivamente,
promoviendo este tipo de proceso en los estudiantes, logrando apreciar en
Clase 2 Ausente ellos la adecuacion inicial de los conceptos al permitirse la contrastacion
los conocimientos previos y los posteriores.

Episodio 2 y Episodio 3: En cada uno de estos episodios se presento
paralelamente dos tipos de orientaciones: la Didactica y la de Proceso.
“Diddctica ”’: En ambos episodios se despleg6 un didlogo mediado por

168



informacién y preguntas entre el docente y los estudiantes, permitiendo la
validacién de los conocimientos que se iban presentando, con base en los
hechos de la ciencia. “Proceso”: Cada uno de estos episodios (2 y 3) dio
lugar a reflexiones enriquecedoras en relacion con aspectos muy
especificos de la tematica entablados entre el docente y los estudiantes,
como fueron los aportes desde la experiencia cotidiana de los estudiantes,
experiencias en aula frente a procesos de identificacion y las repuestas ante
preguntas que dieron evidencias de la comprension de fenémenos.
Adicionalmente, se fomento la integracién de los conocimientos.

Clase 3

Ausente

Episodio 1, 2, 3 (y 7, que no se pudo presentar en la semaforizacién por
fallas en la grabacion): Orientacidn: Aproximacion al “Cambio
conceptual”. En el episodio 1, a través de una discusion guiada con
preguntas de parte del docente afloraron las preconcepciones de los
estudiantes (un paso previo del cambio conceptual), se generaron procesos
de conflicto conceptual y se se fueron convalidando los conceptos
cientificos con la guia del docente. En el episodio 2 se utilizé la misma
rutina de pensamiento que en la clase 2, proveyendo una plataforma inicial
para conocer las preconcepciones de los estudiantes respecto a la tematica.
Se promovio la adecuacion conceptual durante el desarrollo de la clase,
evidenciado con la segunda parte de la rutina (en el episodio 7 al cierre de
la clase). En el episodio 3 el cambio conceptual se favorecié de una manera
muy similar a lo que ocurri6 en el episodio 1, la diferencia recae en la
utilizacion de una situacion problema especifica en la que se conocieron los
puntos de vista de los estudiantes alimentando la discusion guiada por el
docente para ir validando los conocimientos.

Episodio 4: Se desarrollaron dos tipos de orientaciones. Orientacion:
“Diddactica”. Se favorecid la recepcion y el manejo de los conocimientos a
partir de la discusién entre docente-estudiantes en relacién con la
informacion que éste fue suministrando. Orientacion “Proceso”: no se
enfatiza en presaberes, pero si en procesos de pensamiento para ir
consolidando conocimientos formales de la ciencia, por ejemplo, en torno
al tamizado, la decantacion o la sedimentacion, encontrando circunstancias
de aprendizaje muy especificas en las cuales, sin esperar la emergencia de
presaberes, estos surgieron espontdneamente asociados a experiencias
cotidianas de los estudiantes que enriquecieron las reflexiones y la
validacion, o el rechazo, de los conocimientos.

Clase 4

Episodio 2: se alude
someramente a la
meta de aprendizaje
enunciada en términos
de contenidos y no de
competencias, y no al
inicio de la clase,
cuando generalmente
es lo més pertinente.

Episodios 1: Orientacion “Didactica”: EI docente present6 un texto acerca
de la estructura de la célula y los organelos celulares, se realizaron
preguntas alusivas a este conocimiento, y a medida que ellos las fueron
respondiendo, se validaron, o no, los saberes.

Episodio 2, 3 y 4: Orientacion: “Proceso”. El episodio 2 fue la instruccion
de la actividad desarrollada en el episodio 3, en la cual se procur6 fomentar
la capacidad para identificacion de organelos celulares a partir de
informacion previa, asi como asociarlos con sus respectivas funciones
celulares. En algunos momentos hubo conflicto metodoldgico y conceptual,
percibido por el docente, pese a la recurrente explicacién y
acompariamiento para su desarrollo.

Clase 5

<Se compartid la meta
pero por fallas de
grabacion no fue
posible tener la
evidencia de la
transcripcion de los
episodios 1,2 y 3 de la
clase.

Episodio 2 (no grabado) y episodio 4. La Orientacién que el docente
quiso privilegiar manifiestamente fue “Proceso”, sin embargo al existir
dos momentos para contrastar la rutina Puente 3-2-1-el de las ideas
previas (episodio 2) y el de la introduccién de conocimientos nuevos
(episodio 4), la orientacién promueve procesos cercanos al “Cambio
conceptual”. Por otro lado, la aplicacion de una nueva rutina mucho
mas estructurada (Juego de la explicacién) para el desarrollo de
procesos de identificacion, confirma las intenciones iniciales del
profesor de favorecer la orientaciéon “Proceso”
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La tabla 35 resume el tipo de orientaciones para la ensefianza en las clases, su

inclusion tiene como proposito facilitar el seguimiento a esta categoria para su posterior

analisis.

Tabla 35. Tipo de Orientaciones para la ensefianza de la ciencia en las clases

Orientaciones para la ensefianza de la ciencia

Clase 1

Episodio 2:
Episodio 3:

Didactica
Proceso

Clase 2

Episodio 1:
Episodio 2:
Episodio 3:
Episodio 7:

Cambio Conceptual (Rutina “Antes sabia...”)
Didactica y Proceso

Didéctica y Proceso

Cambio Conceptual (Rutina “...-Ahora sé&”)

Clase 3

Episodio 1:
Episodio 2:
Episodio 3:
Episodio 4:
Episodio 7:

Cambio Conceptual

Cambio Conceptual (Rutina “Antes sabia...”)
Cambio Conceptual

Didéctica y Proceso

Cambio Conceptual (Rutina. “...Ahora sé”)

Clase 4

Episodio 1:
Episodio 2:
Episodio 3:
Episodio 4:

Didactica
Proceso
Proceso
Proceso

Clase 5

Episodio 2:

(no grabado) Cambio Conceptual (Rutina Puente 3-2-1 en lluvia de ideas

Episodio 4:

Episodio 5:

Proceso y

Proceso y

Cambio Conceptual (Rutina Puente 3-2-1 con introduccion de

nuevos conceptos

Proceso (Rutina “El juego de la Explicacion”

Discusion de este componente: En cuanto a las Orientaciones para la ensefianza en

las clases, se recuerda que Magnusson et al (1999 p 97) las refieren como “una forma general

de ver o conceptualizar la ensefianza de la ciencia”, y se divide en: 10S objetivos de la

ensefianza de la ciencia y las caracteristicas de la instruccion.
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Los primeros, es decir los objetivos 0 metas de aprendizaje, estan practicamente
ausentes en el discurso e interaccion dialogante del docente con sus estudiantes, y esto se
aplica a casi todas las clases que hicieron parte de este estudio, a excepcion de la clase 4; aun
asi, en esta se descuidan los aspectos mas finos de las metas de aprendizaje, ademas de
referirlas en términos de contenidos y no de competencias (ver dialogo en el episodio 2 de la
tabla 35). No se hara alusidn de este aspecto en la clase 5 debido a la ausencia de grabacion
del episodio que de evidencia del desarrollo de dichas metas.

Este subcomponente (las metas de aprendizaje) emerge mas claramente en las
planeaciones de clases, y no durante la ejecucién de estas; pues como bien lo anotan Borko
& Putnam (citados por Magnusson et al, 1999), su importancia es que sirve a modo de mapa
conceptual para guiar las decisiones de ensefianza sobre cuestiones tales como los objetivos,
el contenido de las tareas de los estudiantes, el uso de libros de texto y otros materiales
curriculares y la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes. Deteniéndose en esto, dichos
elementos hacen parte fundamental de la etapa de planeacion.

Adicional a lo anterior, los objetivos de la ensefianza de la ciencia, como aspecto
constitutivo de las orientaciones para la ensefianza no deben ser confundidos con el
conocimiento acerca de las metas y propositos de un tema dentro del plan de estudios
(conocimiento del curriculo), como se pudo considerar en algin momento de la reflexion,
aunque parecen conceptos parecidos, no lo son, pero si estan estrechamente relacionados
(Magnusson el tal, 1999).

El segundo aspecto corresponde a las Caracteristicas de la instruccion de cada
orientacion Al observar los episodios de clase, las reflexiones y la triangulacion, se encuentra
que el docente se mueve entre tres orientaciones puntuales (en algunos caso apunta hacia el
desarrollo inicial de éstas); siguiendo la propuesta de Magnusson et al, (1999): La orientacion
denominada Proceso, en la cual “el profesor introduce a los estudiantes hacia los procesos
de pensamiento empleados por los cientificos para adquirir un nuevo conocimiento. Los
estudiantes abordan actividades para desarrollar procesos de pensamiento y habilidades de
pensamiento integradas” (p. 101); La orientacion Did4ctica, en la cual “el maestro presenta
informacidn, generalmente a través de una conferencia o discusion, y las preguntas dirigidas

a los estudiantes son para darles a conocer los hechos producidos por la ciencia ” (p. 101); Y,
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la orientacion de Cambio conceptual, la cual consiste en que “Los estudiantes son
presionados por sus puntos de vista sobre el mundo y ofrecen sus propias explicaciones. El
maestro facilita la discusién y el debate necesarios para establecer afirmaciones de

conocimiento validas” (p.101).

Dado lo anterior, se puede hacer un anélisis horizontal de dichas orientaciones
encontrando que la aproximacion al Cambio conceptual estuvo presente en las clases 2, 3 (la
tematica de estas dos clases fue la misma) y 5; se debe aclarar sin embargo que en esta
investigacion no se considera que haya ocurrido un proceso de cambio conceptual
completamente concluido. Por su parte, la orientacion Didactica emergio en las clases 1,2,3
y 4, mientras que la de Proceso en todas (1,2,3,4 y 5).

Desde un enfoque vertical, por clase, se pueden sefialar a grandes rasgos algunas
consideraciones frente a dichas orientaciones (se profundiza en ellas en un momento
posterior). En la clase 1, con respecto al tema de las interacciones ecoldgicas, el docente
favorecio la orientacion Didactica (en la fase de inicio) y la orientacion de Proceso (en la
fase de introduccion de conceptos). Valga aclarar que ésta Ultima se asocia con el desarrollo
del pensamiento y de los procesos cientificos (Magnusson et al, 1999).

En la Clase 2, cuya tematica fueron los métodos de separacién de mezclas, emergio
la orientacién de Cambio conceptual (al menos en lo que se refiere al florecimiento de las
ideas previas) al comienzo y al cierre, toda vez que se llevé a cabo la rutina de pensamiento
“antes sabia - ahora se”-, mientras que las orientaciones de Didé&ctica y de Proceso estuvieron
presentes en medio de dichos momentos, es decir, en lo que fueron las estrategias de
introduccién de conceptos, lo cual se hace coherente con la intencionalidad de reemplazar
preconcepciones que pueden ser err6neas y avanzar hacia conceptos de caracter mas

cientifico.

La clase 3 (cuya tematica fue igual a la de la clase 2) tiene el rasgo caracteristico de
haber sido orientada practicamente desde el Cambio conceptual (no ocurre cambio como tal
pero si se encauzan acciones previas como la identificacion de ideas previas y la adopcion de
conceptos nuevos, no la apropiacion total de éstos), sobre todo con la rutina de “Antes sabia-
Ahora sé€”. Una excepcion de esta orientacion se da en un momento de la fase de introduccion

de conceptos en el cual se favorecio la Didactica y el Proceso. Por su parte, en la clase 4
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(organelos celulares) sobresale la orientacion de Proceso, la cual es la que mas gusta al
docente; sin embargo en ella también se dio un momento de orientacién Didactica.
Finalmente, en la clase 5 (uso y conservacion de los ecosistemas) también es notoria la
predominancia de la orientacion Proceso a través de la rutina Puente 3-2-1 la cual a su vez
favorecio la emergencia de la orientacion Cambio conceptual al desarrollarse en dos
momentos, uno con ideas previas y el otro posterior con la introduccidn de nuevos conceptos.
Un aspecto previo que resaltar frente a esto es el ir abandonando la orientacién Didactica al
ser mas tradicional que las otras y no fomentar la importancia de las ideas previas o los

procesos de pensamiento cientifico.

Antes de avanzar, vale recordar aqui que Magnusson et al (1999) han revisado y
avalan la posibilidad de que en un mismo docente coexistan multiples orientaciones, incluso
si estas tienen metas de ensefianza aparentemente incompatibles (como lo puede ser una

Didactica con una por Descubrimiento)

En busca de caracterizar la practica del docente (primer objetivo de la investigacion),
se iniciara con la orientacion de Cambio conceptual (emergente en clases 2 'y 3). Como se ha
venido insistiendo, no se puede presentar evidencia que dé cuenta de cambio conceptual en
los estudiantes en relacion con las tematicas vistas en clase, pero se entiende que esto es un
proceso lento, gradual, que presenta resistencias (Bravo y Pesa, 2016) y sobre todo que tiene
varios niveles o etapas para su despliegue. Aqui se concibe esta orientacidbn mas como una
aproximacion a estas etapas iniciales, tales como el reconocimiento de las preconcepciones

y la generacién del conflicto conceptual, como algunas de las posibilidades.

En complemento con lo anterior, el Cambio conceptual es una de las orientaciones
usadas por el docente investigador que mas se relacionan con la movilizacién del
pensamiento y por ende con las rutinas de pensamiento. Fuera de las rutinas, dentro de las
caracteristicas de instruccién comunes de esta orientacion se destaca que el docente presento
informaciodn ya sea a través de lecturas y diapositivas, realizd preguntas orientadoras que
promovieron un didlogo con los estudiantes respecto a los temas abordados y también a lo
gue éstos sabian, intuian o interpretaban (presaberes). El docente retroalimento, en mayor o

menor medida las respuestas de ellos y realizd contrastaciones con el conocimiento formal
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de la ciencia a través de su conocimiento, pero también de sus creencias y las de sus

estudiantes.

Ahora bien, en relacion con las rutinas que apuntaron a un desarrollo rudimentario
del cambio conceptual, se encuentra “Antes sabia-ahora se” promulgado al inicio y cierre de
las clases 2 y 3. Sin embargo, un paso mas amplio en la transformacion y el entendimiento
de la préactica del docente investigador se dio en la clase 5 con la introduccion de una rutina
que siendo aun mas estructurada para el fortalecimiento de los procesos de identificacion
(Juego de la explicacion) también favorecio la contrastacion de las preconcepciones y los

nuevos conocimientos en los estudiantes.

Cuando todo esto se da, como ocurri6 en algunos episodios, se crea un compromiso
hacia el conocimiento que es asumido por cada estudiante, como un evento consciente y
sustancial en el que la razon y también la intencion participan, para que, como lo entienden
Gallego y Pérez (1997) haya un aprendizaje significativo, y en el sentido de Novack (1988),
los estudiantes logren la transicién de los conceptos y las proposiciones relevantes que ya
conocen hacia la adquisicion de nuevos conocimientos. Resultados semejantes frente a
procesos constituyentes del cambio conceptual como estrategia efectiva en la ensefianza de
la ciencia han sido encontrados por Mahmud y Gutiérrez (2010) y Vélez (2013), aunqgue ello
sea un proceso dificil que exige aprender a ser gestionado adecuadamente (Bravo y Pesa,
2016).

Asi, con esta aspiracion en mente, y toda vez que el aprendizaje de ideas cientificas
implica cambio conceptual, en la practica pedagogica del docente investigador los
estudiantes fueron guiados a aprender, no de una forma pasiva y/o memoristica, sino
interactuando activamente con las situaciones para que tuvieran mayor sentido, brindando
oportunidades para modificar sus propias concepciones aproximandolas hacia las

concepciones cientificas.

Por su parte, aunque la orientacion Didactica emergié en la mayoria las clases (a
excepcion de la 5), lo hizo especificamente en uno que otro episodio de cada una de éstas. El
docente investigador entiende, desde la definicion dada por Magnusson et al, que esta es una
orientacion mas tradicional, que no toma muy en cuenta las preconcepciones de los

estudiantes, su conflicto ni adaptacion o cambio cognitivo. Las caracteristicas de la
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instruccion en ella también siguieron una pauta en la préctica del docente investigador: se
presenta informacion ya sea a través de una lectura, texto o diapositiva y en dialogo con los
estudiantes previa la formulacién de algunas preguntas orientadoras se va aceptando los
hechos y conceptos cientificos, procurando a su vez y de forma dialdgica atender las

inquietudes conceptuales de los estudiantes.

En cuanto a la orientacion de Proceso, (una traduccion quiza demasiado literal del
citado por Magnusson et al. ,1999 y del programa SAPA de la universidad de Michigan —
Science Process Skills — centrada en procesos desarrollados por la ciencia), es la que mas
favorece la adquisicion de aprendizajes a través del desarrollo de habilidades y competencias,
toda vez que en ella prevalece la puesta en marcha del pensamiento y de los procesos

cientificos, siendo la identificacion uno de ellos.

Tal orientacién se vio instaurada en todas las clases, pero en las tres primeras las
caracteristicas de instruccion se basaron sobre todo en ejercicios de identificacién en
imagenes, promovidos a través de preguntas sencillas y puntuales, que atendian a uno u otro
criterio segun la tematica (al respecto se pueden ver las reflexiones sobre la actuacion docente
que se sefialan en las tablas 35 y 36). Un mayor desarrollo de esta orientacion se presento en

la clase 4, y determinantemente en la 5, sobre esto se volvera unas lineas mas adelante.

Por supuesto, en cada clase existio un conjunto de herramientas, recursos y
actividades particulares para que los estudiantes consolidaran el tema y los aprendizajes.
Frente a esto, es necesario indicar que en algunos episodios el subcomponente de las
orientaciones logra confundirse con el componente “estrategias para la ensefianza”, una

circunstancia que de hecho es también referida en las revisiones de Magnusson et al. (1999).

Por mencionar solo algunos casos (que pueden rastrearse a lo largo de la
semaforizacién) se tiene la clase 2 y 3 en las cuales se presentan y discuten diversas
ilustraciones y ejemplos referidos al magnetismo, la decantacion, la sedimentacion y el
tamizado favoreciendo orientaciones de tipo Cambio conceptual y de tipo Proceso; pero tanto
el uso de los ejemplos como de las ilustraciones en esos episodios hacen parte de las
“representaciones”, las cuales cuentan como estrategias para la ensefianza y no como

orientaciones.
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De forma similar, en la clase 4 la orientacion tipificada como Proceso tuvo una
intencionalidad centrada en el fortalecimiento de la identificacion de los organelos celulares
bajo criterios concretos como la forma y ubicacion, ademés de otros derivados de la
informacion sobre su funcidn, esta orientacion se canalizo a través de una actividad al estilo
taller (las actividades se entienden como estrategias de ensefianza). En la clase 5 a través de
la rutina de pensamiento “El juego de la explicacion”, se favorecieron procesos mas alla de
la identificacion basada en criterios concretos y abstractos, al instar el identificar para
explicar, justificar o argumentar y proponer posibilidades alternativas pero plausibles como
antesala para la formulacion ulterior de hipdtesis. Resultados mas explicitos, y su respectivo
andlisis, en torno a las estrategias para el fortalecimiento de la competencia cientifica
identificar serdn presentados en un apartado diferente, dado que este ha sido uno de los

enfoques principales de la presente investigacion.

Ahora bien, en cuanto a los aspectos por transformar de la practica en relacion con
las orientaciones para la ensefianza (segundo objetivo de la investigacion), se recurre en una

pequefia instancia a lo encontrado por Park y Oliver (2008), quienes enuncian lo siguiente:

“A través de la reflexion sobre la accion, los profesores se dieron cuenta de la
necesidad de ampliacion o modificacién de su planificacion o repertorios para la
ensefianza de un tema en particular. Como resultado, se hicieron adiciones,

reorganizando o modificando su cuerpo existente de PCK para ensefar el tema” (p. 9).

De manera similar a lo sefialado alli, se considera que el docente ha de realizar
importantes modificaciones para que al tener méas presente y hacer explicito con los
estudiantes las metas de aprendizaje, asi como las caracteristicas de la instruccion lo lleven
a depurar su ensefianza en al menos los siguientes aspectos: generar una mejor comprension
acerca de como poder intervenir continuamente durante la ejecucién de la clase para alcanzar
dicha meta asi como un seguimiento mas asertivo en las actividades del aula respecto al tipo
de orientacion, pero también conocer puntos de vista de parte de los estudiantes frente a esos
aspectos ayudando al docente a identificar motivaciones, gustos, intereses pero tambiéen
dificultades. Ademas, en cuanto al aprendizaje, también se estaria involucrando a los
estudiantes en procesos de metacognicién propiciando una mayor consciencia acerca de

coémo aprenden y cdmo van alcanzando las metas planteadas.
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En este sentido se evidenciaron deficiencias, por ejemplo, en la clase 4, donde el
docente aludié someramente a la meta de aprendizaje y no especifico el tipo de orientacion
(cambio conceptual, descubrimiento, pregunta de investigacion, etc.) ni de competencia o de
accion de pensamiento cientifico que esperaba ellos pudiesen consolidar con la misma. Ante
esto Magnusson et al. (1999) instan a que el docente propicie una adecuada interaccion de la
orientacion con los estudiantes en aras de propiciar un mayor desarrollo del CDC, y de guiar
“la toma de decisiones relativa a la planificacion, promulgacion y reflexion sobre la

ensefnanza” (p. 102).

Complementando lo anterior, los resultados de Kind (2008) confirman que “El [CDC]
no es aun una herramienta utilizada concienzudamente por los profesores” (p 2). Para
cambiar esto se puede partir del fortalecimiento de orientaciones para la ensefianza que
permitan al docente hacer un uso mas eficiente de su CDC, sin olvidar la recomendacion
dada por Fernandez y Calvo (2012) quienes consideran sustancial propiciar el protagonismo
del profesor a través de la introspeccion de su labor docente para la transformacion de la

practica.

Dejando atrés el anterior componente, se da paso a presentar el siguiente, el cual
corresponde al Conocimiento sobre el curriculo en ciencias. En el anexo 18 se presentan los
resultados de la semaforizacion con respecto al componente del CDC “Conocimiento sobre
el curriculo en ciencias”, ademds, se muestran las respectivas reflexiones acerca de la

actuacion del docente frente a éste.

Por su parte, la tabla 36 da cuenta de los aspectos contrastantes y definitorios del
“Conocimiento del curriculo en ciencias” que surgi6 en cada una de las clases. En alusion al
primero de sus subcomponentes: Metas y Objetivos (del programa curricular, en este caso el
emanado por los estandares de competencias en ciencias del MEN), no se presenta ningun
resultado, puesto que no se realizd ninguna intervencién o socializacion con estudiantes
respecto a esto durante las clases (pero si en el formato de planeacion). En este sentido, solo
se presentan resultados en relacion con el segundo de los subcomponentes: Programa

curricular especifico.
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Tabla 36. Triangulacion de las clases respecto al Conocimiento del curriculo en ciencias

Triangulacion: Conocimiento sobre el curriculo en ciencias

Aspecto

Programa curricular especifico

Clase 1

Episodio 1: Se foment6 la participacién de los estudiantes para la reconstruccién de la
linealidad tematica a través de preguntas dirigidas para recordar lo visto en clase previas y su
relacién con los temas que se verian. No se establece mayor profundidad respecto a las
relaciones o los aspectos curriculares de la tematica.

Clase 2

Episodio 2: De manera semejante que en la clase 1, el docente alude Unicamente en concreto a
los tdpicos en los cuales se circunscriben los conocimientos a abordar, estableciendo la
respectiva secuenciacion entre ellos (mezclas — tipos de mezclas y sus métodos de separacion,
puntualizando rapidamente cudles de éstos serian vistos. En esta clase y al igual que en la
anterior el programa curricular especifico tiene un desarrollo poco sustancial en la ejecucion de
la clase.

Clase 3

Hay dos momentos de alusion al programa curricular especifico, y un mayor desarrollo de éste:

Episodio 1: Muy similar a lo que ha venido sucediendo en las clases anteriores, la temética se
dio a conocer a través de preguntas que les formul6 a sus estudiantes para elaborar la
concatenacion de subtemas que se irian a trabajar; pero ademas el docente recordd registrar los
aspectos méas gruesos del inicio de clase (registro numérico, fecha y tema).

Episodio 3: Tras denotarse una mayor interaccion con los estudiantes en relacion con los temas
a tratar en clase, el docente percibid la necesidad de incorporar un tema que no tenia previsto
puesto que, desde su conocimiento acerca del plan de estudios vertical, dicha tematica hacia
parte del curriculo de grado quinto.

Clase 4

Episodio 1: La presentacion de la tematica a ver surgié de manera muy similar que en la clase
namero 3. el docente impartio las indicaciones pertinentes para reconstruir la concatenacién del
tema (estructura celular) y subtemas a estudiar (organelos celulares), asi como su relacion con
lo visto la clase anterior (tipos de células); les anuncié que pese a ser un subtema nuevo en el
afio, ellos seguramente poseian unos presaberes respecto a ésta, por lo cual “deberian” tener
cierta claridad.

Clase 5

Se compartio6 la meta de aprendizaje; no se hizo ninguna ampliacion sobre ésta. (el episodio en
el cual esto se dio no fue grabado por fallas técnicas de durante la grabacion, por lo cual no se
incorpora para el analisis).

Discusion de este componente: Magnusson et al. (1999) hablan del Conocimiento

sobre el curriculo en ciencias como uno de los componentes del CDC que se compone de:

1) Las metas de ensefianza en un plan de estudios dado (desde los programas curriculares de

Ley) y, 2) El programa curricular especifico, el cual incluye los temas, subtemas, recursos y

otros 9 elementos del programa. Frente a esto y como se anotd anteriormente, el docente no
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realizd ninguna socializacién respecto a las metas (estandares de competencias), aunque éstas

se incorporaron y tuvieron en cuenta en los formatos de planeacion.

Ahorabien, en relacion con el programa curricular especifico, y en busca de continuar
la caracterizacion de la préctica del docente, se observa una pauta comin que se mantiene
constante en las diferentes clases, al conceder importancia y fomentar la construccion
participativa de los estudiantes para la concatenacion de los temas y subtemas a tratar. Esto
atiende a la recomendacion de Magnusson et al (1999) acerca de “la articulacion de esas

pautas a través de temas abordados durante el afio escolar” (p. 103).

Si bien este aspecto emergid en todas las clases (pero en la clase 5 no hay evidencia
debido a la inexistencia del material grabado), no se desarrolld6 con la misma profundidad en
cada una; asi, por ejemplo, hay una mayor evolucion de éste en la clase 3 y 4 por cuanto se
ahondo en la ilacion entre los tdpicos y subtopicos de clases anteriores, asi como se tuvo
presente la existencia de prerrequisitos respecto a temas y subtemas en el microcurriculo, lo
cual esta asociado a lo que en palabras de Magnusson et al (1999) corresponde al plan de
estudios vertical de la asignatura; es decir, los temas, subtemas y metas respectivas entre un
nivel de escolaridad a otro (no obstante, hay que tener presente que este aspecto sobre los
prerrequisitos de aprendizaje es abordado, por los comentados autores, desde el componente
del CDC Comprensién de los estudiantes, por lo cual se retomara en dicho apartado, pero
cabe comentar que, en casos como estos, los limites entre dos, o incluso mas componentes

del CDC no son del todo exactos, por lo que a veces se pueden superponer).

Ahora bien, uno de los aspectos en la practica del docente que se hace necesario
transformar (segundo objetivo de la presente investigacion), corresponde a la mayor
visibilizacion de las metas y objetivos del programa curricular especifico, toda vez que
demarcan pautas ordenadas acerca del recorrido y del proceso del aprendizaje en los
estudiantes: puntos de partida, como lo son los requisitos, y puntos de llegada (las metas en

si).

Adicionalmente, teniendo en cuenta que este componente del CDC también esta
conformado por “las actividades y materiales que son usadas en la busqueda de esas metas”
(Magnusson et al. 1999, p. 104) el docente debe potenciar estos aspectos generando mejores

entendimientos de la dindmica de la clase en los estudiantes en articulacién con las
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orientaciones para la ensefianza; ciertamente los referidos autores han encontrado este tipo
de falencias entre componentes, como es el caso de “la ausencia de coherencia de las
orientaciones de los docentes hacia la ensefianza de la ciencia y el enfoque de un material

curricular” (Magnusson et al, 1999, p. 104).

Consciente de lo anterior, se debe considerar la necesaria complejidad que debe
existir respecto del conocimiento curricular para un docente; por ejemplo, Solis, Porlan,
Rivero y Martin (2012) arguyen que el conocimiento curricular en los profesores de ciencias
estd permeado por sus ideas, hipdtesis y concepciones respecto a las perspectivas curriculares
y epistemoldgicas de la ciencia y del conocimiento cientifico, asi como de los enfoques de
ensefianza y/o modelos de didactica que se poseen, afectando indudablemente los aspectos
centrales de un curriculo, incluyendo los objetivos de la ensefianza, la organizacion y
secuenciacion de los contenidos escolares, el disefio de las actividades, la metodologia de
ensefianza, las concepciones e intereses de los estudiantes, la evaluacion, entre otros. Lo
anterior permite afirmar que el conocimiento del curriculo se constituye en un componente
cercano al de las Orientaciones para la ensefianza, e igualmente central para la toma de
decisiones respecto a otros componentes y aspectos del CDC, asi como de su poder
transformativo. Se adolece la ausencia de apreciaciones en este sentido en Magnusson et al
(1999), a lo que Valbuena (2007) comenta en relacion con estos autores y al componente del
conocimiento en cuestion que “no se destaca de forma explicita el papel que desempeiia el
CDC en lo pertinente a los contenidos que se ensefian. Es decir, la seleccion, la secuenciacion

y la transformacion de los mismos™ (p.146).

Dando paso al tercer componente del CDC, en el anexo 19 se presenta la
semaforizacion acerca de las intervenciones de las clases en las cuales se devela el
Conocimiento sobre la comprension de los estudiantes, y las respectivas reflexiones que

surgen en el docente tras volver a ellas.

En relacion con la triangulacion de los anteriores resultados, la tabla 37 destaca los aspectos
relevantes y contrastantes del componente sobre la Comprension de la ciencia en los estudiantes, que

emergieron entre las diferentes clases.
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Tabla 37. Triangulacién de las clases respecto al Conocimiento acerca de la comprensién de la ciencia
en los estudiantes

Triangulacion: Comprension de la ciencia en los estudiantes

Areas de dificultad del estudiante

Aspecto Requisitos para el aprendizaje
(Temas y/o habilidades)

Ausente Episodio 5: La analogia utilizada para
fomentar la reflexion y comprension sobre
un tipo de interaccion ecoldgica en
particular (el mutualismo en ese caso) fue
ambigua. De este modo ni estudiantes ni
docente se percataron que la analogia fue

Clase 1 mas affn a otro tipo de interacciones.
Aunque el docente explico y brindo
diversos ejemplos entre los dos tipos de
interacciones ecoldgicas, insistir respecto a
la diferencia fundamental entre las
interespecificas y las intraespecificas
hubiera permitido mejores aprendizajes.

Episodio 2; Para ampliar la comprension sobre Episodio 2: Preconcepciones de algunos
tipos de mezclas se suele recurrir a los procesos  estudiantes frente a la palabra densidad y
de contrastacion: identificar semejanzas y situaciones problema presentadas por el

Clase 2 diferencias segun los ejemplos dados. Uno de docente que requieren de su significado,

los estudiantes da una diferencia al dan cuentan del uso instintivo de la nocién
demandarsele por una semejanza: nadie de la que reposa en ellos, y el distanciamiento en
clase percibe el error y se continda discutiendo general de ésta con respecto al concepto

el ejemplo. . cientifico.

Episodio 1: Dificultad para ofrecer argumentos  Episodio 4: Al igual que en la clase

frente a las ideas, nociones o preconceptos, el anterior, existe el error comdn en los
docente procurd ahondar en las posibilidades del  estudiantes (segun la propia experiencia del
aporte de un estudiante (asociacién entre la docente) de considerar que el aceite es mas
palabra agua y otras palabras) antes de denso que el agua; el docente aval6 las
abortarlo. nociones mas préximas al hecho cientifico
Episodio 2: Tras exponer una situacion (la flotabilidad del aceite), pero omitid el

Clase 3 contextual para desarrollar una rutina de desarrollo de otros conceptos (e incluso

pensamiento, varios estudiantes se ven limitados estrategias de ensefianza) que son

puesto que no se ven identificados con ese determinantes para despejar las

contexto; la situacion se supera cuando el dificultades.

docente invita a pensar a partir de las fuentes de

informacién externas a la experiencia personal

(que han dicho otras personas acerca de tomar

agua del grifo).

Las siguientes situaciones se yuxtaponen entre los dos aspectos a analizar:

Episodio 1: Emergieron nociones erréneas para la clasificacion de los hongos (contemplando
la posibilidad de considerarlos como animales, plantas e incluso bacterias) y dificultades para
establecer el tipo de célula que los conforma; frente a esto, el docente prefirié motivarlos a que
realizaran una consulta extraclase para que por si mismos pudieran tener la claridad. Para el

Clase 4 grado que cursan, se considera que un alumno no debe confundir los integrantes de un reino

con otro (prerrequisito de aprendizaje); sin embargo, la experiencia del docente le dicta que las
confusiones al respecto de la caracterizacién de los hongos son muy frecuentes en los
estudiantes (&rea de dificultad con nociones errdneas).

Episodio 3. El docente se percatd que sus estudiantes presentaron dificultades para relacionar
algunos organelos con la forma, ubicacion y funcion dentro de la célula; hubo que darle un
giro a la actividad programada, un taller individual, y ser resuelto entre todos, con la ayuda del
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docente, despejando una a una todas las dudas. Sin embargo, también es muy usual en los
estudiantes la dificultad para la apropiacion del conocimiento respecto a la funcién de los
organelos celulares (area de dificultad).

Episodio 4: Hubo dificultades en los estudiantes en cuanto a la habilidad para identificar y
proponer convenciones, un requisito para la comprensién de la actividad; para sortear el
problema se partid de brindar un significado contextual de dicha palabra, al ser para ellos
totalmente desconocida, ofrecer ejemplos y orientar su puesta en uso.
La dificultad para elaborar metéaforas fue comin
a varios estudiantes, se piensa que esto sucede
debido a la necesidad de que ellos manejen un
mayor nivel de pensamiento abstracto, asi como
Clase5 |3 habilidad para establecer asociaciones y
similitudes entre conceptos y objetos que
pertenecen a realidades diferentes; de modo que
el docente debe favorecer mecanismos para
ayudar a desarrollarlas.

Discusidon de este componente: En cuanto al Conocimiento sobre la comprension de
los estudiantes en ciencias, al igual que en otras propuestas de CDC, la de Magnusson et al.
(1999) establece la importancia de identificar las dificultades que tienen los estudiantes en el
aprendizaje de los conceptos cientificos con el &nimo de ayudar a superarlas. A continuacion,

se analizan las dificultades emergentes segln el subcomponente de este conocimiento.

En las deméas clases se evidenciaron diferentes aspectos relacionados con el

conocimiento sobre la comprension de los estudiantes en ciencias naturales.

Asi y teniendo en consideracion el primero de los subcomponentes de este
conocimiento, los Requisitos para el aprendizaje especifico de conceptos en ciencias,
Magnusson et al (1999) aluden a éstos en dos sentidos: de un lado los conocimientos previos
para la adquisicion de dichos conceptos, pero también el conocimiento acerca de como los
estudiantes con diferentes niveles de habilidades o de estilos de aprendizaje pueden generar

cambios para adquirirlos.

Con base en lo anterior, se registra en la clase 3 (episodio 1) la dificultad en un
estudiante para argumentar sus ideas respecto al agua y su relacién con otras categorias. Al
respecto, Aliberas, Gutiérrez e Izquierdo (1989) nos rememora la importancia de establecer
relaciones entre conceptos para el favorecimiento del aprendizaje significativo, lo cual fue
fomentado por el docente en el sentido de: acompafiar y ofrecer la solidez al ejemplo que su

estudiante dio, actuar e influir sobre aquello que piensa, exponer alternativas a la clase, y a
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partir de esto establecer un camino para la validacion de sus concepciones; definiéndose asi
uno de los rasgos caracteristicos de la actividad didactica del docente que promueve la
reflexion-accion de su propia practica.

En el episodio 2 de la clase 3, surgio otra dificultad al presentarse la pregunta ¢como
sé que el agua de la llave es buena para tomar? algunos estudiantes manifestaron no poderla
responder puesto que no tomaban agua de la llave. Evidentemente hay una situacion
problemaética la cual no supieron sortear sin ayuda del docente, quien debid hacerlos pensar
a partir de la premisa que para algunas personas se puede tomar de esa agua, aunque para
otros no, y hacerles caer en cuenta que existen fuentes de informacion, como la radio o la
television que tratan el asunto de la calidad del agua para beber, es decir, articular en ellos
diferentes fuentes de informacion, y a partir de alli procurar que tomen una postura propia

para asi saber responder.

Aqui, como rasgo de la préctica del docente, se puede hablar de la importancia que
éste concedio6 a la interaccidn que tienen los estudiantes con otros y con experiencias de sus
entornos como un factor determinante para la aprehension del conocimiento; ademas, el
docente, pudo evidenciar que el conocimiento y las estructuras constituidas por las creencias
personales de sus estudiantes ejercen una influencia sobre los significados que ellos
construyen en una situacion determinada (Porlan, 1998).

Por otro lado, en la clase 4 el docente se percato de la ausencia de nociones cientificas
para la caracterizacién y clasificacion de los hongos en su reino correspondiente segin su
estructura celular (lo cual es una aproximacion que deberian tener los estudiantes desde grado
quinto); frente a lo cual fue el deseo del docente promover una consulta extraclase para ser

retroalimentada posteriormente.

También hubo dificultad y confusion, pese a las reiterativas explicaciones del
docente, para identificar, diferenciar y establecer relacion entre forma y funcion en cuanto a
los organelos celulares, en especial algunos de éstos. Para dar solucién a la dindmica
planteada en la actividad, el docente promovio el trabajo colaborativo; Ortiz (2009) describe
adecuadamente las ventajas de favorecer en el aula este tipo de estrategia, al permitir lograr
metas comunes de aprendizaje, la coordinacion de esfuerzos en las tareas asignadas,
intercambiar ideas, pero, ademas:
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Facilita el desarrollo de habilidades sociales que les hace posible agruparse de manera
eficaz, aprender a hablar en voz baja y a aceptar las debilidades y las fortalezas de los
demas, asi mismo, hace posible desarrollar habilidades para resumir informacion, para
ampliarla, comprobarla y explicarla, y habilidades para argumentar ideas, dar opiniones

y manejar conflictos (p. 68).

Desde otro angulo del analisis, al ver la necesidad de introducir una estrategia de
trabajo colaborativo replanteando la estrategia original de la planeacién de la clase para
afrontar la situacion anteriormente descrita, se da cuenta, nuevamente, de la integracion entre
componentes, en este caso con las Estrategias para la ensefianza, empatando asi con los
resultados descritos por Park y Oliver (2008) en los cuales el conocimiento CDC en-accion
se potencia en situaciones en las que el docente enfrenta un desafio en una circunstancia
inesperada de la ensenanza, “integrando todos los componentes del PCK accesible en ese
momento y aplicarlos a los estudiantes a través de una respuesta de instruccion apropiada. A

este respecto, el desarrollo y la promulgacion de PCK es un proceso activo y dinamico”. (p.8)

En la misma clase (episodio 4) los estudiantes desconocieron el término y el uso de
convenciones, las cuales fueron propuestas en una actividad para identificar y diferenciar
organelos celulares, lo cual se tenia como prerrequisito de aprendizaje; la actividad logro
Ilevarse a cabo una vez se recurre a una explicacion y ejemplificacion sobre el uso éstas. Sin
embargo, sumado a ello, a los estudiantes les cuesta el aprendizaje acerca de la estructura
celular (apreciacion desde la experiencia docente); en este sentido, es oportuno recurrir a la
consideracién de Rodriguez y Moreira (2000) quienes esta a favor de un aprendizaje gradual
y por aproximaciones sucesivas hacia el concepto de la célula, ya que lo define como un
concepto complejo y altamente estructurado; y, por otro lado, recomienda que el diagndstico
de las representaciones mentales que se haga en relacion con esta tematica, deba ser procesual

y contindo.

Algo similar ocurrio en la clase 5, pero aqui en relacion con las metaforas, de modo
que fue evidente la dificultad que tuvieron los estudiantes para construirlas, una situacion
que es demandada en la rutina de pensamiento “Puente 3-2-1”. Ciertamente las metaforas
implican la habilidad de asociar a dos términos a los que se les pueda atribuir algan tipo de

semejanza, una accion de pensamiento que va mas alla de solo identificar. Debido a que esta
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elaboracion requiere la habilidad de reconocer el sentido literal y el sentido figurado en la
metafora, el docente podria a futuro incluir ejercicios que apunten a identificar estos

elementos, previo a la elaboracion de la misma.

Ahora bien, en cuanto al segundo campo de la comprensiéon cientifica en los
estudiantes, es decir, el conocimiento acerca de las Areas de dificultad (areas, conceptos o
temas de la ciencia que los estudiantes encuentran dificiles de entender y el por qué,
Magnusson et al. (1999) establecen que algunas de las razones incluyen la falta de
articulacion de un conocimiento con situaciones cotidianas o contextuales que hacen que los
conceptos cientificos puedan parecer incoherentes e indtiles para el alumno; otra es la
resistencia que generan los conocimientos previos frente a los conceptos cientificos, una

problematica comun en el aprendizaje de la ciencia.

Circunstancias como estas se evidenciaron en la clase 1, en este caso la dificultad
estrib6 sobre todo en atribuir implicitamente a una analogia un tipo de interaccién ecologia
(el mutualismo) que no se corresponde muy bien con aquella. Asi, los estudiantes
posiblemente “asumieron” el mutualismo como una relacién de cooperacion, incluso entre
miembros de la misma especie; aqui se debe reconocer que el docente dejé pasar la
oportunidad para hacer las aclaraciones necesarias. De otro lado, esta misma interaccion fue
asumida al menos en un estudiante, como una que puede ocurrir incluso de forma muy
“accidental” entre organismos, como fue el caso de un escorpion que al picar a un cazador
“ayuda” a evitar que éste caze a un cocodrilo. A falta de profundizar en el concepto, el
docente nuevamente deja pasar en este ejemplo la mutua correspondencia (cémo ayudaria el
cocodrilo al escorpion) que debe existir en una relacion “mutual”; asi como la alta

codependencia y cohabitacion entre las especies que hacen parte de ella.

Continuando con el analisis, en la clase 3 este subcomponente se dio frente a las
dificultades que tuvieron algunos estudiantes para explicar, u ofrecer argumentos acerca de
la decantacion en una mezcla de agua y aceite; si bien uno de ellos considerd que el aceite
era méas denso que el agua y por lo tanto flotaba en ella, otro estudiante defendié lo contrario,
pero no supo dar razon de su hipotesis. Al respecto, se encuentra que el docente intentd hacer
que los estudiantes reconocieran el limite de sus propias percepciones y por si mismos se

sintieran dispuestos a adoptar nuevas perspectivas, hasta llegar a las correctas; en tal sentido,
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Gallego y Pérez (1999) exponen la importancia de identificar las preconcepciones y/o
esquemas alternativos de los estudiantes, sean erréneos o no, ya que pueden llegar a constituir
un punto de partida muy propicio para la ensefianza, reconociendo que los estudiantes

aprenden con, pero también, en contra de ellas.

Por otro lado, se suma la situacion presentada en la clase 4 (episodio 1), puesto que
ningun estudiante de la clase logré identificar y explicar queé tipo de célula (procariota o
eucariota) tienen los hongos; de hecho, esto los llevo a varios a afirmar que los hongos eran
bacterias, 0 quiza animales o también vegetales, destacandose la variada existencia de ideas

erroneas en los estudiantes.

Tal circunstancia, sumado a lo anterior dan cuenta del conocimiento sobre las
concepciones erroneas en los estudiantes como un factor decisivo para orientar la evolucion
cognitiva y la apropiacion de los conceptos, y con esto también para el enriquecimiento del
propio CDC del docente; dando por cienrto lo que establecen Park y Oliver (2008) respecto
a que “Los conceptos erroneos de los estudiantes tuvieron un impacto importante en el

desarrollo del CDC” (p.1)

Adicionalmente, alimentando este andlisis, se tiene que desde Magnusson et al
(1999), “[para] algunos temas de ciencias, el aprendizaje es dificil porque los conceptos
carecen de conexién con las experiencias comunes de los estudiantes” (p. 105).
Evidentemente este es el caso en relacion con los organelos y la caracterizacién celulares de
los hongos. De alli que, como un aspecto a destacar dentro de la reflexion de la préactica del
docente investigador, es la necesidad de adoptar y adaptar mejores estrategias de aula que
cubran esta circunstancia, apropiando con esto la indicacion de Magnusson et al (1999),
frente a que los docentes requieren saber qué temas se les hace dificiles de entender a los
estudiantes y también “qué aspectos de estos temas los estudiantes encuentran mas

inaccesibles” (p. 105). Sobre esto se hablard mas adelante.

Dados todos los elementos presentados con anterioridad, se puede aseverar que las
clases 1 (relaciones ecoldgicas) y 5 (uso y conservacion de los ecosistemas) fueron las clases
en las que menos se evidenciaron dificultades en los estudiantes en cuanto a la comprension
de la ciencia; frente a esto se debe tener en cuenta que este componente estd mas influenciado

que los demas componentes del CDC por el conocimiento mismo que poseen los estudiantes
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(Magnusson et al, 1999), el cual en dichas clases se hace relativamente mas sencillo para los
estudiantes al tratarse de tematicas con las cuales pueden interactuar mas en su cotidianidad,
que con los temas tratados en la clase 2,3 0 4. Otro evento que pudo favorecer dicho resultado
fue la implementacion de las estrategias de ensefianza, las cuales estuvieron soportadas con
diversidad de recursos como las iméagenes y los videos, siendo estos favorecedores del

aprendizaje de las ciencias, tal y como lo ha evidenciado por ejemplo Ortiz (2009).

La anterior reflexion da paso a la identificacion de los elementos necesarios para
promover una mayor transformacion de la practica del docente investigador (segundo
objetivo especifico de la presente investigacion). Aqui se retoma a los comentados autores,
quienes indican que los docentes pueden tener algin conocimiento sobre las dificultades de
los estudiantes, pero que carecen comunmente del conocimiento necesario para ayudarlos a
superar esas dificultades, como fue lo ocurrido en la clase 3 (episodio 4) y en la clase 4

(episodio 1), descritos con anterioridad.

Algunos de los estudios en los cuales Magnusson et al. (1999) se basan dan cuenta
que “los maestros logran corregir la idea errénea de sus estudiantes y hasta proporcionar una
mayor explicacion detallada, pero no investigan el razonamiento de los estudiantes que los
lleva a tener dichos errores” (p. 107). De esta forma, una oportunidad para el docente de
transformar su préactica recae en el asunto de proporcionar explicaciones mas acertadas a los
errores sobre los conceptos cientificos que detecta en sus estudiantes, pero a la par,
interesarse en comprender qué factores impulsan su concurrencia. Desde una perspectiva
complementaria, Porlan (1998) se muestra favorable para que, a través de la autonomia, el
interés y la motivacion hacia el aprendizaje los estudiantes logren transformar sus constructos

personales en conocimientos mas avanzados.

Ampliando este sefialamiento, Magnusson et al (1999) y Park y Oliver (2008) han
establecido que el error conceptual es mas facil de superar cuando las nociones a aprender se
enmarcan en la utilidad o el uso cotidiano. A este respecto, aunque el docente procurd
desarrollar las teméticas desde contextos asi, y corrigio, en la mayoria de los casos, los errores
conceptuales cometidos por sus estudiantes (ejemplo: flotabilidad del aceite, clasificacion de
los hongos) omitié dar explicaciones complementarias en la clase para profundizar los

conceptos. Estos autores proponen que es importante diferenciar entre los conceptos que
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pueden requerir estrategias de cambio conceptual de gran potencia y aquellas que tienen la
misma probabilidad de ceder a métodos convencionales bien planificados. En este sentido,
la practica de laboratorio, de la cual habl6 el docente en uno de los episodios de dichas clases,
surge como una muy buena opcion para orientar desarrollos conceptuales necesarios en la
comprension de los principios y caracteristicas de la decantacion y la densidad en diferentes

sustancias.

Ahora corresponde presentar los resultados en cuanto al componente del CDC
Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias, cuya transcripcion y respectiva

semaforizacion fue consignada en el anexo 20.

La tabla 38 presenta aspectos concretos frente al componente Conocimiento sobre la
evaluacion en ciencias entre las diferentes clases. Aunque éste consta de dos
subcomponentes, Dimensiones y Métodos, durante el desarrollo de la clase no se encontraron
resultados directos (didlogos entre el docente y sus estudiantes) sobre las dimensiones a

evaluar, con una ligera excepcion en la clase 5 que sera comentada en su momento.

Tabla 38. Triangulacion de las clases respecto al Conocimiento sobre de la evaluacion en ciencias
Triangulacién Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias

Aspecto Método (y mecanismos) de evaluacion

La participacion de los estudiantes fue el Unico mecanismo explicito de evaluacion al que
acudio el docente. Esta fue tenida en cuenta durante casi todos los episodios (y en sus
diferentes actividades), desde el repaso, los videos y la socializacion de las frases de reflexion.
Clase 1 No obstante, no hay alusion verbal a los criterios para una buena y efectiva participacion, ni a
las dimensiones a evaluar. En el episodio 3, el docente con el pretexto de conceder un buen
estimulo académico los motivo a que realizaran una consulta extra-clase para dar respuesta a
una inquietud que les surgié entorno al comensalismo y frente a la cual manifestaron gran
interés.
De forma muy similar a lo anterior, el docente evalla la participacion de los estudiantes
durante la clase; no obstante falta completa alusion a los aspectos tipicos de la evaluacion.
Clase 2 Aungue hubo otro mecanismo claro como lo fue la rutina de pensamiento, tampoco comparte
a los estudiantes los criterios ni las dimensiones a evaluar (pese a que el mismo comprende
que la dimension se asocia al cambio conceptual, pero no se los hace explicito).
-Ausente-
También se tuvo en cuenta y se evalud la participacion de los estudiantes al igual que en la
clase 2 y 3. Aunque hubo una rutina de pensamiento, como fue el caso en la clase 2 el docente
Clase 3 no les explico que ésta también constituye un método o una herramienta para evaluar en ellos
los procesos; de esta forma, hubo ausencia total para dar a conocer, al menos de forma verbal,
los aspectos mas puntuales acerca de dichos mecanismos y las dimensiones a las que éstos
apuntarian.
De nuevo en esta clase, como en todas las anteriores, no se impartié informacion precisa y
relevante en relacion con los criterios del mecanismo de evaluacion propuesto (en este caso un
Clase 4 taller). Se descuid6 también las dimensiones especificas que fueron de su interés promover
con dicho instrumento (aunque en la medida que transcurri6 la actividad, el docente insinud el
enfoque dado a la identificacion, lo cual hizo parte de la semaforizacion en relacion con la
Orientacidn y la Estrategia de ensefianza). Lo que si se aclar6 fue la intencionalidad del
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docente de presentar dicho taller como un plan de mejoramiento que reemplazaria la nota
reprobada de la prueba bimestral.
Una observacion inicial en esta clase es que se perdi6 el material grabado de los episodios
iniciales, y en ese sentido no hay la evidencia sobre los criterios o elementos a evaluar en la
clase. Sin embargo, en el episodio 4 se vuelve a unas observaciones relevantes sobre la
evaluacion de las actividades, a diferencia de las anteriores clases en las cuales no se hizo. Por
ejemplo, la explicitacion de la evaluacion de aspectos cognitivos y procedimentales a través
de las respuestas a las rutinas de pensamiento; otro ejemplo es el sefialamiento a los
estudiantes sobre la debilidad al usar en clase la evaluacién como una conminacién al

Clase 5 cumplimiento y al buen comportamiento.
En un momento posterior del mismo episodio de clase, cuando se socializa la rutina de
pensamiento “Puente 3-2-1” emerge una circunstancia que enriquece el enfoque evaluativo
del docente investigador y es instar a los estudiantes a que sean quienes primeramente
conceptlen su trabajo determinando si con la segunda ronda de dicha rutina avanzaron, o no,
en la incorporacion de nuevos conocimientos. Un tercer elemento por destacar en un el mismo
episodio es el estilo ameno y positivo para ofrecer retroalimentaciones y aportar al ejercicio de
los estudiantes frente al avance de sus aprendizajes.

Discusion de este componente: Un aspecto previo y necesario para iniciar el analisis
sobre el Conocimiento de la evaluacién en ciencias y aportar a la caracterizacion de la
practica del docente investigador, es el que refiere Ferndndez (1994) cuando afirma que “Los
evaluadores han de tener claro las posiciones o perspectivas paradigmaticas en la que
sustentan sus concepciones sobre la evaluacion” (p. 308). Para el docente investigador es
claro que su perspectiva corresponde a una evaluacion formativa y critica, adhiriéndose al
sefialamiento de Borjas (2014) de concebir la evaluacion como algo consustancial a la
educacion, que esta ligada al aprendizaje, y no como una derivacion o apéndice de éste. Asi,
para el docente investigador, su practica pedagogica se distancia de las perspectivas

instrumentalista y técnica de la ensefianza y la evaluacion.

Ahora bien, como componente del CDC, Magnusson et al. (1999) afirman que el
Conocimiento de la Evaluacién en ciencias se integra de dos conocimientos que, en sintesis,
corresponden a las dimensiones y a los métodos. Siguiendo la pauta de las anteriores

discusiones, cada subcomponente se tratara por separado.

Con respecto a las Dimensiones, los citados autores las refieren como el
conocimiento de los maestros sobre los aspectos del aprendizaje de los estudiantes que son
importantes evaluar dentro de una unidad de estudio en particular. Frente a esto, aunque el
docente no realizo referencias explicitas a dichas dimensiones y aspectos dentro de su
discurso de aula, si hacen parte de su dominio curricular toda vez que los tiene en cuenta para

la planeacion de clases (referentes que vienen dados por los estandares basicos de
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competencias en ciencias naturales del MEN, 2004, ademas de las competencias dispuestas
por el ICFES, 2007). Para Magnusson et al. (1999) es preponderante que los docentes esten
bien informados sobre dichas dimensiones respecto a la toma de decisiones que determinan

la evaluacion.

No obstante, se evidencia la existencia de un discurso indirecto en todas las clases
frente al fortalecimiento de la competencia “identificar” la cual se tiene como una dimensién
clave a evaluar desde la particularidad tematica de cada una de ellas; pero se adolece en
dicho discurso la ausencia de los criterios sobre los cuales el docente basa sus apreciaciones
a la hora de evaluar, aspecto esencial que ademés de hacer evidente la intencion evaluativa,
ayuda a los estudiantes a focalizar sus acciones y decisiones en aras de alcanzarlos. En
palabras de Fernandez (1994) compartir los criterios de evaluacion aumenta en los
estudiantes su comprension sobre la incidencia de la evaluacion en la mejora de sus
conocimientos y capacidades y “les garantiza el control de la informacién en los aspectos
que puedan suponer riesgo real o sentido” (p 309). Sumado a esto, Alba, Diaz y Viesca (1984)
recomiendan la explicitacion de los criterios de evaluacion para no recaer en practicas

arbitrarias derivadas de referentes contradictorios y de caracter implicito.

No obstante, como se habia indicado pasajeramente, la clase 5 exhibe un momento
de excepcion a los resultados anteriores, pues durante uno de los episodios cuyo material
audiovisual no se dafio, se encontrd que el docente expuso dos dimensiones “generales” de
la evaluacion de los aprendizajes en términos de dos competencias: la cognitiva y la

procedimental, encauzadas a través de las rutinas de pensamiento.

Desde otro angulo del analisis, es pertinente notar la proximidad entre estos aspectos
del Conocimiento de la evaluacion y el conocimiento curricular, una interaccion que es
reconocida ampliamente en el discurso educativo (Fernandez, 1994, Grundy, 1991,
Stenhouse, 1984); pues la evaluacion como parte del curriculo tiene definidas unas
orientaciones, dimensiones y criterios que deben ser consecuentes con las que se tienen para

el aprendizaje y con el rol protagdnico del docente en su construccion.

Pasando ahora al Conocimiento acerca de los Métodos de evaluacién, es entendido
como “las formas que puede emplear el docente para evaluar los aspectos especificos del

aprendizaje de los estudiantes” (Magnusson et al 1999 p. 109). Se incluye aqui el
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conocimiento de instrumentos, procedimientos o actividades que pueden utilizarse durante
una unidad de estudio particular, asi como las ventajas y desventajas asociadas con el empleo

de un particular dispositivo o técnica de evaluacion.

Este subcomponente emerge en el desarrollo de las diferentes clases. En la clase 1 a
la 3 el docente evalud la participacion y las rutinas de pensamiento; en la clase 4 hizo lo
correspondiente con el taller. No obstante, como ya se indicé en lineas pasadas, no le sefialo
a los criterios ni las dimensiones que iria a evaluar con estas estrategias, pese a que en las
planeaciones se conto con las rabricas respectivas, las cuales el docente deja para el momento
ulterior de la revision de las producciones de los estudiantes (las cuales no seran tenidas en
cuenta en esta investigacion). En la clase 5 el docente promueve desde el desarrollo y
socializacion de las rutinas de pensamiento un ejercicio de metaaprendizaje en los
estudiantes, y les da a conocer de forma directa y explicita la intencionalidad evaluativa en
ellas. En todas las clases (desde la 1 hasta la 5) son elementos comunes la evaluacion y las
retroalimentaciones asertivas cargadas con un lenguaje constructivo. A continuacion, se

ampliaran los aspectos mencionados aqui.

Dado lo anterior, y con el proposito de continuar la caracterizacion de la préactica del
docente, uno de los rasgos caracteristicos en cuanto a la evaluacion reposa en su interés y
esfuerzo para promover la participacion de los estudiantes y hacer de esto una estrategia para
la consolidacion de habilidades y procesos para el aprendizaje. De acuerdo con Bastidas y
Florez (2014) las estrategias de evaluacion en ciencias que permiten al estudiante plantear
sus preguntas y expresar sus ideas son unas entre tantas que permiten acercar continuamente

al estudiante al campo cientifico.

En el mismo sentido, hay que indicar que el interés del docente en los medios de
evaluacion aqui descritos no es de ningun modo hacer participes a los estudiantes de un
proceso evaluativo basado en conceptos memoristicos ni repetitivos. Al contrario, se
comparte la vision de Tovar-Galvez (2008) en la que el docente®...supera la tradicional
acepcion de evaluar aprendizajes en términos de lo meramente conceptual”(p. 269) y de
Ferndndez (1994) en cuanto a que “La evaluacion no puede reducirse a la medicion del nivel
de conocimientos adquiridos, ni centrarse unicamente en las conductas observables” (p. 310);

tampoco asumiendo una actitud pasiva o desinteresada, mas bien, como lo dicta este
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autor,”...todos los participantes en el acontecimiento curricular habran de ser considerados

como sujetos activos”(Fernandez, 1994, p.302).

De este modo fue como a través de la participacion, la socializacién de las rutinas de
pensamiento, los talleres y sus respectivas retroalimentaciones y valoraciones, el docente
pudo acceder a las inquietudes y preguntas, a los presaberes, a las opiniones y argumentos,
asi como algunos errores y/o confusiones que reiteran frecuentemente los estudiantes. A este
respecto autores como Borjas (2014) consideran que en una evaluacion significativa hay
“aceptacion de la diferencia, no solo en los ritmos de aprendizaje, sino en intereses y
pensamientos” (p. 41). En un sentido similar, Ahumada (1998) y Ortega (2015) han
establecido que en la evaluacion el docente puede agenciar oportunamente los aprendizajes

en los estudiantes ayudandoles a enfrentar y superar sus debilidades.

Otro aspecto para sefialar es que el docente desde la planificacion del taller de la clase
4 y las rutinas de pensamiento de la clase 5, asi como su evaluacion respectiva (durante y
después del desarrollo de la clase) dio un giro en cuanto a las necesidades de aprendizaje,
toda vez que tuvo un enfoque mas estructurado hacia la competencia “identificar” y su
respectiva especificidad segun la temética. El hecho que en la clase 4 se haya sefialado que
la nota del taller reemplazaria la nota — reprobada — de la prueba bimestral; y aunque
surgieron algunas dificultades en el desarrollo del mismo, y que se pudieran sortear en la
medida que avanzo la clase da cabida a la consideracion de Alvarez (2003) quien asevera que
la evaluacion “tiene sentido y esta plenamente justificada cuando actua al servicio de quien
aprende y asegura siempre y en todos los casos el correcto aprendizaje mediante las oportunas
correcciones y las indicaciones pertinentes” (p.17). Sin embargo, un caso similar se da en la
clase 5 en la cual se favorecié dos tipos diferentes de rutinas de pensamiento que promueven,

en distintos niveles y fases de implementacion, la competencia en cuestion (“identificar’™).

Como cierre de este apartado y atendiendo lo enunciado por Ortega (2015) respecto
a que “la evaluacién formativa debe de ser entendida, conocida, aplicada y mejorada en la
labor docente” (p. 9), se pasa a sefialar los aspectos de la transformacién de la préctica en los
cuales el docente debe ahondar, siendo uno de éstos la conveniencia de expresar el propésito,
los criterios y las dimensiones a evaluar en un dialogo directo con los estudiantes, pues se

aprecia que pese a la existencia en las planeaciones de algunas rubricas para evaluar las
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actividades éstas no se dieron a conocer, el docente las tuvo en cuenta Unicamente en el
momento de volver a las producciones escritas de los estudiantes. Se puede seguir a este
respecto la revisién y recomendaciones de Mideros et al (2014) para utilizar rabricas en las
clases de ciencias naturales al constituirse en herramientas agiles y coherentes con criterios

claros para impulsar y también seguir el nivel de aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, persistir en la reflexion de este componente del CDC; ampliando la
mirada sobre la evaluacion, para lo cual Borjas (2014) invita a verla y comprenderla desde
sus sentidos, potencialidades, significaciones, cualidades, pertinencia, impacto, limitaciones

y obstaculos, para asi alcanzar gradualmente los ideales de formacion.

El ultimo componente del CDC que cierra la descripcion y andlisis de resultados de
cara a la caracterizacion de la practica del docente investigador es el Conocimiento sobre
estrategias de ensefianza en ciencias. De forma semejante a como han sido indicados los
resultados de los anteriores componentes, en lo que se refiere a éste la transcripcion y

semaforizacion se exhibe en el anexo 21.

A continuacion, se presenta la triangulacion para este componente con los rasgos mas

destacados por cada clase y la contrastacion entre éstas (ver tabla 39).

Tabla 39: Triangulacion de las clases respecto al Conocimiento acerca de las estrategias de ensefianza
en ciencias

Triangulacion Estrategias de ensefianza de la ciencia

Sub- Estrategias especificas de area (o Estrategias especificas de subtema:
componente: asignatura): Recursos Actividades

Con ciclo de aprendizaje: El docente recurri6 a Se acudio al repaso, las
-Exploracion: con un enfoque muy representaciones especificas preguntas orientadoras, la
informal de subtema del tipo de los lectura de texto, los ejercicios

Clase 1 -Introdu_ccién de términosg, yid,eos educativ_os, las de i_de_ntifi_c/acién, la
fortalecido con la proyeccion de imagenes, los ejemplos, y las  socializacion y el taller.
videos. analogias;
-Aplicacién de conceptos: taller
(pero no se grabd)
Con ciclo de aprendizaje: El docente utilizo diferentes Su diversidad se vio reflejada
-Exploracion con rutina “Antes tipos de representaciones con la rutina de pensamiento,
sabia”; introduccion de términos como: las ilustraciones y los las preguntas orientadoras, la
con variedad de actividades, ejemplos. lectura de texto, el

Clase 2 diapositivas, lecturas. Y aplicacion cuestionario, los ejercicios de
de conceptos: a través de preguntas, identificacién, la elaboracion
cuestionario, pero sobre todo de conclusiones y la
evidenciada con la finalizacion de socializacion.
la rutina

Clase 3 Con ciclo de aprendizaje Dentro de la categoria de las Incluyd: el repaso, la rutina de

identificando fases muy similares a

representaciones especificas

pensamiento, las preguntas
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la clase 2 (puesto que correspondid
a la misma tematica, abordada de
igual forma), una de sus variaciones
fue la extensidn de la fase de
exploracion.

de subtema el docente expuso
ilustraciones, ejemplos,
analogias y asociaciones.

orientadoras, la lectura de
texto, los ejercicios de
identificacion y cuestionario.

Se irrumpe la forma tradicional del

ciclo de aprendizaje al omitir la fase
de exploracién; se identifico fase de
introduccion de términos a través de

Las ilustraciones, los
ejemplos, la caricatura y las
convenciones hicieron parte
de las representaciones

Se desarrollaron las siguientes:
el repaso, las preguntas
orientadoras, la lectura de
texto, los ejercicios de
identificacidn, la socializacion

Clase 4 la informacion del taller en paralelo  especificas de subtema a las
a los ejercicios de identificacion; la  que recurri6 el docente. y el taller
aplicacién de conceptos se
pretendi6 hacer con los dibujos de
la célula 'y sus organelos propuestos
por los estudiantes.
Con ciclo de aprendizaje: Se acude sobre todo a los Se privilegié el uso de dos
Exploracion: primera ronda de otra  recursos graficos a través de rutinas de pensamiento que se
rutina de pensamiento (no se imagenes coloridas, los centran en ejercicios de
grab0); introduccion de términos a ejemplos y las metéforas. identificacion; una de ellas
través de lectura (no se grabo) y potencia esta accion de
aplicacion de conceptos con la pensamiento hacia niveles mas
segunda ronda de la rutina (no se avanzados, mientras que la
Clase 5 grabo) retroalimentado en la otra pone a prueba su poder

respectiva socializacién. Fuera de
este ciclo se propuso otra rutina que
pretendio los saberes y habilidades
propuestos pero desde otra
perspectiva.

conceptual. La clase se
complement6 necesariamente
con ejercicios de
identificacion (previos a las
rutinas), preguntas
orientadoras y en un momento
intermedio la realizacion de
una lectura.

Previo a la discusion del componente en cuestion, se presenta informacion de

resultados relevantes en las tablas 40 y 41; la tabla 40 con respecto a los episodios y

elementos principales de la estrategia especifica de tema que alude mas que todo al desarrollo

de los ciclos de aprendizaje de los que ya se indico atras algunos aspectos generales (se

diferencian a través de la intensidad del color de las celdas de fases de exploracion o inicio

(gris claro), introduccion de términos o investigacion guiada (gris medio) y, aplicacion de

conceptos o proyecto de cierre (gris oscuro).

Tabla 40. Identificacion de las fases de los ciclos de aprendizaje en las clases del docente investigador

Seguimiento a los ciclos de aprendizaje como integrantes de las Estrategias especifica de area
en las clases del docente investigador

Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase 4 Clase 5
Lecturay Rutina “Puente
A preguntas 3-2-1” (desde las
Episodio (nf\feﬁzzrgglgp'aﬁ?fgs%n Rutina de Exploracion: Repaso (organelos ideas previas) y
P 1 ecolo ?ca) pensamiento | parte: con ideas previas celulares) previa
Y “Antes sabia...” explicacién
sobre las
metaforas
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Rutina de pensamiento
I Parte : “antes sabia”
— “ahora sé”

Episodio
2

Ideas previas: destino
aguas residuales y
diapositivas “mezclas”

Episodio
3

Episodio
4

Episodio
5

Episodio
6

Episodio
7

La tabla 41 tiene como proposito presentar la tipologia de las estrategias de subtema
utilizadas por el docente en las diferentes clases.

Tabla 41. Comparativo de Estrategias especificas de subtema por clase

Estrategias Tipo: CLASE
especificas de Clasel Clase2 Clase3 Clase4 Clase5
subtema
Ejemplos
Videos
lustraciones o imagenes
Analogias

Representaciones I
P Asociacion de palabras

Caricaturas

Convenciones

Metéaforas

Repaso

Preguntas orientadoras
Ejercicios de identificar

Talleres

Cuestionario

Rutina de pensamiento

Lectura de texto (escrito o visual
Socializacion (todos o en parejas)

Actividades
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Elaboracién de conclusiones v

A continuacion, se realiza una descripcion horizontal de cada una de las representaciones a
lo largo de las clases que hacen parte de esta investigacion (tabla 42), y su efecto en el fortalecimiento

de las competencias y aprendizajes de los estudiantes.

Tabla 42. Descripcion de las Representaciones en la practica del docente

Representaciones
Ejemplos: Se recurrid con gran frecuencia a éstos durante las clases 1, 2, 3y 5. En la clase 1 (episodio 3) el
docente expuso diversos ejemplos de parasitismo, competencia, depredacién y comensalismo a través de
diapositivas (imagenes); y a la vez buscé que los estudiantes aportaran informacion desde sus saberes previos a
dichos ejemplos, o a través de otros. En la Clase 2 y 3 el docente utiliz6 los procesos de separacién de residuos
en las plantas de tratamiento de agua a modo de ejemplo para que los estudiantes valoraran desde un contexto
real los conocimientos referentes a los métodos de separacion de mezclas. En la clase 2 (episodio 2) el docente
hizo pensar a los estudiantes en tres mezclas diferentes (agua de mar, coca-cola y granito) para extraer
aprendizajes de cada caso. Durante la Clase 3 (episodio 1) el docente animo a sus estudiantes a que ofrecieran
ejemplos de compuestos, estrategia que ayudd con el desarrollo de la temética ya que ellos se enfocaron en el
agua, y brindaron conocimientos previos acerca de ésta, lo cual les permitié enriquecer sus aportes. En el
episodio 3 de esta misma clase se retomd el ejemplo del agua azucarada y los colorantes en la coca-cola, el
granito y la pizza, para determinar el tipo de mezclas que representan cada una, y la posibilidad de separar o no
sus componentes; también en el episodio 4 se dialoga entorno a los ejemplos de la mezcla de tinta, agua y aceite
para pensar en el método adecuado para separarlos, ejemplo en el cual se identificé un error conceptual en los
estudiantes, y también el ejemplo de la construccion de un tamizado para la arena y las piedras aportado desde el
conocimiento previo de un estudiante. En la clase 5 se utilizan muchos ejemplos en relacién con los factores,
elementos y uso que hace de los ecosistemas, pero también que advierten sobre probleméaticas ambientales (los
episodios no se pudieron grabar).
llustraciones e imégenes: Estuvieron presentes en cada una de las cinco clases hasta aqui analizadas. En la
clase 1 (episodio 3) se ilustra a través de diapositivas diferentes tipos de interacciones, buscando consolidar
algunas de las ideas planteadas en los contenidos y ejemplos desarrollados en unos videos proyectados
previamente. En la clase 2 y 3 se recurre con mucha frecuencia en diferentes episodios a las ilustraciones (en
relacion con tipos de mezclas y diferentes métodos de separacion de mezclas, los cuales se van presentando uno
a uno, pausadamente para ir gestionando conocimientos especificos a través de preguntas orientadoras).
Particularmente en la clase 2 (episodio 5) se hace énfasis en observar una ilustracion referente a un dispositivo
de tamizaje en una planta de tratamiento de aguas residuales, para observar la funcionalidad de este. En la clase
3 (episodio 3) el uso de las diapositivas para mostrar ejemplos de diferentes mezclas fue determinante para que
los estudiantes pudieran activar mejor sus sentidos y poder responder a las situaciones que el docente fue
planteando, como determinar si en la mezcla los componentes se diferencian o no a simple vista, y las formas de
separarlos por métodos convencionales accesibles a su comprension. En la clase 4 el docente recurrié
cominmente -en distintos episodios a diferentes ilustraciones de células (procariotas, eucariotas) y asi resaltar la
presencia o ausencia de algunos organelos que estaban estudiando durante la clase. Pero también fue el
elemento central para la gestion del taller centrado en la identificacion de los organelos de la célula animal. En
la clase 5 se utilizaron diversas diapositivas con iméagenes para la introduccion de términos (el episodio no se
pudo grabar), pero también hay una imagen central sobre la cual se desplego la rutina “El juego de la
explicacion”.
Analogias: Se observa su frecuencia en las clases 1, 3 y 4. En la clase 1 (episodio3) el docente buscé comparar
el comensalismo con “prestar un objeto a alguien para beneficiarlo” y en otro momento (episodio 5) compar6 el
mutualismo con el “trabajo en equipo”; sin embargo, la verdadera analogia emerge cuando los estudiantes
lograron tener un mejor acercamiento entre el concepto de “trabajo en equipo” y el concepto de cooperacion
entre individuos de una misma especie”. Esta analogia permitié a uno de ellos una proyeccion de su propia
comprension al anticipar, de forma espontanea, que por ejemplo, la cooperacion entre miembros de la misma
especie puede ayudar a “evitar los depredadores”. Por otro lado, en la clase 3 (episodio 4), un estudiante, desde
sus saberes previos, compar6 el proceso de la filtracion con lo que hacen los coladores. En la clase 4 (episodio
1) el docente recurri6 al parecido entre una bolsa plastica con pliegues (que previamente habia planeado traer y
mostrar) y la forma aplanada y reticular de algunos organelos celulares; también describid el parecido de los
medicamentos en capsulas con otras formas que adquieren dichos organelos; de forma similar durante el
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episodio 3, de la misma clase, el docente acude a describir la rugosidad del reticulo endoplasmatico rugoso
“como si tuviera piedritas o arena”; lo interesante de ella es que potencia una analogia alterna en un estudiante
al comparar la rugosidad del RER con “la lengua de los gatos”.

Videos educativos: Los videos educativos utilizados en la clase 1 se presentaron para hacer un repaso a través
de la activacion de saberes previos de los estudiantes (niveles de organizacion ecoldgica), y posteriormente para
desarrollar la tematica principal de la clase que fue referente a los tipos de interacciones entre organizamos a
través del didlogo permanente con los estudiantes y las preguntas orientadoras.

Asociaciones: En la clase 3 las asociaciones permitieron hacer pensar a los estudiantes en nociones
relacionadas con el agua (éstos propusieron las siguientes: vida, salud, recurso, comida, naturaleza, animales,
alivio y signos vitales) con el prop6sito de establecer la explicaciones que sustentaran la asociacion; lo
interesante de este tipo de representacion fue la posibilidad que los estudiantes expusieran sus razones o
argumentos para establecer la relacidn, la cual en la mayoria de los casos provino de sus saberes previos pero en
otros, las relaciones surgieron producto de experiencias personales que habian tenido con las dos categorias
asociadas (ejemplo: agua y alivio; agua y signos vitales).

Caricatura: Por su parte, la caricatura fue un tipo de representacion utilizada en la clase 4 que combina dos
tipos: la imagen y el ejemplo. A través de ella se permiti6 resaltar la existencia de un ndcleo definido en células
animales (como el huevo de una gallina), la cual es representativa del tipo celular eucariotico; mediante dicha
caricatura se activaron otros saberes.

Metéfora: Fue un tipo de representacion muy extendida en la dinamica de la clase 5, primeramente a través de
ejemplos que fueron dados para que los estudiantes elaboraran las suyas en el desarrollo de la rutina “Puente 3-
2-1”. Son pensadas como estrategias muy significativas para activar y potenciar el pensamiento de los
estudiantes mas alla de la mera identificacion de un objeto o elemento. Su elaboracidn present6 obstaculos en
cuanto a la habilidad para establecer las comparaciones bajo el estilo de esta figura literaria.

Un siguiente resultado, corresponde al uso que da el docente acerca de las
“Actividades” como estrategias especificas de subtema. Una descripcion de estas y su efecto
en la promocion de los aprendizajes se presenta en la tabla 43, mientras que en los anexos 22

al 25 se pueden encontrar el contenido de dichas actividades -y sus respectivas rubricas-).

Tabla 43. Descripcion de las Actividades en la practica del docente

Actividades
Repaso: Se utiliza en algunas de las clases (clase 1y 2), el propésito de este fue clave para realizar una ilacion
con respecto a las tematicas que se habian trabajado y establecer una relacidn con las nuevas; los repasos fueron
fomentados fundamentalmente a través de la activacion de los presaberes de los estudiantes; por esta razdn, no se
concibe dentro de las intervenciones del docente como un conocimiento disciplinar; aunque puedan estar
relacionados.
Preguntas orientadoras: Se utiliza en todas las clases permeando a las demas estrategias, es decir, el docente
fue realizando preguntas, algunas previamente planeadas y otras que iban surgiendo a partir del dialogo con sus
estudiantes (de modo que también facilito la activacion de los presaberes), tanto para fomentar los repasos como
para la introduccion de las tematicas y la consolidacion de estas a través de los videos (una representacion), los
talleres, los cuestionarios y las socializaciones respectivas, y sobre todo en la conduccién de los ejercicios de
identificacion que llevarian al desarrollo de la rutina de pensamiento “El juego de la explicacion” de la clase 5,
en la cual el docente elabora preguntas muy detalladas sobre la imagen buscando enfocar la observacion de los
estudiantes hacia eventos especificos asi como para proponer la posibles explicaciones y alternativas que
demanda la rutina.
Adicionalmente, las preguntas generalmente se formularon teniendo en cuenta un contexto de aplicacion de los
conceptos manejados en clase (en ningln caso se orientaron a conocimientos memoristicos); para traer un
ejemplo, se puede hacer mencion de la clase 2 y 3 en la cual en contexto de la tematica (las mezclas y sus
métodos de separacion) correspondi6 al manejo de las aguas residuales que provienen de los hogares. Otro
aspecto para destacar sobre el uso de las preguntas orientadoras fue los diferentes enfoques de éstas, segun el
caso: presentar una situacion problematica (ej: “;qué pasaria si se rompe el tamiz y se pasa una basurita?”’;
activacion de presaberes y extraccion de significados en contexto (ej: “;qué sera eso de gérmenes patdogenos”);
comprension lectora (ej: ¢Cual es el tema principal de la lectura?). En otros casos, las preguntas motivaron el
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pensamiento sistémico, pensar integradamente, (ej: ;“Para qué pueden servir los métodos de separacion de
mezclas™?).

Taller: En la clase 1 se anunci6 el desarrollo de un taller, cuyo desarrollo no fue grabado, por lo cual no se hara
alusion de él en este apartado. En la clase 4 se presentd un taller, el cual tuvo como propésito principal el
fortalecimiento de la competencia cientifica identificar a través del establecimiento de relaciones entre la forma,
la ubicacidn, y la funcion (conceptos) de los organelos celulares. Una actividad complementaria que se propuso
en este taller fue la elaboracién de un dibujo acerca de la célula animal, identificando por colores sus diferentes
tipos de organelos.

Cuestionario con guia: Esta actividad se llevé a cabo para la clase 2 y 3, hay que recordar que estas clases
tenian una planeacion similar. La guia present6 fundamentalmente preguntas de comprension lectora de acuerdo
con una lectura realizada previamente. El énfasis de las preguntas también fue diferente: algunas fueron
formuladas para promover el metaaprendizaje (por ejemplo, qué les gusto de la lectura), otras a la comprension
de fendmenos (por ejemplo resolver situaciones entorno a hechos puntuales que alteran el proceso de
purificacion del agua) y otras para ampliar el vocabulario, determinar la claridad tematica lograda al final de la
lectura, y promover en los estudiantes la escritura o produccién de texto.

Rutina de pensamiento: En la clase 2 y 3 el docente propuso la rutina de pensamiento “antes sabia — ahora sé”.
Ritchhart, Church y Morrison (2014) describen las rutinas de pensamiento como una herramienta para la
ensefianza. Su intencion al inicio de la clase (“antes sabia”) fue activar y explorar las ideas previas de los
estudiantes en relacion con la posibilidad de “tomar confiadamente el agua que viene de los grifos”. Al final de
la clase (“ahora sé”) esta rutina fue fundamental para atestiguar la adaptacion conceptual en los estudiantes, pues
la mayoria de las respuestas provistas por los estudiantes incorporaron los nuevos conocimientos vistos en clase
acerca de los métodos de separacion de mezclas que asisten a las plantas de tratamiento para la purificacion de
las aguas residuales. Sin embargo, hay que decir que el cambio conceptual se fue forjando mediante las demés
estrategias que hicieron parte de la clase. En ala clase 5 se favorecen ampliamente dos tipos de rutinas (Puente 3,
2, 1y El juego de la explicacion) centradas en ejercicios que activan -en general- la observacion, indagacion,
asociacion y explicacion.

Lectura de texto: El docente promovio en los estudiantes, en todas las clases, la lectura de texto; bien sea a
partir del texto presentado en las diapositivas (clase 1, 2, 3) o del texto presentado en una lectura en fotocopia
(clase 2, 3, 5). Claro est4, los talleres (clase 1 y 4) también forjaban a los estudiantes a realizar lectura de textos
cortos. En todas las clases se llevd a los estudiantes a realizar lectura en voz alta, pero también lectura mental.

Socializacién: El docente acude en casi todas las clases (clase 1, 2 y 4) a que los estudiantes compartan
publicamente sus respuestas; esto provee buenos acercamientos al tipo de pensamiento y de respuestas que
logran establecer los estudiantes, ademas de brindar bases conceptuales respecto a sus aciertos, pero también de
sus errores.

Elaboracién de conclusiones: Esto ocurrié durante el desarrollo del taller de la clase 4, la construccion conjunta
de una sola conclusion a partir de las opiniones previas de cada integrante tuvo el prop6sito de hacerles notar que
compartiendo sus respuestas podian reelaborar una mejor conclusion, apuntando a una mayor comprension de la

tematica.

Discusion de este componente: En cuanto al Conocimiento de las estrategias de
ensefianza en ciencias, se puede afirmar que es el mas extendido y desarrollado en la préctica
pedagdgica del docente que adelanta este estudio al estar representado en cada una de las
clases. Se debe aclarar que pese a la existencia de expresiones alusivas a los contenidos de la
ciencia, en las transcripciones éstos no dan cuenta del desarrollo de “conocimiento
disciplinar” o “conocimiento de contenido” puesto que emergen en continuo didlogo de
presaberes con estudiantes y en medio de discusion guiada, como corresponde mas a las
estrategias de ensefianza; ademdas, como lo indica Valbuena (2007) el conocimiento

disciplinar hace referencia al desarrollo de los contenidos concretos de la materia que se
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ensefa desde el saber explicito del docente y de acuerdo a la estructura sustantiva y sintactica

de éstos.

Volviendo a las estrategias, desde la perspectiva de Magnusson et al (1999) seguida
en esta investigacion, existen dos tipos de estrategias para la ensefianza en ciencias: Las
estrategias especificas de area (subject especific strategies) y las estrategias especificas de
subtema (topic especific strategies). A continuacion, se va a analizar cada uno de estos dos
tipos segun lo encontrado en los resultados de las semaforizaciones y triangulaciones de las

clases.

En cuanto a las Estrategias especificas de area, Magnusson et al (1999) las refieren
como aquellas que “representan enfoques o esquemas generales para promulgar instruccion
cientifica” (p. 110) éstas han de ser planificadas para todo el conjunto de la clase, debido a
que es la manera como un docente gestiona las etapas o fases de ésta. Como es de esperarse,
el docente implementd algunas estrategias para cada uno de los ciclos de ensefianza de sus
clases, pero se debe sefialar que el docente siguio en la planeacion la tipologia basada en los
formatos validados para la investigacion, ademas de lo que le dictd su propia experiencia;
también fue necesario realizar en la préctica algunas variaciones respecto a dichas
planeaciones sobre todo en relacion con la gestion del tiempo. No obstante, este analisis le
permite una enriquecedora oportunidad de aprendizaje y contrastacion. Por ejemplo, al
comparar los resultados con uno de los ciclos de aprendizaje sefialados por Magnusson et al
(1999) basado en la estrategia instruccional trifasica: exploracion, introduccion de
términos y aplicacion de conceptos, se encuentran algunas semejanzas con respecto a los

resultados de las clases 2 y 3 (véase tabla 46).

Afiadiendo una perspectiva mas completa a éste analisis, los citados autores sefialan
que las estrategias especificas de tema se relacionan -estrechamente- con otro componente
del PCK: las "orientaciones para la ensefianza de la ciencia™; pues generalmente, la forma
como un docente estructura el desarrollo de una tematica particular para su clase se
corresponde con un enfoque u “orientacion” de ensefianza; aunque una misma actividad
puede servir a diferentes enfoques segln la intencionalidad perseguida por el docente en la

meta de aprendizaje. El andlisis se vierte a continuacion.
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De esta forma, se observa que el docente en la clase 1 omitio una actividad formal
para la fase de exploracion. Claro esta que, pese a que recurri a un repaso y en un ligero
momento hizo una pregunta sobre preconcepciones acerca de las ‘“relaciones
interespecificas”, esto tuvo un caracter muy ambiguo, considerandose mas como una fase de
introduccidon de los conceptos acompafiado por la presentacion posterior de diversos videos
y laactividad sobre frases alusivas a la tematica con la respectiva socializacion de respuestas.
Finalmente, la aplicacién de conceptos se da a través de la realizacion del taller (cuyo

desarrollo no salio en la grabacion).

En la clase 2 se observa una mayor diversidad de recursos para la estrategia de
ensefianza: el docente inicid la clase (exploracién) a través de una rutina de pensamiento
“antes sabia-ahora s¢” (cuya segunda parte se deja para el final, pues corresponde a una
estrategia que da apertura al cambio conceptual). Siguié una fase de introduccion de
conceptos a través de las diapositivas, seguido de lectura en voz alta de un texto que
desarrolla bajo un contexto practico la temética; posteriormente se presentd una lista de
preguntas escritas para que fueran desarrolladas de acuerdo con la lectura dada y
complementar la introduccion de los términos; luego los convocé a observar una ilustracion
para consolidar uno de los conceptos tratados en la lectura. Para la fase de aplicacion de
conceptos se establecieron equipos de trabajo (parejas) para compartir respuestas y elaborar
una conclusién de cada punto de la guia, cerrandolo con la segunda parte de la rutina de

pensamiento.

La clase 3 es similar a la clase 2 en cuanto al establecimiento del ciclo trifasico, pero
se aparta de ésta en algunos aspectos: Inicid con un repaso seguido de la rutina de
pensamiento. Sin embargo, aqui el docente abrié un nuevo espacio para socializacion de ideas
previas (extendiendo la fase de exploracién) y luego si presento las diapositivas continuando
con la lectura en voz alta y con el desarrollo de la guia de trabajo (introduccion y
consolidacién de conceptos), lo cual no quedd registrado por fallas en la grabacién. Finaliz6

con la segunda parte de la rutina de pensamiento (tampoco salié en la grabacion).

En la clase 4, lamentablemente el docente hace una disrupcién al modelo del ciclo de
aprendizaje al obviar la fase de exploracion. Inicié entonces con la introduccién de términos

en constante didlogo y preguntas orientadoras docente-estudiantes, sumado a la explicacion
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de la actividad (taller) acompafada con una guia de trabajo, cuya dificultad llevé a la
resolucion grupal y conjunta con el profesor. Para el cierre se debid entonces validar
Unicamente la actividad de proponer el dibujo de una célula animal con la identificacion

estructurada de sus respectivos organelos.

Dejando de lado lo anterior, corresponde analizar las estrategias especificas de
subtema (topic especific estrategies); Magnusson et al (1999) en relacion con éstas dicen
que “‘son Utiles para ayudar a los estudiantes a comprender conceptos cientificos especificos
que son importantes para una unidad de estudio en particular. Estas contienen dos principales
tipos: las representaciones y las actividades. Como se puede notar, a lo largo de las cinco
clases analizadas hasta aqui, el docente recurrié a una buena variedad de éstas, pero
caracteristicamente casi todas del mismo tipo (la descripcion se puede retomar de las tablas
48 y 49).

En cuanto a las representaciones, Magnusson et al (1999) afirman: “Un maestro
efectivo debe juzgar si se realizara una representacion y cuando. Es til para apoyar y
extender la comprension de los estudiantes en una situacion de enseiianza particular” (p.112).
De acuerdo con estos autores el uso de ilustraciones, ejemplos, analogias y otros brindados
desde su propio saber hacen parte de este tipo de estrategias. En efecto, durante la préactica
del docente investigador sobresalid la utilizacion de ejemplos, ilustraciones y analogias; en
tanto que los videos, caricaturas y convenciones fueron utilizadas con menos frecuencia.
Recuérdese que desde una mirada alternativa a la de Magnusson et al (1999) las
representaciones pueden corresponder a recursos dentro de las estrategias.

Con esto en mente y el &nimo de no extender demasiado este andlisis, se logro
corroborar, desde la apreciacion cualitativa que varias de estas representaciones, por ejemplo,
los Ejemplos, aportaron significativamente en la gestion de los aprendizajes y mantuvieron
atentos a los estudiantes, toda vez que permitieron conectar el conocimiento cientifico con
situaciones cotidianas en algunos casos, 0 con situaciones bajo contexto en otros. Las
llustraciones e imagenes también se destacaron toda vez que permitieron la activacion de
saberes previos; canalizaron informacién para favorecer el desarrollo de habilidades de
pensamiento (incluida la competencia identificar), permitieron consolidar conceptos, tal

como sucedi6 durante la clase 4 en los cuales la ilustracion de la célula animal fue central
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durante toda la actividad. En la clase 5 el empleo de la imagen para la rutina “El juego de la
explicacion” fue mas alla de lo ilustrativo, bajo el deseo que se transitaran otros caudales de
pensamiento. De este modo, desde la experiencia y el saber del docente se ha considerado

que las obras de arte pueden contribuir enriquecedoramente en la consecucion de esto.

Las Analogias facilitaron los aprendizajes toda vez que al establecer las relaciones de
semejanza entre elementos distintos permitieron hacer mas faciles y entendibles algunos
conceptos y cualidades. De forma semejante los Videos educativos (clase 1, relaciones
ecologicas) por sus caracteristicas de animacién, movimiento y colorido en la informacion
que presentan lograron capturar el interés de los estudiantes motivandolos para el
aprendizaje, asi como se constituyeron en un elemento para la canalizacién de las preguntas
orientadoras. Algo similar ocurrio con la caricatura, devel6 ideas erroneas en los estudiantes,
sin perder su protagonismo en la motivacion hacia el aprendizaje, encontrando resultados
semejantes con Pabdn y Rincon (2010) en cuanto al uso de esta Gltima estrategia; pero sobre
con Park y Oliver (2008) en cuanto a que “el CDC esta influenciado por preguntas de los
estudiantes, el pensamiento critico, las respuestas verbales / no verbales, y la evidencia de

aprendizaje” (p. 19).

Un ultimo tipo de representaciones fueron las Metéforas que prevalecieron en la clase
5. Se advierte primeramente respecto a esta categoria que ademas del uso de ejemplos y
recursos gréaficos, el empleo de metaforas se consolidd como estrategia para la representacion
de temas que pretendan mayor especificidad, para esto tanto metaforas como ilustraciones
son aprovechadas de manera novedosa y constructiva mediante las rutinas de pensamiento
(como “Puente 3-2-1). Pero la comprension de metaforas y su perfeccionamiento
indudablemente debio requerir de mayores tiempos, dadas las dificultades que se percibieron
en los estudiantes para en su promulgacion. Aqui el docente recurrid a la explicacion de una
a sabiendas que su potencial pedagdgico es muy recomendado y su entendimiento da cuenta
de la consecucidon de un pensamiento formal (o abstracto) més elaborado; la metafora ademas
de simplemente activar dicho pensamiento también resulta Gtil para hacer introspeccion sobre

la consecucion de los objetivos de la rutina.

Con respecto a las actividades especificas, el docente investigador utilizd con

frecuencia el repaso, las preguntas orientadoras, el cuestionario con guia, las rutinas de
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pensamiento, la lectura de texto (en hojas o en diapositivas (todos), la socializacion; y, con
menos frecuencia el taller y la elaboracion de conclusiones. Todas apuntaron al propdsito de
“ayudar a los estudiantes a comprender conceptos o relaciones especificas” (Magnusson et
al, 1999, p.113). Sin embargo, el uso de una u otro, atendié como lo establecen los citados
autores al conocimiento de parte del docente “del poder conceptual de una actividad
particular; es decir, hasta qué punto una actividad presenta, sefiala o aclara informacion

impartida sobre un concepto especifico o relacion” (p. 113).

De este modo, se puede encontrar en el Repaso la necesidad de concatenar los temas
vistos en clases anteriores con un nuevo tema, por lo que su uso se privilegia casi siempre en
la apertura de la clase. El “taller” respondi6 mas, en la practica del docente al favorecimiento
de la competencia identificar, segin la tematica planteada; pero también para la

consolidacion de los conocimientos vistos.

Las Rutinas de pensamiento favorecen el surgimiento y movilidad del pensamiento
en los estudiantes, a la vez que lo hacen visible en el aula (Ritchhart et al, 2014); en especial
las utilizadas en las clases 2,3 y 5, favorecieron procesos allegados a identificar, indagar,
justificar, explicar e incluso también favorecer etapas precedentes y conducentes al cambio
conceptual. La especificidad de cada una de las rutinas utilizada en esta investigacion y sus

efectos seran tratados en un apartado posterior.

La Socializacion por su parte permitio conocer las aciertos y desaciertos de otros y el
conflicto conceptual a través de las preconcepciones de unos y otros, la validacion guiada de

los conocimientos, y la colaboracion frente a dificultades.

Las Preguntas orientadoras se articularon con las demas estrategias toda vez que
permitieron un clima de aula adecuado en el que afloraron las ideas previas, se plantearon
cuestiones, se formularon inquietudes, e incluso se promovio la evaluacion de saberes y la

participacion.

Resultados como los anteriores evidenciados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje del docente investigador frente a las estrategias especificas de subtema (tanto las

representaciones como las actividades) son cercanos a los hallazgos de Lépez (2007) y
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Delgadillo, Valderrama & Guacheta (2006) quien encontraron que las estrategias novedosas
mejoran las practicas y aportan a los aprendizajes de los estudiantes, siempre y cuando se
promueva desde la reflexion del docente. Asi también lo entiende Ruiz (2012) quien afiade
como ventajas de la puesta en marcha de estrategias variadas de ensefianza en la ciencia el

favorecimiento del clima en el aula y el incremento de la participacion de los estudiantes.

Finalmente, en cuanto a los aspectos que aun quedan por mejorar y transformar en la
practica del docente investigador, se puede partir de la siguiente afirmacion de Magnusson
et al (1999): “el conocimiento del maestro sobre las estrategias para ensefiar ciencias es
limitado” (p.110), impulsando con esto a los docentes a ampliar el dominio de su CDC. Es
asi como el docente investigador se puede plantear la exploracion de otras posibles estrategias
aun no exploradas desde la reflexion sistematica de su labor, incluso en linea con otro tipo

de orientaciones para la ensefianza (descubrimiento, investigacion dirigida, u otras).

Por otro lado, se hace necesario que el docente haga un mejor uso de su CDC a partir
de una mejor gestion de las metas de aprendizaje en el aula, esto como una oportunidad de
comprender mejor las dindmicas que se van presentando en la clase en general y en el
aprendizaje de sus estudiantes en particular (como éste se va transformando); asi como
evaluar la manera como el orden y la estructuracion de las fases elegidas influyen en otros
aspectos de la clase (ambiente de clase, disciplina, entre otros). Esto, sin dejar de lado otros
dominios de CDC para que sus practicas pedagodgicas se enriquezcan y adquieran mayor

sentido en los procesos de ensefianza-aprendizaje que lidera

Fortalecimiento de la competencia Identificar

En esta seccion se analizaran algunas interacciones entre la competencia Identificar y
y el conocimiento del CDC que se encontrado en la practica del docente durante esta
investigacion. En particular se ahonda un poco mas en esto al procurar un entendimiento
sobre las acciones del docente para fortalecer dicha competencia, lo cual se hara desde el
Conocimiento de las estrategias de ensefianza. Como se indicé en el capitulo correspondiente
a las categorias de analisis, no es el propoésito de esta investigacion determinar o evidenciar

los aprendizajes de los estudiantes en los términos de esta competencia, por lo cual el analisis
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se centra en la actuacion del docente para favorecerla, y algunos rasgos incidentales que

permitan ver su influencia en el desarrollo de los aprendizajes en el aula.

Si bien, el andlisis de esta sustancial categoria ha sido de una u otra forma desarrollado
de forma transversal a lo largo de las anteriores secciones y no es el propoésito aqui repetir
sefialamientos ya dados, urge recordar la conexion que ha tenido esta categoria en
componentes decisivos de la practica pedagodgica del docente. En este sentido, se le relaciono
con el componente de las Orientaciones para la ensefianza desde las orientaciones de Proceso,
las cuales tienen total afinidad por el desarrollo de habilidades y procesos de desarrollo

cientifico.

De otro lado, en cuanto a los objetivos curriculares del componente Conocimiento
sobre el curriculo en ciencias, orientados por los Estdndares de competencias basicos en
ciencias naturales, se tiene el siguiente resultado, que da cuenta del enfoque basado en

competencias, y particularmente, de la competencia Identificar, en las clases intervenidas por

el docente:
Identifico condiciones Establezco relaciones *Estandar: "Explico la
de cambio y de < entre las caracteristicas || -  estructura de la célula'y
S equilibrio en los seres > macroscopicas de la > las funciones basicas
g vivosyen los S ., Materiay las S de sus componentes”
ks L; ecosistemas S > propiedades fisicas y S
24 3 Y quimicas de las 3 <
S S @ sustancias que las S @
o] TS H <
oS LS constituyen. ek

Figura 14. Competencias cientificas en Identificar que fueron favorecidos desde la préctica del docente
investigador.

Por su parte, la interaccion entre la competencia identificar y el Conocimiento de la
comprensidn de los estudiantes es estrecha toda vez que algunos se les dificultaron desarrollar
habilidades de pensamiento relacionadas con dicha competencia, como lo es observar y
describir brindando razones logicas a los eventos estudiados y haciendo uso de conceptos
mas alla de las nociones escolares o cotidianas (clases 1, 2, 3), diferenciar atendiendo a
categorias formales (clase 4), identificar condiciones que inciden en un hecho (clase 5), entre
otras cuyos ejemplos particulares se presentaron en la tabla de resultados correspondiente a

este componente en la triangulacion de las transcripciones de clase.
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Con respecto al Conocimiento sobre la evaluacion, su relacién con la competencia
identificar se encuentra en el favorecimiento tanto de la dimension a evaluar en si (la propia
competencia) como de los métodos (participacion en clase, para evidenciar el uso que dan
los estudiantes de sus acciones de pensamiento que los aproximan o los distancia de la
competencia, un método transversal a todas las clases, sin importar cual fuera la estrategia
mas determinante usada en ellas; evaluacion de talleres que favorecieron dicha competencia

(clase 4), y sobre todo de rutinas con sus respectivas rabricas (clase 5).

En relacion con la competencia ldentificar y su fomento desde el componente del
Conocimiento de las estrategias de ensefianza se hara un tratamiento especial; pues sobre este
se han de considerar la mayoria de las acciones que emprende el docente en aula para

favorecer dicha competencia.

Para esto se tom¢ algunas extracciones de las transcripciones de clases y se rastrearon los
referentes conceptuales brindados en el capitulo del marco tedrico y de las categorias de
analisis, que aluden a la competencia. Asi se muestra el resultado de los didlogos del docente
con sus estudiantes en los cuales se aprecia algin desarrollo de la competencia Identificar
(categorizado de acuerdo con los niveles evaluados en ésta por el ICFES, 2007), asi como
acciones de pensamiento asociadas a la misma dictados en ICFES (2007) y MEN (2004). Se
incluyen los criterios que recaen en un objeto u fenémeno para ser identificado, asi como los
recursos y actividades en los cuales se desenvolvié el dialogo. Los resultados se muestran en
la tabla 44.

Tabla 44. Matriz de analisis de la competencia Identificar en relacion con las estrategias de ensefianza
en la practica de docente investigador

Clase 1. Fortalecimiento de la competencia identificar

Criterios para

Nivel de Acciones de Ia Recurso y
Compgtgnua pensamiento identificacion Estrategla Ejemplo desde las Transcripciones
percibido y de - que media la
L involucrados S
produccion - accion
en el didlogo
Episodio 1:
E6: Un conjunto de diferentes poblaciones de diferentes
., Cuantitativo Video es.pec_les. . . . .
. -Observacion o P: Si vas bien si, haber aqui por ejemplo que
N1: Reconoce Cualitativo Preguntas . . . ) .
. . de . poblaciones diferentes se ven aqui, yo sé que no esta
y Diferencia . Color orientadoras P
Fendmenos muy nitido, pero hagamos el esfuerzo ....

Composicion  Participacion E(varios): jAves!

P: Muchos tipos de aves
E6: Venados ... un perezoso

206



P: -Ahi hay una comunidad realmente [no animales
solos e individuales]. Bueno, pero sigamos. Uds. que
ven mucho el colorido de los &rboles que méas ven???
.... Incluso ¢qué hay ahi que no se ve, pero que sabemos
que hay alli??? ...haber Michelle???

E7: Un lago.

P: Y en el lago ¢normalmente que hay?

E(varios) y ES: Peces plantas, un ecosistema ...

P: Listo, continuemos.

Episodio 3: (Videos relaciones ecoldgicas)

P: Bueno interesante ... pero aqui vamos a ver, mira...-
¢Esta es la misma especie??
E(varios): Noo...

Video P: -Es decir esa es una relacion inter—especifica, entre
N1:Reconocey  Observacion Cualitativo Preguntas d:f i o ies hay ahi? '

diferencia de fenémenos orientadoras : faren es,espemes.. ¢Que especies hay ahi’
Participacion E5: Un lebny unfigre. _

P: [a Paula] -Mira ese ejemplo que tu diste es muy

bueno, pero para mirar la competencia entre la misma

especie, eso es la interespecifica. Pero el video se nos

va a volver media hora y quiero que lo sigamos viendo.

N1:Reconoce y P: -Bueno, bueno sigamos, aqui estd un poco como

diferencia jugando, un poco de lo que estaba hablando. Paula, ahi

estdn ese par de Guepardos, ni compitiendo ni

(Y dentro de la Video depredando... sino ;qué es lo que estan haciendo? ;Qué

misma Observacion Efecto Preguntas les parece que estén haciendo?

competencia se

incorpora una
explicacion

desde nociones
cotidianas)

de fendmenos

orientadoras
Participacion

E5: Estan aprendiendo a cazar.

P: -Exactamente. Entonces Paula, ese juego ¢qué
proposito tiene??

E9:.Aprender a cazar

P: -Exacto.

Clase 2. Fortalecimiento de la competencia identificar

Criterios para

Nivel de Acciones de la Recurso y
Competencia pensamiento . e Estrategia . .
o identificacion : Ejemplo desde las transcripciones
percibido y de - que media la
L involucrados S
produccion - accion
en el didlogo
Episodio 2:
P: Sigue sedimentacion.
E: [Realiza lectura del fragmento que le indica el
docente]
P: Aqui se separan sélidos de sélidos; en el anterior,
liquidos de liquidos. ¢Quiénes son los que van al
e . fondo?
Identificacion  Composicion S -
; E(varios): Los solidos.
N2: Reconoce de - Propiedades . . P: Si no son s6lidos que flotan, g tengan una densidad
cbm rende condiciones Causa-efecto  Diapositiva rﬁenor a la del agua, entonces ée van para el fondo
g P que inciden Utilidad Preguntas Aqui tenemos ug seblimentador ue sg llama '
en un evento orientadoras . . rador que s
L desarenador (en la diapositiva), precisamente porque
Participacion . . :
le quita la arena al agua, y si se dan cuenta, aqui toda
esta arena quedo en el fondo. Esto tiene una hélice en
el centro que hace que se agite, se vaya sedimentando.
E: ¢Las plantas de tratamiento tienen eso?
P: Las plantas de tratamiento tienen que tenerla. La
parte liquida queda arriba y la sélida, abajo.
Identificacion Composicion P: Ahora tamizado.
N2: Reconoce Tamafio E: Juana: [Realiza lectura del fragmento que le indica

y comprende

de
condiciones

Propiedades
Causa-efecto

Diapositiva

el docente]
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que inciden
en un evento

Utilidad

Preguntas
orientadoras
Participacion

P: -Aqui hay una buena grafica para ver esto. Por
ejemplo, aqui hay una mezcla de piedras, arena y
arcilla, que es mas chiquita. ¢ Esto es para separar qué?
¢Liquido-liquido?

E(varios): s6lido-solido.

P: -La arena, gravilla y arcilla son sdlidos. No puede
ser para separar liquidos. Un liquido atravesaria la
malla. Esto no es realmente un filtro, es una malla.
Aqui hay otras graficas de los tamices. Y aqui va a
aparecer como la columna donde se ensamblan todas
esas mallas. Yo pregunto: ;aca en la parte de arriba, en
el primer tamiz, ¢qué queda, lo grueso, lo mediano o
lo de qué tamafio? Levantando la mano.

E(varios): Lo grueso.

P: Haber, por simple légica, aqui en la parte de arriba
¢qué queda?

E: Lo grueso.

P: ¢y aqui en la mitad?

E: Lo medio.

P: -Lo de tamafio intermedio.; Y al final qué obtengo?
E: Lo més delgado.

P: -Lo mas fino. La arena mas fina o lo que sea. Eso es
el tamizado. ¢Asi, por un método similar es que le van
quitando la basura ¢a qué?

E: Al agua.

N1: Reconoce
y diferencia

-Observacion

Fenémenos

Forma

Diapositiva

Episodio 5:

P: Oiga, para los que terminaron ya, esta, esto que les
voy a sefialar ahi en el televisor ¢qué creen que es?
[...]

E: La planta.

P: No. Aqui esto que lo mencionan en la lectura.
Todos estos como circulitos ¢qué son?

E: El tamizado.

P: Levantando la mano. Haber Eduardo.

E: Los tamices.

P: Los tamices. jNo! Pero casi. Haber [no se oye]
E: Era... es como esa cosita que estaba abajo de la
arena y ahi el agua...

P: Por ahi esta la cosa. Realmente ahi ya empieza a
hacerse ¢qué proceso? Tu lo estas diciendo. ¢La?

. jTanques de agua!.

1 eLa?

: La sedimentacién

: ¢La?. Dilo duro Juan Sebastian.

: Juan Sebastian: Sedimentacion.

: -Correcto.

E(varios): Esooo...

omom™om

Clase 3. Fortalecimiento de la competencia “Identificar”

Criterios para

Nivel de Acciones de Ia Recurso y
Competencia pensamiento . e Estrategia . o
. identificacion : Ejemplo desde las transcripciones
percibido y de - que media la
L involucrados <
produccion - accion
en el didlogo
Identificaciéon . . Episodio 3
Diapositivas P
de Aqui, digamos, para no demorarme mucho en esto,
N1: Reconoce y . L Preguntas . p . .
dif . condiciones Composicion entad Jeison nos decia que hay diferencias, y pues claro. Yo
iterencia que inciden orientadoras pregunto, hablando pues de la cocacola. A la cocacola

en un evento

Participacion

¢le podemos ver el azlicar?
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E(varios): Siii

E(varios): Nooo

P: Ahi, cuando la sirvo.

E(varios): Nooo

P: No. ¢Le podemos ver los conservantes, los
saborizantes?

E(varios): Nooo

P: Las sales que de pronto tenga y que...

E(varios): Nooo

E: Si.

P: ;Si? Vos cuando sirves un vaso de coca-cola que es
bien oscura puedes decir, 0 puedes empezar a
diferenciar ahi a simple ojo: aqui va un componente, el
azUcar, aqui va el agua, por aqui se ve otra cosa.
¢Puedes hacer eso?

E(varios): [hablan al tiempo y murmuran sin permitir
escuchar en la grabacion]

P: La mayoria... pero ahi hay mucha cosa, hay
disuelta... mezclada, disuelta, muchas otras
sustancias. Cuando eso pasa ;,como se llaman esas
mezclas?

E(varios): jHomogéneas!

P: Homogéneas. No puedo ver los componentes. No
los puedo ver, al menos a simple vista. Cuando si se
pueden ver los componentes como el caso de esta
mezcla de tierra y agua, 0 arena y agua, ¢cierto? ;Se
pueden ver los componentes?

E(varios): Siiii

P: Es una mezcla...

E(varios): Heterogénea.

P: Claro, porque me deja ver los componentes.

N1: Reconoce
y Diferencia

Observacion
de fenémenos

Textura
Color

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

P: ¢Quién me dice qué es esto?

E(varios): Una roca.

P: -Una roca, esa roca se conoce como Granito.
Granito. ¢Si han escuchado del granito, donde se
utiliza el granito Quifiones.

EQuifionez: hhmmm!

P: Haber Oscar.

EOscar: En las casas.

P: ¢En qué parte de las casas lo utilizan?

EOscar: [No se escucha su respuesta en la grabacion]
E: jCorchado!

P: No. ¢Si han visto por ejemplo en el lavadero que
hay como una superficie de varios punticos de
diferentes de colores?.

E(varios): Ahh, si.

P: Eso es granito. El granito es una mezcla
heterogénea por que se le pueden ver los diferentes
minerales que forman el granito. Hay granito, hay
pedacitos que nos negritos, hay otros que son
blanquitos, otros que son grisesitos. ¢Si lo pueden ver
ahi? Esto es una mezcla heterogénea ¢ cierto?, deja ver
los componentes.

N3:Da razones

Reconoce y
comprende

Composicién
Textura
Vinculos

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

P: Dijimos que la coca-cola es una mezcla ;qué?
E: Homogénea.

P: Homogeénea. Listo. Y una pizza, yo qué se, de
carnes? ¢Esa que seria?.

E(varios): Heterogénea.

P: Dayana.
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EDayana: Heterogénea

P: ;Por qué?

E: Dayana: Porque se pueden ver ehhh... los
componentes.

P: Claro.

E: Profe...profe...espera.

P: Haber, Juan Esteban.

EJuan Esteban: Estaria mezclado

P: ;Cémo asi mezclado?

E: Digamos una pizza le puedo ver la carne, pero no le
puedo ver el aceite.

[Los demas estudiantes empiezan a murmurar]

P: -Bueno, tu dices que en la pizza hay tanto
homogéneas como heterogéneas...Bueno, si. Haber
Juan David

EJuan David: Es un poco facil de separar

P: También, si claro. Cuando todos los componentes
estan ahi a la mano es facil separarlos, se supone.

N1: Reconoce
y diferencia

Observacién
de fendmenos

Composicién

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

Episodio 4.

E: Jeferson. Si, el aceite tiene como componentes,
pero el agua se va para abajo y el aceite para arriba, no
sé por qué, pero yo lo he visto.

P: No sabes por qué pero lo has visto. El aceite se va
para arriba y el agua para abajo. Ahi estéa el ejemplo de
la decantacién. ;qué vemos ahi?

E: Aguay aceite.

P: -Lamento contradecirte Juan David. Pero realmente
lo que se va para arriba es el

E(varios): Aceite

P: -Como el aceite se va para arriba y el agua se va
para abajo, se puede separar por decantacion. ;Si ven
lo que tengo aca? Es un embudo que tiene como una
llave abajo, yo abro la llave y... ;Qué sale por ahi por
abajo?

E(varios): Agua.

P:Y ¢qué se queda ahi?

E(varios): Aceite

P: -Espero que eso tan sencillo podamos demostrarlo
en el laboratorio. Es una forma de separar el agua del
aceite.

N1: Reconoce
y diferencia

Observacién
de fendmenos

Propiedades

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

E: Piedras y agua.

P: Piedras y agua, claro, ¢qué pesa mas, las piedras o
el agua?

E: Las piedras

P: Entonces ¢qué se va para arriba y qué para abajo?
E: Las piedras abajo y el agua arriba.

N1: Reconoce
y diferencia

Observacién
de fendmenos

Forma
Efecto
Utilidad

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

P: Esto le hacen al agua, jimaginese el agua como sale
después del bafio cuando usted [...] -...la meten en un
sedimentador... Y por dentro ;qué ven ustedes que le
ponen a esto para que gire?

E: Daniel: un..

P: Unas aspas, como unas hélices. Cuando gira esto
¢qué pasa?

E: Luisa: cuando gira, como que lo pesado va
cayendo.

P: Muy bien, si sefiora, y lo liviano se espera que suba
un poco.

E: Pero ¢realmente se separa todo?
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P: No, muy buena pregunta. ¢Eso es tan bueno que se
separa completamente lo sélido de lo liquido?, no;
vamos a Vver.

Identificacion

N2: Reconoce ggndiciones E?eTE)OSIclon
y comprende que inciden Utilidad

en un evento

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

E: Dilan: [lee Filtracion].

P: ;Quién me explica eso? También es para separar
liquidos de sélidos.

E: Mariana. con el embudo

P: Mas que el embudo, ;qué es lo que utilizan ahi?,
papel, telas, ;qué es lo que hacen el papel o las telas
ahi?

E(varios): filtrar.

E: Mariana. Mantiene los sélidos, lo que no puede
pasar, y lo liquido lo deja pasar.

E: Angel. Como un colador.

P: ¢ Ustedes han hecho jugo?

E(varios): siii

N1:Reconocey Observacion

. . A Tamafio
diferencia de fendmenos

Diapositiva
Preguntas
orientadoras
Participacion

P: ;Quién me explica eso. ;Quién comprendig?.
Ustedes saben qué es el tamizado. Haber Daniel.

E: Daniel: Que los sélidos [no se le escucha en la
grabacion]

P: Y ¢como te imaginas eso?

E: Daniel. [no se le escucha en la grabacion]

P: Un ejemplo...

E: Arena y piedras. Yo he visto cbmo tamizan la arena
cuando hay piedras.

P: Aja.. y ¢qué pasa?

E: Cogen cuatro palas, y le ponen puntillas, para

P: -Para separar el grano fino de lo mas grueso.
Mirenlo aca tenemos grava con arcilla y con arena. La
tamizo y qué pasa. La arena la tamiz6 y qué pasa.
Queda arcilla.

Clase 4. Fortalecimiento de la competencia identificar

Nivel de Acciones de Criterios Recurso y
Competencia pensamiento y para la Estrategia
percibido de producciéon  identificaci  que media la
on accion Ejemplos desde las transcripciones
involucrado
senel
didlogo
Episodio 1.
P:Continda leyendo la nifia VValentina.
E: Valentina (lee).
P: -Entonces 0jo, los organelos pueden ser sacos
aplastados como aqui, como el reticulo
endoplasmatico rugoso que son como membranas,
como sacos membranosos aplastados, asi como
Imagen planchetos, los organelos celulares pueden tener esa
N1: Reconocer  Observacion de Preguntas forma.
Forma -Hagan de cuenta que yo tengo esta bolsa, la doblo

y diferenciar fendmeno

orientadoras
Participacion

formando pliegues, asi aplastados, huecos por dentro.
O pueden ser capsulas como este de aqui, si ven que
ahi hay como un saquito del que hay algo adentro.

E: Si, como unas bolas

P: -Esas son como las dos formas que pueden tener los
organelos dentro de la célula, sacos aplanados o
vesiculas, capsulas. Haber Tania.

E: Tania: profe, 6sea eso es como la tapa que lo
contiene.
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P: Esto? ;A ustedes cuando se han enfermado les han
dado alguna vez una cépsula para algo?

E(s): Si

P: -Hagan de cuenta que esa forma de capsula la
tienen algunos organelos, las vesiculas, las
mitocondrias, ya vamos a mirar mas adelantico eso.

P: Si muy bien, una bacteria. Si se dan cuenta, por
dentro las bacterias o las células eucariotas, ¢tienen
organelos? ;ustedes qué creen?

E: No

N1: Reconocer  Observacion de IIDTeagguer?tas P: Esto que se ve acé, es el ADN, esta todo regado.
y diferenciar fenomeno Forma orientadoras ¢Se ve que tenga organelos?, ;alguna estructura
Participacion mterng? Qumo_nes.
E: Quifiones. ribosomas
P: Si hay unos punticos chiquitos que son ribosomas.
Pero ademas de eso ¢hay algo mas?
E: Si. Citoplasma
Episodio 2
P: Listo. Si usted lee ahi aparece de primero la palabra
centriolo, al lado hay una linea y después unas
flechitas, en la primera linea usted coloca el nimero
que esta sefialando el centriolo, ;como hacen eso?
Imagen E(vario_s): Leygndo. o
Lectura de E,: Mariana. Mirando el dibujo de las partes de la
N1: Reconocer  Observacion de Forma texto en taller celula. . . .
y diferenciar fendmeno Funcién Preguntas P. Buen/o, Mariana dice, prqfe, Pues primero hay que
orientadoras V&' la célula, la rep,resenta}cmn que hay ahi, obvio, hay
Participacion que verla. Y después ¢qué es lo que hacemos?
E: Leemos
P: Claro, leemos las descripciones que estan ahi, ahi
no le va a decir, el 10 es el centriolo, el 8 es el reticulo
liso, no, pero como usted lee y comprende, va a
identificar, centriolo qué numero es y cual es la
funcidn que representa.
Episodio 3:
Observacion de Imagen E10: Organelo limitado por una membra}na que se
fenémeno Lectura de encuentra en,e'l centro de la célula y encierra su
N1: Reconocer -ldentificacion  Forma texto en taller gl_a,tglafll genen‘;o
y diferenciar y uso adecuado  Funcién Preguntas El(é UEI? ZSI"_E).N
del lenguaje orientadoras ; Y T
cientifico Participacion P: Mhhh, ¢ Qué organelo es aquel que guarda el ADN?
E22: Ndcleo celular.
P: -Ntcleo celular, perfecto entonces haganle...
P: Ahi dice organulo parecido a esferas que se
desprende del aparato de Golgi, bueno que trasporta,
Imagen dice ahi, ;cierto? ... que trasporta sustancias en las
-Observacion Forma Lectura de células, esas capsulitas que se mueven por todo el
N2: Reconocey de fenémeno Funcion texto en taller  citoplasma llevando y trayendo sustancias que produce
comprende -Registro  de Posicion Preguntas la célula ... que ven por ahi?
observaciones orientadoras  E(varios): 4y 12 ... el 4.
Participacion  P: Me parece que es el 4.
E10: Si porque es el que estd méas cerca al aparato de
Golgi ...
Imagen P: Bueno, gracias, ahi ya nos dijo bastante ;no? Ahi se
-Observacion Forma Lectura de encuentran los pequefios ribosomas, ¢qué nimero sera?
N1: Reconocey de fendmenos Euncion texto en taller E7 y E16: 5.
diferencia -Registro  de Textura Preguntas P: Claro, ahi se ve la forma de los sacos aplastados ...

observaciones

orientadoras
Participacion

E10: Ese ya lo tengo ...
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P: -Ese ;cual es? El reticulo endoplasmatico rugoso.
¢Por qué se llama rugoso? Pues, porque esos ribosomas
parecen como rugosidades... En esas arruguitas estan
los ribosomas. Uds. saben que lo rugoso se siente como
aspero ¢cierto? Como el cemento, el reticulo rugoso se
siente como el cemento, mientras que el ladrillo liso se
siente como el reticulo liso, lo rugoso se siente como si
tuviera piedritas o arena ...

E7: Como la lengua de los gatos

P: Si, como la lengua de los gatos, correcto, entonces
hay dos reticulos ...

E(varios): [se ponen a hacer comentarios sobre la
lengua de los gatos]

N1: Reconocer
y diferenciar

-Registro de

Observaciones
-ldentificacion
y uso adecuado

del lenguaje
cientifico

Forma
Ubicacion
Color

Imagen

Episodio 4

E: Osea que ¢debemos hacer todo con convenciones?
P: Si, 12 colores. Levante la mano el que no esté
trayendo colores.

[Profesor revisa colores de algunos estudiantes]

P: Bueno, hagamos una cosa, ya tienen los nombres y
ya tienen indicados los organelos ahi en la célula, ¢si o
n6?. Ahora inventen una célula animal e identifiquen
usando colores cada uno de los 12 organelos, esos 12
con las mitocondrias.

Clase 5. Fortalecimiento de la competencia identificar

Criterios para

Nivel de Acciones de la Recurso y
Competencia pensamiento . e Estrategia . .
ercibido yde |_dent|f|caC|on que media la Ejemplos desde las transcripciones
P - involucrados -
produccion - accion
en el didlogo
Episodio 5:
P: Miren acé ¢qué aparecid ahi?
| E[varios]: Una ardilla
magen s -, . .
p P: Aca apareci6 un redondelito y una ardilla como
) reguntas . ; :
N1: Reconocery  Observar un Forma orientadoras  €Ncima de un tronquito. Normalmente las ardillas son
diferenciar fendmeno Participacio asustadisas, pero ella esta ahi. ;Qué es lo que vamos a
hacer?. Les explico para que ustedes lo hagan.
n ) P . ;
Entonces ¢qué veo?. Ahi en el redondelito, miren.
E[varios]: una ardilla encima de un tronco.
P: Perfecto, eso.
Ahora, ...tiene que explicar, una vez que hayas
descrito qué es lo que ves, por ejemplo ¢qué se le ve a
Imagen la ardilla?
Forma Preguntas E[varios]: La cola, las patas
N1: Reconocery  Observar un . €9 [ . ] , » 185 patas,
. . A Variables orientadoras  EX: Que est4 parada.
diferenciar fenémeno L oy . .
Participacio  P: ;qué se le ve a la ardilla?, ;como esta?
n EX: Lacola
P: Tiene la cola parada, estd como encorvada ¢ Cierto?
E25: Esta en dos patas.
Imagen P: Van a explicar... ehh, una vez que hayan escrito
Preguntas arriba las caracteristicas que detectaste, explica que
orientadoras  son...bueno. Van a explicar qué...qué esta haciendo
Rutina de ahi la ardilla. Dilan decia: “la ardilla esta echando
Forma - . R . , . ,
N1: Reconocery  Observar un Variables pensamiento  chisme”. Van a explicar qué esta haciendo ahi...yo
diferenciar fendmeno (El juego de  veo que...
la EX: esta comiendo
explicacion)  P: la ardilla puede estar buscando un sitio para comer,
Participacié  entonces por eso esta ahi. Puede ser una buena
n explicacion...
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Imagen P: ¢qué esta aqui al lado de la ardilla?

Preguntas E[varios]: ciervos.

orientadoras  P: ciervos, venados. ¢los venados comen ardillas?

Rutinas de E[varios]: Nooo!

. Forma . h ;
N1: Reconocery  Observar un Variables pensamiento  P: Entonces ahi vamos a la tercera parte, al tercer
diferenciar fenémeno (El juego de  cuadrito, ¢por qué la ardilla se subi6 en esa mesita

la para comer? ... de pronto no hay depredadores por ahi

explicacion)  cerca. Los ciervos son hervivoros igual que ella...... y

Participacié  ella se siente segura. Se me ocurre...;no les parece?

n
P: Yo se que es complicado el ver y el explicar. Por

Imagen ejemplo, veo una cabafia y tiene chimenea y por la

Preguntas chimenea esta saliendo humo. Eso es lo que yo veo.

orientadoras  Pero cual es la explicacion de eso. ¢quién me la dice?

Diferencia Rutina de ¢usted que dice?
N2: Reconoce y er}tre_, Variables pen'_samiento E22: Estan cocinando. o
comprende desgrlpqlpn, Causas (Eljuego de P: A_esa_rjora hay,gente que esta cocmand,o. Esaes la
explicacion y Efectos la explicacion, y estd buena. Ahora, ¢por qué creen que
evidencia explicacion)  estdn cocinando?

Participaci6  EX: Porque tienen hambre.

n P: Porque pueden ser las 7:00 de la mafiana y estan
haciendo el desayuno. En el porqué usted como que
justifica o fundamenta su explicacion.

Imagen P: Ojo chicos, estan diciendo, primero veo que pueden

Preguntas haber personas en la casa. ;se ven a través de los

Diferencia orie_ntadoras vidrio_s de la casa gente?
entre Variables Rutina c_ie E[varios]: No ) o
N2: Reconoce y descripcion Causas pensamiento  P: Entonces eso no se ve. Eso seria explicacion. Se ve
comprende explicacion y Efectos (El juego de  que hay luz, pero usted no,puede deqir que hay dentro
evidencia la o de la casa gente. Eso podria ser explicacion, pero no es
explicacion)  lo que ve.

Participacion

E35: Profe, puede haber un incendio

Discusidn: De la anterior tabla se observa que en la Clase 1 las acciones de cara al

fortalecimiento de la competencia “Identificar” se dan y se perciben unicamente desde el

nivel 1 (Reconocer y diferenciar); la estrategia utilizada por el docente para dar cuenta de

esto proviene de la integracion de una actividad central con otra, o con un recurso dado; asi

fue en esta clase con la observacion de videos, la generacion de preguntas que orientan las

observaciones y la motivacién hacia la participacion de los estudiantes; las acciones de

pensamiento fueron dadas (debido a la tematica particular de la clase hacia las interacciones

ecoldgicas) en término de: la identificacion de seres vivos, cantidad de individuos presentes

en la representacion, diferenciacion de acuerdo a una nocion de especie (segun el imaginario

que ellos poseen de esta expresion), la diferenciacion de la presa vs el depredador, y el papel

que desempefian en la interaccion (efecto) para comprender la relacion entre ellos. Fue asi
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como la accion de pensamiento que mas se repite en las respuestas dadas por los estudiantes

es sobre todo la accion de “observacion de fendmenos™.

En la Clase 2 y Clase 3, dada la unidad en la tematica, se encontraron resultados
semejantes, entre los cuales se evidencia una coexistencia entre los niveles de identificacion
1y 2 (Reconocer y diferenciar desde el uso de nociones y saberes escolares o cotidianos vs
Reconocer y comprender desde caracteres y variables aproximandose a los conceptos que
dan cuenta de los objetos, hechos o fendmenos). Los criterios que son usados para brindar
las descripciones de las ilustraciones (provistas desde diapositivas) atienden también a la
especificidad del tema (mezclas y sus métodos de separacion), siendo notorios los siguientes:
composicion de los elementos, el estado, la fase, el color, el tamafio y las propiedades de los
componentes, que son de tinte cualitativo, aunque también se atendi¢ a criterios cuantitativos,
como de causa, efecto y utilidad. Ademas, de la accion de pensamiento mas habitual en los
estudiantes de los grupos intervenidos también fue la “observacion de fenémenos”, sin
embargo, también emergi6 la de “identificar condiciones que inciden en un evento”. Esto
denota sin duda una ligera evolucion entre la clase 1 y las clases 2 y 3 en aras de fortalecer

la competencia.

En la clase 4 se apost6 a una intervencion promovida desde el taller y el uso de una
imagen. En ella se favorecid, sobre todo el nivel 1 de la competencia Identificar, siendo casi
inexistente el nivel 2; pero aqui debe tenerse en consideracion la aseveracion de Rodriguez
y Moreira (2000) frente a la alta estructuracién y complejidad que representa el tema de la
estructura y los organelos celulares para los estudiantes. No obstante, este resultado no debe
ser desmotivante toda vez que una nueva accion de pensamiento fue promovida por el
docente investigador (correspondiente a: registrar observaciones para el manejo de
informacion), aunque el rango de criterios para la identificacion si se redujo solo a: formas,
funcion, ubicacién e incluso textura (pues finalmente de lo que tratd el ejercicio fue en

establecer relaciones entre la forma, la ubicacion, y la funcién -conceptos-de los organelos).

La clase 5 por su parte introduce una nueva estrategia para la promocién de la
competencia identificar (la rutina de pensamiento El juego de la explicacién mediada por una
imagen acerca de un ecosistema natural y altamente conservado); aunque no se socializaron

las respuestas de los estudiantes, y la transcripcién de la clase solo da cuenta del momento
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en el que el docente explica la rutina, algunos fragmentos de dicha transcripcién evidencian
el afloramiento del nivel 2 de la competencia. Ademas, debido a la temética (con enfoque en
ecologia), los criterios sobre los cuales versod el ejercicio de identificacion fueron,
primordialmente: variables, causas y efectos. Por supuesto, se esperaba la emergencia de la
accion de pensamiento “Diferencia entre descripcion, explicacion y evidencia” como fue lo
ocurrido hacia el final del episodio. No obstante, es de considerar que un acercamiento a las
producciones de los estudiantes deberia brindar mayores evidencias de todas las estrategias

y recursos que favorecen la competencia.

Dado todo lo anterior, queda claro para el investigador que existen muchas y variadas
formas para aproximar a los estudiantes a la identificacion de un objeto, para luego
comprenderlo y poderlo explicar (aprendizaje). Desde la perspectiva de MEN (2010), es
posible acercar a los estudiantes “al conocimiento de una manera similar, partiendo de
preguntas, conjeturas o hipdtesis, que inicialmente surgen de su curiosidad ante la
observacion de entorno y de su capacidad para analizar lo que observa” (p.12); como ha sido

evidenciado en esta investigacion.

Dos nuevas consideraciones pueden darse en linea con lo enunciado atras, la primera
tomada de Hernandez (2005) al considerar que “La legitimidad de una orientacion por
competencias en el campo de la educacion depende de tres elementos importantes: el modo
como ese significado pueda ampliar el horizonte de las ideas y las préacticas en la
educacion...”(p. 14); enunciacidon que inspira a continuar mejorando y renovando las
préacticas pedagdgicas, toda vez que, como lo han encontrado Franco, Martinez, Otélora &
Villamil, (2017), el proceso de reflexion lleva a cambios en la forma de ensefiar, a la
construccidn de conocimientos y a mejores aprendizajes, tanto de los estudiantes, como de

los profesores.

Visibilizacion del pensamiento

Con respecto a la categoria de Visibilizacion del Pensamiento, se tienen los siguientes
resultados mediados desde la implementacion de tres rutinas (ver tabla 45 y anexos 26 al 28).

Como se establecid en el capitulo correspondiente a las categorias de anélisis, las dos
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subcategorias para el analisis corresponden a los movimientos claves del pensamiento que

potencian dichas rutinas, desde la propuesta de Ritchhart et al (1994).

Tabla 45. Rutinas y subcategorias de analisis en relacion con la dimension Pensamiento

Categoria Subcategoria Rutina de pensamiento Clase
Movilizar el . Clase 2*
pensamiento Antes pensaba/Ahora pienso Clase3*

Visibilizacién
Presentar y
explorar ideas El juego de la explicacion Clase 5*

*No fue posible la grabacion de la socializacion de las respuestas de los estudiantes con respecto a lo solicitado en la

rutina

Algunos resultados especificos se pueden retomar de las transcripciones de clases en

las cuales se introdujo la rutina como estrategia de ensefianza, los resultados se presentan a

continuacion (tabla 46).

Tabla 46. Resultados de la visibilizacion del pensamiento mediado por rutinas

Clase 2: Rutina Antes pensaba- Ahora pienso.

Resultado

Ejemplo Transcripcion

Contraste entre el “Antes pensaba/
ahora pienso™:

Las respuestas de los estudiantes al
“antes” aluden sobre todo a la
existencia de bacterias en el agua que
impedian su consumo directo del grifo,
en cuanto al “ahora”, consideran que el
agua pude beberse ya que pasa por un
proceso de purificacién en una planta
de tratamiento.

Una estudiante considerd en su antes
que el agua posee “animales
invisibles”.

P: ... Listo, haber manuela ;Qué escribiste? Lee lo que escribiste en
el “antes sabia”.

E: (Manuela):

P: Lee tranquila. Todo lo que escribiste

E: Manuela: Antes sabia que era malo tomar agua de la llave, ya que
creia que tenia...bacterias

P: Bueno

E: Manuela: Y ahora se que el agua se puede consumir de la llave
porque el agua ya esta descontaminada por una planta de [¢?]

P: Listo, gracias, dale Laura. Empieza por el “antes sabia”

E: Laura: Antes sabia que el agua de la llave [no se entiende]...Ahora
sé que el agua se purifica en una planta [no se entiende]

P: Esta chevre como lo estan leyendo: “antes sabia” lee su parte,
“ahora se” lee sus ideas, asi es bonito. Haber Sara y va Angie. Pero
antes siéntate bien, Sara. Comienza, leelo asi como lo estan leyendo
todos.

E: Sara: antes sabia que era dafiino porque habia animales que eran
transparentes y [no se entiende]

P: ¢Lo que leiste fue lo que escribiste?

E: Sara: Ahora sé que hay maquinas de separacion que nos
comprueba que el agua se purifica y se para por un proceso [no se
entiende]

P: Listo, muy bien, Sara vamos con Angie, la Ul..Ia pendltima,
¢Alguien mas?. Angie y después va Suta

E: Noooo

P: ...Bueno Santiago.
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E: Eso

P: Dale Angie

E: Angie: Antes sabia que primero tocaba hervir el agua para matar
las bacterias [no se entiende]

E: iYo escribi lo mismo!

P: Muy Bien. Ahora...

Clase 5: Rutina Puente 3-2-1:

Resultado

Ejemplo Transcripcion

El docente centra el ejercicio de la
rutina en dos momentos: activacion de
ideas previas y contrastacion tras un
proceso de consolidacion de nuevos
saberes, haciendo participes a los
estudiantes de la evolucién de sus
propios conocimientos.

Una vez los estudiantes contrastan sus
presaberes con los nuevos, se les invita
a identificar cambios y anunciar las
posibles razones del cambio; se
favorecio entonces el metaaprendizaje.

Entre las razones para el cambio hay
estudiantes que consideran haber
alcanzado una mayor comprension con
la actividad de consolidacion de
conceptos; a otros por el contrario se
les dificulta establecer la metafora
(aspecto analizado en la seccion de
andlisis de Transcripcion de clases en la
seccion de Conocimiento sobre la
comprension).

En este dialogo se evidencian las dos
rondas completas de la rutina, el
estudiante ofreci6 palabras y preguntas
diferentes a las que se habia formulado
inicialmente, sin embargo en ese
ejemplo no se percibe una
transformacion muy notoria debido a
que sus respuestas de conocimiento
previo estan bien elaboradas, al igual
que las segundas respuestas dadas.

P: A bueno ¢Estamos todos?. Empecemos con los que estamos,
vamos a hacer lo siguiente. Quiero que ustedes saquen la rutina
“Puente 3-2-1”. Listo, ténganla ahi. [...] Janirys lee tu metafora.

E4: Dura mas un biberén en un bebe que la naturaleza en las manos
de un ser humano.

P: Uichhh....esa metafora esta muy fuerte, pero esta bien
hecha...buena Janirys. Ahora cada uno en este momento lea la rutina
puente 3-2-1 y en dos minuticos con lo que hizo hoy me diga si cruzo
el puente, si si mejoro sus palabras. Entonces, miren, sus tres palabras,
sus dos preguntas y su metafora, si esta digamos cada uno a
conciencia “si creo que pase el puente” “no creo que pase” “deje los
mismos conceptos” “utilice conceptos de la lectura” mirando lo que
ya habia hecho con lo que acabo de hacer y escribe ahi abajo:
Conclusién: si pase el puente y por qué:

Perez, ;tu crees que si pasaste? ¢;hiciste unas palabras mas apropiadas,
unas preguntas mas apropiadas?, no se. Tu qué crees Peréz, que si 0
que no.

E25 jQue si!

P: ¢Por qué?

E25. Por qué esta vez entendi mejor y supe explicar bien.

P: ;Y qué fue lo que entendiste mejor?

E25: Pues gracias a la guia me supe indicar mejor y mirar... [no se le
entiende]

P: Bueno, haber Juan Esteban, ;tu que dices? Pudiste pasar el puente,
0 no lo pasaste.

E35: A mi me parece que si pase el puente, porque cambie mis
palabras, formule mejores preguntas y compare mejor mi metafora.
E: Wow

P: Wow...muy concreto usted. Bueno cada uno haga el ejercicio, en
este momento quiero que sean concientes si....la lectura me ayudo, 0
tambien puede ser que no, ya es muy respetable.

E27: Profe, y si no pase del todo?

P: Bueno, también puede ser, esta bueno ese apunte que hace aqui
Quifones: Profe y si no...me quede como asi...como que llegue a la
mitad del puente pero no alcancé a pasar...escriban: yo creo que
quede a la mitad...porqué si mejoré las preguntas pero la metafora se
me complico...no sé.

P: Las preguntas de pronto si quedaron un poco mejor. De pronto por
el lado de la metafora no. Pero eso en 1, y el 2 y el 3, Las preguntas y
las palabras...bien. Léeme tus primeras palabras.

E19: Animales, Factores y Precipitacion.

P: Animales, Factores y Precipitacion, uy estan buenas. Lee las tres
palabras finales

E:19: Especies, relaciones y agua.

P: Buenas, yo digo que ahi pasas el puente. Léeme las dos preguntas
anterioresE19: ;Qué es la precipitacion y qué son los factores
abioticos?.

P: Si, las preguntas de “qué” y 1éeme las ultimas.
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E19: ;qué diferencias se dan entre los animales y ;cuantas especies de
animales hay?

P: Bueno...Yo diria que tu llegaste....en las palabras te fue muy bien.
En las preguntas hay mucho qué. No estan mal. Las preguntas pueden,
lo que pasa es que las preguntas tenian que ser de qué...de este tema.
Léeme las preguntas otra vez, las Gltimas.

E19: ¢ Qué relaciones se dan entre los animales y ;cuantas especies de
animales hay?

P: Si tienen que ver. Si tienen que ver la conservacion del medio
ambiente, yo diria que ahi también pasaste el puente. Si puede ser.
EX: ...y la metafora?

P: La metafora si graves. Te faltd ese poquito...

Clase 5: Rutina El juego de la explicacion
Resultado

Ejemplo Transcripcion

Los estudiantes no encuentran
resistencia a cambiar sus explicaciones,
facilmente se acomodan a dar
explicaciones alternativas que
merecieron el halago de su docente.

<En el apartado de Analisis de la competencia Identificar se presentan
la mayoria de los ejemplos surgidos de cara a la visibilizacion del
pensamiento a través de esta rutina>

Y en el cuarto cuadrito, viene lo complicado, lo chévere. Inventa otras
posibilidades. Y si lo que crees que es no llegara a ser. Inventa una
explicacion diferente a lo que explicaste en el paso dos, y también
escribe qué te hace decir eso. Si esto no es una ardilla comiendo en un
pedazo de tronco, ¢qué puede ser?

E[varios]: un péjaro.

E[varios]: un raton.

EX: desde aqui se ve claro...

E38: de pronto talaron el arbol y ahi estaba la casa de la ardilla...

EX: Es una posibilidad

P: Bueno, interesante. Esas haciendo una explicacién buena, una
explicacion alternativa; 6sea estas yendo un poco mas alla, un poco
parecido a lo del puente. Estas como pasando el puente, estas
pensando en otras posibilidades. De eso se trata. Ir un poquito mas
alla. ¢ Listo?.

Discusidn: Ritchhart et al (1994) afirman que las rutinas promueven el pensamiento

y que la comprension es un resultado del pensamiento, por tanto, los docentes deben crear

oportunidades de pensamiento. En este sentido se tiene el interés del docente investigador

por incorporar dentro de sus estrategias de ensefianza algunas rutinas para la promocion,

activacion, visibilizacion y/o movilizacion del pensamiento.

Muchas veces como docentes, se cae en el error de enfocar una actividad de ensefianza

solo por el resultado que produce,

el cual para muchos maestros es un resultado esperado.

Para el docente investigador, las rutinas de pensamiento aqui implementadas rompen con este

esquema, toda vez que, por el contrario, no se sabe que resultados van a surgir con ellas, lo

gue hace mas interesante este tipo de herramientas. Por este motivo, se viene considerando

que las rutinas permiten conocer, de alguna manera, el pensamiento de los estudiantes
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Con los resultados indicados atras, y la descripcion presentada en las paginas
correspondientes a los demas ejes del analisis, el docente evidencia que son variadas las
acciones que pueden promover unas rutinas entre otras. De este modo, en la clase 2 y 3 se
propuso el desarrollo de la rutina “Antes pensaba...ahora pienso”. Esta rutina, afirman
Ritchhart et al 1994” tiene como fin procurar la reflexion y la metacognicion, toda vez que
se utiliza para ayudar a los estudiantes a estar atentos a su propio pensamiento y a reflexionar
sobre como su pensamiento va cambiando a lo largo del tiempo; el resultado fue el esperado,
se generaron aproximaciones previas al proceso del cambio conceptual y los estudiantes que
participaron dieron cuenta del abandono del mito de beber agua directamente del grifo al
considerar otros aprendizajes respecto a los procesos de purificacion del agua en las plantas
de tratamiento.

En la clase 5 se fomento en primera instancia la rutina Puente 3:2:1, rutina que se
destina para activar conocimiento previo, cuestionar, extraer y establecer conexiones a traves
de metéforas. La metafora sirve para probar como se estd comprendiendo y enmarcando el
tema en cuestion (Ritchhart et al., 1994). Esta rutina ayudd a los estudiantes a reflexionar
sobre su pensamiento acerca del conocimiento de los ecosistemas, sus elementos, su
funcionamiento y su conservacion, o incluso su contrario, su alteracion. Pero también dado
que el docente utilizé la rutina para activacion de ideas y luego para consolidacion de nuevos
conceptos, entonces también ayudo a explorar ideas y a entender como y por qué dichas ideas
cambiaron (si en verdad lo hicieron), ademas durante la fase de socializacion de esta rutina
(que es el segmento de clase que se analiza) es cada estudiante quien se hace responsable de

valorar su progreso conceptual en la rutina.

Otro momento de la clase 5 se orienta desde la rutina “El juego de la explicacion”, la
cual esta concebida para observar detalles y construir explicaciones, identificar las partes y
explicarlas para construir comprension de la totalidad (Ritchhart et al., 1994). El resultado
también fue el esperado ya que los estudiantes fueron instados a sintetizar nueva informacion
que fue orientando el docente, ademas construyen sobre las ideas de otros. En tanto éste fue
nombrando las fases de la rutina (caracteristica que se observa, explicar algo sobre ella, dar
razones de la explicacion y generar alternativas) fue formulando preguntas afines al

desarrollo de la rutina: ¢ qué hay ahi? ;qué esta haciendo ahi? ;por qué esté asi?, ademas pidio
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reconocer las partes de una cosa, qué hacen, como funcionan y cuales son sus roles, de modo
que los estudiantes fueron dando explicaciones acertadas e interesantes frente a todas ellas
(ver tablas 45, 46, 48 y 49). Los referidos autores Ritchhart et al (1994) explican que esta
rutina es poderosa para desarrollar comprension pues permite que los estudiantes se enfocan
en las partes y luego generen explicaciones alternativas sobre las relaciones entre las partes
y la totalidad. De esta forma, la rutina al ser concebida asi mostro los resultados esperados,
y de hecho tras unas demostraciones iniciales del ejercicio, se evidencid la transicién dentro
de los niveles de identificacion de ldentificar y reconocer (N1) hacia el Reconocer y
comprender (N2), promovidos por dicha rutina. De aqui que se pueda retomar a afirmacion
de que “Los pasos de las rutinas actian como un andamiaje natural que lleva a los estudiantes

a niveles cada vez mas altos y sofisticados de pensamiento” (Ritchhrart et al., 1994, p. 68).
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CAPITULO IX
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Conclusiones

El profesor es el primer actor educativo Ilamado para hacerle frente a los desafios que
supone su practica pedagogica. Stenhouse (2007) sostenia que, tras este primer acto de
consciencia, al docente no le quedaba otro camino que responder mediante la teorizacién de
su ensefianza. No obstante, Valbuena (2007), sefiala que esta responsabilidad trascendental
se ha encomendado usualmente a profesionales ajenos a las realidades diarias del aula. La
aceptacion pasiva de esta realidad ha promovido un ambiente educativo que mina el quehacer
del docente anteponiéndole limitaciones y dificultades a su desarrollo profesional, pues se
subvalora e incluso desconoce el conocimiento pedagdgico especifico que, como producto
de un esfuerzo investigativo, debe caracterizar la practica profesional de cada profesor,

aquella que lo faculta para ejercer de una manera distintiva y sobresaliente su ensefianza.

A instancia de las anteriores realidades, este apartado pone de manifiesto las
conclusiones a las que ha llegado la presente investigacion como respuesta a los objetivos
formulados desde el planteamiento del problema. El objetivo general se respondera al final,
anteponiendo los objetivos especificos en su orden, en virtud de que las observaciones y
consideraciones que estos ofrecen necesariamente apuntan a la resolucion del objetivo

general.

La caracterizacién de la practica pedagogica de quien se suscribe se determin6 bajo
el marco de los cinco componentes que sustentan la propuesta de CDC/PCK segln
Magnusson et al. (1999). En tal sentido los aspectos de caracterizacion de la practica que
configuran las conclusiones a continuacion se presentan a partir primeramente desde los
hallazgos iniciales (reportados en los resultados); pasando por la accion transformadora, para

finalmente destacar la transformacion obtenida.

Claramente lo anterior apunta a responder el primer objetivo especifico, pero durante
el transcurso de la siguiente disertacion también se responde de forma explicita con el
segundo objetivo planteado, la identificacion de aspectos necesarios de trasformacion en la
practica del docente investigador.
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Empezando con el componente Orientaciones de la ensefianza de la ciencia, es de
notarse que el andlisis tanto de las planeaciones como de los diarios de campo demostré en
un principio que, aunque el profesor completaba un formato de planeacion detallada y
criteriosamente, sus clases seguian embebidas en cierta naturalidad espontanea, que le hacian
tomar decisiones que a la postre evidenciaban mas de una contrariedad entre lo que imperaba
en las planeaciones y lo reportado en los diarios. Una buena muestra de ello lo evidencia el
excesivo tiempo que en ocasiones asignaba a las discusiones teméticas con sus estudiantes,

episodio que a su vez no tenia una contraparte explicita en las planeaciones.

Es claro que situaciones como la anterior se originaban en la ausencia de una
Orientacion clara, que respondiera no solo a que se iba a ensefiar en ese momento sino a
como. Esta situacién comenzd a mitigarse a partir del analisis propuesto que comparaba el
correspondiente presupuesto de Magnusson et al. (1999) sobre Orientaciones para la
ensefianza de la ciencia con algunos indicios registrados en las transcripciones que
englobaban los contenidos transcritos en episodios dentro de posibles Orientaciones. Las
primeras Orientaciones en emerger fueron Didactica (transmisiva), Cambio conceptual y

Proceso (Competencias + pensamiento).

Precisamente es ésta Ultima la que el docente privilegio para las intervenciones 2 — 5
a partir de reflexionar los resultados de la clase No. 1. La Orientacién proceso resultd ideal
para articular los ciclos de aprendizaje que se propusieron en las correspondientes
planeaciones ya que facilita una convergencia sinérgica entre los intereses del docente, las
competencias y desempefios preceptuados por el MEN (2004) y constituyd una respuesta

solvente para el tercer objetivo especifico del presente estudio.

No obstante, la decisién por dicha Orientacion para la ensefianza tal y como lo
permiten constatar registros posteriores adolecio de hacerse mas explicita durante las clases
(mediante objetivos o metas), incluso declarandola a los estudiantes y disponiéndola como
objeto de su reflexion. También hubo poca claridad al plantear en las planeaciones topicos
generativos y algunas dimensiones del aprendizaje desde lo comunicativo; coherentes con
los propositos y metas de la ensefianza, aspectos que empero, esperan mejorarse durante
futuras practicas y que se retomaran con mayor profundidad en el apartado

Recomendaciones.
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Resulta igualmente de interés sefialar que para efectos de viabilizar los propdsitos y
metas de la clase, dentro de los variados recursos pedagogicos, esto es talleres,
presentaciones, discusiones, ejercicios, etc. Han destacado las rutinas de pensamiento, las
cuales promueven en un mayor grado el afianzamiento de habilidades, la emergencia del
pensamiento pre—cientifico e incluso el dinamismo de las clases. Consecuciones deseables
que minimizan los efectos indeseables del “transmisionismo positivista” y de formas de

ensefianza mas tradicional pero menos efectivas.

En cuanto al Conocimiento sobre el curriculo de ciencias, este componente del
CDC a pesar de su importancia fue el menos aprovechado para la transformacién de la
préactica docente. Los registros tanto de diarios de campo como de transcripciones indican
que el docente muy pocas veces lo explicitd en sus clases. La mejor instancia de este
componente se evidencio en las planeaciones, alli se consignaron contenidos, metas de
ensefianza y comprension, estandares, momentos de la clase, etc. No obstante, no existe
ninguna articulacion con el modelo pedagogico ni horizonte institucional de la institucion
educativa, como tampoco mayor referencia o conexién con los objetivos nacionales (a
excepcion de los estandares) o con programas externos pero que abordan con especificidad

la ensefianza de dichos topicos.

Como se ha consignado en el correspondiente analisis de los diarios de campo las
circunstancias del dia a dia aunado a habitos de planeacion deficitarios dificultan que el
docente articule su practica desde una perspectiva mas global del curriculo de la que pueda
usufructuar para su préctica, recursos mas estandarizados y menos contingentes que le
permitan ofrecer resoluciones mas fundamentadas. No obstante, una conclusion prometedora
sin duda fue que el empleo de formatos de planeacion y diarios visibilizan mas el

Conocimiento curricular, sus potencialidades y aspectos a mejorar.

En lo referido al Conocimiento sobre la comprensién de los estudiantes
respecto a la ciencia, los registros tanto de planeaciones como de diarios en un inicio
destacaron situaciones de baja comprension y/o incomprension respecto a prerrequisitos para
el aprendizaje, como se sabe, mas generales y también relativos a preconcepciones o ideas
erroneas. En el primer caso destaca la baja comprension lectora y el escaso vocabulario

manifestado por la mayoria de los estudiantes mientras que en el segundo se observaron
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nociones sobre los conceptos 0 bien muy intuitivas o completamente ausentes. En términos
de habilidades y competencias lo anterior se traduce en un desarrollo exiguo respecto a
procesar y resumir informacion, ofrecer explicaciones, proporcionar opiniones argumentadas

y manejar conflictos.

Lo anterior no resultaba problemaético per se, sino que ademas el ensefiante solia
imposibilitar un tratamiento mas adecuado al hacer valederos dialogos y discusiones
frecuentemente intuitivos y ambiguos como respuesta a problematicas de comprension
determinadas. En efecto, el docente procurd atender las confusiones y representaciones
erréneas de los estudiantes haciendo interpelaciones y fomentando la participacion. Buscd
con esto cuestionar las creencias de los estudiantes para llevarlos gradualmente a la realidad
del concepto cientifico, no obstante, las discusiones se desbordaban y el resultado devino
precisamente en lo que se quiso evitar desde un comienzo. Estas practicas docentes seguian
estando en deuda respecto a mejores métodos para encarar dudas y conflictos estudiantiles,
de los que pudieran aprovecharse aportes que recondujeran dichas debilidades hacia una

mejor ensefianza y comprension de las teorias y modelos de la ciencia.

Asi pues, el disefio metodoldgico de la I-A no solo implica revelar de los estudiantes
las falencias para comprender la ciencia, sino desplegar acciones transformadoras que
encaren dichas insuficiencias. En efecto, la presente investigacion concluyd que tanto las
dificultades respecto a prerrequisitos para el aprendizaje en general como para la
comprension de topicos cientificos en particular se vieron reducidas implementando como
principal estructurador de la labor en aula, ciclos de aprendizaje que articulen desde su
secuencia de desempefios de comprension, particularmente durante la actividad de
exploracién; actividades que posibiliten no solo el surgimiento de nociones previas sino el
encausamiento de estas hacia las generalidades y contenidos de la ciencia a ensefiar. Lo
anterior se logr6 en buena medida a través de los desempefios de comprension posteriores
del ciclo: Investigacion guiada (introduccién a los términos) y proyecto final (actividad de
cierre), que propiciaron momentos de discusion mediante los cuales el docente corrigio,

reencauso y favorecidé comprensiones y aprendizajes mas representativos.
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Por otro lado, para el Conocimiento sobre la evaluacion en ciencias no se
disertard profusamente, sin embargo, a partir de los correspondientes registros se puede
indicar sobre la evaluacion que practicaba el profesor, que el método resultaba irreflexivo
frente a las dimensiones evaluables de los conceptos cientificos ensefiados y aun con
reminiscencias a lo técnico e instrumentalista que empero, no dejaba de ser espontaneo y
difuso. Aunado a lo anterior, los correspondientes registros respecto al estilo de evaluacién
en el aula aluden al reduccionismo de considerar en muchas ocasiones el acto evaluativo
desde su mera dimensién calificativa, la retroalimentacion afable y constructiva pero
excesivamente informal y en algunas ocasiones relacionada con reclamaciones

conminatorias hacia una conducta apropiada en clase.

Esta situaciéon puede ser achacada en buena medida a dos razones, la ausencia de
criterios bien definidos y explicitos para evaluar en consonancia con la ausencia de
Orientaciones claras para la ensefianza (en términos de Magnusson et al., 1999), y, ademas,
cierto desconocimiento de las caracteristicas del acto evaluativo. A este respecto, por un lado,
no se habian fijado correctamente las dimensiones o aspectos que se buscaba evaluar
(habilidades identificatorias, visibilizacion del pensamiento, etc.) y tampoco era claro cuéles

eran los mejores instrumentos para acometer una evaluacién efectiva.

La reflexion relativa al Conocimiento sobre evaluacion en ciencias motivo la
necesariedad y decision por una Orientacion para la ensefianza de las teorias, modelos y
conceptos cientificos (Objetivos y metas). Para el caso y como se ha mencionado
anteriormente se privilegié en términos de Magnusson (1999) la Orientacién Proceso, entre

muchas cosas por su coherencia con los estandares nacionales en ciencias.

Seguidamente y acorde con lo anterior se establecieron criterios claros mediados por
rubricas para las herramientas e instrumentos de evaluacion aplicados. Si bien para la
adecuacion de las clases concurrieron tanto rabricas como herramientas mas atinadas, debe
profundizarse en estos. Como también se ha mencionado, ha resultado un logro articular cada
instancia de evaluacion en la clase como parte de un momento puntual en el ciclo de
aprendizaje, bien sea como evaluacion formal o informal. Esta decision se refleja en los
formatos de planeacidn, articulados bajo los enunciados de desempefios de comprension y

valoracion continua.
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El ultimo componente del CDC sobre el que concluye la presente caracterizacion e
identificacion de aspectos necesarios de transformacion en la practica del docente suscrito es
el Conocimiento sobre estrategias de Ensefianza. El estado de la practica docente en este
componente reflejaba, ademas de la ausencia de Orientaciones claras para la ensefianza y su
consecuente estructuracion, un auténtico vacio mental en el docente respecto a ¢Qué hacer?
y ¢Cémo? Esto no significa que estos cuestionamientos no se respondieran de alguna manera
y hubiera en consecuencia acciones durante la vida laboral. Sin embargo, en el marco de una
propuesta investigativa la respuesta a estos cuestionamientos no podia seguir apelando a un
saber experiencial mas definido por el ensayo y el error que por la reflexion y la

sistematicidad.

En respuesta a lo anterior, los cambios favorecedores de transformacion en la practica
partieron de la concurrencia tanto de las necesidades de la labor en aula como de los intereses
e inquietudes profesorales pasadas, ain no cristalizadas. Esto es, una ensefianza que pivote
sobre la formacion por competencias. Seguidamente se exploré la cuestion
documentalmente. De esto ultimo sé obtuvo una primera consecuencia con buenos réditos al
estructurar planeaciones mas estratégicas mediante el cambio a un formato mas detallado
desde lo curricular, lo evaluativo y con una secuenciacion que impulsa un avance coherente

y en simulténea entre los asi llamados; desempefios de comprension y la valoracion continua.

Un aspecto central en la reestructuracion de las planeaciones es entender estas como
la puesta en marcha de ciclos de aprendizaje (en términos de Lawson, 1989). Esto permite
definir con precision la finalidad general del ciclo, que es la meta de la clase, como la

intension de cada momento durante esta.

Para terminar la conclusion respecto a este Conocimiento, sea menester aclarar que si
bien las divergencias entre lo planeado y lo ejecutado fueron manifiestas, estas se fueron
reduciendo merced a la aplicacion de actividades de ensefianza—evaluacién especificas para
el area (rutinas de pensamiento, talleres, textos expositivos, etc.), cuyo acierto iba in
crescendo. En el mismo sentido hay que destacar el uso de representaciones mas distintivas
del conocimiento ensefiable (imagenes, ejemplos, mapas mentales y videos educativos), lo
cual facilité la presentacion de los topicos de forma mas articulada y cercana a los

estudiantes. Lo anterior redundd en una mayor atencion y disposicién del estudiantado, algo
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que en el contexto de aula estratégica de ciencias naturales facilito la introduccion a mejores

comprensiones en el proceso de ensefianza—aprendizaje planificado.

Respecto al tercer objetivo especifico, si bien este presume que los procesos
estratégicos solo se asociaron con la promocion de la competencia identificar, lo cierto es
que todo el proceso I-A que guio la presente propuesta investigativa merece el calificativo

de estratégico.

Ahora bien, respecto al conjunto de acciones encaminadas a procurar la activacion de
esta competencia en la enseflanza—aprendizaje de la ciencia, los datos recolectados
demostraron que la competencia identificar no puede trascender a niveles que vayan mas alla
de lo bésico (reconocer y diferenciar) si no hay una movilizacién del pensamiento. En efecto,
la implementacién de estrategias basadas en la articulacion de actividades clésicas o
tradicionales de identificacion a partir de textos informativos y patrones gréficos no

evidenciaron mas que un nivel bastante discreto de comprension y en contados casos.

No obstante, la identificacion como competencia se potencia cuando hace parte de un
esfuerzo mas ambicioso de comprension. Es decir, no se trata de evaluar un ejercicio
identificatorio como un fin en si mismo sino como parte de los pasos previos a la exploracion
de relaciones entre organismos, explicacion de fendmeno naturales de acuerdo con sus
posibles causas e incluso la generacion de nuevas posibilidades a partir de los mismos
aspectos identificados en las primeras fases de la actividad. Rutinas de pensamiento como

Puente 3—2-1 y el Juego de la explicacion han resultado muy favorables para estas iniciativas.

Igualmente, el trabajo planteado alrededor de esta competencia demostro que facilita
un acercamiento al conocimiento cientifico ya que es la antesala para que canalizando
actitudes como por ejemplo la curiosidad estudiantil se llegue a importantes acciones
relacionadas como formular preguntas, conjeturas, hipétesis y teorias. En el mismo sentido,
proveer al estudiante de espacios para que reflexione sobre sus nuevas comprensiones y
aprendizajes respecto a las ideas previas; manifiestas previamente tambien resulta
imprescindible. Para este efecto valga recordar que la estrategia basada en ciclos de
aprendizaje es garante de ambos momentos, tanto el de exploracién de ideas previas como el
denominado proyecto de cierre, en donde la finalidad es precisamente llegar a este tipo de

autorreflexion.
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Por ultimo y como se explicd en el segundo parrafo al inicio de este capitulo las
consideraciones respecto al objetivo general tendran lugar para el cierre. Conviene recordar
que dicho objetivo pretende determinar mediante los presupuestos del Conocimiento
Didactico del Contenido cambios significativos en la practica pedagdgica del docente, los
cuales fomenten la competencia identificar en los correspondientes grados donde se llevo a

cabo la investigacion.

Los cambios que enarbola dicho objetivo pueden rastrearse claramente durante toda
la disertacion anterior, no obstante, para claridad del lector se retomaran de forma sucinta,

desde el CDC y claro estd, subrayando lo referido a la competencia identificar.

Ensefiar ciencias naturales alrededor de la formacion por competencias, constituye la
Orientacion Proceso, lo cual implicé para competencias como identificar, un trabajo
subsumido en el proceso de pensamiento cientifico, que en suma tuvo como contraparte en

el aula la estructuracion de las clases incluyendo actividades que movilizaron el pensamiento.

Por otro lado, cambios en la practica suponen cambios en el curriculo de ciencias,
revision que escapa a los alcances de la presente investigacion. No obstante, el docente
investigador optd para su planeacién microcurricular de aula por mejores rutas, expresadas a
su vez en formatos mas ajustados, los cuales incluyeron no solo la competencia a trabajar,

sino también las acciones y finalidad, es decir la meta de comprension a la que se apunto.

Respecto al Conocimiento sobre dificultades de comprension, el docente considero
un trabajo mas reflexivo y aplicado — mediante diarios — para describir el estado entre otras
cosas de habilidades y destrezas. Se analizaron los prerrequisitos para el aprendizaje de la
ciencia si bien no solo por competencias y se revaloraron las ideas previas como condicion

sinne qua non para el trabajo por competencias dados ciertos topicos especificos.

En cuanto a la evaluacion esta dejo de ser tan informal y se equilibré a una forma de
evaluar més criteriosa y formal, definida mediante rabricas. También se extendio a todos los
momentos de la clase en el entendido que debe pensarse como una valoracién continua. Del
mismo modo a la luz de la Orientacion para la ensefianza escogida se determinaron las

dimensiones a ser evaluadas y se implementaron métodos mas reflexionados para hacerlo.
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Finalmente, uno de los cambios quiza mas representativos fue el despliegue de los
contenidos a ensefiar mediante ciclos de aprendizaje. Estos constituyeron el andamiaje sobre
el que el docente estructur6 no solo la planeacion y la accion de aula, sino también las debidas

reflexiones respecto a estas.

Recomendaciones

A continuacion, se ofrecen algunas sugerencias que fueron desprendiéndose

simultaneamente de las conclusiones.

Resulta totalmente recomendable incorporar de continuo en la préctica las
consideraciones tedricas de Magnusson et al. (1999). Dicha incorporacién se recomienda sea
progresiva, posiblemente de un componente a la vez. Igualmente, los estudios de Valbuena
(2007), Kind (2009) y Oliver y Park (2008) ofrecen justamente una actualizacion que no
traiciona en nada los postulados de Magnusson et al. (1999) sino que los amplia. Una
posibilidad es que el docente se decida, al menos inicialmente por una Orientacion para la
ensefianza, posteriormente podra probar otras, pero en un comienzo resulta recomendable
estructurar las clases partir de esta eleccion ya que tanto el componente evaluativo como el

de estrategias resultan coherentes o no de acuerdo con esta seleccion.

Las planeaciones microcurriculares o planes de area deben ser modificados en sus
aspectos formales y de fondo, de manera que se puedan trabajar sus contenidos mediante
ciclos de aprendizaje. La actualizacién curricular que se lleva a cabo en la institucion por al
menos dos veces al afio normalmente pierde mucho de su sentido original, pero a la luz de lo
construido en la presente investigacion el docente puede permitirse actualizar segun el CDC

muchos de los aspectos que no resulten del todo idoneos.

El docente reconoce que debido a las circunstancias afanosas de la cotidianidad
resulta dispendioso incorporar a las planeaciones items o apartados que permitan a programas
curriculares especificos nacionales o extranjeros verter su experiencia y conocimiento sobre
dichas proyecciones de trabajo en el aula. Respecto a esto no debe ponerse Obice, ya que una
de las criticas hechas por académicos al trabajo de los profesores es precisamente que al

desconocer estos programas y materiales el docente limita su ejercicio con la consecuencia
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entre muchas de cerrar su aula a influjos actuales que por ejemplo ofrecerian posibilidades

de evaluacion estandarizada y trabajo mas contextualizado y dinamico.

Debe revisarse continuamente el trabajo por ejemplo al plantear topicos generativos,
algunas dimensiones del aprendizaje desde lo comunicativo; coherentes con los propésitos y
metas de la ensefianza y demas categorias explicitadas en los formatos de planeacion. Esta
revision es un importante insumo para la reflexion pedagogica. Dicha reflexion aunada al uso
de recursos innovadores como las rutinas de pensamiento encaminadas a la ensefianza por
competencias facilitan una mejora en la seleccién, secuenciacion y transformacion de los

contenidos curriculares—CDC (Valbuena, 2007).

Respecto a los métodos de evaluacion, un procedimiento que los optimizaria es tener
presente criterios académicos internacionales y tratar de apropiar los aspectos que mas
requiera el trabajo de aula. En tanto que la evaluacion de caracter formativo que se pretende
para el trabajo de aula, si bien requiere de una mayor documentacién, también ha de integrar

la co—evaluacion, la hetero—evaluacion y la autoevaluacién de manera criteriosa.

Otro aspecto interesante para la continua transformacion de la practica es la
promocion del concepto de pares académicos, quienes ofrecen una mirada complementaria a

la del investigador, haciendo aportes desde todos los componentes del CDC.

Finalmente, respecto al Conocimiento sobre estrategias de ensefianza dos
recomendaciones. La primera la pertinencia de mantener las etapas de los ciclos de
aprendizaje con un alto nivel de coherencia entre estas y la segunda que el docente promueva
el cambio de sus estrategias en clases. Con lo anterior se quiere decir que Se propicie un viraje
desde el uso de representaciones, insertas principalmente en presentaciones que prepara y
hasta disefia el profesor (como infografias), a actividades en las que el estudiante puede tener
mayor participacion favoreciendo otro tipo de aprendizajes, mediante experimentos,

simulaciones y demostraciones.
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CAPITULO X
APRENDIZAJES PEDAGOGICOS Y DIDACTICOS

Los aprendizajes pedagogicos y didacticos fueron muy significativos, ya se ahondara
un poco més adelante. Pero también los de tipo investigativo. Desde estos tres bastiones del
saber docente el crecimiento profesional y personal es innegable. En primera instancia, el
profesor se asume como investigador, lo cual lo resignifica como agente activo capaz de
transformar las realidades de su aula, concibiendo todas las experiencias que alli se suceden

como insumo primordial del que se nutren todos los cambios posibles.

Lo anterior ademas de suponer que el profesor es mas que un receptor de
conocimientos generados lejos de su realidad inmediata, le confiere una nueva identidad, el
autorreconocimiento como generador de cambios, pues es quien vive inmerso en las
dindmicas de su institucion, en virtud que no hay alguien mas idoneo para comprender dicha
realidad, intervenirla, desmitificarla y transformarla. Es por esto por lo que el profesor ha de

ser el primero en responder al llamado de quien produce saber pedagogico.

Es pues, desde la contingencia del maestro de aula de donde debe surgir el interés por
transformar su propio contexto empoderandose desde alli para proponer alternativas de
solucién cuando los contextos son probleméticos o por otro lado enriquecerlos mediante
practicas efectivas que verdaderamente aportan a su entorno saber educativo, pedagdgico,

didactico e investigativo.

En el mismo sentido y a partir de la presente investigacion quien se suscribe puede
asegurar que ha fortalecido sus capacidades investigativas, su conocimiento pedagdgico, su
habilidad didactica y el aprovechamiento de las fuentes académicas, los principales referentes
de consulta dados sus intereses particulares, sembrados a su vez en su préactica profesional.
La investigacion posibilita que el profesor—investigador halle sentido a la caracterizacion de
sus practicas, entendiéndolas como un espacio multiforme, donde abundan las posibilidades
para poder adecuar estrategias de ensefianza—aprendizaje que hagan trascender el curriculo y
realmente impacten la comunidad educativa a la que se debe, esto claramente mediado por

la reflexion juiciosa y una accidn consecuente y resolutiva.
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En este orden de ideas, la formacion del maestro desde perspectivas teoricas
disefiadas pensando exclusivamente en él como la de Magnusson et al. (1999) se convierten
en aquel marco que potencia sus conocimientos y fortalece sus habilidades de cara a los
desafios del dia a dia, pero no solo esto, sino que le permite darse cuenta de otras
posibilidades dentro de su quehacer, nutriéndolo tanto de la experiencia in situ como de las
investigaciones mas representativas respecto de lo que le interesa y necesita. En esto consiste
la formacion continua del profesor, fundamental al ofrecer respuesta a los cambios tanto fuera

como adentro del aula y de la escuela.

El reto esta muy desde lo personal-profesional en viabilizar los presupuestos de
Magnusson et al. (1999), pero también los de Ritchhard et al. (2014) entre otros, queriendo
llegar a presupuestos mas propios e idiosincraticos. Asi, al mejorar las estrategias
pedagdgicas, por ejemplo, mediante el empleo de rutinas de pensamiento podemos
desarrollar cultura cientifica con todos sus conceptos, teorias y modelos, la cual; ademas de
desarrollar el pensamiento, implica tanto generacién de conocimiento como fortalecimiento

de capacidades y competencias de utilidad a los chicos para el resto de sus vidas.

Finalmente es justicia reconocer a investigaciones como la presente como
proveedoras de un espacio de reflexion muy necesaria, didlogo grato con autores y fuentes
primarias y la adquisicion de un conocimiento que aporta confianza en el mafiana, ademas
de resultados honestos, comprobables y replicables en la propia préctica profesional, siempre
ampliando y allanando el camino por el que han de confluir la teoria y la préctica, esto es la
praxis pedagogica.

En definitiva, también resulté importante reconocer la presente propuesta como una
ruta coherente para solventar la pregunta de investigacion formulada, la cual motivo a su vez
profundas reflexiones y cuestionamientos sobre la manera de responder a los desafios de la
ensefianza, en particular y la educacion en general. De igual manera se evaluaron desde una
oOptica mas profunda las diferentes dindmicas institucionales a las que el docente en cuestion
se vio abocado, particularmente las del salon de clase, revalorandose sus potencialidades y

reconsiderandose sus limitaciones.

Del mismo modo se enriquecio la comprension sobre la manera de potenciar las

competencias cientificas en los estudiantes, no solo la de identificar, renovando el
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compromiso de fortalecer esta orientacion de la ensefianza por competencias como medio
para posibilitar la comprension de conceptos, la movilizacion del pensamiento, el
crecimiento personal en los estudiantes y el impacto en el curriculo, lo que redunda en

crecimiento pedagogico—investigativo para la escuela.
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CAPITULO XI
PREGUNTAS QUE EMERGEN A PARTIR DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion ha dejado algunas preguntas y/o preocupaciones que no se
resolvieron del todo, bien porque excedian los objetivos propuestos o porque no se dispuso
de los suficientes datos para expresar un resultado o conclusion al respecto. No obstante,
durante otro momento bien pueden ser asumidas por otros profesionales de la investigacion
educativa y por el mismo investigador para el desarrollo de una labor educativa mas ajustada.

Algunos interrogantes al respecto son:

¢Qué condiciones requiere la practica profesoral para avanzar simultaneamente en
todos los componentes de su CDC, en un esfuerzo equilibrado que no privilegia un

componente sobre el otro?

¢ Qué pasara con la pregunta de investigacion? ;Se dejara ahi? ¢ El docente la revisara,

la reajustara de tal manera que siga guiando esfuerzos investigativos posteriores?

Metodoldgicamente hablando ¢(Qué otros instrumentos pudieron ser usados en la

presente investigacion? ;Hubieran sido los mismos resultados?

¢Cual es el modelo de CDC del profesor en cuestion? ¢ Qué adiciona a lo establecido

por las fuentes? ;Qué cuestiona?

¢Como adaptar de una manera mas idonea al aula los presupuestos teérico — practicos

de la Investigacion — accidn, constituyendo a la misma como un espacio mas investigativo?

¢Como optimizar la espiral de la investigacion—accién para aplicarse en la
institucion donde se realizé la investigacion y traducirla en verdaderos procesos de cambio,

cada vez mas significativos?
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ANEXQOS

Anexo 1.

Consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

INSTITUCION EDUCATIVA DIVERSIFICADO
Abril 27 de 2017

Sefiores Padres de familia del curso 703, reciban un cordial saludo:

Por medio de la presente, me permito informarle sobre la necesidad de su consentimiento para desarrollar
una clase de ciencias naturales grabada en video el dia 28.04.17 a la primera y segunda horas de la jornada
(12:30 — 2:30 PM). El proposito de ésta grabacion es meramente académico y autoevaluativo, es decir se
realizara para detectar algunos errores que pueda estar cometiendo el docente en la presentacién y
evaluacion de sus clases, por lo tanto al ser privado el contenido de dicho video no se compartira en redes
sociales (Facebook, twitter, Instagram, correo, etc.) ni su prop6sito es hacer mofa o de alguna manera ir en
contra de la integridad de sus hij@s.

De igual manera la grabacion se hara principalmente centrada en el profesor y de espaldas a los estudiantes,
por lo tanto es relativamente poca su exposicién delante de las cAmaras.

Dicho material solo serd presentado ante el grupo de investigacién de Ensefianza de las ciencias de la
facultad de educacion de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia a la licenciada Maria del Pilar
Londofio. Pido su comprension y colaboracion en mi proceso de mejoramiento profesional para ser un
docente cada vez més actualizado de cara a los desafios y complejidades que a diario se presentan en la
labor de ensefianza—aprendizaje con sus hijos y nuestros estudiantes.

Favor marcar con una X y firmar ACEPTO: NO ACEPTO:
FIRMA ACUDIENTE:

Gracias, Attm. ALEXANDER BEJARANO
Profesor titular Ciencias Naturales I.LE Diversificado — Chia J.T

Para cualquier inquietud por favor hacerla saber al Cel: 318 206 18 76 o al e-mail:

dialbesuga)gmail.com
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Anexo 2.

Fotografia de algunos consentimientos informados firmados por padres
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Anexo 3.

Formato Planeador de clase utilizado en la clase 1

Nombres y Apellidos del
profesor

Nombre del colegio. Sede.
Jornada.

Ciudad, Departamento

Titulo

Resumen de 1la Unidad

Area y asignatura

Temas principales

Estandares por Competencias

Resultados / Productos de
aprendizaje

Grado

Lugar

Tiempo aproximado
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Metodologia de ensefianza

Procedimientos Instruccionales

Linea Actividades del Estudiante
de
Tiempo

Actividades del Docente

Herramientas didacticas

Estrategias Adicionales para atender las necesidades de los estudiantes

Con su problema de investigacion en el aula

Con su problema de investigacion institucional

Resumen de la evaluacion

Materiales impresos

Otros recursos

Bibliografia
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Anexo 4.

Formato Planeador de clase utilizado en las clases 2 a 5

SESION DE CLASE

Docente: ALEXANDER Asignatura: Ciencias Naturales— . Lo
BEJARANO Oufmica Grado: 602 Periodo: |
CONTEXTO
Situacional Lingdistico Mental

HILO CONDUCTOR:

5 METAS DE COMPRENSION (MC)
TOPICO GENERATIVO

(Se soportan en objetivos de aprendizaje concretos que permitan alcanzar la comprensién y
(Conceptos estructurantes) hacerla evidente para el estudiante y el profesor (Nota del profesor).

Dimensién Meta:

Contenido -

(Conceptual)

Meétodo -

(Procedimental)

ESTANDARES
Praxis o Propésitos -

(Actitudinal)

Comunicacion
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Referentes disciplinares

Actitudes personales y sociales:

DESEMPENOS DE COMPRENSION VALORACION CONTINUA

MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION

INVESTIGACION GUIADA I .
MC (DESARROLLO) CRITERIOS RETROALIMENTACION

PROYECTO FINAL DE

SINTESIS (CIERRE) CRITERIOS RETROALIMENTACION

MC

Observaciones:

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion
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Anexo 5.

Formato Diario Pedagdgico

DIARIO DE CAMPO

Fecha: Registro
no:
Nombre Grupo objeto de observacion: Lugar:
del observador:
Tiempo (duracién Hora de inicio de la observacion: Hora de
de la observacion en finalizacion de
minutos): la observacidn:
Sesion: | No. DE ESTUDIANTES:

OBJETIVO DE OBSERVACION

ACTIVIDAD
PROPUESTA
(Generalidades)

NOTAS
DESCRIPTIVAS
(Se describe lo
CATEGORIAS observado sin adjetivos,

(Aspectos 0 ni adverbios. La INTERESE‘?ETIVAS NOTAS METODOLOGICAS
elementos que organizacion gue siguio. ) (Comentario sobre los métodos e
conforman el Se pueden colocar (R o] elhee ey instrumentos utilizados en las

objeto de talleres, registros en el 59a0E D obser\{ad_o en las observaciones)
observacion) cuade,rno, fotos con 126 CESET S

descripcién, videos,
presentaciones, web,
blog, etc.)

Conocimiento
sobre
orientaciones para
la ensefianza de la
ciencia
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Conocimiento
sobre el curriculo
de ciencias

Conocimiento
sobre la
comprension
estudiantil de las
ciencias

Conocimiento de
la evaluacién en
ciencias

Conocimiento
sobre estrategias
de ensefianza

Observaciones
(aportes que no se encuentran dentro de las categorias)

Adaptado segun orientaciones realizadas en seminario de investigacion |.
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Anexo 6.

Planeacion de clase 1

Autor de la Planeacion de la Clase

Nombres y Apellidos del profesor

ALEXANDER BEJARANO S.

Nombre del colegio. Sede. Jornada.

LE DIVERSIFICADO — CHIA J.T

Ciudad, Departamento

CHIA CUNDINAMARCA

. Qué? - Descripcion general de la Clase

Titulo

Interacciones en la comunidad (también conocido como Relaciones ecolégicas).

Resumen de la Unidad

Una comunidad ecoldgica se compone de todas las poblaciones que ——
interactian dentro de un ecosistema, en otras palabras una comunidad TDO J

Interacciones

es el componente vivo o bidtico de un ecosistema (Audesirk & La interaccion es muy compleja porque un mismo
Audesirk, 2003). Es menester pues clasificar y discernir como individuo puede servir de alimento a varios
interacciones en la comunidad tales como la depredacion, el animales.
parasitismo y la competencia contribuyen a limitar el tamafio de las
poblaciones. %’
Depredador :
La red de vida interactuante que constituye una comunidad tiende a ?{Ms »
mantener un equilibrio entre los recursos y el nimero de individuos % :
que los consumen. Cuando las poblaciones interactiian unas con otras Competencia
e influyen en la capacidad de otra para sobrevivir y reproducirse, 8 Comensalismo
contribuyen con dicho equilibrio. Por ejemplo al matar a las presas ~Parasitisme os

. . . C e . COMUNIDAD Mutualismo
mas faciles de atrapar, los depredadores dejan vivos a los individuos

con mejores defensas contra la depredacion, esto a su vez contribuye a mantener dicha especie estable y funcional en el
ecosistema.

El equilibrio natural es el resultado de interacciones en la comunidad de organismos que armonizan unas con otras a lo
largo del cambiante tiempo. Este equilibrio es fragil y puede destruirse cuando se introducen especies que no pertenecian
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en un principio a dicho ecosistema.
Las interacciones de las comunidades mas importantes son la competencia, la depredacion, el parasitismo, el mutualismo y
el comensalismo. A lo largo del tiempo éstas interacciones han moldeado el cuerpo y el comportamiento de los organismos.

Area y asignatura

Ciencias Naturales, Educacién Ambiental

Temas principales

Estandares por Competencias

- Niveles ecologicos: Individuos, poblaciones, comunidad ecologica

- Relaciones o interacciones ecologicas: Competencia, Depredacion, Simbiosis.

- Resultados de las interacciones: Camuflaje, coloracion de advertencia, mimetismo, contienda quimica, etc.
- Equilibrio natural.

COMPETENCIA: Identifico condiciones de cambio y de equilibrio en los ecosistemas
ESTANDARES DE POSIBLE USO:

- Caracterizo ecosistemas y analizo el equilibrio dinamico entre sus poblaciones.
- Establezco las adaptaciones de algunos seres vivos en ecosistemas de Colombia.
- Formula hipotesis sobre las causas de extincion de un grupo taxondomico.

Resultados / Productos de aprendizaje

Grado

Lugar

- Manejo de algunos conceptos basicos como poblacion, comunidad, relaciones ecologicas.
- Disposicion de criterios procedimentales para identificar, seleccionar, construir, etc.
- Mayor conocimiento—valoracion de nuestros ecosistemas.

609

Aula No. 13 L.E Diversificado — Chia, Sede Conaldi
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Tiempo aproximado

1 Hora + 45"

,Como? — Detalles de la Clase

Metodologia de ensefianza

arwn

1. Saludo y reflexion ético-moral como predmbulo al desarrollo de la clase, es posible el uso de un medio tecnoldgico
y un requerimiento escrito de la misma.
Breve repaso de conceptos vistos previamente (permitiendo la participacion de los estudiantes).
Presentacion e instrucciones de un taller de aplicacion de conocimientos

Desarrollo del taller
Socializacion de algunos trabajos.

Procedimientos Instruccionales

Linea
de Tiempo

Actividades del Estudiante

Actividades del Docente

Herramientas didacticas

N -

SN

Participacion en los pasos 1 - 5:

. Verbalizacion breve de la reflexion
. Verbalizacion de algunos conceptos vistos
. Preguntas en caso de no entender las indica

ciones docentes

. Ejecucion del taller
. Exposicion de su trabajo a los demas comp

afieros.

Participacion en los pasos 1 - 5:

1.

o ks

Presentacion, explicacion motivacion a la
reflexion y al pensamiento (y a dejarlo por
escrito).
Presentacién y
participacion
Presentacion clara de las indicaciones
operativas, inquirir a los estudiantes sobre lo
explicado.

Acompafiamiento

Motivacion a que algunos estudiantes
expongan (y a que los demas atiendan).

orientacion de la

Herramientas didacticas en pasos 1 —5:

abrwdE

TICS y posible uso de una preguntica en papel.
TICS (Diapositivas, video, etc.)

Diapositivas y guia

Guia del Taller

Espacio para los estudiantes.

Estrategias Adicionales para atender las necesidades de los estudiantes
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No lo consideraria estrategia pero de ser necesario se sale con el estudiante del salon para aclarar las causas de su comportamiento “alternativo”. Igualmente a los estudiantes
mas rezagados de les puede situar de a grupos y hacer un acompafiamiento un poco mas intenso, o se les puede permitir que los “apadrine” un estudiante mas avezado, esto es
que los guie otro compafierito.

Articulacion con el trabajo de grado.

Con su problema de investigacion en el aula

Motivacion para el trabajo y para el interés, rastrear la efectividad de algunos ejercicios anticipatorios para la comprension de lectura, como las reflexiones que pueden llegar a
generar cierta expectativa.

Comprension de las indicaciones dejadas por escrito para la realizacion de una tarea, seleccionar el lenguaje mas claro, el vocabulario mas comprensible y evaluar la respuesta
de los estudiantes, su comprension respecto de esto. Igualmente para depurar las maneras en que se les presente todo tipo de informacion.

Ver la correlacion entre la Comprension de lectura y el manos a la obra que sigue a la lectura.

Ver la relacion entre lo que verbalizan y lo que hacen, durante las exposiciones.

CON SU PROBLEMA DE INVESTIGACION INSTITUCIONAL

Para el caso es el mismo, develar elementos que fortalezcan la competencia cientifica

Evaluacion

Resumen de la evaluacion

Se evaluaran todos los momentos donde haya habido produccion del estudiante particularmente los momentos 1, 4 & 5 de la Metodologia. Se evaluara tanto lo oral en su
pertinencia y uso de conceptos especialmente en la tltima etapa, como lo escrito en la reflexion ético—moral (esto se podria incluso valorar respecto a escalas de pensamiento
moral, como la propuesta por L. Kohlberg) y por supuesto el resultado del taller, éste tltimo principalmente desde lo cognitivo (relacion de Conceptos), procedimental (como
lo hizo) y lo estético—estilistico (presentacion y “personalidad” de lo hecho).
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Materiales impresos - Guia taller
- Coletilla: reflexion inicial

Otros recursos TICS.

Bibliografia Audesirk, G & Audesirk, T. (2003). Biologia, La Vida en la Tierra. Ed. Prentice Hall. México.

Shulman L. (2013). Those Who Understand: Knoledge Growth in Teaching. Journal of Education. No. 193, 3.
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Anexo 7.

Planeacion de clase 2

SESION DE CLASE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Docente: ALEXANDER BEJARANO

Asignatura: Quimica

Grado: 7°

Periodo: 11

CONTEXTO

Situacional

Lingiistico

Mental

Contexto Institucional e histérico: pasado, presente y Futuro

La I.E Diversificado esta ubicada en el municipio de Chia en su area urbana
y céntrica, entre Kras. 6% & 4 #y Clls. 8% y 92, Se organiza en cuatro sedes,
dos de preescolar, una de primaria y la principal, donde se imparte la
secundaria basica, media y técnica.

La IE Diversificado se crea en 1973, mas por iniciativa de los mismos
docentes que por decisién municipal. Es una IE oficial, representativa y muy
querida para la poblacion, ofreciendo el servicio educativo desde preescolar
hasta media técnica. Para esto la IE a nivel infraestructural cuenta con
espacios suficientes: salones con computador y televisor en su mayoria,
aulas especializadas, talleres, computadores, laboratorios, campos
deportivos, almacenes, amplia cafeteria, bafios limpios y demas. Ante la
pérdida del espacio deportivo conocido como EI Campin (una amplia cancha
de futbol contigua), desde finales de los 80s, se adelantan hace algunos afios;
propuestas para recuperarlo, lo que aunado a otros esfuerzos
infraestructurales (construccion de edificios con nuevos salones, bafios,
zonas verdes, etc.) perfilan a la I.E Diversificado como el primer
“Megacolegio” del municipio holgadamente capacitado para ofrecer la
primera jornada Unica y completamente técnica de la regién.

Sin embargo, en la actualidad La I.E al estar dentro del &rea urbana, dispone
de un &rea mas bien reducida para précticas deportivas, de esparcimiento y
medioambientales, sus zonas verdes no alcanzan a ser mas de 200 M2. No
obstante cuanta con un corredor trasero en L de aproximadamente 250 — 300
M?2 para huerta escolar o proyectos similares.

Respecto al horizonte institucional de la IE, ésta se estructura mediante la
misién y la visidn. La misién actual de la institucion registrada en su web,
busca:

Lenguaje del contenido: Materia, mezclas, componentes,
tipos de mezclas, homogéneas y heterogéneas, métodos de
separacion, particularmente: Decantacién, Sedimentacion,
Filtracion & Tamizaje, aguas residuales.

Ciencia, Tecnologia y Sociedad: tratamiento de aguas,
descontaminacion del agua, agua potable, manejo
responsable del agua.

Igualmente, preguntas orientadoras, consulta de fuentes
primarias (Libros de texto) y secundarias (INTERNET).
Avances de metodologia del proyecto, lectura, rutina de
pensamiento; antes pensaba ahora pienso, exposicion
conceptual, participacion.

Tangencialmente se abordan conceptos como:

- Separacion solido — liquido

- Separacion Liquido — Liquido
- Densidad

- Flotacién

- Gravedad

- Solubilidad

Lenguaje gréafico

-Desde lo Observacional: los
estudiantes oscilan en niveles 1
— 3, lo que se traduce en que
identifican las caracteristicas
mas evidentes de lo que se les
presenta: formas, tamafios,
colores, etc.

Algunos describiran pesos,
consistencias, durezas,
raramente olores y sonidos. Lo
mismo que cantidades y
cambios.

La razon de esto es que no se les
ha trabajado la capacidad
observadora en afios anteriores.
Por lo tanto, la interpretacion
que se desea a partir de lo
observado, solo aflora
escasamente cuando se ha
inducido por el profesor.

En conclusién: espontadneamente
aun los estudiantes no van mas
alla de lo evidente.

-Desde el tipo de preguntas
formuladas: los estudiantes se
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Continuar posicionando la institucién como el primer centro
educativo de formacion académica, técnica y humana de la region,
manteniendo un proceso de desarrollo continuo con propuestas
educativas innovadoras basadas en la formacién de actitudes, valores,
potencialidades, conocimientos, habilidades y destrezas; que
interactUan con su entorno, propiciando la construccion en sus
estudiantes de un proyecto de vida para que sean gestores de cambio,
transformando su realidad sociopolitica. (Conaldi, 2017)

La visién actual del colegio también permite sondear la naturaleza del
mismo.

[Dicha vision indica que la IE Diversificado de Chia] busca formar a
nifios y adolescentes en sus dimensiones cognitiva, competitiva,
comunicativa y socio-afectiva desde un enfoque académico, técnico y
humano, para el desarrollo y construccién de actitudes, valores,
conocimientos, habilidades y destrezas, con el propésito de
implementar su proyecto de vida y ser gestores de cambio social y
politico. (Conaldi, 2017)

Contexto econémico y socio cultural

Es una IE oficial sostenida con dineros del Conpes, por un aproximado para
el afio 2017 de $225.000.000.00 ademés por concepto de doble semana
millonaria (rifas) y bingo bazar se suelen sumar aproximadamente otros
50.000.000.00. Un alto porcentaje de estos recursos se destinan a las areas
técnicas. El servicio se presta principalmente a estudiantes cuyas familias se
estratificanen 2y 3.

La poblacién que se percibe sociolégicamente es bastante homogénea
respecto de la ausencia de caracteristicas especificas de tipo etno-racial,
algunos estudiantes aprox. 15-20% son descendientes de raizales y la razén
para esta baja cantidad es que la preponderancia poblacional del municipio
la marcan habitantes que han venido de otras partes del pais, principalmente
cundinamarqueses aledafios y capitalinos, con una minoria importante de
personas de la costa caribe, Tolima entre otras, ademas de escasa poblacion
extranjera (chinos y colombovenezolanos llegados de Venezuela).

Decantacion liquido - liquido

Aceite . ’

Agua

~ s

Y -j
X « J Agua

Decantacion sélido - liquido

centran en Preguntas orientadas
a obtener un dato o concepto.
En menor medida preguntas que
piden conocer un proceso,
fendmeno concepto concreto.
Por lo tanto, el interés por el
aprendizaje de las ciencias es
superado por preguntas para
acomodarse mejor en la clase y
entender una actividad
planteada.

-Desde el estilo de aprendizaje:
es dificil no se ha determinado
con precision, pero la mayoria
oscilaria entre lo visual y lo
auditivo. En menor medida lo
que tiene que ver con lo escrito.

-Desde el lenguaje verbal: la
mayoria de los estudiantes se
muestran colaborativos,
obedientes, algunos
participativos e interesados.
Obviamente no falta el que
permanentemente torciendo la
cara o gestualizando, demuestra
su poco interés o sentido por lo
que se le presenta.

El topico puede parecerles mas
Ilamativo por su relacién directa
con précticas de laboratorio,
hacer cosas que no
acostumbran.

En términos generales los
estudiantes presentan en su
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Claramente atraidos por la cercania con Bogota y las multiples opciones
laborales que ofrece el municipio.

La poblacién marcadamente afrocolombiana, indigena y mulata es minima,
a pesar de que el municipio goza de resguardo indigena. Asi pues, el uso de
la lengua castellana cubre el 100%. Las costumbres son las usuales que se
perciben en los colegios estatales de clase media. la religion principal es la
catdlica romana con presencia significativa de cristianos evangélicos y en
mucho menor medida de Testigos de Jehova y estudiantes que declaran no
pertenecer a un credo en particular. (Encuesta Conaldi, 2015).

No se perciben ideologias marcadas, la IE aiin no es aquejada por
probleméticas de género, o al menos no se evidencia significativamente. El
problema de las drogas, uso y distribucidn; tiende a crecer y se ofrece poca
reflexion al respecto, aun incluso cuando algunos estudiantes quedan en
semiescolarizacion a causa de esto. En cuanto a la forma de vida estudiantil,
ésta la marca el que la mayoria de Padres y madres trabaje empledndose en
el comercio, los servicios principalmente de aseo y mantenimiento, la
seguridad, la construccidn, el transporte, en menor medida la floricultura, la
salud y el sector publico.

Planta de tratamiento de aguas negras

mayoria carencias para buscar y
seleccionar informacion
relacionada a las ciencias,
incluso a partir de los textos que
se les presentan no hay un uso
consciente de ellos. En la
explicacion de fendmenos vy el
uso comprensivo del
conocimiento cientifico se
requiere un trabajo concentrado
y fuerte. La mayoria viene de
una tradicion de mucho uso de
TICs, laboratorios llamativos y
guias, pero con procesos de
pensamiento cientificos pobres.
La actitud en general es
colaborativa y favorable ante
actividades novedosas.

HILO CONDUCTOR DEL ANO:

Preservacion de recursos, particularmente agua potable

METAS DE COMPRENSION

Meta: El estudiante comprenderd como y para que separar mezclas

¢Qué es un método de separacién y a que necesidades responde?

Los estudiantes desarrollaran comprension sobre los fundamentos que subyacen a los diferentes
tipos de métodos de separacion de mezclas heterogéneas, en particular las aguas residuales.

TOPICO GENERATIVO
Dimensién
LOS RESIDUOS LiQUIDOS QUE
PRODUCIMOS:
¢ Qué pasa con ellos? Contenido -
(Conceptual)
ESTANDAR:
Establezco relaciones entre las
caracteristicas macroscopicas y Método -
microscadpicas de la materia y las (Procedimental)

Los estudiantes desarrollardn comprensién sobre las diversas técnicas de separacion de mezclas, las
diferencias entre ellas y su aplicacion a procesos y necesidades reales de la vida.
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propiedades fisicas y quimicas de las
sustancias que la constituyen.

¢cOmo determinar que método ha de usarse segln las necesidades particulares?

Praxis o Propdsitos -
(Actitudinal)

Los estudiantes comprenderan la importancia de los métodos de separacion a partir de su
contribucion al suministro de recursos esenciales como el agua potable.

¢Por qué es importante administrar bien el recurso hidrico asi una parte importante del mismo pueda

reutilizarse?

Comunicacién

Los estudiantes presentaran informacién sobre su aprendizaje mediante una rutina de pensamiento en

la que declararan lo aprendido sobre el tema.

¢cOmo ha de saber el estudiante si estd aprendiendo sobre las principales propiedades de las mezclas

a partir de la reflexion sobre lo que comunica?

Referentes disciplinares

Whitten, Davis, Peck. (2001). Quimica. Ed. Mc Graw Hill.

Vancleave, J (1994). A + Projects in Chemistry. Ed. John Wiley & Sons.
MEN. (s.). ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS EN CIENCIAS NATURALES.
http://tratamientodeaguasresiduales.net/como-opera-una-planta-de-tratamiento-de-aguas-residuales/

Competencias cientificas:

Observacion de fendmenos especificos

Formulacion de preguntas especificas a partir de una observacion o experiencia.

Identifico y uso adecuadamente el lenguaje de las ciencias.

Actitudes personales y sociales:
Respeto hacia la opinién de los demas, Caracter para manifestar su propia opinion, motivacion para el trabajo, responsabilidad, autonomia.

DESEMPENOS DE COMPRENSION

VALORACION CONTINUA

MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
Informal: Se explica durante la apertura de
. . . . . . . la clase, los tdpicos bésicos sobre la rutina:
El docente sin mayores explicaciones pasara a cada estudiante dos Exploracion de conocimientos previos. Se antes sabia / ahora sé. Se aclaran dudas
preguntas en un formato tipo rutina antes sabia ahora sé. Pedird a los | pedira a los estudiantes que recurran a lo LT
. . ; . . durante el ejercicio.
estudiantes que respondan dentro del espacio antes sabia. Lo recoge que el sentido comun, el recuerdo de clases

pasados 3".

anteriores, etc.

Formal: Se recoge esta informacion
mediante el formato de la misma rutina.
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Se presenta el tema mediante diapositivas que induzcan una primera
ronda de preguntas por cuenta de los estudiantes. Dentro de la
presentacion una diapositiva final relacionara el topico generativo con
un tema de actualidad o pertinencia (manejo de aguas residuales,
contaminacion).

Esta etapa puede demorar de 25 — 30".

MC

INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO)

-Particula gramatical usada para hacer la
pregunta (Que? Cémo? Por qué?), aspectos
particulares de la forma en la que los
estudiantes manifiestan sus dudas.
-Cantidad de preguntas, participacion de
estudiantes que generalmente intervienen
poco. (el monitor de clase puede apoyar en
estas contabilizaciones).

CRITERIOS

Informal: mediante el mismo didlogo con los
estudiantes se van iluminando algunas
inquietudes conceptuales durante la
exposicion a la vez que se hacen preguntas a
los mismos estudiantes.

Formal: Se registra con ayuda del monitor
quienes participaron con verdaderos aportes
segln pertinencia, aspectos interesantes
planteados durante la presentacion,
preguntas retadoras, etc.
RETROALIMENTACION

El docente profundizara la informacién de la anterior diapositiva
mediante una lectura breve, acompariada de unas pocas preguntas
interpretativas, orientadoras y de tipo intertextual, buscando que el
estudiante haga conexiones con su propio pensamiento a partir del
texto, algunas preguntas:

I.  ¢Qué es lo primero que se les aplica a las aguas residuales que
Ilegan a las plantas?

Il.  En que consiste la segunda parte del proceso, explicalo.

I11.  Ordena el siguiente proceso:

Filtrado — llegada — tamizado — almacenaje — salida —

tratamiento con quimicos — sedimentacion — consumo.

IV. Si el agua se encuentra en rios, lagos, lluvia y demas ¢Porque
debemos pagar por el agua que consumimaos en nuestros hogares?

V. Cdbmo se descontamina el agua en las plantas de tratamiento?

VI. ¢Por qué deberiamos preservar y no malgastar el agua si la
podemos seguir reciclando en las plantas de tratamiento?

VII. ;Qué preguntas te despierta el tema de hoy? Escribe por lo menos
dos preguntas de las que te gustaria saber la respuesta

VIII. Como te has sentido haciendo esta actividad, ¢crees que asi se

pueda aprender algo? ;Qué aprendiste?

La lectura ha de privilegiar textos expositivos, y de preferencia la toma
de una postura critica.

Interaccion del estudiante con un texto:

-Interpretacion mediante el uso de
vocabulario cientifico.

-Proposicidn de inferencias.

-Calidad en las interpretaciones hechas y
en general el grado de apoyo o
fundamentacion de sus respuestas a partir
del mismo texto dado.

Informal: el profesor dara orientaciones
generales, no obstante, de forma personal ira
donde cada estudiante que necesite
orientaciones extras.

Formal: Se recogen las respuestas en las
mismas lecturas que se les presenta.
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Tiempo: 20 — 25",

Informal: el profesor dara orientaciones
generales (usando ejemplos en el tablero),
no obstante, de forma personal ira donde
cada par o pareja que necesite orientaciones
extras.

Se pondra a consideracion de los

A continuacién, el docente pedira a los estudiantes que se retinan de a estudiantes que no sea yuxtaposicion de
pares o parejas y que apoyados en sus respuestas a la lectura anterior respuestas, sino que intenten tomar lo
lleguen a conclusiones para cada punto a partir de las respuestas que mejor de cada respuesta y la consignen.
ambas partes ha ofrecido.
Antes de lo anterior es necesario hacer un
t=20-25. ejercicio de escucha atenta y de pequefia
discusién seguida de acuerdos.

Formal: Se recogen las respuestas y se
valoraran en los cuadernos, alli deben estar
ambas respuestas por igual.

MC PROYECTO FINAL DE SINTESIS (CIERRE) CRITERIOS RETROALIMENTACION

Informal: el profesor la brindara
verbalizando algunos aspectos a resaltar de
El estudiante respondera las dos preguntas del formato tipo rutina antes las respuestas que ofrezcan los estudiantes.

. Comparacion entre el antes y el ahora en
pensaba / ahora pienso en el apartado ahora. Pero de manera que

términos claramente descritos.

socialice sus respuestas a modo de reflexion final. (tiempo: 5 —15".) Formal: Se recogen las respuestas en el
mismo formato de la rutina: antes sabia /
ahora sé.

Observaciones:

Los tiempos planteados son muy hipotéticos, es fundamental la grabacion en video, la lectura presentada debe ser muy precisa, la manera de responder a los estudiantes debe
ser firme pero amable y no impositiva, siempre dando al estudiante la posibilidad de que sienta que esta aportando y se le respeta.

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

-Mediante la comprension que evidencie de las respuestas, inferencias y constructos a partir de la lectura.
-Preguntas durante la presentacion del tema.
-Respuestas a la rutina planteada.

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion

Video, Respuestas o elaboraciones a partir de la lectura y formato de la Rutina, trabajo en parejas/pares en el cuaderno. También el conteo de participaciones registrada en su
momento por el compafiero monitor.
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Anexo 8.

Planeacion de clase 3

SESION DE CLASE 3: ANALISIS DEL CDC

Docente: ALEXANDER BEJARANO Asignatura: Ciencias Naturales—Quimica Grado: 602 Periodo: |
CONTEXTO
Situacional Lingdistico Mental

La IE Diversificado de Chia se encuentra en el sector
urbano del municipio, en el barrio campincito.

El modelo pedagdgico se designa como Modelo

desarrollista propende por: “intervenir al alumno en sus

conceptos previos, influyéndolos y modificandolos a
través de sus experiencias en la escuela, mediante
experiencias confrontadoras y practicas

contextualizadas. En este plano el estudiante construye
sus conocimientos, asimila e interioriza los conceptos y

reorganiza sus conceptos previos partiendo de las

experiencias de éstos con la vida o con las ciencias.”.

Enfoque pedagdgico: seglin la web, la institucion “[forma
en lo] académico, técnico y humano, para el desarrollo

y construccion de actitudes, valores, conocimientos,
habilidades y destrezas, con el propésito de
implementar su proyecto de vida y ser gestores de
cambio social, politico y cultural®.

En grado 602° (J.T) reciben su formacion en la sede

Conaldi. Siendo 34 estudiantes (23 nifios y 11 nifias) cuyas
edades oscilan entre los 11 y 13 afios de estratos 2y 3 y de

religion catélica y cristiana.

Lenguaje del contenido:
Tipos de materia, elementos,
mezclas, tipos de mezclas,
métodos de separacion de
mezclas, potabilizacion del
agua y plantas de
tratamiento.

Lenguaje propio del
campo de pensamiento,
ciencia y tecnologia:
Diapositivas, modelo,
representaciones, Teorias,
descripciones, clasificacion,
funcion, preguntas
orientadoras.

Desarrollo de competencias cientificas: Los estudiantes cuentan con
habilidades incipientes para que bajo las condiciones que brinda la escuela y
en los contextos particulares de aula, ellos desplieguen acciones concretas de
pensamiento que fomenten la generacion de conocimiento, resignificando
informacién audiovisual, textual y verbal. A partir de lo anterior se apunta al
favorecimiento de un mejor uso de las competencias cientificas,
particularmente identificar y sus relacionadas (abriendo también la puerta a la
metacognicidn). No obstante, para llegar a un uso més comprensivo del
conocimiento iniciando con los fendmenos propios de la ciencia se requiere de
un trabajo que planificado, garantice mejores acompafiamientos y evaluacion.

Aspectos académicos: Curso con un nivel bajisimo de repitencia, 8%. Mas de
un 70% son estudiantes que han cursado la mayoria de su educacion primaria
en la IE, siendo el porcentaje restante alumnado nuevo. Asi que la mayoria —
al menos en teoria — ya conoce las dinamicas institucionales lo cual facilitaria
la orientacion de los contenidos pedag6gicos y disciplinares. El indice de
reprobacion del area promedia un 25 — 30%.

Aspectos convivenciales: Grupo relativamente homogéneo respecto a la
buena disposicidn frente al trabajo programado, como es natural, diversos en
personalidad, intereses, motivaciones, valoracion del estudio, etc. No se conto
con conocimiento sobre situaciones de vulneracion de derechos, estudiantes de
inclusién o problematicas familiares o similares.

HILO CONDUCTOR: ;Como el fortalecimiento de competencias como identificar me permiten mejores experiencias de aprendizaje en clase de ciencias?

2Tomado de http://conaldi.edu.co/modelo-pedagogico.html

3 Tomado de http://conaldi.edu.co/mision.html

267




TOPICO GENERATIVO

METAS DE COMPRENSION

SEPARACION DE MEZCLAS Y
POTABILIZACION DEL AGUA

¢De qué manera determinar con precisién
la forma en que se purifica y reaprovecha
el agua permite a los estudiantes
comprender estos procesos como
consecuencia de las propiedades de las
sustancias materiales?

Meta: El estudiante desarrollard comprension identificando las caracteristicas basicas de una mezcla, lo

ESTANDARES

-Clasifico y verifico las propiedades de la
materia.

-Verifico diferentes métodos de separacion
de mezclas.

-Clasifico la materia en sustancias puras o
mezclas.

-Justifico la importancia del agua en el
sostenimiento de la vida.

Dimension : ; - o
que las diferencia y algunos procedimientos para su separacion.
1. Los estudiantes desarrollaran comprension sobre la materia a partir del reconocimiento de las
Contenido - disti_n_tas g[ases de mezclas que a su vez determinan diferentes métodos de separacion y
(Conceptual) reutllllzauon. ) . . )
¢Qué son las mezclas? ¢ Cuales son sus tipos? ¢Como pueden separarse en sus componentes mas
esenciales? ;Qué caracteristicas del agua como sustancia facilitan y dificultan su purificacion?
2. Los estudiantes desarrollaran comprension sobre las mezclas identificando algunas caracteristicas
importantes de sus rutas de separacion y condiciones de cambio a través del ejemplo concreto de la
Meétodo - potabilizacion del agua que permite que esta sea tomada de cualquier grifo del municipio sin
(Procedimental) problema alguno.
¢Coémo se limpia el agua que bebemos de la llave? ;Qué le hace una planta de tratamiento al agua de
los alcantarillados?
Praxis o 3. Los estudiantes empezaran a cor_nprepder la importancia del uso responsable de recursos como el
Propositos - agua. Qel e_sfuerzo humano que implica recuperarla para el consumo en los hogares. ,
(Actitudinal) ¢Por que es |mportan.te manejar responsablem(_ante los recursos como el agua? ¢Por qué preservar el
agua si se puede reciclar en plantas de tratamiento?
4,  Los estudiantes desarrollaran comprension sobre las mezclas tanto de manera espontanea mediante

Comunicacién

su participacion durante la introduccion de conceptos como mediante la rutina de pensamiento
antes pensaba / ahora pienso, socializando lo que saben y lo que aprenden después de la clase.
¢En qué medida comprendo mas las caracteristicas de la materia, de mi entorno, de las sustancias
que necesito comunicando en clase como he modificado mi conocimiento respecto al TOPICO
GENERATIVO?

Referentes disciplinares

PHILLIPS, J., STROZAK, V., WINSTROM, C. & ZIKE, D. (2012) Quimica Conceptos & Aplicaciones. Ed. Mc Graw Hill.

(Cap. 13).

WHITTEN, K. & DAVIS, R. (2000). Quimica. Ed. Mc Graw Hill. (Pp. 11 - 13).

Competencia MEN 6:

Establecer relaciones entre las caracteristicas macroscopicas y microscopicas de la materia y las propiedades fisicas y quimicas de las sustancias que la constituyen.

Competencias cientificas que se busca fortalecer:

A. ldentificar
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B. Establecer relaciones de causa = efecto a partir de la identificacion de algunas propiedades de las sustancias y de los procesos que se les aplican
C. Uso reflexivo del conocimiento cientifico

Actitudes personales y sociales:

Curiosidad, honestidad, critica y apertura mental, cientificos, disposicién para trabajar en equipo, respeto ante opiniones ajenas.

DESEMPENOS DE COMPRENSION

VALORACION CONTINUA

MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
Informal: se responden preguntas sobre el
RUTINA ANTES PENSABA/AHORA procedlmlento de ejecucion de la rutlna_,
PIENSO: Se aplica la etapa inicial de este . . Pero €s |mportant_e que el-(,jocente s¢ cuide
S En palabras de Ritchhard (2014) se debe considerar: de ofrecer retroalimentacién a lo que los
ejercicio, el ANTES. De acuerdo a los o . . L . .
. . . -Preparacidn: “[explicar] a los estudiantes que el propdsito de esta | estudiantes respondan ante la primera
parametros de Ritchhart (2014), “ésta rutina - . - o ,, ,
. ; rutina es ayudarlos a reflexionar sobre su pensamiento acerca del | premisa “Antes pensaba ...” pues podria
ayuda a los estudiantes a reflexionar sobre su v : . )
. - tema” (p. 224). interferir de manera indeseable
pensamiento acerca de un tema o cuestion . iy A S L . L
3&4 S . -Estimulacion a la reflexion individual inicial: solicitar a los condicionando el pensamiento inicial e
[Potabilizacion del agua] y a explorar como y ; - ; ; . . )
. 1 estudiantes ideas que tengan sobre lo que piensan respecto a la incluso final que los estudiantes pudieran
porque su pensamiento ha cambiado” (p. 223). S - - L
. - pregunta en cuestion. Es importante que antes de contestar se generar ante la temética o cuestion
El docente procedera a preguntar si ya - .
. - tomen un momento (un minuto) para que organicen sus planteada.
terminaron la respuesta, socializa algunas - ) C e .
: pensamientos antes de proceder con la respuesta. Formal: Se revisara al final de la sesion y se
respuestas verbales y voluntarias y entonces ] o
recode evaluaré de acuerdo con una ribrica que
ge. considera las reflexiones de Ritchhart (2014)
al respecto (p. 226).
INVESTIGACION GUIADA <
MC (DESARROLLO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
INTRODUCCION TEMATICA MEDIANTE
DIAPOSITIVAS: mediante diapositivas se - . . L
. ) . . El éxito de esta introduccion radicaré en:
recuerdan los tipos de células, las diferencias
entre eucariotas y pf_oca“"tas y para el desarrollo -Acercar al estudiante a la informacidn concerniente y discutirla.
del taller se enfatiza en la estructura de las - . - - . . .,
rimeras -Ocasionar mediante el dialogo la concurrencia de preconcepciones | Informal: En didlogo respecto a algunas
P ' gue pudieran ser corregidas durante la presentacion. También | respuestas ofrecidas por los aprendientes a
Lo resultaria interesante la confluencia de dudas, aportes, etc. cuestiones claves que plantea el ensefiante.
Como es costumbre el profesor invitara a los - . . L
- -Motivar al estudiante para el desarrollo del taller de identificacion.
estudiantes a que de manera natural ofrezcan
respuesta a cuestiones clave, formulen preguntas,
hagan aportes, etc.
LECTURA COMPRENSIVA: se entregara al | Esta parte basada en un texto es compleja pero las respuestas a la . o .
1,2 . ~ X Formal: Se revisara de acuerdo con la rabrica
estudiante una pequefia lectura que retome y | lectura deben apuntar a: .
&3 correspondiente.

amplie algunos de los aspectos ensefiados en las
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DIAPOSITIVAS. Se promoveran algunas | -ldentificar las principales caracteristicas y etapas del tratamiento
respuestas e inferencias a partir de la lectura. de aguas residuales.

-Expresar las respuestas a preguntas reflexivas con suficiencia,
profundidad de ideas, amplitud y coherencia.

-Formulacion de las preguntas a partir del texto (segun la tipologia

) de Romero & Pulido, 2015).
MC ARSI PSS IS CRITERIOS RETROALIMENTACION

(CIERRE)
En palabras de Ritchhard (2014) se debe considerar:

-Estimulacién a la reflexién individual final: solicitar a los
estudiantes el escribir ideas nuevas, también de cara a la pregunta
de la rutina y que se han generado a partir de las cuestiones | Formal: brindada por el docente al final de la
estudiadas, formuladas y discutidas en clase. Dichas lineas deben | presentacion de la rutina.

captar estos nuevos pensamientos y de ser posibles redactados
comenzando con la expresion “Ahora pienso ...”.

-Compartir el pensamiento: “[Pedir] a los estudiantes que
compartan y expliquen sus cambios de pensamiento” (p. 225).

RUTINA  ANTES PENSABA/AHORA
PIENSO: Se aplicard la segunda parte de la
Rutina

Observaciones:

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

Modelo inductivo: se comienza con la presentacion de un tema (o temas), luego se determina qué aprendizajes son deseables para los estudiantes. Estos van de acuerdo con
las metas de comprension pero especialmente las competencias cientificas formuladas, para este caso se busca que los estudiantes sean capaces de identificar los principios y
las diferencias y similitudes entre las diferentes formas en que las sustancias se presentan y configuran el aspecto material de la realidad, mediante el reconocimiento de
informacién atil. A partir de lo anterior es posible motivar una reflexion que de un sentido muy personal al aprendizaje de estos contenidos. Finalmente se comparten
conclusiones en torno a los resultados obtenidos en la clase, como insumo para ajustar los diferentes aspectos del conocimiento pedagoégico del profesor.

Rutina de pensamiento utilizada: Antes pensaba ...Ahora pienso ...

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion

Las evidencias estudiantiles se recogen en el portafolio que el profesor lleva para su procesamiento de cara a la presente investigacion.
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Anexo 9.

Planeacion de clase 4

SESION DE CLASE 4: ANALISIS DEL CDC

Docente: ALEXANDER BEJARANO Asignatura: Ciencias Naturales—Biologia Grado: 602 Periodo: 11
CONTEXTO
Situacional Lingdistico Mental
Lenguaje del contenido: Teoria celular, estructura:

Véase la descripcion en la planeacion 3.

Membrana + citoplasma + organelos, clases de organelos y

tipos de células (eucariotas y procariotas).

Lenguaje propio del campo de pensamiento, ciencia y Véase la descripcion en la planeacion 3.
tecnologia: Diapositivas, modelo, representaciones,
Teorias, caracteristicas, clasificacion, funcién, morfologia
de cada organelo.

HILO CONDUCTOR PARA EL ANO: ;Cémo el fortalecimiento de competencias como identificar me permiten mejores experiencias de aprendizaje en clase de ciencias?

TOPICO GENERATIVO
(Conceptos estructurantes)

METAS DE COMPRENSION

LA ESTRUCTURA INTERNA DE LA
CELULA

¢;De qué manera identificar con precision las
subestructuras y funciones que subyacen a la
dinamica celular conduce a un mejor aprendizaje
sobre el funcionamiento de la vida?

Meta: El estudiante desarrollard comprension identificando las estructuras y subestructuras mas

ESTANDARES

-Explico la estructura de la célula y las funciones
bésicas de sus componentes.

Dimension o . . .
caracteristicas de las células eucariotas animales.
1. Los estudiantes desarrollaran comprension sobre la célula a partir del reconocimiento de sus
Contenido - distintos organelos, los que a su vez conllevan diferentes funciones dentro de la estructura
celular.
(Conceptual) g . - s .
¢Cuales son las principales caracteristicas de los organelos celulares? ¢ Cuéles son sus funciones?
¢Como se relacionan unos con otros?
2. Los estudiantes desarrollaran comprensién sobre la estructura celular identificando patrones
gue permitan establecer diferencias y similitudes, relacionando igualmente morfologia y
Método - funcionalidad en los organelos celulares mediante la aplicacién de un taller que recurre tanto a
(Procedimental) texto continuo (patrones morfoldgicos y fisiologicos) como a texto discontinuo (un ejercicio de
reconocimiento por sefialamiento y color)
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Los estudiantes empezaran a comprender la importancia de la célula para la vida en razon a
todo lo que hace para sustentar la vida de los organismos. Al final del taller haran una breve
reflexion respondiendo la pregunta:

¢Por qué es importante comprender a la célula para entender y cuidar la vida?

Comunicacién

. 3.
Praxis o
Propésitos -
(Actitudinal)
4,

Los estudiantes desarrollaran comprensidn sobre las células tanto de manera espontanea
mediante su participacién comunicando preguntas de alguna manera relacionada con el
desarrollo de la clase, previo a la finalizacion de la sesion.

¢En qué medida la duda o inquietud reflejan la mucha o poca comprension habida respecto al
TOPICO GENERATIVO?

Referentes disciplinares 81 —94.

Audesirk, T., Audesirk,

G. & Byers, B. (2003). Biologia la vida en la tierra. Ed. Prentice Hall. Naucalpan, México. Pp.

Curtis, H. & Barnes Sue, N. (2000). Biologia. Ed. Médica Panamericana. Madrid. Espafia. Pp. 128 — 143.

Competencia MEN 6°:
Identifico condiciones de cambio y de equilibrio en los seres vivos y en los ecosistemas.

Competencias cientificas:

-ldentificar

-Explicacién de fendmenos celulares

-Uso reflexivo del conocimiento cientifico

Actitudes personales y sociales:
Curiosidad, honestidad, interés y apertura mental, criticidad, buena disposicién para el trabajo.

DESEMPENOS DE COMPRENSION | VALORACION CONTINUA
MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
EJERCICIO ;QUE RECUERDO? SOBRE ORGANELOS | Se evalla de acuerdo con una ribrica que se
CELULARES: Se aplica una prueba de descripcion y sefialamiento grafico: | presenta previamente a los estudiantes para la
particular se proponen como criterios: cantidad | Formal: Se revisara de acuerdo con
1.Los estudiantes durante anteriores clases han sido ensefiados en los niveles | de vocabulario y profundidad usados en las | la rdbrica disefiada para la actividad.
19 de observacién (Santelices, citado en Romero, 2015) por lo tanto como fruto | descripciones y acierto en la identificacion de | Mediante la rdbrica el mismo
' de su observacion se les piden descripciones por escrito de lo que examinan | los organelos. estudiante sabe en qué rango se
en la gréfica (segun las instrucciones del ejercicio). encuentra y que debe hacer para
2.Seguidamente se les provee los nombres de los organelos celulares para que | Previamente a la recogida se socializardn | mejorar.
con estos puedan sefialar su ubicacion donde corresponda (segln las | algunas de estas respuestas que posteriormente
instrucciones del ejercicio). se valoraran segun los criterios comunicados.
MC INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
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INTRODUCCION CONCEPTUAL:
mediante diapositivas se recuerdan los tipos de células, las diferencias entre

El éxito de la presentacién radicara en:

-Acercar al estudiante a la informacion

. . - concerniente y discutirla. Informal: mediante el dialogo
eucariotas y procariotas y para el desarrollo del taller se enfatiza en la . . . . . .
. -Ocasionar mediante el dialogo la concurrencia | durante la presentacion. Es decir, a
1 & 4 | estructura de las primeras. - . .
de preconcepciones que pudieran ser { partir de algunas  respuestas
Como es costumbre el profesor invitara a los estudiantes a que de manera corregidas durante la presentacion. También | ofrecidas por los aprendientes a
P . q resultaria interesante la confluencia de dudas, | cuestiones claves que plantea el
natural ofrezcan respuesta a cuestiones clave, formulen preguntas, hagan ~
a00rtes. etc aportes, etc. ensefiante.
P T -Motivar al estudiante para el desarrollo del
taller de identificacion.
INSTRUCCIONES PARA EL TALLER: -Claridad instruccional para la ejecucion del
mediante las Ultimas diapositivas se presenta el modelo de una célula sobre el | taller, el profesor ha de preguntar a los ) . -
o . S ' . D . Informal: mediante el didlogo
4 gue han de responderse el ejercicio de identificacion. estudiantes que aprendieron ¢ Qué entendieron? i
- DA . . L . durante la aclaracion de dudas.
El profesor también ofrecera indicaciones sobre el mismo folio entregado a | Incluso solicitando a un estudiante que
los estudiantes. _ explique a sus compafieritos. )
MC PROYECTO FINAL DE SINTESIS (CIERRE) CRITERIOS RETROALIMENTACION
TALLER: -ldentificacién de los organelos celulares. Formal: b”m,jad.a por el.,docentg
L . ) . mediante la rdbrica. También habra
12& -Comprension del funcionamiento intracelular. comentarios relativos a nivel general
3 Aplicacion del taller de identificacion concerniente (véase el -Reflexion sobre el conocimiento cientifico g

correspondiente ANEXO).

Nota: véase el correspondiente anexo.

durante un momento posterior de
aula.

Observaciones:

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

Modelo inductivo: se comienza con la presentacion de un tema (o temas), luego se determina qué aprendizajes son deseables para los estudiantes. Estos van de acuerdo con
las metas de comprension, pero especialmente las competencias cientificas formuladas, para este caso se busca que los estudiantes sean capaces de identificar pautas estructurales
y fisioldgicas en la célula, mediante el reconocimiento de informacion atil. A partir de lo anterior se pretende que se motive una reflexién que de un sentido muy personal al
aprendizaje de la célula y de la ciencia. Finalmente se comparten conclusiones en torno a los resultados obtenidos en la clase, como insumo para ajustar los diferentes aspectos
del conocimiento pedagédgico del profesor.

Evidencias de los apartados de la sesién de clase de compresion

Las evidencias estudiantiles se recogen en el portafolio que el profesor lleva para su procesamiento de cara a la presente investigacion.
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Anexo 10.

Planeacion de clase 5

SESION DE CLASE 4: ANALISIS DEL CDC

Docente: ALEXANDER BEJARANO Asignatura: Ciencias Naturales—Biologia Grado: 602 Periodo: 1V
CONTEXTO
Situacional Lingdistico Mental

Véase la descripcion en la planeacion 3.

Lenguaje del contenido: Factores biéticos y abidticos,
Medio ambiente, conservacion, Fuentes de energia, cantidad
de especies, uso del agua, etc.
Véase la descripcion en la planeacion 3.
Lenguaje propio del campo de pensamiento, ciencia y
tecnologia: Exposicion mediante diapositivas, modelos,
infografias, Rutinas de pensamiento, comparar, Identificar.

HILO CONDUCTOR PARA EL ANO: ;Como el fortalecimiento de competencias como identificar me permiten mejores experiencias de aprendizaje en clase de ciencias?

TOPICO GENERATIVO
(Conceptos estructurantes)

METAS DE COMPRENSION

LA CONSERVACION DE
LOS ECOSISTEMAS

¢De qué manera identificar con
precision algunas caracteristicas
de los ecosistemas me permite
una mejor apreciacion de estos?

Meta: El estudiante desarrollara comprension identificando las caracteristicas de un ecosistema para luego

ESTANDARES
-Analizo el ecosistema que me
rodea y lo comparo con otros.
-Explico la dindmica de un
ecosistema teniendo en cuenta
las necesidades de energia y
nutrientes de los seres vivos.

Dimensién . . L
reflexionarlas desde una perspectiva conservacionista.
1. Los estudiantes desarrollaran comprension sobre los ecosistemas a partir de la propia reflexion, manejando
Contenido - algunas de sus caracteristicas mas emblematicas.
(Conceptual)
¢ Cudles son estas caracteristicas? ¢ Qué las hace tan importantes?
2. Los estudiantes desarrollardn comprension sobre los ecosistemas en sus 2 versiones natural y humano.
Identificando con precisién caracteristicas, describiéndolas para luego ofrecer interpretaciones razonables,
Método - justificaciones y el reconocimiento de nuevas alternativas.

(Procedimental)

¢Qué identifico? (Qué observo? ;Qué explicacion puedo ofrecer? ;Por qué? ;Qué interpretaciones
alternativas puedo pensar a partir de lo que veo?
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-Caracterizo ecosistemas en aras 3.
analizar el
dinamico entre sus poblaciones.

de

Praxis o
Propésitos -
(Actitudinal)

equilibrio

Los estudiantes empezaran a generar unas ideas basicas que tanto desde lo conceptual como lo procedimental
resultaran en algo mas que un simple germen prometedor, una consciencia ambiental, fundamentada en un
conservacionismo comprometido.
¢Cémo mi comportamiento afecta al medio ambiente?

Comunicacién

4.  Los estudiantes desarrollaran comprension en la medida en que son motivados a expresar de manera natural,
nociones, inquietudes y hasta metaforas sobre los ecosistemas y su preservacion, para que luego dichas
aproximaciones sean confrontadas en un espacio de socializacion.

¢En qué medida las dudas manifiestas reflejan la mucha o poca comprension habida respecto al TOPICO
GENERATIVO y de qué manera hacerles un seguimiento afecta dicha comprension?

Referentes disciplinares

Audesirk, T., Audesirk, G. & Byers, B. (2003). Biologia la vida en la tierra. Ed. Prentice Hall. Naucalpan, México. Pp. 884 — 885.
Curtis, H. & Barnes Sue, N. (2000). Biologia. Ed. Médica Panamericana. Madrid. Espafia. Pp. 1534 — 1538.

Competencia MEN 6°:

Identifico condiciones de cambio y de equilibrio en los seres vivos y en los ecosistemas.
Competencias cientificas:

-ldentificar

-Explicacién incipiente de fendmenos ecosistémicos

-Uso reflexivo del conocimiento cientifico

Actitudes personales y sociales:
Curiosidad, honestidad, interés y apertura mental, criticidad, buena disposicion para el trabajo, valoracion del medio ambiente.

DESEMPENOS DE COMPRENSION

VALORACION CONTINUA

MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
RUTINA PUENTE 3 — 2 — 1: Se aplica esta herramienta de movilizacion del
pensamiento de acuerdo con la parametrizacion propuesta por Ritchhard (2014):
1.Preparacion: Explicar a los estudiantes que deben hacer para registrar sus
respuestas, considerando que la resolucién 3 — 2 — 1 se inicia y se vuelve a retomar | Se evallGa de acuerdo con una ribrica que se
después de un tiempo prolongado. presenta previamente a los estudiantes. Para )
L . L . -~ L Formal: ~ Mayormente, se
2.Peticién de 3 palabras: Solicitar a los estudiantes 3 palabras que rapidamente | esta se proponen como criterios algunos .
. ) - ~ . revisara de acuerdo con la
1,2 | vengan a sus mentes cuando piensas en el tema. Instandolos a responder sin pensar | sefialados en Ritchhard (2014) como fibrica  disefiada para  la
demasiado, ya que no es una prueba o examen de conocimientos. integracién de nueva informacién o preguntas actividad P

3.Peticion de 2 preguntas: Solicitar a los estudiantes 2 preguntas que rapidamente
vengan a su pensamiento — sin pensarlo mucho — cuando escuchan del tema.
4.Peticion de una metafora 6 simil: Solicitar a los estudiantes 1 metafora o
comparacion similar que pudieran proponer cuando piensan en el tema.

5.Periodo de ensefianza: mediante un video, texto, imagen, historia o experimento
ofrecer nueva informacién a los estudiantes que sea lo suficientemente sustanciosa

mas interesantes.

275




como para llevar el pensamiento de los estudiantes més alla de sus comprensiones
iniciales.

6.Realizacion del segundo 3 — 2 — 1: Repetir los pasos del 2 — 4. Invitando esta vez
a los estudiantes a que cambien sus respuestas iniciales.

7.Compartir el pensamiento sobre construir el puente: Invitar a los estudiantes a
que por parejas compartan sus primeros resultados y los cambios que se generaron
en la construccion del segundo Puente 3 —2 — 1.

MC INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
INTRODUCCION CONCEPTUAL - El éxito de la presentacion radlcara_ en: 3
. . g e . . -Acercar al estudiante a la informacion
mediante diapositivas se recuerdan las caracteristicas de los ecosistemas a tratar: . L
12& conce_rnlente y d_|scut|rla.. _
' . . -Ocasionar mediante el dialogo la concurrencia ) . .
4 -Factores bidticos y abidticos - Informal: mediante el diélogo
X . i e de errores conceptuales o dudas que pudiera -
-Tipos de ecosistemas: Natural y artificial haber aun durante la presentacion.
-Motivar al estudiante para el desarrollo de la
clase.
APLICACION DE TEXTO SOBRE PROBLEMATICAS AMBIENTALES: | -Los estudiantes en clases anteriores ya han
sido ejercitados en estrategias para hacer estas
Se pedira a los estudiantes que lean comprensivamente un texto introductorio a las | comprensiones de lectura de forma efectiva:
siguientes caracteristicas ecosistémicas que entroncan con problematicas | Metacognicién de titulos, subtitulos, etc. >>>
1-4 ambientales: Subrayado de palabras clave >>> | Formal: a partir de las
Identificacion de ideas clave por parrafo >>> | respuestas finales a la rutina
-La diferencia entre los ecosistemas a partir de la cantidad de variedad en especies | Hacer un resumen segin palabras o ideas clave. | puente 3 —2 — 1.
y de las relaciones que se dan entre ellas. -Si bien se recomiendan los pasos de la
-Diferencias en el origen de la energia que requiere el ecosistema para su | estrategia de lectura anterior, la efectividad de
funcionamiento este ejercicio estard inmersa en la 2da parte de
-Uso del agua la rutina Puente 3 -2 — 1.
) Véase mas arriba
19 APLICACION FINAL RUTINA PUENTE 3 — 2 - 1: Se aplica el punto 6. Del -Véase mas arriba CRITERIOS de la etapa | RETROALIMENTACION de
' apartado EXPLORACION (INICIO). EXPLORACION (INICIO). la etapa de EXPLORACION
(INICIO).
MC PROYECTO FINAL DE SINTESIS (CIERRE) CRITERIOS RETROALIMENTACION
TALLER DE IDENTIFICACION: EL JUEGO DE LA EXPLICACION: Evaluar este tipo de rutinas puede ser complejo ) .
. : . h - Formal: brindada por el
e innecesariamente dispendioso si se toma cada . .
12& . . . , - . e L docente mediante la rudbrica.
Aplicacion de la correspondiente rutina segun las siguientes etapas modificadas a | elemento (Descripcion, explicacion, L . )
3 También habrd comentarios

partir de lo establecido por Ritchhard et al. (2014):

justificacion y nuevas alternativas) por aparte.
Por lo tanto, es de recibo la recomendacién de

relativos a nivel general
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1.Preparacion: Dirigir la atencién de los estudiantes hacia un objeto que se quisiera | Ritchhard et al. (2014) en el sentido de | durante un momento de aula,
que ellos comprendieran mejor, para el caso solo una parte de una imagen. En ese | ponderar mas la calidad de las explicaciones de | posterior.

sentido se invita a los estudiantes a que observen cuidadosamente para que detecten | los estudiantes que lo correcto que puedan ser,
todo lo que sea posible y, asi, comenzar a especular como las diferentes | considerando su superficialidad o profundidad,
caracteristicas del objeto se relacionan entre si y con su entorno. checando si proponen conexiones o relaciones
2.Nombrar la parte: Aqui se pide que los estudiantes describan con el maximo | posibles entre las caracteristicas halladas o
detalle lo que observaron, tomando nota de una lista de caracteristicas que podrian | como han sido sus descripciones amplias o
registrar de manera individual. generales, entre otros aspectos.

3.Explicar la parte: Una vez que los estudiantes han hecho su lista de caracteristicas
se les pide que comiencen a explicarlas, recordarles que precisamente el nombre
de la rutina es el Juego de la explicacion.

4.0frecer razones: se pide a los estudiantes que generen una opinién muy razonada
mediante la cual considere que sus explicaciones son convincentes. Es menester
igualmente pedirles que presenten evidencias para decir que cierta caracteristica
puede deberse a cierta forma.

5.Generar alternativas: Se pide a los estudiantes que propongan alternativas, es
decir que ofrezcan explicaciones diferentes a las que inicialmente dieron. Estas
posibilidades tienen como proposito concentrar la atencion del estudiante en las
relaciones que pudieran generarse entre las caracteristicas que el estudiante
previamente enlisto, y porque estas caracteristicas son como son, en vez de que el
estudiante llegué rapidamente a una explicacion fija. A partir de aqui queda como
opcional que se ofrezcan nuevas razones para estas nuevas explicaciones.

Observaciones:

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

Modelo inductivo: se comienza con la presentacion de un tema (o temas), luego se determina qué aprendizajes son deseables para los estudiantes. Estos van de acuerdo con
las metas de comprension, pero especialmente las competencias cientificas formuladas, para este caso se busca que los estudiantes sean capaces de identificar algunas
caracteristicas ecosistémicas a partir del analisis de sus componentes para lo cual es forzoso que los estudiantes activen sus habilidades no solo identificatorias sino las que
rodean a esta; observar, clasificar, interpretar, etc. A partir de lo anterior es posible motivar la reflexion que de un sentido més personal a estos aprendizajes deseables. Finalmente
se comparten conclusiones en torno a los resultados obtenidos en la clase, como insumo para ajustar los diferentes aspectos del conocimiento pedagdgico del profesor.

Las rutinas de pensamiento propuestas son: El juego de la explicacion y Puente 3 -2 — 1.

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion

Las evidencias estudiantiles se recogen en el portafolio que el profesor lleva para su procesamiento de cara a la presente investigacion.
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Anexo 11.

Diario de campo Clase 1

DIARIO DE CAMPO

Fecha: | 25.10.16 [Registro no: | 1
. | Alexander Bejarano s. Grupo objeto de observacion: [ 609 [Lugar: l.e. diversificado — chia
Nombre del observador: : ,
(sede conaldi, salén 13)
Tiempo (duracion de la observacion en 59 minutos Hora de inicio de la 5:10 Hora de finalizacién de la observacion: 6: 09
minutos): observacion:
Sesiéon: | Unica No. DE ESTUDIANTES: 29

OBJETIVO DE OBSERVACION

En el marco de trabajo del Seminario de Ensefiabilidad — I1, se propone hacer una observacion de clase en la que se determinen elementos particulares de la manera en la que
el profesor planea y dirige la clase, desde la propuesta teérica del Conocimiento profesional del profesor (CPP), concretamente desde una primera mirada al conocimiento
pedagogico, el conocimiento didactico, el conocimiento contextual y el conocimiento disciplinar.

NOTA: Respecto a este diario si bien evidencia aspectos complementarios a lo registrado en la correspondiente transcripcion y semaforizacion, y la clase grabada en un
principio contempl6 como categorias de analisis; CONOCIMIENTO PEDAGOGICO, DIDACTICO, DISCIPLINAR y CONTEXTUAL, de acuerdo con las nociones vistas
en el respectivo seminario de ENSENABILIDAD. No obstante debido a su mayor precision de cara a los objetivos del presente trabajd, la informacion consignada a
continuacion se trabajé segun las categorias establecidos por Magnusson, Kraijic & Borko (1999) para el CDC (Conocimiento Didactico del Contenido).

Se plantea un didlogo muy abierto y participativo entre los estudiantes y el profesor a partir de la presentacién de material audiovisual sobre Relaciones
ACTIVIDAD . A _ - ) . e
PROPUESTA Interespecificas (VEASE: https://www.youtube.com/watch?v=bLd2BnBuMwc), posteriormente para profundizar en conceptos como simbiosis,
- mutualismo (cooperacién), comensalismo, competencia, entre otros, se procede a resolver ciertas metaforas o alegorias que desde las relaciones
(Generalidades) S . - . o
humanas abren la posibilidad para que el estudiante profundice en las Relaciones Interespecificas.
. NOTAS
CATEGORIAS NOTAS DESCRIPTIVAS NOTAS INTERPRETATIVAS METODOLOGICAS
-.Se hace un repaso del tema anterior, se motiva la -.No basta con repasar, debe insistirse mas, una y otra vez de [Se explicita con el
participacién de los estudiantes, quienes responden ser necesario, en apuntar a cumplir con el propésito enunciado |docente explicando
. entusiasmados. Incluso resulta incomodo para el profesor no |al comenzar la clase. \verbalmente y los
C0n001mlent0 sobre ., . , .
. . saber a quién dar la palabra ante el disgusto de la mayoria estudiantes (al menos la
orientaciones para . . . . .. , . s . .
la ensefianza de la por no ser escogidos. Inmedla'gamente des:pues da -.Este ejercicio o se pule, se concentra mas hacia los topicos y mayo_rla) prestando
ciencia instrucciones para la observacion de un video. sin la necesidad de asociarlo con experiencias mas bien atencion. Extrafiamente
-.Para la segunda parte de la discusion mediante el uso de exoticas o resulta muy desaconsejable, inmanejable e incluso [no hay manos levantadas
metaforas no deja de ser llamativo que el docente comience  |improvisado. pidiendo que se aclaren
advirtiendo no tanto lo que se va a hacer, sino lo que no. dudas, algo que intuye el
docente pero no motiva
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https://www.youtube.com/watch?v=bLd2BnBuMwc

(seguramente por
cuestiones de tiempo).

Conocimiento sobre
el curriculo de
ciencias

Conocimiento sobre
la comprension
estudiantil de las
ciencias

-El docente evidencia cierta intuicion sobre la manera de
aclarar algunos términos clave como “Relacion” pidiendo
sindnimos a los estudiantes, las respuestas obtenidas:
Asociacion
Interactlan
Convivencia
-Minutos después el profesor avizora la baja retencién que
los estudiantes pueden presentar por el exceso de
informacion que el video vierte en la clase. Intenta
“tranquilizar” a los estudiantes con expresiones como:” Ya
veremos, tranquilos, etc.”

-Se antoja que la significacion mediante sindbnimos es buena
herramienta, probar para futuras experiencias incluso con
anténimos.

-La actividad debe ser mas variada. Si el docente se ve
apelando a este tipo de movimientos es mas que obvio el tedio
que genera en los estudiantes.

La metodologia debe ser
mas concisa y variada,
debe alternar entre dos o
mas experiencias de
aprendizaje por clase. No
puede ser la mayoria del
tiempo preguntas,
respuestas y discusion.

Conocimiento de la
evaluacion en
ciencias

La evaluacién se hace de manera muy informal mediante
puntos positivos que se otorgan cuando los estudiantes
realizan aportes significativos de manera verbal.

Este tipo de valoraciones dejan de lado un grueso de
estudiantes, podria alternarse con evaluacion mas formales e
inclusiva. Incluso podria trabajarse por pequefios grupos.

La metodologia debe
promover la evaluacion
de todos, no de los pocos
mas participativos.

Conocimiento sobre
estrategias de
ensefianza

-Se aprecia el uso de representaciones en diapositivas que se
aprovechan para aclarar algunos conceptos como individuo,
poblacién comunidad.

-El profesor incluso reta a los estudiantes para que vean mas
alla de la imagen, preguntando ;Qué puede haber en el agua
de la imagen, que sabemos que esté alli, aunque no lo
\veamos?

-Conceptos como parasitismo se explican automaticamente
mediante ejemplos, se asume que no se necesita previamente
una definicion o teorizacion, que la ejemplificacion basta. El
parasitismos facilita ejemplos graficos ciertamente
desagradables lo que contrasta con los ejemplos “mas
positivos” de comensalismo y mutualismo.

-Constituyen un muy buen recurso dentro de las estrategias
para ensefiar dichos temas.

-Preguntas como esas motivan a que los estudiantes mejoren
sus incipientes niveles de observacion y sobre todo que se
detengan a pensar un poco en aquello que esta alli, aunque no
lo vea.

-La definicidn de lo que es Parasitismo, puede construirse con
lapoyo de sus preconcepciones o a partir de un mejor uso de las
iméagenes.

El paso entre diapositivas
para exponer diferentes
topicos puede ser
problematico en aras de
una mejor comprension.
Debe haber evaluacion o
“recordacion” entre esos
momentos.

Las imagenes de
animales en su habitat
ademas de gusto e interés
en el tema casi que

proveen de una pausa
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-La imagen de un tigre y un leén mas “jugando” que
compitiendo genera ambigiiedad y ambivalencia, ademas de
la socarroneria de algunos estudiantes.

-Extrafiamente los ejemplos de la “vida real” como
estratagema de comparacion para entender, dan para que
algunos estudiantes se pasen de los ejemplos y lo vuelvan
burla o juego.

-El uso de ciertas expresiones como “... ni se beneficia ni se
perjudica” usadas en la clase, calan en los estudiantes, al rato
se ve que las utilizan en sus propios razonamientos.

-El uso de la resolucién de metaforas que buscaba reforzar
las ideas ensefiadas previamente fue mas bien desafortunado
pues generd indisciplina y algo de confusidn conceptual, no
obstante, la participacion de los estudiantes en este ejercicio
fue notable. Reconociéndose sus complicaciones, dicho
ejercicio no se analizara a profundidad.

-La realizacion de la dltima actividad (una cartelera)
demuestra un poco de pérdida de dominio de grupo, por
ejemplo después de que se hacen los cambios de sillas en
mesa redonda y se desorganizan los estudiantes, el profesor
pide que hagan la lectura por lo que aparece el juego y la
indisciplina, sequidamente el profesor debe repetir
instrucciones individualmente lo que incrementa la
indisciplina, si bien finalmente se ponen a trabajar.

-Escoger con cuidado las mejores representaciones, evitando
posibles ambigiiedades.

-Evitar comparaciones o metaforas confusas, si es posible el
uso de metaforas o analogias pero muy bien seleccionadas o
construidas, ya que los estudiantes de grado 6° requieren cierto
nivel de abstraccién en su pensamiento [que generalmente aun
no evidencias del todo] para la comprension de éstas.

-ilnteresante hallazgo! Permear el vocabulario de los
estudiantes con sentencias generalizadoras puede facilitar
procesos de comprension.

-Ver ﬂ V.

-La elaboracion de carteleras, la lectura y ejercicios de clase
similares deben ser una y otra vez practicados y
retroalimentados en el trascurso del afio hasta que para los
estudiantes ya se vuelva una disciplina, que evite el desorden y
la consiguiente pérdida de tiempo. De igual manera las
instrucciones deben ser pocas, concretas y claras;
dedicandoseles el suficiente tiempo hasta que a la mayoria le
quede claro.

activa muy relajante en
los estudiantes.

OBSERVACIONES

-Un curso de buena colaboracion, académicamente aplicado, rendidor.

-No afectd realmente el saberse grabados

-Mejorar la forma de moverse, puede parecer que esta nervioso por ser la primera vez que se hizo grabacion.

-Los estudiantes tienden a identificar la causa (parasitismo) con la consecuencia (infeccion).

-Algunos estudiantes proveen respuestas alternativas, por ejemplo, cuando se expresa la posibilidad de que un depredador capture a una presa con un propdsito diferente a
comérsela (el profesor pierde la oportunidad de reafirmar que aquello no desdibuja la identidad como presas y depredadores).

-El comienzo de la segunda parte de la discusién encuentra a los estudiantes més distraidos y bostezando.

-Dada la indisciplina que se presenta en el término medio de la clase, incluso con amagos de irrespeto entre los estudiantes apremia el considerar ciertas estrategias
neuropedagogicas 0 pausas activas para airear el trabajo y dar un espacio de relajacion, entre momento y momento de la clase.
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Anexo 12.

Diario de campo Clase 2

DIARIO DE CAMPO

Fecha: | 28.abr.17 [Registro no: tinico |
Nombre del observador: | Alexander Bejarano S. Grupo objeto de observacién: | 703 [Lugar: [lE Diversificado — chia (sede Conaldi, salén 13)
Tiempo (duracion de la observacion en 62 minutos Hora de inicio de la 12:45  |Hora de finalizacion de la observacion: 1: 50
minutos): observacion:
Sesion: | 1 No. de estudiantes: 34

OBJETIVO DE OBSERVACION
En el marco de desarrollo del Seminario de Ensefiabilidad — 111 y del trabajo desarrollado en la asesoria del trabajo de grado, se propone hacer una observacién de clase en la

que se determinen elementos particulares de la manera en la que el profesor planea y dirige la clase, desde la propuesta tedrica del conocimiento profesional del profesor
(CPP), inicialmente desde una primera mirada al conocimiento pedagogico.

NOTA: Respecto a este diario si bien evidencia aspectos complementarios a lo registrado en la correspondiente transcripcién — semaforizacién, es pertinente aclarar que la
clase grabada en un principio contemplé como categorias de analisis: CONOCIMIENTO PEDAGOGICO, DIDACTICO, DISCIPLINAR y CONTEXTUAL, de acuerdo con
las nociones vistas en el respectivo seminario de ENSENABILIDAD. Se continta trabajando con base en las cinco categorias del CDC (Conocimiento Didactico del
Contenido) establecidos por Magnusson, Kraijic & Borko (1999).

TEMATICA: Tipos y separacion de mezclas, desplegada mediante:

ACTIVIDAD
PROPUESTA
(Generalidades)

Ciclo de ensefianza que consiste en: Introduccion >> Introduccién de términos/Investigacion guiada >> Aplicacion de conceptos. Se plantea
inicialmente una rutina de pensamiento (Antes pensaba / Ahora pienso), posteriormente unos lineamientos generales mediante presentacion de
algunos ejemplos graficos y su consecuente explicacion, seguidamente una lectura con algunas preguntas y para finalizar nuevamente la rutina de
pensamiento para responder en el espacio: Ahora pienso.

CATEGORIAS NOTAS DESCRIPTIVAS NOTAS INTERPRETATIVAS NOTAS METODOLOGICAS
-Si bien no se explicita una orientacion en particular, el -Por un lado, las preguntas y en general la -Se debe privilegiar, al menos en
constante uso de preguntas por parte del profesor y el énfasis [discusion abierta permiten transmitir realidades |principio, solo una orientacion en la

. len la comprension mediante uso de ejemplos graficos y de la ciencia, por otro, la aplicacion de rutinas [ensefianza.
Conocimiento sobre - st . . - . ,
orientaciones para lectura de textos cientificos permite entrever que la de pensamiento y textos cientificos pueden -En algin momento de la clase puede
L nesp orientacion de la clase oscila entre: fomentar el uso de habilidades propias del ser Util retomar a manera de repaso una
a ensefianza . - . L : . . e
-Ayudar a que los estudiantes desarrollen habilidades razonamiento cientifico. diapositiva con alguna imagen, gréfico,
generales enfocadas en el proceso cientifico analogia etc. Que permita ofrecer una
(competencias). pregunta o breve ejercicio de aplicacion
-Transmitir hechos y fendmenos cientificos a la temética gue se esta desarrollando.
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Conocimiento sobre el
curriculo de ciencias

-En general los temas explicados: tipos de mezclas, métodos
de separacidn de mezclas, aplicaciones a la vida real, méas los
aportes de los estudiantes tienden a desbordar el temario
“grueso” del programa.

-Se evidencia que los programas para el area
deben planearse con mayor precision e
idoneidad en cuanto a los contenidos
seleccionados. También deben quedar en
evidencia adecuaciones que refejen aspectos
contextuales y que los contenidos sean lo mas
coherentes posibles con las habilidades,
capacidades y competencias que se desean
desarrollar.

-La exposicidn—discusion, de la que
echa mano el docente y como se ha

grabado, da cuenta de lo dicho en N.
INTERPRETATIVA.

Conocimiento sobre la
comprension
estudiantil de las
ciencias

-Aungue se ha percibido mas bien de forma intuitiva y
espontdneamente, es decir no como elemento propio de la
planeacion, es notorio que hacer cadena de dos, tres 0 mas
preguntas a un estudiante lo conmina a pensar con mayor
profundidad y producir cada vez respuestas mas
satisfactorias ... y hay que hacérselo notar.

-Mas que COMPRENSION ESCOLAR DE LAS
CIENCIAS, las preguntas aclaratorias (o técnicas) sobre lo
que deben responder, dan cuenta de la baja capacidad para
descifrar lo que se les pide. Es decir, una baja comprension
de lectura tanto textual como de las preguntas subsiguientes,
claramente afectard otras habilidades méas propias de la
comprension en ciencias.

-La pregunta debe, ademéas de demostrar que
para el profesor, la clase y los deméas
compafieros, si son importantes las respuestas
de alguien en particular, también deben definir
claramente la ruta de razonamiento que el
profesor busca promover en sus estudiantes
(tenerlo en cuenta para futuras planeaciones).

-La discusion abierta, facilita estos
intercambios pregunta—respuesta
profesor—estudiante, no obstante,
cuando el foco se concentra de esta
manera en un solo estudiante, los
demas tienden a dispersarse.

Conocimiento sobre la
evaluacion en ciencias

-Existe una constante interferencia de los estudiantes para
que se les adjudiquen puntos positivos por participacién (un
tipo de nota mé&s bien informal), demanda que si no se ve
prontamente satisfecha por los estudiantes entra a promover
desorden e indisciplina.

-Por lo demaés se efectla segun las correspondientes rubricas
aplicadas a las elaboraciones efectuadas por los estudiantes,
sus respuestas al texto cientifico.

-La rutina de pensamiento se evalla comparando el
\vocabulario, también aplicando una rubrica.

-La retroalimentacién se manifiesta inicialmente de forma

verbal y dirigida a los estudiantes que mas interés muestran.

-La mayoria ve la participacion solo desde el
angulo de la nota.

-La interpretacion de los resultados obtenidos
por los estudiantes al margen de que no
constituyen un objetivo de la presente
investigacion, seran anexados en su
correspondiente apartado de forma clara 'y
sucinta.

-Algo facilmente perceptible con
simple observacién.

-Las rabricas se anexan en el apartado
correspondiente a cada planeacién.
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Conocimiento sobre
estrategias de
ensefianza

-Se explicitan las instrucciones para la aplicacion de la 1°™
parte de la rutina de pensamiento Antes pensaba / Ahora
pienso, la pregunta de dicha herramienta es ;Como sé que el
agua de los bebederos [p. Ej: del colegio] es buena para
tomar? Debe ser respondida a partir de lo que cada
estudiante sepa. Algunos estudiantes casi que
instintivamente responden:

o  “...ysino sé nada”

A lo que el profesor matiza algo has de saber ... la

gran mayoria de los estudiantes parecen entender las

instrucciones y proceden con esa primera parte.
-El docente guia el razonamiento de los estudiantes mediante
el uso de diapositivas y un texto cientifico que incorpora
algunas preguntas, la participacion de los estudiantes es
intensa. Claramente no hay claridad respecto a la respuesta al
ejercicio de la rutina.
-Durante la explicacion de las diferencias entre mezclas
homogéneas y heterogéneas a pesar de que se intenta usar
ejemplos gréaficos que remarquen dichas diferencias, muchos
estudiantes aun se confunden en el aspecto conceptual.

-Las respuestas a la rutina se ven primeramente
condicionadas por el temor del estudiante a
responder no tanto lo que piensa, sino de
manera incorrecta respecto de lo que cree,
espera el profesor. Son las tipicas
consecuencias de una formacion de estimulo
respuesta que no privilegia la movilizacion del
pensamiento.

-No parece haber claridad respecto a cémo
incorporar exitosamente en la dindmica de aula
y en las explicaciones docentes las preguntas
sobre sus ideas previas a los estudiantes, el
proposito en esto tampoco es del todo claro,
posiblemente cierta indisciplina sea
consecuencia directa de aquello. No obstante,
la rutina aplicada es una buena guia planteando
la posibilidad de que el estudiante reflexione
sobre lo aprendido.

-Si bien la tendencia dentro de la Categoria es
usar el Conocimiento de Estrategias para
subtemas (tipos de mezclas), ya que se usan
representaciones que facilita la ensefianza de
diferencias mediante la comparacion, dichas
imagenes para algunos estudiantes representan
en si mismas obstaculos y fuente de confusion,
que hay que analizar con mayor profundidad.
El decir que “una imagen vale mas que mil
palabras” aqui puede que no aplique del todo.

-Ejercicio con lapiz y boligrafo. Se
aplica al comienzo de la clase, luego al
final y se recoge.

-Se usan diapositivas proyectadas en un
TV.

-Es pertinente igualmente determinar si
para la ensefianza del subtema (tipos de
mezclas) existe un mayor aprendizaje o
comprension usando representaciones o
ejemplos 6 por el contrario sea mejor
aplicar demostraciones o experimentos,
0 incluso una combinacion de ambos.
Consecuentemente dichas conclusiones
deben impactar las planeaciones de
clase.

OBSERVACIONES

-Analizdndolo desde la desventajosa retrospectiva, parecen desaprovecharse aspectos contextuales muy interesantes relativos a la tematica del tratamiento de aguas como los
malos olores generados por la Unica planta de tratamiento de aguas de que dispone el municipio, muy ineficaz y que incluso empieza a generar problemas en el &mbito
comercial, catastral, ambiental, etc.
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-Frente a respuestas novedosas dadas por estudiantes como “... el agua [de las casas] primero va al rio Bogota y luego a una planta de tratamiento”, parece desaprovecharse
el hecho que el rio tenga que contaminarse primero y se use como medio de trasporte de desechos antes de su supuesto tratamiento, y en consecuencia se le pueda presentar
esta correccion al estudiante.

-Se comete el presumible desacierto de posponer para futuras clases, cuestiones que plantean los estudiantes, usando frases como “ya lo veremos” 6 “... la otra clase lo
hacemos”. El estudiante puede interpretar que se le dan largas a las respuestas que demanda o a sus propuestas. El docente podria mas bien, persuadir al estudiante de asumir
sus cuestionamientos como retos de aprendizaje auténomo o incluso tomar nota, para que los estudiantes perciban que sus aportes van a ser tenidos en cuenta para un mejor
momento.

-La lectura de un breve articulo en la que un estudiante lee a viva voz mientras los demas lo hacen mentalmente sin duda es importante, cuanto mas si lo Ginico que un curso
lee durante toda la jornada sea dicho escrito. No obstante, la percepcién es que el episodio de la lectura podria ser mas dinamico sin que se comprometa la concentracion y la
comprension, al contrario, que se potencien. De hecho, el cambio de lector cada parrafo, si bien despierta expectativa y un mayor esfuerzo del estudiante en cuestion para
leer mejor, también es cierto que puede llegar a generar lapsus y desorden.

-Las actividades grupales en la gran mayoria generan mejor disposicion para el trabajo. No obstante, un trabajo realmente cooperativo de dos o mas, mediante la aplicacién
de protocolos, no se les ha ensefiado, por lo que estas ocasiones en su mayoria se terminan desaprovechando en chachara, juegos, etc.

-La mayoria de los estudiantes; se calcula entre un 80 — 90% (28 — 30), estuvieron con buena disposicién y concentracién durante la clase, a pesar de que extrafiamente a un
compafiero se le saliera la sangre, y no faltaran aquellos que abandonaran su lugar para generar indisciplina.

-Ante el excedente de tiempo, la clase termind con la aplicacion de un ejercicio en parejas (no incluido en la planeacion) mediante el cual los estudiantes compartieron sus
respuestas al texto cientifico, para seguidamente presentar conjuntamente una conclusion de cada respuesta.
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Anexo 13.

Diario de campo Clase 3

DIARIO DE CAMPO

Fecha:

23.03.18

Registro no: | 3

Nombre del observador:

Alexander Bejarano S.

Grupo objeto de observacion: | 602 |Lugar:

I.E. DIVERSIFICADO DE CHIA

Tiempo (Duracion de la
observacion en minutos):

45 minutos

Hora de inicio de la observacion:

observacion:

2:42 PM |Hora de finalizacién de la

3:20 PM

Sesion:

Unica

no. De estudiantes:

32

OBJETIVO DE OBSERVACION

En el marco de desarrollo de la metodologia del proyecto de grado se propone hacer una observacion de clase en la que se determinen elementos particulares de la manera
en la que el profesor orienta la clase y que resulta de dicha planeacién. La propuesta tedrica a un nivel amplio es el conocimiento profesional del profesor (CPP), pero
solo se tomara uno de sus componentes el conocimiento de contenido pedagégico (CCP) o PCK (Pedagogical Content Knowledge), utilizando las categorias de anlisis
de acuerdo con Magnusson, Kraijic & Borko (1999).

Se plantea un ciclo de aprendizaje, comenzando con una fase de inicio o exploracion, seguidamente una fase de introduccién a los
conceptos o investigacion guiada, en la que se desarrollan los contenidos previstos y finalmente una actividad de aplicacidn de conceptos.

Una elucidacion de lo anterior se resume a continuacion:

TEMATICA: Separacion de mezclas y purificacion del agua, desplegada mediante:

ACTIVIDAD

PROPUESTA T . . . -
1.EXPLORACION: aplicacion de la Rutina de pensamiento antes pensaba/ahora pienso, pidiendo que solo se desarrolle el segmento antes
pensaba.
2.INVESTIGACION GUIADA/INTRODUCCION DE TERMINOS: Presentacion tematica primero mediante exposicion en diapositivas y
después afianzando con algunos interrogantes sobre la base de un texto cientifico.
3.PROYECTO DE CIERRE y/6 APLICACION DE CONCEPTOS: Aplicacién del segmento final de la rutina de pensamiento.

CATEGORIAS NOTAS DESCRIPTIVAS NOTAS INTERPRETATIVAS el

METODOLOGICAS

Conocimiento sobre
orientaciones
para la ensefianza

-Se declara y anota en el tablero un objetivo: “mirar la
importancia de algunos elementos quimicos para la vida
humana”. Por ejemplo, conformando algunos compuestos

como el agua.

-Durante los primeros minutos de la clase se plantean
preguntas buscando viabilizar el objetivo enunciado al
comienzo de la clase. No obstante, algunas respuestas de los

estudiantes, en el sentido de “;Qué piensas cuando escuchas

-La cuestion es si esta apertura de la clase
consigue orientar la misma hacia el
fortalecimiento de habilidades.

-Las preguntas de apertura, o que pretenden
rastrear algunas ideas previas deben ser mucho
mas precisas y deben estar en la planeacién.

-Nada que comentar, mas all3
de que fueron interrogantes
hechos al inicio de la clase.
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este u otro elemento” comienzan a mostrar que el asunto del
agua se desvia por otras vertientes, se desenfoca.

-Ante declaraciones de los estudiantes sobre la decantacion
como “el agua se va para arriba y el aceite para abajo” el
docente continda deslizando interrogantes esperando que los
lestudiantes se cuestionen esa aseveracion, solo uno declara
que es al revés pero que no entiende muy bien como.

-Existe aqui de manera mas bien inconsciente, la
intencidn docente de permitir que los estudiantes
se cuestionen informacién dudosa intentando
llegar a un resultado més apropiado. A pesar de
la accidentalidad; esto constituye un principio
para la ensefianza por descubrimiento, otra
orientacion para la Ensefianza de la Ciencias que
busca “proveer a los estudiantes de las
oportunidades para que por su propia cuenta
descubran conceptos cientificos prefijados”
(Magnuson Et.Al, 1999, p.100).

Conocimiento sobre el
curriculo de ciencias

-La clase se enmarca en los contenidos y competencias para
grados 6° & 7° que recomienda el MEN en los estandares:
Clases y separacion de mezclas, y propiedades de la materia.

-Ningln problema con esto.

Conocimiento sobre la
comprension estudiantil de
las ciencias

-Mediante algunas preguntas el docente intenta relacionar el
asunto del agua, como compuesto quimico con el
conocimiento de previo de los estudiantes.

Historicamente muchos estudios recomiendan no
marginar las concepciones de los escolares, al
contrario, éstas deben incorporarse al proceso de
Ensefianza — aprendizaje — pensamiento.

Conocimiento sobre la
evaluacion en ciencias

-Una primera evaluacion contempla la participacion,
asignando de manera un tanto informal puntos positivos a
quienes hagan aportes a la discusién inicial de los
contenidos. Asi se hace una breve retroalimentacion
aprovechando las mejores manifestaciones de interés en los
estudiantes.

-La evaluacién formal se lleva a cabo durante las tres etapas
planeadas y se aplica sin problema los instrumentos
disefiados para ello: Rutina de pensamiento y lectura
cientifica (mediante su correspondiente rubrica).

-Establecer algunas indicaciones para valorar las
respuestas y aportes verbales de los estudiantes
estd mas que demostrado que motiva el trabajo,
dinamiza la clase y conecta a los estudiantes con
los temas.

-Los estudiantes se incorporan en su mayoria con
buena actitud a la dindmica planteada. Un
comentario de los resultados de los ejercicios
evaluativos se agrega en el apartado
OBSERVACIONES.
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-Se explicitan las instrucciones para la aplicacion de la 1 |-Los estudiantes se disponen a responder la -Describen la consecucion de

parte de la rutina de pensamiento Antes pensaba / Ahora rutina sin mayor problema. las etapas propuestas en la
pienso, la pregunta de dicha herramienta es ;Como sé que el planeacion.

agua de los bebederos del colegio es apta para tomar? Debe [-La rutina aplicada es una buena introduccion

ser respondida a partir de lo que cada estudiante sepa. para generar expectativa en el estudiante

-El docente guia la atencion de los estudiantes mediante el  [respecto a lo planteando, en el mismo sentido de
uso de diapositivas donde se ven ejemplos graficos y a partir[que reflexione sobre lo aprendido.
de estos plantea preguntas aclaradoras, la participacion de

los estudiantes es muy buena. -Tratandose de estudiantes con una formacién
C imiento sob -El docente evita profundizar sobre la propiedad densidad, [cientifica bastante discreta (VEASE
ohocimiento sobre ya que al ser ésta una caracteristica que relaciona dos IANTECEDENTES DEL PROBLEMA) no

estrategias de ensefianza . p . - . .
9 propiedades extrinsecas (masa/volumen) poco estudiadas, [pareci6 conveniente profundizar y desenfocarse

prevé algunas complicaciones si se hubieran adicionado al  [de los principales topicos: potabilidad del agua,
lya cargado vocabulario implicado. tipos de mezclas, métodos de separacion.

-Se aplica un texto cientifico sobre el cual se pide a los
estudiantes que subrayen algunas palabras clave, reescriban |-Claramente la lectura de textos con lenguaje

con sus palabras sus parrafos y procedan finalmente a cientifico, desarrollada incorporando pasos de
responder unos cuestionamientos. Los estudiantes en su lectura activa, asi como de diversos tipos de
mayoria al ver que es un texto corto (3/4 de pagina) y preguntas constituye una etapa importante dentro
manejable se motivan mas y proceden a trabajar con de la estrategia general aplicada en la ensefianza
normalidad, ofreciendo interesantes resultados. del 4rea de Ciencias Naturales.

NOTAS METODOLOGICAS

Video y registros por escrito in situ.

OBSERVACIONES

-Las rutinas de pensamiento también se han trabajado en otras clases, lo que presupone que son buenas herramientas para el trabajo no solo de cada aula sino también
interdisciplinar.
-Se noto cierta desconexion con los temas orientados la previa clase, se asumieron en los estudiantes conceptos que no se habian ensefiado, esto resalta la necesidad de
llevar un diario de clase que, si bien hace mas parte del trabajo cotidiano, indudablemente aporta comodidades y elementos valiosos a la investigacién.
-Falta claridad de conceptos basicos en los estudiantes (tipos de mezclas, separaciones, propiedades macroscépicas, clases de materia, etc.).
-La lectura del texto en el que los estudiantes leen cada uno un péarrafo a viva voz mientras los demas lo hacen mentalmente sin duda es importante, cuanto mas si lo Unico
que un curso lee durante toda la jornada sea dicho texto. No obstante, la percepcion es que el episodio de la lectura podria ser mas dindmico sin que se comprometa la
concentracién y la comprensién, al contrario, que se potencien. EI cambio de lector cada parrafo, si bien despierta expectativa y motiva un mayor esfuerzo para la correcta
lectura en el estudiante al que le corresponde, no se puede por otro lado, ocultar el hecho de que se necesitan respecto de la lectura:

-Formar una disciplina en los estudiantes hacia la lectura,

-Perfilar técnicas de lectura cuya aplicacion en la clase contribuyan verdaderamente con el proceso de aprendizaje de las ciencias

-Disefiar materiales de lectura y escritura que resulten interesantes para los estudiantes.
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Anexo 14.

Diario de campo Clase 4

DIARIO DE CAMPO

Fecha: [ 01jun-2018 [Registro no: | 4
Nombre del observador: | Alexander bejarano s. Grupo objeto de observacién: | 602 [Lugar: [I.E. DIVERSIFICADO DE CHIA

Tiempo (Duracidn de la observacion en 70 minutos Hora de inicio de la 2:25PM [Hora de finalizacion de la observacion: 4:15PM
minutos): observacion:

Sesion: | 1 No. de estudiantes: 34

OBJETIVO DE OBSERVACION

En el marco de desarrollo de la metodologia del proyecto de grado, concretamente la observacion propia de la clase, aplicando estrategias que muestren transformacion de la
practica. En este sentido, se propone hacer dicha observacion para determinar elementos particulares de la manera en la que el profesor orienta la clase en armonia con la
planeacion. Por supuesto, apuntando a los objetivos especificos planteados. De igual manera la propuesta tedrica que sustenta el presente instrumento de recoleccion y
analisis de informacion es el CDC tomando las categorias de Magnusson et al. (1999)

Se plantea un ciclo de aprendizaje. Esta estrategia comienza con la fase de inicio o exploracion, seguidamente una fase de introduccion a los
conceptos o0 investigacion guiada, en la que se desarrollan los contenidos previstos y finalmente una actividad de aplicacién de conceptos. Una
elucidacion de lo anterior se resume a continuacion.

ACTIVIDAD

PROPUESTA TEMATICA: Estructura celular interna: organelos, desplegada mediante:

-EXPLORACION/IDEAS PREVIAS: no efectuada.
-INVESTIGACION GUIADA: Presentacion tematica mediante diapositivas.
-PROYECTO DE CIERRE y/6 SINTESIS FINAL: Aplicacion de taller de identificacion.

CATEGORIAS NOTAS DESCRIPTIVAS NOTAS INTERPRETATIVAS NOTAS METODOLOGICAS
-El docente inicia la clase subrayando en el cuaderno el objetivo |-Claramente tomando consejo de los referentes  |-Si bien la intension de hacer
claro a los estudiantes, el de empezar el estudio de la estructura [te6ricos de la propuesta investigativa que enmarca [suficientemente explicito el
interna de la célula. la presente metodologia, el docente hace mas proposito u orientacién de la

. -Se introduce en la clase algo que puede ser Gtil en aras de explicita cierta informacion a los estudiantes con [clase no se puede desprender de
Conocimiento sobre o . . - . - . !
. . mantener con firmeza el “guion” de la misma, una especie de  [la que se intenta aclararles cudl es el propésito de [la correspondiente planeacion, el
orientaciones para la - . - - L - .
~ polo a tierra; cuando el docente pide que alguien recuerde el ellos durante la clase de ciencias naturales. registro en video y las
ensenanza . - -, . R ..
objetivo u orientacion de la clase, dado al comienzo. Incluso a anotaciones en el diario de
fuerza de asignar un punto positivo, un estudiante lo recuerda: se campo describen esto con
lesta analizando la estructura interna de la célula a partir de sus idoneidad.
organelos.
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-Los estudiantes deben hacer consciencia de cual
es la finalidad de que se encuentren en ese
momento alli.

-Una simple pregunta docente
da buena cuenta de esto.

Conocimiento sobre el
curriculo de ciencias

Conocimiento sobre la
comprension
estudiantil de las
ciencias

-La permanente indisciplina que generan algunos estudiantes
que distrayéndose dispersan la atencion general es reflejo de una
baja apreciacién respecto de la ensefianza de ciertos contenidos.
Mucho més cuando la ensefianza tiende a alargarse por la
numerosa cantidad de topicos que deben ser presentados, tal es
el caso aqui de los tipos de células, sus diferencias y los
organelos que las constituyen.

-Durante la implementacién del taller y ante el afan de los
lestudiantes por preferir el responder acertadamente, antes que
aprender, se hace necesario que el taller contenga incluso
recomendaciones morales: “No mire lo que hace su compaiiero”,
“no adivine las respuestas sino lea” etc. Inclusive, para reforzar
lestas conductas se hace necesario separar filas.

-La dificultad de aprendizaje que para el estudiante
sé manifiesta parcialmente en desorden estriba en
que la mayoria de los conceptos celulares le
pueden resultar abstracciones dificiles de
interpretar y asociar a su experiencia inmediata.
Esto constituye un verdadero reto para el
conocimiento didactico y para el contextual.

-La ensefianza no puede soslayar la dimension
moral, correcta y buena del trabajo desarrollado
con integridad.

-Ademas del diario de campo y
de la correspondiente grabacion,
las primeras problematicas
respecto de la competencia
identificacion se hicieron
palpables revisando el taller que
entregaron los estudiantes, el
cual tuvo que ser asistido para
su resolucién en mas de un 80%
por el profesor.

-Registro in situ y videograbado.

Conocimiento sobre la
evaluacion en ciencias

-El patron que se sigue es, por un lado, el de una evaluacion
informal basada en la participacion que se premia con puntos
positivos y por otro las elaboraciones méas formales de los
estudiantes, en este caso el taller de identificacion de organelos.

-Estas dos maneras de evaluar son las que el
docente en general aplica, especialmente la
competencia identificar se evalUa ponderando la
cantidad de respuestas correctas y la manera en
que el estudiante lleg6 a ellas.

El registro de la participacién en
clase, que es una forma de
correccion y evaluacion
mayormente informal se realiza
con el apoyo de un monitor, que
consigna los puntos positivos
(D). La evaluacion de la
competencia identificar — mas
formal — se obtiene mediante el
taller elaborado por el
estudiante.

Conocimiento sobre
estrategias de
ensefianza

-No se plantea actividad de inicio o de exploracion.

-La estrategia usada por el docente, tipificada como ciclo de
aprendizaje (VEASE APARTADO: ACTIVIDAD
PROPUESTA), privilegia una tipica explicacion de la estructura
interna de la célula mediante el modelo didéctico tipico, a base

de ilustraciones, ejemplos y analogias entre cada organelo

-Decisién curiosa del docente (por no decir
equivocada). Se toma, no necesariamente
asumiendo que los estudiantes no conocen del
tema ignorando posibles aportes, sino mas bien en
el entendido de que no se dispone de mucho

1,2y4Constan en el diario in
situ, la planeacion y la
lvideograbacion.

tiempo (VEASE APARTADO
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celular y un dispositivo familiar para el estudiante que asemeje
su funcionalidad. EI docente considera que la comparacién
Célula — fabrica es la mas provechosa.

-En el &mbito de las representaciones usadas para exponer
algunos conceptos celulares causé mayor interés cierta
ilustracion que mostraba la tarea de un chiquillo que mediante
dos huevos, uno con su yema conservada y el otro con la yema
lesparcida, diferenciaba lo que seria una célula eucariota versus
una procariota.

-Respecto de la aplicacion del taller se observan varias cosas
Ilamativas que dificultaron su comprension y un desarrollo méas
deseable:
a. Dicho ejercicio implicé la consideracion de tres y hasta
mas variables por cuenta de los estudiantes (Nombre del
organelo, descripcién, funcion y ubicacion en el gréfico),
esto les gener6 confusion.
b. Dicho taller abord6 12 organelos lo que supuso demasiada
informacidn, pero sobre todo, excesiva cantidad de
instrucciones para considerar.
c. El docente en su explicacion debié buscar atajos para
aclarar algunos pasos en la resolucion del taller, lo que en la
practica tiene buenos efectos, pero queda la sensacién de que
el taller pudo entonces haberse propuesto mas directo e
inteligible.
d. El desarrollo del taller es todo menos que tranquilo y
apacible, la mayoria de los estudiantes ni siquiera se tomd la
molestia de leer todas las instrucciones, generando
indisciplina, distraccion, etc. Ante esta situacion causada por
lo explicado en a) y b) el docente al registrar que el avance
del taller en la mayoria de estudiantes no se daba, debid
proveerles verbalmente de muchas més pautas para la
realizacién de la actividad, pero lo deseable era que el taller
se hubiera desarrollado plenamente por los estudiantes.
e-No obstante la situacion indeseable descrita previamente en
d), la solucion que el profesor provocd, encontré una
respuesta positiva en la mayoria de los estudiantes

OBSERVACIONES), siendo lo apremiante
trabajar suficientemente la competencia
identificacion.

-Si bien ensefiar los contenidos mediante material
grafico y audiovisual puede ser llamativo para el
estudiante, Magnusson et. Al (1999) advierten que
si bien todas estas herramientas graficas pueden
facilitar el aprendizaje, para su mejor
aprovechamiento se deben precisar sus relativas
fortalezas y debilidades. Un analisis que raramente
se plantea en la cotidianidad docente.

-Son este tipo de ilustraciones menos esquematicas
ly mas asociadas a lo cotidiano las que deben
usarse para el transito de los conceptos en el aula.
En el mismo sentido es este ejercicio el que
permanentemente debe ensefiarse y trabajarse con
los estudiantes para potenciar el pensamiento
abstracto, que presida un verdadero
fortalecimiento de competencias como la de
identificar.

-Los puntos a) & b) implican re —arreglos
didacticos que deben hacerse considerando dividir
el taller en al menos 2 secciones mas especificas y
que no impliquen el manejo de tanta informacién.
Se pueden adicionar etapas que traten con mas
detalle y por aparte aspectos como la apariencia,
tamafio y funcion de los organelos para ejercitar
mejor las habilidades y competencias relacionadas
con identificar.

Respecto a €) resulta evidente que antes de
Ilegar a un trabajo més individualizado y
consciente, se necesite un momento de
“discusion general” 6 “colaboracion
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participando y desarrollando el ejercicio, incluso discutian y | generalizada” como impulso para el desarrollo
“argumentaban” entre ellos las posibles respuestas. de un taller més profundo y dindmico tipo
concurso ¢Quién quiere ser millonario?

NOTAS METODOLOGICAS
(Métodos e instrumentos utilizados en las observaciones sobre los propios registros)

Grabacién, diario de campo in situ & taller desarrollado por los estudiantes.

OBSERVACIONES
(Aportes que no se encuentran dentro de las categorias)

-Mejorar el aspecto de la continuidad entre clases, pues tanto profesor como estudiantes no rememoran aspectos clave del proceso de ensefianza — aprendizaje que se
adelantd. Una tarea que facilite esto es dejar algo parecido a un easter egg—virtual (un recordatorio muy particular) en el cierre de la clase anterior, para retomarse durante la
apertura de la siguiente.

-Los “aportes” que cierto conductismo reclama sobre la clase se reflejan en la necesidad del docente de exigir que los estudiantes consideren el peso de la nota respecto de la
definitiva, una importancia tal que incluso debe recordarse por encima del costo econdmico de las copias, aparentemente la mayor preocupacion de muchos estudiantes. Otro
refuerzo conductual con el que supuestamente se espera favorecer una actitud positiva estriba en recordar a los estudiantes todas las clases posteriores que por diversas
causas se van a perder y que por tanto valoren el trabajo propuesto durante la clase en cuestién.

-La impuntualidad de estudiantes que esperan fuera del aula genera distraccién. Cuestiones que de alguna manera se tienen que prever desde la gestion de clase. No obstante,
€S un curso muy interesado en participar.
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Anexo 15.

Diario de campo Clase 5

DIARIO DE CAMPO

Fecha: | 26 OCT. 2018 [Registro no: | 5
Nombre del observador: | Alexander Bejarano S. Grupo objeto de observacion: | 602 |Lugar: I.LE. DIVERSIFICADO DE CHIA

TIEMPO (Duracion de la observacion en 55 Hora de inicio de la observacién: 3:55 Hora de finalizacién de la observacién: 4:50
minutos):

Sesion: | Unica No. De estudiantes: 35

OBJETIVO DE OBSERVACION

En el marco de desarrollo de la metodologia del proyecto de grado, concretamente la observacién propia de la clase, aplicando estrategias que muestren transformacion de la
practica. En este sentido, se propone hacer dicha observacidn para determinar elementos particulares de la manera en la que el profesor orienta la clase en armonia con la
planeacion. Por supuesto, apuntando a los objetivos especificos planteados. De igual manera la propuesta tedrica que sustenta el presente instrumento de recoleccion y
andlisis de informacidn es el CDC atendiendo a las categorias de Magnusson et al(1999).

TEMATICA: Conservacion de los ecosistemas considerando algunas de sus caracteristicas (Especies y relaciones entre ellas, origen de la energia ecosistémica y uso
del agua), desplegada mediante:

Se plantea un ciclo de aprendizaje. Esta estrategia comienza con la fase de inicio o exploracion, seguidamente una fase de introduccion a los
conceptos o investigacion guiada, en la que se desarrollan los contenidos previstos y finalmente una actividad de aplicacion de conceptos. Una
elucidacion de lo anterior se resume a continuacion:

ACTIVIDAD -EXPLORACION: Rutina puente 3 —2 — 1 (primera parte: antes de pasar el puente).

PROPUESTA -INVESTIGACION GUIADA: consistente en dos etapas, la primera una introduccién mediante un texto relativo a algunas caracteristicas de los
ecosistemas de necesario conocimiento para sensibilizar sobre la conservacion del ambiente. La segunda es la aplicacion de una rutina de
pensamiento llamada el juego de la explicacién que facilita el planteamiento de preguntas a partir de la identificacién de algunas caracteristicas

imagen.
-PROYECTO DE CIERRE y/6 SINTESIS FINAL: Rutina Puente 3 —2 — 1 en su 2da parte: paso del puente.
- NOTAS
CATEGORIAS NOTAS DESCRIPTIVAS NOTAS INTERPRETATIVAS METODOLOGICAS
-La orientacion de la ensefianza no es explicitada a los -La orientacion para la ensefianza decidida después de |-Este punto se corrobora
Conocimiento sobre ori [estudiantes, empero implicitamente es evidente la intension analizar clases anteriores es en términos de mediante su correspondiente
entaciones para la ense [docente que de inicio visibiliza ideas que los estudiantes Magnusson et. Al (1999) Proceso, orientacién planeacion, la
flanza espontaneamente manifiestan respecto a los contenidos mediante la cual “el profesor introduce a sus videograbacion de la clase y
ensefiados para luego aplicar ejercicios que depuren dichas estudiantes a procesos de pensamiento empleados por
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habilidades para identificar y relacionar conceptos cientificos
dentro de categorias mas amplias como la conservacién del
medio ambiente.

los cientificos para adquirir nuevo conocimiento. Los
estudiantes se involucran en actividades para
desarrollar procesos de pensamiento y habilidades de
pensamiento integrado” (p. 101).

los apartes de este diario
tomados in situ.

Conocimiento sobre el
curriculo de ciencias

-Al inicio de la clase se recuerda a los estudiantes que el trabajo
dispuesto se enmarca en las competencias cognitiva y
procedimental.

-El sistema de evaluacion de la IE, en conformidad
con lo dispuesto por el MEN, evalta en un 90% y de
forma equitativa las competencias: cognitiva,
procedimental & actitudinal.

-Este punto se recogid en la
videograbacion y en la
sucesiva transcripcion—
semaforizacion.

Conocimiento sobre la
comprension
estudiantil de las
ciencias

-Las dificultades mostradas por la mayoria de los estudiantes
respecto a la comprensién y aplicacion de metaforas como
requerimiento para un aprendizaje profundo implican que
lademas de las consabidas normas gramaticales y sintacticas, los
estudiantes deben ser impelidos a emplear el pensamiento
abstracto. Pensamiento poco trabajado con estudiantes de 6°

(=10 — 12 afos).

Dichas dificultades mostraban que no se planteaban las dos
proposiciones que se comparan en una metafora como
también que no se dio una buena conexidn o sencillamente
se ignoro el tema al que debid haber aludido la metéfora.

-Para muchos estudiantes no resulta tan evidente la diferencia
entre explicar un aspecto de una imagen y dar razones por las
que se cree que esto sea asi (y no de otra forma), que son el
punto 2 & 3 del Juego de la explicacion.

-Los estudiantes presentan en el mismo sentido de II.
Dificultades para abundar en sus descripciones de lo que ven,
falta vocabulario.

-Claramente y desde los afios més tempranos de
escolaridad no existe una “tradiciéon” que de soporte al
estudiante para acometer ejercicios que demandan
mayor concentracién, conocimiento y creatividad. Por
lo tanto, su implementacion de buenas a primeras
puede generar cierto desconcierto tanto para el
docente como para el estudiante.

-El trabajo con rutinas enfocadas al desarrollo de
competencias a partir de procesos de visibilizacién y
movilizacién del pensamiento, debe hacerse con
buena frecuencia para que los estudiantes se
familiaricen.

-Es videncia de falta de lectura y comprension.

Este punto se recogi6 en la
videograbacion y en la
sucesiva transcripcion—
semaforizacion. Ademas de
la correspondiente
elaboracion estudiantil.
-Corroborado mediante la
videograbacion y registro por
escrito in situ.

Conocimiento sobre la

evaluacion en ciencias

-La evaluacion informal basada en la participacion no se ha
vinculado tanto, a diferencia de clases anteriores. La evaluacion
que mas se ha privilegiado es con base en las elaboraciones de
los estudiantes, una evaluacion mas formal en este caso las dos

rutinas de pensamiento aplicadas.

-Las rutinas de pensamiento en si mismas son
instrumentos de evaluacion. No obstante, ofrecen
tantas dimensiones para valorar el pensamiento
estudiantil que de acuerdo con el interés particular por

la competencia identificar, es preciso resaltar unas

-La evaluacién de la
competencia identificar se
obtiene mediante las
respuestas dadas durante la

sesion.
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sobre otras, por ejemplo, en el Juego de la explicacion
es mas importante los pasos I. & I1. (Identificacion y
explicacion) que los puntos I11. & IV. (Justificacion y
proposicién de nuevas alternativas).

Conocimiento sobre
estrategias de
ensefianza

-Se aplica al inicio y durante un tiempo prudencial (157); la
Rutina puente 3 — 2 — 1 (Formular sobre el tema: tres palabras,
dos preguntas y una metafora), luego se pide a algunos
estudiantes que socialicen algunas de sus respuestas.
Ante el desconocimiento de la mayoria sobre la
manera de formular una metéfora debid invertirse un
tiempo aproximado de 15" para explicar la cuestion
mediante algunos ejemplos.
-Se presenta a los estudiantes mediante diapositivas los términos
y conceptos basicos de la conservacion de ecosistemas y se
complementa mediante un pequefio texto cientifico de tres
parrafos sobre:

a) Cantidad de especies en los dos tipos de ecosistemas

(natural y humano).

b) Origen de la energia en los dos tipos de ecosistemas

¢) Uso del agua en los dos tipos de ecosistemas
Los estudiantes en general muestran buena disposicion con su
atencion y lectura.
-Posteriormente se aplica la rutina Puente 3 — 2 — 1, se pide a los
estudiantes antes que resuelvan la parte final que tengan en
cuenta hacer dicha porcién a consciencia, intentando mejorar las
respuestas o conocimientos de la fase inicial. A partir de esto los
estudiantes escribieron en un parrafo una reflexion consistente
en determinar si se cruzd o no el puente (establecer si hubo
movilizacién en el pensamiento, de acuerdo con las respuestas).
Resulté llamativo que algunos estudiantes respondieran que
incluso se habian quedado “a la mitad del puente”.
-Para el docente no resulté comodo o sencillo ensefiar ciencias
mediante metéforas, a pesar de que es un recurso poderoso para
movilizar el pensamiento y desarrollar un aprendizaje profundo,
las metaforas resultan tan abiertas que pueden llegar a
desorientar el sentido de algunos conceptos cientificos. La

incomodidad manifiesta se dejo ver con algunas explicaciones y

-Esta rutina permite al docente identificar algunos
conocimientos previos (Ritchhart, et. Al, 2014), lo que
a su vez permite dimensionar y direccionar
habilidades relacionadas con el ejercicio cientifico
como identificar, explicar, formular preguntas, etc. En
el mismo sentido al estudiante también le permite
confrontar lo que sabia con lo que haya aprendido.

-Correspondiente a la fase de INVESTIGACION
GUIADA (6 Introduccién conceptual).

-Claramente el docente no puede descuidar una
instruccion que lleve a los estudiantes a formular de
mejor manera sus inquietudes. Muchas veces existen
buenos aportes desde alli, pero el estudiante omite
hacerlos debido a que no le es facil comunicarlos. Las
rutinas de pensamiento indudablemente potencian
habilidades metacognitivas, las cudles permiten que el
estudiante se considere a si mismo como un actor mas
activo en el proceso de ensefianza — aprendizaje —
pensamiento. Los escolares se dan cuenta de que les
faltd, o que dificultades tuvieron, justificando
aseveraciones como “no me quedé del puente, ni lo
pasé completamente: me quedé en la mitad”.

-Es preciso que previamente se seleccionen las
metaforas o incluso se construyan aquellas que
pueden llegar a ser mas precisas segin los tépicos a
ensefiar. En el mismo sentido debe quedar por sentado
en la correspondiente planeacion.

1y4La rutina se aplica
mediante materiales
elaborados por el profesor,
los resultados de los
estudiantes, si bien no
revisten importancia desde la
perspectiva de los objetivos
planteados para la
investigacion, si se
comentaran y se podré
valorarlos criticamente en el
apartado ANEXOS.

2y3.Es corroborable
mediante la planeacion, los
textos, ejercicios y demas
elaboraciones estudiantiles.
\Véase ANEXO
CORRESPONDIENTE.

436.Estos puntos se
recogieron mediante
transcripcion-semaforizacion
y videograbacion, ademas de
los registros desarrollados
por los estudiantes. Para
estos Ultimos Véase ANEXO
CORRESPONDIENTE.

3.Punto corroborable
especialmente mediante
videograbacion.
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ejemplos poco acertados, que requiri6 para valorar algunas
metaforas propuestas por lo estudiantes.

-Las preguntas formuladas por los estudiantes y solicitadas
mediante la rutina mostraron algunas dificultades en su
redaccion, su simpleza (generalmente empezando por ;Qué ..
pero especialmente llamativo fue que no se abordara el tema
principal: Conservacion del medio ambiente.

-A continuacion, se explica y aplica la rutina El juego de la
explicacidn, consistente en generar explicaciones y nuevas
posibilidades a partir de descripciones.

-No deja de ser llamativo que el profesor percibi6 la necesidad
de verbalizar demasiado las instrucciones de las rutinas a pesar
de que éstas tenian claramente especificados sus puntos en los
materiales facilitados a los estudiantes. Es decir, los estudiantes
parecen hacer muy poco esfuerzo por leer y menos ain por
comprender lo que tienen que hacer y por si fuera poco algunos
necesitan levantarse y buscar al profesor para que amplie las
explicaciones.

2)

-Bajo la tematica del Conservacionismo — que subraya
la necesidad de preservar nuestros ecosistemas — se
presenta este tipo de rutina para que los estudiantes
afinen su habilidad identificatoria. En palabras de
Ritchhart, et. Al (2014) esta rutina “se enfoca en las
partes y genera posibles teorias y explicaciones
alternativas sobre las relaciones entre las partes y la
totalidad” (p. 156). Lo anterior conlleva un
afinamiento importante en favor de que los
estudiantes fortalezcan habilidades como identificar y
relacionar.

-El trabajo con rutinas enfocadas al desarrollo de
icompetencias a partir de procesos de visibilizacion y
movilizacién del pensamiento, debe hacerse con
buena frecuencia para que los estudiantes se
familiaricen. No obstante, es menester recordar que
siempre hay estudiantes que necesiten mas
consideracion que otros.

NOTAS METODOLOGICAS

Grabacion, diario de campo in situ & taller desarrollado por los estudiantes.

OBSERVACIONES

-Los “aportes” que cierto conductismo reclama sobre la clase se reflejan en la necesidad docente de recordar a los estudiantes que consideren el peso de la nota respecto de la
definitiva, la comodidad de poder irse para vacaciones sin la amenaza de trabajo para la semana de recuperaciones y demas factores extras que pueden ser causa de
preocupacion estudiantil sino se favorece el desarrollo de la clase con una actitud apropiada.

-Es de resaltar que durante la aplicacion de la rutina puente 3 — 2 — 1 el docente pidi6 a los estudiantes un autoconcepto respecto de si pasaron el puente, es decir se les pidi6 a
los estudiantes que compararan sus previas respuestas con las nuevas y que a partir de esto determinaran si hubo cambio. Este tipo de autoevaluaciones son necesarias en
beneficio de que el estudiante abandone progresivamente el trabajo mecéanico y sea cada vez mas consciente de lo que hace en el aula y de la importancia de la alfabetizacién
cientifica para su vida (un comentario sobre los resultados de estos ejercicios se hard mas abajo).

-El profesor valora “creativamente” la participacion de estudiantes que realmente logran aportar, buscando favorecer la comprension del ejercicio. Resulta interesante que
esta valoracion no siempre esté seguida de un punto por participacién o punto positivo (), es decir que no obedezca necesariamente a la dindmica del condicionamiento

operante: accion = incentivo.
-La clase generd cierta ambivalencia en el docente en lo tocante a como implementar el ejercicio de identificacion, que si bien fue desarrollado por los profesores no es
menos cierto que genero algo de friccion en el desarrollo orgénico de la clase.
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Anexo 16.

Convenciones utilizadas en la semaforizacion de los componentes del CDC

COLOR DE
SEMAFORIZACION

COMPONENENTES DEL CDC

Orientaciones para la ensefianza de las
ciencias

C. sobre el curriculo de ciencias

C. sobre la comprension de la ciencia en los
estudiantes

C. sobre evaluacién en ciencias

C. sobre estrategias de ensefianza en
ciencias
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Anexo 17.

Transcripcion, semaforizacion y reflexion de la actuacidén docente respecto a las Orientaciones para la

ensefianza de las ciencias

Dialogo. Clase 1. Episodio 2: Introduccion al concepto “Relaciones Interespecificas”

Reflexion sobre la actuacion docente

P: - {Qué es eso de interespecifico? Pero antes de “interespecifico” ;qué es una relacion? ;Qué entienden por eso?
EX: Como que se asocian con otros animales ...

P: -Bueno si, como una asociacion con otros animales... Otra palabra otra palabra, haber Natalie!

E3: Que ¢interacttan?

P: -Una interaccion, interactuar muy bien; Qué otra palabra, otra palabra; asociacion, interaccion, jFereshteh!

E1: Convivencia.

P: Convivencia muy bien. Bueno.

P: Uds. que ven mucho el colorido de los arboles que mas ven??? ..
hay alli??? ...haber Michelle???

E7: Un lago.

P: Y en el lago ;normalmente que hay?

E(varios) y ES: Peces, plantas, un ecosistema ...

P: Listo, continuemos.

.. Incluso ;qué hay ahi que no se ve, pero que sabemos que

Al indagar qué conocen los estudiantes
acerca de la tematica (las relaciones
interespecificas), se realiz6 una primera
aproximacion a la orientacion “Diddctica”;
(pero la validacion de los conocimientos se
podria llegar a establecer conforme avanzara
la clase).

Se debid ahondar en las ideas previas y la
definicion sobre la expresion de
“interespecifico” para guiar la comprension
del por qué las relaciones que se estudiaron
se denominan asi.

Didlogos. Clase 1. Episodio 3: Preguntas orientadoras con proyeccion de videos educativos

Reflexion sobre la actuacion docente

P: (Quién me puede decir algo sobre el parasitismo? Asi, por encima, ;qué es un parasito???... haber, Juan! Haber, Natalia!
E8: Una ¢infeccién?

P: -Haber por alla Michelle y después Camilo ...
E7: ... mmhh para que no se les metan a los animales ... mhh esos bichos a los animales ...

P: -Pero ;qué caracteriza esa relacion? Haber Paula.
E9: Una enfermedad

P: - ¢Y qué hacen ahi?
E5: Le chupan la Sangre.
P: -Si puede ser.

P: -¢ Ahi en esa relacion sera que el que pone la piel, el que pone la sangre se beneficia de alguna manera?
E(varios): Noooo....

P: Al contrario ;Qué le puede pasar?

E(varios): jjj Se muere !!!

Hubo una aproximacion a la orientacion que
Magnusson et al (1999) denominan

“Proceso ”: se presentd una informacién bajo
un contexto haciendo uso de videos
educativos; a través de la formulacién de
preguntas que enfatizaron en la identificacion
y la comprensidn de situaciones muy
puntuales se busc6 que la comprension del
fendmeno por parte de los estudiantes les
ayudara a validar los conceptos, claro esta,
con el acompafiamiento del docente.

<[Este tipo de orientacion continu6 en todos
los demas videos educativos utilizados
durante el episodio, sin embargo, dado que el
video también corresponde a una estrategia
de ensefianza, los demas didlogos se
presentan en el apartado correspondiente a
dicho componente>
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Dialogo. Clase 2. Episodio 1: Primera parte rutina de pensamiento: “antes sabia” “ahora se”

Reflexion sobre la actuacion docente

P: ;Quién me hace el favor de leer la pregunta?

E: “;Como sé que el agua que sale de la llave, o del bebedero es buena para tomar?”

P. Repite la pregunta.

E: ;Como sé que el agua que sale de la llave, o del bebedero es buena para tomar?

P: VVan a responder la pregunta en el espacio indicado. En dos minuticos van a responder la pregunta. ¢ Listo?

E(varios): No. No hemos marcado la hoja

E: ¢Profe hoy a qué estamos?

P: VVamos a rotar la hojita con las respuestas, de atras hacia adelante. Si no se acuerdan hagan como EX, y pueden utilizar el
espacio de atras...recojan. Esta hojita se las voy a devolver al final de la clase para que respondan lo mismo en el siguiente
recuadro.

Se apuntd a la exploracidn inicial de las ideas
de los estudiantes en relacion con la
posibilidad de “tomar confiadamente el agua
que viene de los grifos”, insinudandose una
orientacion de tipo “Cambio conceptual”,
asi como la movilizacion del pensamiento
mediante la rutina en si.

Dialogos. Clase 2. Episodio 2: Presentacién de Diapositivas y participacién de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion

: ({Qué pasa con los desechos...? Con el jabon y toda la suciedad que se va por el sifon.

: Se va para el rio Bogota

: La recoge el acueducto y luego la limpia

: Bueno la recoge el acueducto y luego, ¢qué pasa con eso?

: Se supone que se reutiliza.

: Pero tu hace un tiempo dijiste que se va por el rio Bogota, entonces ¢como se reutiliza?

: No se reutiliza.

: Esa agua es supremamente toxica.

: Esa agua va al rio Bogota y luego pasa por una planta de tratamiento y ahi se purifica....
. - Esta clara la diferencia ente heterogéneas y homogéneas...;Quién me hace el favor de leer esta parte de la diapositiva?
: [Realiza lectura de la diapositiva]

: -Hay una roca Granito que contiene cuarzo, mica y feldespato. -;,Qué tipo de mezcla es?
E(varios): Heterogénea...otros: ... homogénea....

UTMmMTUMOoOMmMoUMm™OMmmMm™o

P: Solido-solido: separacion: magnetismo. ¢Un iman atrae plastico?
E: No

P: Seguramente no.

P: Para mezclas heterogéneas, vamos a ver decantacion. ;Quién lee?
E: [Realiza lectura de la diapositiva]

[Algunos estudiantes estan preocupados por el asunto de la participacion]

P: Acé se ven los embudos de decantacion (diapositiva).

P: Aqui se separan sélidos de sélidos; en el anterior, liquidos de liquidos. -¢quiénes son los que van al fondo?
E(varios): Los s6lidos.

P: Aqui tenemos un sedimentador que se llama desarenador (en la diapositiva), precisamente porque le quita la arena al agua, y

si se dan cuenta, aqui toda esta arena quedo en el fondo. Esto tiene una hélice en el centro que hace que se agite, se vaya
sedimentando.

E: ¢Las plantas de tratamiento tienen eso?

P: Las plantas de tratamiento tienen que tenerla. La parte liquida queda arriba y la so6lida, abajo.

E: Juana: [Realiza lectura de la diapositiva]

La orientacion fue “Didéactica”, tal como la
definen Magnusson et al (1999) en la cual
principalmente a través de la discusion y de
preguntas orientadoras se les proveyd a los
estudiantes de conocimientos generados por
la ciencia (breves definiciones que se leen de
las diapositivas); en esta ocasion bajo
preguntas enmarcadas en el contexto de las
aguas residuales.

Sin embargo, otros sucesos de aprendizaje se
fueron presentando, por ejemplo, un
estudiante logré validar, sin lugar a
contradicciones su propio conocimiento.

También se favoreci6 la orientacion
“Proceso” (habilidades de pensamiento) en
relacion con el fortalecimiento de la
competencia identificar (diferenciando los
componentes del granito a través de una
diapositiva y clasificando el tipo de mezcla
que es). De modo semejante en la imagen
sobre tamizado, con la cual se promovio la
importancia de comprender el proceso
basado en la diferenciacion de particulas
segln el tamafio (gruesas, medias y finas);
precisamente fue debido a dicho ejemplo que
uno de los estudiantes logroé articular sus
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P: -Aqui hay una buena gréfica para ver esto. Por ejemplo, aqui hay una mezcla de piedras, arena y arcilla, que es mas chiquita.

¢ Esto es para separar qué? ¢ Liquido-liquido?
E(varios): solido-solido.

P: -Aqui hay otras graficas de los tamices. Y aqui va a aparecer como la columna donde se ensamblan todas esas mallas. yo
pregunto: ;aca en la parte de arriba, en el primer tamiz, ;qué queda, lo grueso, lo mediano o lo de qué tamafio? Levantando la
mano.

E(varios): Lo grueso.

: Haber, por simple légica, aqui en la parte de arriba ¢qué queda?

: Lo grueso.

: ¢y aqui en la mitad?

: Lo medio.

: -Lo de tamafio intermedio. ;Y al final qué obtengo?

: Lo més delgado.

: -Lo mas fino. La arena mas fina o lo que sea. Eso es el tamizado. ¢Asi, por un método similar es que le van quitando la
basura ;a qué?

E: Al agua

O Mm™om™omTo

aprendizajes bajo contexto, al preguntarse si
las plantas de tratamiento de aguas residuales
tenian dichos tamices.

De otro lado, hay que considerar que el
componente del CDC “Orientaciones para la
ensefianza” se relaciona estrechamente con el
de “Estrategias para la ensefianza”, segun lo
afirmado por Magnusson et al (1999); y en
efecto en este episodio, aunque se le
concedio prioridad al desarrollo de la
orientacion didactica, ella contiene
estrategias de ensefianza como el uso de
imagenes y ejemplos.

Dialogos. Clase 2. Episodio 3: Lectura en voz alta

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Vamos a hacer un ejercicio...Individualmente, todos van a recibir esta lecturita. Lo marcan y lo entregan al final. Es una
lectura tan pequefia que la podemos leer entre todos.

: [Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]

: Continue por favor alguien que no haya intervenido,

: Jiménez [Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]

: Continia Ramirez.

: Ramirez. [Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]

: [Lee otra persona y Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]
: Continde Leandro

: Leandro [Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]

: ¢ Qué pasaria si se rompe el tamiz y se pasa una basurita?

E(varios): Se contamina.

P: Haber, levantando la mano, que no escucho. Haber Jiménez, ;Qué pasaria?
E: Se contamina.

P: -Claro, grave, y esa agua va para el consumo. -Haber Sara. Lee el Gltimo

E Sara: [Realiza lectura del fragmento que le indica el docente]

P: Gérmenes.

E Sara: [continda su lectura]

P: Para ahi un momentico: ¢Que sera eso de gérmenes patdgenos? A qué, levantando la mano, ;a qué..? Juana: ¢a qué le suena
eso de gérmenes patdgenos?

E Juana: que son [no se le entiende

O M TOMmMIMmM™OoMmToMm

Atendiendo a la tipificacién de Magnusson et
al (1999) se destac6 la coexistencia de dos
tipos de orientaciones: “Diddctica”y de
“Proceso” (habilidades de pensamiento
cientifico). En esta ocasion, los hechos
producidos por la ciencia se presentaron a
través del texto en continuo dialogo con el
docente; Ademas, las preguntas: “;qué
pasaria si se rompe el tamiz y se pasa una
basurita?”. “;qué sera eso de gérmenes
patogenos?” ;Cual es el tema principal de la
lectura?, tienen intencionalidades diferentes:
favorecer la comprension de fenémenos, la
ampliacion de vocabulario cientifico y la
habilidad para extraer una sintesis. Los
estudiantes en general elaboraron respuestas
acertadas derivado de una mayor apropiacion
de sus saberes.

Dialogos. Clase 2. Episodio 7: Segunda parte: Rutina de pensamiento y su socializacién

Reflexion la actuacion docente

P: La misma respuesta, pero...ehhh ahora “lo que sabes”...la misma pregunta, la misma pregunta. Si por favor, en este
momento vamos a interrumpir lo que estdbamos haciendo, lo de las dos..., la primera actividad pues. Y vamos a empezar a
responder la parte que dice “ahora s¢” de la rutina que les acabo de pasar.

Se retomd la orientacion de “Cambio
conceptual” a través de la rutina de
pensamiento (con la cual se habia dado inicio
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: Espera, espera me cuadro, haber mi compaiierita ;Qué respondiste en el “ahora s¢”?

: Porque eso va a dar en un acueducto y [¢?] todos los sedimentos y puedo confiar en ellos.

: Ahora en el “antes sabia”

: [lee su respuesta pero no se le escucha nada en la grabacion].

: Bueno, Brayan. Ahora, Juan Camilo, jsiéntate bien!. Respondame “antes sabia”

: [lee su respuesta, pero tampoco se escucha nada en la grabacion]

: Listo, y ahora en el ahora.

1Y Ahora sé. ;no? [ lee su respuesta, pero tampoco se le entiende nada en la grabacion]

: ¢Nada mas? Listo, haber manuela ;Qué escribiste? Lee lo que escribiste en el “antes sabia”.

: (Manuela):

: Lee tranquila. Todo lo que escribiste

: Manuela: Antes sabia que era malo tomar agua de la llave, ya que creia que tenia...bacterias

Bueno

: Manuela: Y ahora se que el agua se puede consumir de la llave porque el agua ya estd descontaminada por una planta de [;?]
: Listo, gracias, dale Laura. Empieza por el “antes sabia”

: Laura: Antes sabia que el agua de la llave [no se entiende]...Ahora sé que el agua se purifica en una planta [no se entiende]
: Esta chevre como lo estan leyendo: “antes sabia” lee su parte, “ahora se” lee sus ideas, asi es bonito. Haber Sara y va Angie.
Pero antes siéntate bien, Sara. Comienza, leelo asi como lo estan leyendo todos.

E: Sara: antes sabia que era dafiino porque habia animales que eran transparentes y [no se entiende]

P: ¢Lo que leiste fue lo que escribiste?

E: Sara: Ahora sé que hay maquinas de separacion que nos comprueba que el agua se purifica y se para por un proceso [no se
entiende]

P: Listo, muy bien...

P: Dale Angie

E: Angie: Antes sabia que primero tocaba hervir el agua para matar las bacterias [no se entiende]

E: iYo escribi lo mismo!

P: Muy Bien.

TN ITMIUMIUMUMUOMUMOTMmMT

a la clase); claro esta, el proceso para activar
verdaderos cambios es mas complejo que la
sola realizacion de la rutina, pero se logra un
primer nivel de aproximacion al conflicto
conceptual.

Esta orientacion se yuxtapone con la
movilizacion del pensamiento.

La habilidad de una estudiante para
contrastar sus conocimientos previos y
ltimos permitié marcar una pauta para los
demas, apreciando la incorporacion, al
menos parcial, de los nuevos conocimientos
vistos en clase.

Dialogos. Clase 3. Episodio 1: Introduccion: concatenacion con la clase anterior y repaso con socializacion de idas previas

Reflexion sobre la actuacion docente

P: ;Quién me da un ejemplo de algunos compuestos? ;Cual, cual? Yo les pregunto....
E: El agua

P: ¢cudl es el compuesto -méas famoso del planeta, de la vida?

E: El H20

P: Tu ;qué dices...

E: EI H20

P: Osea

E: Agua

P: -Ok, ¢qué es eso?

E: Dos de agua y una de oxigeno

P: Bueno el agua, esta bien, y hasta diste la formula, el H20. Pongamoslo por aca. H20. O sea, una molécula formada ¢por qué?

E(varios): Dos de hidrégeno y una de oxigeno.
P: Dos de hidrégeno y...
E: Una de oxigeno

Se volvi6 a favorecer una orientacion desde
el “Cambio conceptual ”, sin dar por sentado
que el cambio concluye por completo. Esto
se presentd por medio de la discusién
dirigida a través de las preguntas formuladas
por el docente y las ideas previas que
emergieron en los estudiantes, El docente fue
estableciendo junto a los estudiantes la
validez de los conocimientos.

Las ideas previas también se lograron
fomentar a partir del establecimiento de
asociaciones entre el agua y otras categorias
que vinieran a la mente, como fueron: vida,
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P: -Bueno, gracias, a todos ustedes les va a ir super bien. -;Por qué crees que es el compuesto mas famoso, mas importante?,
que hasta dicen que, bueno tantas cosas que dicen del agua.

: Porque nosotros sin el agua no podemos vivir
2 ¢Y por qué no podemos vivir sin el agua?
: Porque nosotros somos 70% de agua.
: -70% de agua? Uyy eso esta bueno. Pongdmoslo ahi. Nosotros somos, o tenemos hecho nuestro cuerpo con un 70% de agua.
: -Seguimos ¢Quién me puede decir otras cosas que piensa cuando le mencionan, no sé, agua? Haber, David, o Juana.
Vida.
Bueno, si, el agua tiene que ver con la vida. Muy bien, vida, otra cosa, haber Dania
Dania: Salud
: Claro, guauuu, super bien, salud, no habia pensado. ¢quién me dice méas?
Vida

: Levantando la mano. Haber Fabian.

Fabian: Es un recurso

: Un recurso, muy bien. ;Quién me puede dar digamos otra palabra que tenga que ver con el agua?. Haber Dilan.
Dilan: Comida.

: Mucha comida se prepara en agua, ¢cierto?, comida, alimento.

Sopa... jugo... arroz, agua de panela, tintico

: Tiene que ver con la comida, el alimento.

: La pasta

: Haber...tu ;jeres Juan David?

E Juan Sebastian: Juan Sebastian

E Nicolas: Yo sigo

P: Nicolas...que pena. Algo que tenga que ver con el agua, diferente, que no esté aqui.
[Nicolas pensando]

P: Haber Maria Paula, mientras Nicolas se acuerda.

E Maria Paula: Naturaleza

P: La naturaleza. Listo.

E: Eso iba a decir yo

E: Pero no lo dijo...

recurso, comida, naturaleza, animales e
incluso “alivio”, con esta lltima se permitio
dar paso a la explicacion del estudiante en la
cual primé la experiencia personal
(contextual) a los aprendizajes, ya que relat6
que “cuando le pico una abeja, le echaron
agua y sintio alivio”.

Al contener ejemplos y asociaciones, este
componente del CDC se superpuso con otro,
con las estrategias de ensefianza, ya que de
acuerdo con Magnusson et al (1999), el uso
de ejemplos y asociaciones, retroalimentados
por el docente, y otros brindados desde su
propio saber corresponden a estrategias de
ensefianza.

Dialogo. Clase 3. Episodio 2: Desarrollo de la primera parte de la “rutina de pensamiento™ : “antes sabia” — “ahora sé”

Reflexion sobre la actuacion docente

P:Ahora les voy a pedir el favor [...] Se llama “Rutina de pensamiento” y lo van a marcar con fecha y curso también, ;bueno?
]

: Vamos a ver un video...[hay cuchicheos] [...]

: Bueno entonces, muy sencillo... ;quién lee la pregunta? ..qué ;no?

:Yo

: ¢ Quién lee la pregunta?... Bueno... ehhh... Andrés

- jAngell,

: jAy Dios mio!, Angel.

: {Como sé que el agua de la llave (del bebedero) es buena para tomar?

: Bueno, primero que todo ustedes ven un “antes pensaba” y “ahora pienso” Entonces me encanta que aqui Yoan dice que en
matematicas les han hecho ejercicios de estos.

oTmoUmomomT

Se favoreci6 la orientacion de tipo “Cambio
conceptual”. El docente propuso el
desarrollo de la primera parte de la rutina de
pensamiento que apunt6 al afloramiento de
las ideas previas (dejando en claro que la
segunda parte se desarrollaria para el final de
la clase); asi se logro develar el pensamiento
de los estudiantes y movilizarlo, desde sus
preconcepciones.
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E: jSiii!

P: Entonces, {quién me explica...entonces qué es lo que tienen que hacer aca sin que yo les diga. Ehh: David.

E: Ehhh...Responder que es lo primero que sabemos

P: Ummm... muy bien, eso es lo que van a hacer en el cuadrito “antes pensaba”. Si.

E: Si

P: En el “ahora pienso” no, eso lo vamos a responder después, al final de la clase. ;Bueno?. Entonces todos por favor en yo que
se 2 minuticos, incluso, vamos a responder la pregunta que esté ahi, de acuerdo a lo qué yo se. ¢quien me lee la pregunta?.
Haber Angel, leela otra vez.

E: ;Como sé que el agua de la llave (del bebedero) es buena para tomar?

P: Una pregunta normal. ;Como sé que el agua de la llave, o de los bebederos que hay por ahi, ¢cierto? es buena para tomar?
¢Como lo sé?

E: jProfe!

P: Empiecen a responder por qué, como... no se. No lo dejen ir.

Dialogos. Clase 3. Episodio 3: Presentacion de diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Bueno, ahora vamos aqui a poner cuidado a esta presentacion, es muy cortica, pero los que van colaborando, ¢ qué es lo que
van a hacer ustedes? van a empezar a participar, va a motivarse a levantar su mano, a tratar de colaborar, un poco aca como con
el tema. Entonces, ¢El agua se puede reusar?

E(varios): No

E(varios): jSiiii.

P: Hay otra pregunta haber, ;Qué pasa...qué crees que pasa con nuestros desechos, lo que se va por el lavamanos, las manos
todas cochinas, la loza, lo que se va por el bafio,? ;Qué pasa con eso?.

E: Se va por la alcantarilla.

P: Levantando la mano... yo voy...no...al que yo le dé la palabra y esto... me haces el favor... le vas poniendo un puntico, le
pones ahi un... un circulito. Dania ti qué crees

EDania: Se van al mar o se desechan a un lugar cerrado

E: Profe yo... yo profe...yo

P: Guau, se van al mar o se desechan a un lugar cerrado. Tienes idea, hay que reconocerlo.

E: Yo...profe...yo...

P: Haber Anderson, ¢tu qué crees que pasa con todo esto?, que sale como por el alcantarillado.

EAnderson: Pues... Se guarda

P: Se guarda... y ;En donde se guarda?

E(varios): En canecas grandes.

P: En canecas grandes... Bueno... Suena logico. Pero imaginate toda el agua que en este segundo esta saliendo por el
alcantarillado, ¢qué pasa con toda esa tonelada enorme de agua? ;qué pasa con todo eso? Haber Jeferson.

EJeferson: Primero el agua se va por la tuberia, después se va a una maquina, y en esa maquina limpian el agua y otra vez la
reutilizan.

P: ;Y sabes el nombre de la maquina que hace eso?

E: No, pero [No se le escucha en la grabacion]

P: Bueno, muy bien. Haber alguien que no haya participado, haber, ;me repites tu nombre?

ESergio: Sergio.

P: jAy Dios mio, Sergio!

ESergio: Ehh, pues esa agua [No se le escucha en la grabacion] ... va a una planta de tratamiento y se reutiliza.

Este otro episodio también favorecié unas
primeras aproximaciones al “Cambio
conceptual” toda vez que el docente
presento a la clase una situacion contextual
para que los estudiantes ofrecieran sus puntos
de vista, y a través de la discusion y el debate
se fue generando el conflicto conceptual (adn
no se validan o rechazan los conocimientos
en tanto no avancen otras fases de la clase).

Un estudiante, a manera de ejemplo, llegd a
considerar que el agua que va por el
alcantarillado se recoge en “grandes
canecas”; en este sentido, el docente le
condujo a reconsiderar dicha idea dado la
insuficiencia de las canecas para almacenar
el enorme volumen de agua.

Otro estudiante ofreci6 una respuesta muy
estructurada y encontro ocasion para
validarla:

<<Primero el agua se va por la tuberia,
después se va a una maquina, y en esa
maquina limpian el agua y otra vez la
reutilizan>>.
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P: Va a una planta de tratamiento y se reutiliza. Vas muy bien ahi. Si: todos digamos que tenian una muy buena idea, hasta que
aqui Sergio como que se acercé bastante. Bueno, Daniel, y ya

EDaniel: Que el agua nos sirve para los desechos.

P: -Cémo asi que el agua nos sirve para los desechos

E(varios): [No se le escucha en la grabacion].

P: Bueno, bueno, bueno...Ojo...Ehh....espereme ahi un momentico.. Bueno, pero entonces toca [suena un ruido que no permite
escuchar en la grabacion]. ;Quién cree que el agua que yo digamos utilizo y se va por el alcantarillado se puede reutilizar

E: jQuessi!

P: Levanten la mano, levantenla. 1...
E: ¢Y los que no?

P: Osea que los otros 20 creen que el agua no se puede reutilizar.

E: ¢ Ahhh?

[Estudiantes empiezan a murmurar y cuchichear]

P: -Bueno, bueno, miremos. Todavia no respondamos eso, dejemos un momentico ahi pendiente. Vamos a ver si el agua se
puede reciclar. Gracias. Bajan ahi la manita.

2...3...Listo, la mitad, como 14 o 15 personas.

El docente plante6 contrastar esa
contrariedad de respuestas (se recicla o no el
agua) con los posteriores aprendizajes una
vez ahondaran en los conocimientos que se
presentarian en durante la clase.

Los conocimientos que emergieron aqui, y en
los anteriores episodios semaforizados en
este componente del CDC no se conciben
como “conocimiento disciplinar” del
docente, por cuanto surgen mas que nada en
la interaccion con los estudiantes.

Dialogos. Clase 3. Episodio 4: Presentacién de diapositivas y preguntas orientadoras sobre métodos de separacion de mezclas

Reflexion sobre la actuacion docente

1. Decantacion

P: Ehh, no los vamos a ver mucho, pero... devolvamonos aqui un poquito. Leamos primero decantacion. ;Quién me hace el
favor y lee?. Haber, Jeferson
EJeferson: [Lee la diapositiva]:
P: -Osea, la decantacion me sirve para separar mezclas. ..
E(varios): Liquido
P: De liquido y liquido, ¢cierto? - Quién me da un ejemplo? Haber Maria José:
EMaria José: Jugo
P: El jugo. Lo que pasa es que el jugo es mas que todo agua. Pero si tiene mucho azlcar de pronto se puede
decantar aparte del agua. -Haber Nicolas
E: Nicolas: agua y aceite.

2. Sedimentacion

: Miremos otras. Sedimentacion. Quién hace el favor y lee ahi, haber Nicolas
: Nicolas: (Lee la diapositiva)

: Léeme esa Ultima parte.

: Nicolas: para separar sélidos de liguido.

:-¢Quién me da un ejemplo de esto?

: Jhonathan. Agua y tierra

P: Agua y tierra, y ¢qué es lo que pasa ahi?

E: Jhonathan: se baja la tierra

P: Es un poquito parecido a la decantacidn. La tierra que esta ahi mezclada un poquito con el agua va bajando, se apoza, como
dicen las abuelas, se apoza, cierto, entonces se puede separar.

E: Piedras y agua.

P: Piedras y agua, claro, ¢qué pesa mas, las piedras o el agua?

E: Las piedras

P: Entonces ¢ qué se va para arriba y qué para abajo?

M o|m om™o

Orientacion: “Didactica” toda vez que,
aunque se tienen en cuenta los presaberes de
los estudiantes, lo que prima como
caracteristica de la instruccion es la
presentacion de informacién que en dialogo
con ellos va dando protagonismo a sus
aportes y respuestas para que apropien los
conocimientos dados por la ciencia.

Orientacion: “Proceso”

Un ejemplo de esto fue en alusion al
tamizado. Se destac6 el aporte de un
estudiante quien narré que sabia o habia
“visto como tamizan la arena cuando hay
piedras”, su conocimiento del
funcionamiento de un cernidor aport6
significativamente a la clase. (conocimientos
previos). Otro ejemplo se presento con las
acertadas respuestas de los estudiantes en las
cuales se involucrd la nocion de densidad
para separar sustancias (como en la
decantacion o en la sedimentacion).

Hay que sefialar, nuevamente, la cercania en
este episodio del componente “orientaciones
para la ensefianza” con el de “estrategias para
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E: Las piedras abajo y el agua arriba.

P: -Esto le hacen al agua, jimaginese el agua como sale después del bafio cuando usted hace el 2!, la meten en un
sedimentador... y por dentro ;qué ven ustedes que le ponen a esto para que gire?

: Daniel: un..

: Unas aspas, como unas hélices. Cuando gira esto ;qué pasa?

: Luisa: cuando gira, como que lo pesado va cayendo.

: Muy bien, si sefiora, y lo liviano se espera que suba un poco.

: Pero ¢realmente se separa todo?

: No, muy buena pregunta. ;/Eso es tan bueno que se separa completamente lo sélido de lo liquido?, no; vamos a ver. Quién lee.

o mOom™om

3. Filtracién

: Dilan: [lee Filtracion].

: - ¢Quién me explica eso? También es para separar liquidos de sélidos.

: Mariana. con el embudo

: Més que el embudo, ¢qué es lo que utilizan ahi?, papel, telas, ¢qué es lo que hacen el papel o las telas ahi?
E(varios): filtrar.

E: Mariana. Mantiene los solidos, lo que no puede pasar, y lo liquido lo deja pasar.
E: Angel. Como un colador.

P: ¢Ustedes han hecho jugo?

E(varios): siii

P: Y esas pepas a ¢donde llegan después? Al apéndice, y ¢qué causan alla?

E: Una cirugia

P: Apendicitis ¢cierto?, o esa es la creencia.

o mTom

4, Tamizado

: Con este Gltimo nos vamos, ¢Quién lee?

: Charik: (lee)

: ¢ Quién me explica eso. ;Quién comprendid?. Ustedes saben qué es el tamizado. Haber Daniel.
: Daniel: Que los sélidos [no se le escucha en la grabacion]

'Y ¢cOmo te imaginas eso?

: Daniel. [no se le escucha en la grabacion]

: Un ejemplo...

: Arena y piedras. Yo he visto como tamizan la arena cuando hay piedras.

:Ahja.. y ¢qué pasa?

: Cogen cuatro palas, y le ponen puntillas, para

: -Para separar el grano fino de lo més grueso. Mirenlo aca tenemos grava con arcilla y con arena. La tamizo y qué pasa. La
arena la tamizd y qué pasa. Queda arcilla.

TmMmUOUMmMmUmMmoUmMm™WMmTo

la ensefianza” toda vez que se utilizo
reiterativamente diversas ilustraciones,
ejemplos y analogias, por ejemplo, en el caso
de la filtracion, un estudiante, desde sus
saberes previos, compard el proceso con lo
que hacen los coladores (analogia).

Dialogos. Clase 4. Episodio 1: Inicio de la clase: Informacidn y preguntas acerca de los organelos celulares

Reflexion sobre la actuacion docente

[Previamente se venia leyendo la informacion presentada en unos cortos textos que acompafiaron a las diapositivas]

P: -VVamos a hablar un poquito de las eucariotas, vamos a repasarlas. Qué organismo es ese que aparece ahi. Es un ejemplo de un
organismo procariotico. Formado por una sola célula, ¢qué sera, lo han visto antes?
E: Una bacteria.

La orientacion fue “Didactica”, pues la
validacion de las respuestas de los
estudiantes frente las preguntas realizadas se
establecio de acuerdo con los conocimientos
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P: -Si muy bien, una bacteria. Si se dan cuenta, por dentro las bacterias o las células eucariotas, ;tienen organelos? ;ustedes qué
creen?

E: No

P: -Esto que se ve ac4, es el ADN, esta todo regado. ;Se ve que tenga organelos?, ;alguna estructura interna? Quifiones.
E(Quifiones): ribosomas

P: -Si hay unos punticos chiquitos que son ribosomas. Pero ademas de eso ¢hay algo mas?

E: Si. Citoplasma

que se presentaron en dichos textos y a los
conceptos cientificos.

Sin embargo, en apartados como estos, el
componente se logra confundir
medianamente con la evaluacion, puesto que
el docente esta retroalimentando un conjunto
de saberes, apropiados en cierto sentido en
sus estudiantes; mas aun cuando se ha
anunciado que la participacion hace parte de
este proceso.

Dialogo. Clase 4. Episodio 2: Instrucciones y orientaciones para el desarrollo de la actividad de la guia

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Un momento, espera, tuve un ataque de amnesia, ¢alguien me puede hacer un favor? Haber Yaniris.
E(s)..aichhh...siempre ella

P: Si, siempre ella. Me puedes decir ;Cudl es el objetivo o el propdsito de aprendizaje de la clase?

E: Yanis: Aprender de los tipos de células.

P: No. ¢Quién me dice que es lo que se supone que estamos aprendiendo? Levantando la mano. Porque se me olvidd, a Yanis
también se le olvidd. Aunque lo que dijo no esta del todo equivocado. Juan.

EGiovanny. Los organelos celulares.

P: - La estructura de la célula, cdmo es la célula por dentro, la célula procariota y la animal.

P: ¢ Alguna inquietud, alguna pregunta? Ahora, que van a hacer ustedes. Tranquilos ahora no me paguen esto. Bueno, van a
recibir dos hojitas. Las van marcando, y van a identificar esas estructuras de la célula.

: (entrega la hoja)

: Ya todos recibieron las hojitas, bueno ;quién lee? Haber Juan.

: Juan (lee).

E

P

E

P: -Ahora si, Juan empieza a leer la primera.

E: Juan (lee).

P: Bueno, péngame cuidado, ¢alguien entendi6 lo que dice ahi?

E: iNi idea!

P: Estd muy bien, ;saben qué?, vayan a la segunda hoja, donde dice, ahi en la mitad, haber... Mariana, jlee!

E: Mariana (lee)

P: Listo. Si usted lee ahi aparece de primero la palabra centriolo, al lado hay una linea y después unas flechitas, en la primera
linea usted coloca el nimero que esta sefialando el centriolo, ;,cémo hacen eso?

E(varios): Leyendo.

E: Mariana. Mirando el dibujo de las partes de la célula.

P. Bueno, Mariana dice, profe, pues primero hay que ver la célula, la representacion que hay ahi, obvio, hay que verla. Y
después ;qué es lo que hacemos?

E: Leemos

P: Claro, leemos las descripciones que estan ahi, ahi no le va a decir, el 10 es el centriolo, el 8 es el reticulo liso, no, pero como
usted lee y comprende, va a identificar, el centriolo qué nimero es y cual es la funcién que representa. Bueno, les voy a ayudar

con uno, pero solo uno. oy a leer la a, o quién me hace el favor y lee. Haber David. Los demas leen también pero mentalmente.

E: David: (lee).

Como un aspecto de las orientaciones, se
socializaron, parcialmente, las metas de
aprendizaje, enunciandose mas en término
de contenidos que de competencias, no se
recurrio a la lectura de dichas metas desde el
formato de la planeacion de la clase.

Ademas, se establecid la orientacion de tipo
“Proceso ”, considerando el enfoque de
Magnusson et al (1999), al favorecer la
competencia identificar (habilidad de
pensamiento) a través del taller que pretendio
sobre todo relacionar la forma, ubicacion, la
funcién de los organelos.

Aunque los estudiantes no pronunciaron
dudas o dificultades, se percibieron algunas
confusiones respecto al cdmo desarrollar la
actividad, por ello el docente debi6 ir
despacio en sus explicaciones, enfatizando en
la manera o el método como seria mas facil
lograr el objetivo planteado en ella.
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P: Bueno, esa esta facil, dénde se encuentra, dentro del ntcleo, ya con eso puedo mirar qué nimero sera.

E: Juan, el 2

P: El12... jquién dice otra posibilidad!

E: Dana: el 1

P. Y t0 qué dices Santiago, el Lo el 2

E(varios): el 1...el 2.

P: Francis, ¢por qué el 3?

E: Francis. No se ve bien.

P: Bueno, Sanchez me dio una muy buena idea, voy a colocar esta imagen bien grande para que lo puedan hacer mejor, porque
aqui como no esta a color, no salen todos los tonos de grises. Bueno, les voy a ayudar, es el 1.

P: ¢ TU crees que sea el nucleo? ...centriolo, aparato de Golgi, lisosoma, reticulo rugoso, citoplasma, vesicula?
E: Pared celular...centriolo

P: Pues es que el nicleo y nucleo celular es lo mismo

E: Nucléolo.
P. Correcto, ya todos se ubicaron por alla en el Gltimo que es el nucléolo, que es el 1, y ;cuél es la descripcion?,
E(s): [No se escucha la intervencion en la grabacion]
P: Entonces usted encuentra alla una palabra que es nucléolo, rayita, aqui flechitas, y alla rayitas: ¢cual dijimos que es el
numero, y cual la descripcién? Es poner el nimero y la imagen. Hagame un favor, ya que leiste tan bien, léame el enunciado que
esta encerrado.
E: (lee)
P: No se trata de adivinar
E: Ni de copiarse
P: Se trata de observar en la gréfica lo que le est& describiendo el texto, ¢si esta claro? y tratar de identificarlo.
-¢Sefior?
E: Y tampoco copiarse.

Dialogos. Clase 4. Episodio 3: Desarrollo de la guia con retroalimentacion de parte del docente

Reflexion sobre la actuacion docente

E: Nucléolo.

P. Correcto, ya todos se ubicaron por alla en el Gltimo que es el nucléolo, que es el 1, y ;cuél es la descripcion?,

E(s): [No se escucha la intervencion en la grabacion]

P: Entonces usted encuentra alla una palabra que es nucléolo, rayita, aqui flechitas, y alla rayitas: ¢cual dijimos que es el
namero, y cual la descripcién? Es poner el nimero y la imagen. Hagame un favor, ya que leiste tan bien, léame el enunciado que
esta encerrado.

E: (lee)

P: No se trata de adivinar

E: Ni de copiarse

P: Se trata de observar en la grafica lo que le esta describiendo el texto, ¢si esta claro? y tratar de identificarlo. ;Sefior?
E: Y tampoco copiarse.

Se trajo esta intervencion del episodio para
sefialar la existencia de la orientacion
“Proceso” toda vez que se presentd a través
de la actividad que buscé especificamente
desarrollar la habilidad de identificar los
organelos celulares con base en una
informacion alusiva a su descripcion, su
ubicacion y su funcién (ver texto subrayado)

Este episodio se articula también con las
“Estrategias de ensefianza”

Dialogos. Clase 4. Episodio 4: Dibujar y colorear una célula animal identificando por colores sus diferentes organelos]

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Bueno, hagamos una cosa, ya tienen los nombres y ya tienen indicados los organelos ahi en la célula, ;si 0 n6?. Ahora
inventen una célula animal e identifiquen usando colores cada uno de los 12 organelos, esos 12 con las mitocondrias.

<Aclaracion: Se ve la necesidad de repetir
esta intervencion en las “Estrategias de
enseflanza’>

Dialogo. Clase 5. Episodio 4: Socializacién y conclusidon segunda ronda Rutina de Pensamiento Puente 3-2-1

Reflexion sobre la actuacion docente
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P: Pero pueden escribir: no pase el puente por qué...escribame porque si o porque no. Pérez, ;t crees que si pasaste? hiciste
unas palabras mas apropiadas, unas preguntas mas apropiadas?, no sé. Tu qué crees Pérez, que si 0 que no.
E25: Que jsi!

P: ;Por qué?

E25. Por qué esta vez entendi mejor y supe explicar bien.

P: ;Y qué fue lo que entendiste mejor?

E25: Pues gracias a la guia me supe indicar mejor y mirar... [no se le entiende]

P: ;Y qué fue lo que supiste indicar mejor?

E(varios): risas

E25: [No se escucha]

P: Bueno, ¢quién me dice si si 0 si no?

E38: si

P: ¢Por qué si?

E38: Ehhh...

P: Estas comparando en tus palabras, tus preguntas y tu metafora, la que hiciste en la hora anterior con la que acabas de hacer...

P: Bueno, haber Juan Esteban, ;tu que dices? Pudiste pasar el puente, o no lo pasaste.

E35: A mi me parece que si pase el puente, porque cambie mis palabras, formule mejores preguntas y compare mejor mi
metéafora.

E: jWow!

P: Wow...muy concreto usted.

P: Haber, pero escribamos. Conclusion: si pase el puente...no, no pase. Qué es pasar el puente: de pronto mejorar las palabras,
las preguntas...miren a ver.

P: ¢(Paso el puente o se quedo?

E27: Si

P: ¢Por qué dices que si pasaste?

E27: Pues porque gracias a la lectura entendi mejor lo de las palabras, la pregunta y la metafora

[Los primeros 3 episodios de la clase no se
pudieron transcribir ni semaforizar debido a
fallas técnicas durante la grabacion)

Se planted la orientacion “Proceso” toda vez
que a través de la aplicacion de la segunda
ronda de la rutina Puente 3—2 —1 los
estudiantes debieron identificar (después de
la incorporacion de los nuevos conceptos con
una lectura) palabras relevantes o
interesantes respecto a la tematica
presentada, relacionarlas con dos preguntas
que la enriquecieran e ir mas lejos
estableciendo la metéafora. (ya se habia
realizado la primera ronda del puente un
episodio anterior)

Con esta segunda ronda de la rutina los
estudiantes fueron apremiados a ir mas alla
de sus conocimientos previos (Ritchhart et
al., 2014) incorporando aquellos otros
conocimientos que se fomentaron con la
lectura; la discusion que emergi6 a partir de
sus puntos de vista indic6 un nuevo
direccionamiento de la rutina hacia la
Orientacion de “Cambio conceptual” De
este modo los estudiantes se permitieron una
suerte de comprension caracterizada por una
modificacién en sus ideas previas.

Dialogo. Clase 5. Episodio 5: Desarrollo rutina de pensamiento: El juego de la Explicacién

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Ahora. Expliquen, es el juego de la explicacién, porque tiene que explicar, una vez que hayas descrito qué es lo que ves, por
ejemplo ¢qué se le ve a la ardilla?

E[varios]: La cola, las patas,

EX: Que esta parada.

P: ;Qué se le ve a la ardilla?, ;como esta?

EX: Lacola

P: Tiene la cola parada, esta como encorvada ¢ Cierto?

E25: Esta en dos patas.

P: Van a explicar... ehh, una vez que hayan escrito arriba las caracteristicas que detectaste, explica que son...bueno. Van a
explicar qué...qué esta haciendo ahi la ardilla. Dilan decia: “la ardilla esta echando chisme”. Van a explicar qué esta haciendo
ahi...yo veo que...

EX: Esta comiendo

La aplicacién del Juego de la explicacion dio
cuenta de la Orientacion “Proceso” ya que
se privilegié procesos de pensamiento
enfocados a identificar y brindar la
explicacion de la observacién o del
fendmeno enunciando patrones, haciendo
generalizaciones o generando posibilidades
alternativas.

Ambas rutinas (contando también la del
episodio previo) se consideraron
aconsejables dada la tematica
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P: La ardilla puede estar buscando un sitio para comer, entonces por eso esta ahi. Puede ser una buena explicacion... Si... yo medioambiental; ademas de permitir el
veo que... ;qué estd aqui al lado de la ardilla? enfoque centrado en la competencia
E[varios]: Ciervos. “identificar”.
P: Ciervos, venados. ¢los venados comen ardillas?

E[varios]: Nooo!

P: Entonces ahi vamos a la tercera parte, al tercer cuadrito, ¢por qué la ardilla se subi6 en esa mesita para comer? Tal vez porque

se siente segura. Se me ocurre... (no les parece?

E7: Si.

E25: Porque esta feliz

E[varios]: [no se les escucha]

P: Ah bueno. de pronto no hay depredadores por ahi cerca. Los ciervos son hervivoros igual que ella...y son dafiinos para ella,

no son peligrosos para ella, y ella se siente segura. Y creo que ¢;a quién esta mirando ahi la ardilla?

E: A la mujer

P: A la mujer que esta ahi...ustedes dicen, Blancanieves.

E[varios]: Si...blancanieves

P: Bueno, de pronto, no sé, la ardilla esta como invitando a comerse una nuez a blancanieves. Ya esa razon va en el tercer

cuadrito. Y en el cuarto cuadrito, viene lo complicado, lo chévere. Inventa otras posibilidades. Y si lo que crees que es no llegara

a ser. Inventa una explicacion diferente a lo que explicaste en el paso dos, y también escribe qué te hace decir eso. Si esto no es

una ardilla comiendo en un pedazo de tronco, ¢qué puede ser?

E[varios]: un pajaro.

E[varios]: un raton.

EX: desde aqui se ve claro...

E38: de pronto talaron el arbol y ahi estaba la casa de la ardilla...

EX: Es una posibilidad

P: Bueno, interesante. Estas haciendo una explicacion buena, una explicacion alternativa; 6sea estas yendo un poco mas alla, un

poco parecido a lo del puente. Estas como pasando el puente, estas pensando en otras posibilidades. De eso se trata. Ir un

poquito mas alla.

P: ... creen una explicacion, ¢por qué ese arbol esta tan alto?, pues hombre, debe tener 150 afios. No sé estoy aqui inventando
cosas. El caso es, escriban lo que ven, expliquen lo que ven, expliquen lo que ven, den razones para la explicacion, por qué ven,
por qué ustedes dan esa explicacion, y al final, den una alternativa. Bueno, a trabajar. Vamos a pensar ahora con base en
imagenes o en partes de imagenes

[...]

P: Mira, tG puedes observar cualquier cosa, dar explicacion de cualquier cosa, dar razones para una explicacion, ofrecer
explicaciones alternativas de cualquier cosa. No tiene que ser siempre lo mismo.

[...]

P: Yo sé que es complicado el ver y el explicar. Por ejemplo, veo una cabafia y tiene chimenea y por la chimenea esta saliendo
humo. Eso es lo que yo veo. Pero cual es la explicacion de eso. ¢quién me la dice? ;usted que dice?

E22: Estan cocinando.

P: A esa hora hay gente que esta cocinando. Esa es la explicacion, y esta buena. Ahora, ¢ por qué creen que estan cocinando?
EX: Porque tienen hambre.

P: Porque pueden ser las 7:00 de la mafiana y estan haciendo el desayuno. En por qué usted como que justifica o fundamenta su
explicacion. |[...]
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P: Ahi en razdn, o en el tercer cuadrito, es ¢por qué ustedes creen que su explicacion es la que es?

P: Ojo chicos, estan diciendo, primero veo que puede haber personas en la casa. ¢se ven a través de los vidrios de la casa gente?
E[varios]: No

P: Entonces eso no se ve. Eso seria explicacion. Se ve que hay luz, pero usted no puede decir que hay dentro de la casa gente.
Eso podria ser explicacion, pero no es lo que ve.

E35: Profe, puede haber un incendio
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Anexo 18.

Transcripcion, semaforizacion y reflexion de la actuacion docente respecto al Conocimiento sobre el curriculo
en ciencias

Dialogo. Clase 1. Episodio 1: Contextualizacion y repaso: niveles de organizacién ecoldgica

Reflexion sobre la actuacion docente

P: -Repasando precisamente, alguien, ¢¢¢alguien me puede repasar diciendo que fue lo Gltimo dltimo que
vimos??? Haber ehhh ...Juan Diego, Juan Diego que casi nunca participa, démosle la oportunidad...

E2: Los ecosistemas

P: Los ecosistemas fue como la introduccion.

P: -Ehh... lo tltimo lo ultimo Juan Diego, haber Nata???

E3: Niveles de organizacion...

P: Y vamos a sumarle a eso el tema de las relaciones interespecificas.

Se establecid, ligeramente, la linealidad tematica entre ésta y la clase
anterior, de donde se evidencia una concatenacion de lo mas general
a lo mas especifico: Ecosistemas/niveles de organizacion;
ciertamente estos subtemas son prerrequisitos para el siguiente que
se sumo a lista: las “relaciones interespecificas”.

No se cataloga como un conocimiento disciplinar o de contenido, ya
que, por el momento, el docente no desarrolla ningin concepto en
relacion con dichos temas.

Dialogo. Clase 1. Episodio 2: Introduccion al concepto “Relaciones Interespecificas”

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Bueno aqui vamos a empezar a ver algunas relaciones entre los seres vivos; vamos a empezar con las
relaciones interespecificas. Ahi les van a aclarar un poco.

Se realiza una alusién muy pasajera de la tematica en el plano
curricular, la cual se pudo haber ampliado mencionado los objetivos
de ensefianza de este tema, o su importancia en el plan de estudios.

Dialogo. Clase 2. Episodio 2: Presentacion de Diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion docente

: ¢Alguien se acuerda del tema que estamos viendo?
: Mezclas
: Separacion de mezclas

: -Estabamos viendo el tema de las mezclas, mezclan homogéneas y mezclas heterogéneas.

o|Oo|/mm v

: - Ahora vamos a ver los métodos de separacion.

P: -Los métodos de separacion de mezcla que vamos a estudiar son: decantacion, sedimentacion,
filtracion y tamizado. Solo éstos porque el tiempo no nos alcanza para mas.

En tres intervenciones diferentes, el docente hizo alusion al tema 'y
subtemas que se estan desarrollando. Al reunirlas todas, se infiere
que el docente dejo por sentado que existe una concatenacion:
Mezclas — Tipos de mezclas y Métodos de separacion de mezclas,
cada uno de estos son prerrequisitos del siguiente. Conjuntamente, el
docente se interesd en que los estudiantes supieran que las
aplicaciones y los ejemplos que iban a estudiar estan circunscritas a
unas categorias tematicas.

Dialogo. Clase 3. Episodio 1: Introduccién: concatenacion con la clase anterior y repaso con
socializacion de idas previas

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Pueden escribir ahi en el cuaderno temas. Es la clase 12
E: 11
P: 11, perddn, gracias, y la fecha, van a escribir ahi por favor, 23, 23 del 03.

P: Entonces por favor escriben ahi tema: tema es: ehhh: aplicacion

P: Tema: aplicacion... con ustedes ya vimos elementos, ;algo de elementos vimos?

E(varios): Siiii

P: ;Qué mas hemos visto? ;Quién me dice, quién me recuerda? ;Qué fue lo ltimo que vimos hace ocho
dias? Levantando la mano...

Se puntualiza en ciertas pautas tipicas del inicio de clase (temética,
registro numérico, fecha) y, en interlocuciones subsiguientes, el
papel preponderante de la concatenacidn tematica reconstruida por
los estudiantes; por esta razdn, estas intervenciones no deben ser
confundidas con el conocimiento disciplinar (o de contenido), ya que
el docente, por ahora, no esta dando a conocer ni desarrollando
conceptos.
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E: Oscar: sustancias puras y mezclas.

P: Sustancias puras y mezclas. Y antes de eso ¢habiamos visto algo? Haber mi amiga Natalia.

E: Propiedades y estados de la materia

P: Propiedades y estados de la materia. Pero con ustedes ¢no hemos visto por ejemplo elementos
compuestos?

E(varios): Siii

P: -VVamos a mirar la importancia de algunos compuestos.

P: -Entonces la clase va a tratar mas que todo del agua.

Dialogo. Clase 3. Episodio 3: Presentacion de diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion docente

P: -Entonces, ustedes ya saben que bueno, también el agua se utiliza en muchas mezclas, que las mezclas
son homogéneas y heterogéneas -En eso no me voy a demorar mucho porque ya lo vimos ¢ cierto?
E(varios): jsiii!

P: -Ya lo explicamos. Lo que me importa un poquito es hablar del agua, no tanto de las mezclas, ahora
que aca hay agua, aca hay agua y aca hay agua es obvio.  Ehhh, bueno. Ehhh, bueno, las mezclas se
pueden separar segun su tipo. ¢ Ustedes sabian eso? .. mezclas heterogéneas...eso ¢no lo alcanzamos a
ver hace 8 dias?

E(varios): jNooo!

P: Los tipos de mezclas. (No?

E(varios): No

P: jHay carajo! Entonces, por favor, toca que pongan atencion aqui. Entonces, pero... como preguntando
en otros cursos me habian dicho, profe, eso lo vimos en quinto, con la profesora Alexandra, o los que
vienen de otro colegio.

E: Ah..si...yo lo vi.

E: jSayana!

P: jSayana!

Aqui se realiz6 un ligero ajuste curricular para la clase, pues
teniendo en cuenta el conocimiento del docente respecto a los
prerrequisitos tematicos (un aspecto yuxtapuesto con el componente
del CDC sobre la Comprension de los estudiantes) , creyo que los
estudiantes conocian los tipos de mezclas desde el grado anterior; sin
embargo, también se develd la contradiccion en ellos al afirmar
inicialmente que si conocian esta subtematica, y luego que no. De
otro lado, al presentar el tema, se busco engranarlo bajo el contexto
de la importancia del agua, lo que hace que los conocimientos sean
definitivamente mas cercanos para los estudiantes.

Dialogo. Clase 4. Episodio 1: Inicio de la clase: lluvia de ideas acerca de los organelos celulares

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Van a escribir ahi. Clase 10, la fecha de hoy es 1 de junio. Nuevo tema, Estructura celular: organelos
celulares. VVamos a analizar como es la... seguramente ustedes ya han visto mucho.

P:-Bueno, aqui no hay que leer asi que pongan mucho cuidado. ;Cuales fueron los dos tipos de células
que vimos? Levantando la mano, no me hablen asi. Anderson.

E: Anderson. Vegetales y animales

P: No. Eso ustedes ya lo deberian tener claro. Haber Sergio.

E: Sergio. Procariota y eucariota.

P: Duro.

E: Sergio. Procariota y eucariota

P: -Si sefior.

Se asientan las pautas tipicas del inicio de clase: registro numérico,
fecha y tema; esto Ultimo se continda abordando de forma ligera y
parcial. Se infieren unos presaberes frente a la tematica, que se van
vislumbrando en momentos posteriores cuando, paralelamente
empieza a emergen en el docente un conocimiento més de tipo
disciplinar que curricular (por tanto no se muestra aqui).

Clase 5. Episodio 1. Apertura y motivacion

Reflexion sobre la actuacion docente

<Los primeros episodios de la clase no se pudieron grabar debido a dificultades con la videocamara, que
afortunadamente se pudieron solventar a partir del episodio 4>

El docente hizo alusion a la meta de aprendizaje, entendiendo que
era un aspecto que omitia con gran frecuencia en sus clases. Al no
hacer evidencias de esto, se suprime este episodio en el andlisis de la
investigacion.
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Anexo 19.

Transcripcion, semaforizacion y reflexion de la actuacion docente respecto al Conocimiento sobre la

comprension de la ciencia en los estudiantes

Dialogos. Clase 1. Episodio 5: Socializacion de las respuestas de los estudiantes en relacion con las frases de
reflexion

Reflexion sobre la actuacion docente

P: -Haber ;como van??

E5: “Cuando las arafias tejen juntas pueden envolver a un leén” ... que si yo por ejemplo tengo una enemiga y es muy
mala con el curso, pero si de pronto el curso se une podemos vencerla a ella ...

P: Mmmbhbhh .... Si, mas o menos...Es muy parecida a la de Michel Jordan; yo solo tengo mucho talento, ;pero el talento
no me sirve si que???

E1: jsi no estan los demas!

P: Dilo duro.

E1: jSi no estan los demas!

P: ;Y eso qué tiene que ver con el mutualismo? Primero Fereshte y luego Mariana

E1: Que los animales se cuidan y asi pueda que eviten los depredadores.

E5: Por ejemplo, en el caso del lagarto y el escorpidn, si el escorpion no hubiera picado al cazador al lagarto se lo
hubieran llevado.

P: -Yo pregunto: Como en el caso de las arafias, una sola ¢podria contra un leén?, pero ¢;si se unen varias???

E5: Pueden atacarlo

P: -O al menos defenderse mejor.

La frase “cuando las arafias tejen juntas pueden
envolver a un ledn” no es una correcta analogia con
el mutualismo, pues en esta interaccion dos especies
diferentes se ayudan mutuamente; en cambio en dicha
frase se puede pensar en las arafias como individuos
que pertenecen a la misma especie fomentando la
cooperacion intraespecifica. Falto profundizar el
concepto de mutualismo y también relacionarlo con
la frecuencia o periodicidad de la interaccion, no
como algo accidental (como lo que sucedi6 en la
descripcion entre el escorpion y el lagarto).

Dialogos. Clase 2. Episodio 2: Presentacion de Diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacién docente

P: -Estdbamos viendo el tema de las mezclas, mezclan homogéneas y mezclas heterogéneas. Vamos a ver qué pasa en
ese proceso de purificacion. ;Qué tiene en comun el agua de mar y una coca-cola?
E: El agua de mar tiene sal y la otra aztcar

La respuesta del estudiante se enfocd en una
diferencia y no en la semejanza, quiz4 por la
premura al contestar.

P: ;Qué serd separacion por densidad?
E: Que unos son mas densos y otros menos densos.
P: Si no entiendes, densidad: que el mas denso se va para abajo.

Se intuyd que el término “densidad” puede ser
desconocido por los estudiantes. Una respuesta
también intuitiva de parte de un estudiante dio
evidencia de ello: éste consider6 que hay sustancias
que son mas densas que otras, lo que da cuenta de
una ligera nocién més no de la comprension del
concepto.

P: Bueno, ya terminamos los métodos de separacion. Ahora:

Se dejo pasar una idea errénea, acompafiada quiza
por la premura de contestar, el docente pudo
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¢Para qué sirven todos esos métodos?, no por aparte cada método, sino ¢todos para qué servirian? Levantando la detenerse a preguntarle cuales considera la estudiante

mano. son los componentes del agua, ella se referia muy

E: Juana. Para separar los componentes del agua. Para volver a tener lo que teniamos antes. probablemente a los residuos que hay en las aguas, ya
P:Y ¢para qué queremos obtener lo que teniamos? que los componentes de un agua pura (que es una
EJuana: (no se escucha bien) ...por ejemplo para sacar la sal del agua de mar. sustancia y no una mezcla) son claramente el H y el
P: Si ese es un buen ejemplo. O; en tal sentido, los métodos de separacion de
ESara: Para sacar los compuestos [no se entiende en la grabacion]. mezclas no permiten realizar esta “separacion”.

P: Me das un ejemplo. Piensa Tranquila, y si alguien tiene un ejemplo, lo puede dar.
-Si no fuera porque podemos aplicar métodos de separacion, no podriamos hacer algo tan sencillo como esto, no
podriamos tampoco... /...]

Dialogos. Clase 3. Episodio 1: Introduccidn: concatenacion con la clase anterior y repaso con socializacion de idas Reflexion sobre la actuacion docente
previas

P: Haber Daniel Ante la dificultad para explicar la asociacion brindada
E Daniel: Signos vitales por el estudiante entre el “agua” y los “signos

P: Signos vitales...Uyy no, ;Por qué con los signos vitales? vitales”, el docente antes de rechazar su aporte brindo
E Daniel: Es salud. la oportunidad de enriquecerlo.

P: ;Qué tendra que ver?

E Daniel: Salud, ¢no es lo mismo que salud? Para el docente fue importante que los estudiantes

P: ¢ Sefior? lograran establecer explicaciones en relacién con las
E: ¢Es lo mismo que salud? asociaciones que expusieron.

P: No es lo...tiene que.... No es lo mismo, tiene que ver. Los signos vitales. Pero exactamente ;a qué te refieres? Si yo
tengo por ejemplo mis labios asi todos secos. ¢sera que estoy bien de salud?

E(varios): Nooo No se fomento la posibilidad que los estudiantes
E(varios): Siii argumentan sus respuestas acerca de por qué si les
P: ¢ Siii? parece importante conocer acerca del agua.

E(varios): Noooo

E(varios): Claro que no

P: Osea, si estoy deshidratado

E(varios): Noo

P: Es un indicador ¢cierto?

E: Ssi...por que cuando uno esta deshidratado /... No se le escucha en la grabacion]

P: Bueno, los signos vitales.

E: Animales

P: Tiene que ver. Claro. Lo que pasa es que no se pueden quedar en el solamente lanzar palabras, sino como tratar de
relacionarlo. Tratar un poquito como de explicar. Haber Nicolas

E: Nicolas: alivio

P: Alivio. Ese esta bueno ;Cémo te alivia el agua?, qué entiendes por alivio.

E: A mi una vez me pico una abeja en un pie y me echaron agua con otra cosa y senti alivio.
P: Yo les pregunto a ustedes, ¢sera importante saber del agua?

E(varios): Si

E: Claro.

P: Muy bien, gracias
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Dialogo. Clase 3. Episodio 2: Desarrollo de la primera parte de la “rutina de pensamiento” : “antes sabia” — “ahora

299

S€

Reflexion sobre la actuacion docente

E: Yo no tomo

P: No te preocupes por eso, responde segun lo que tu sabes.

[-]

P: Tranquilos, respondan. Lo unico que yo...como dice ahi el ejercicio, quiero es ver lo que usted piensa respecto a
esa pregunta

E: Listo profe.

E: Profe, y si no tomamos

P: ¢ Ahhh?

E: Yo en realidad no tomo agua del grifo.

P: Pero, por ejemplo, aqui siempre nos dicen: “Tranquilos ustedes pueden tomar agua de la llave” porque, como se que
yo...puedo

E: Del bafio

[...]

P: Un minuto... ;ya respondiste Yaniris? Bueno. 50 segundos para los que estan todavia pensando. Habia que
detenerse un momentico y pensar. Me dio la impresién de que muchos lo primero que por ahi escucharon pensar, hay
gue pensar, no estamos haciendo carreras, no estamos apostando nada, quién contesta primero.

E(varios): [cuchicheando, no se escucha en la grabacion]

P: ¢ Listo chichos?. ;ya?. ..[...]

[Se recogieron las hojas de atras para delante de cada fila]

[...]

P: Exacto, eso era lo que habia que hacer.

Ante la preocupacion de los estudiantes, el docente
invitd a contestar basado en todas las posibles
experiencias cotidianas e incluso en el conocimiento
de otros.

Dialogos. Clase 3. Episodio 3: Presentacion de diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Entonces: ;Se acuerdan del tema? ;Qué recuerdan del tema de las mezclas?. Haber...Oscar.

EOscar: Que las mezclas heterogéneas no se pueden mezclar entre si.

P: Que las mezclas heterogéneas no se pueden mezclar entre si. Umhhh! Haber Jeferson.

EJeferson: Que las mezclas homogéneas no se pueden separar y las mezclas heterogéneas se pueden separar.

P: Te digo la verdad. Ambas se pueden separar.

ElJeferson: Si no que, como...con...

P: ;Con qué?

EJeferson: Digamos, ... es que no tengo ejemplos. Son muchos. Con la gaseosa cocacola, ¢se le puede sacar todo el
azUcar. ;Cierto?

P: ;Tu qué crees?

E: Que no.

P: ¢Se le puede sacar el azlcar a la coca-cola?

E(varios): Si...Noo

P: Si yo sirvo... si yo tengo sed, y la sirvo en un vaso, ¢le puedo quitar el azicar?

E(varios): jNooo!

E: Tomandomela.

P: No les voy a decir. Bueno, Ustedes saben que pues una mezcla se puede decir que es una sustancia ¢? . ;Quién me
puede decir que es una mezcla?... Dale, qué es una mezcla para ti.

Cuando el estudiante afirma: “las mezclas
heterogéneas no se pueden mezclar entre si” generd
mucha contradiccion. Mas adelante, se presento la
definicion de mezcla como “la mezcla de dos o mas
sustancias puras”: el concepto, aunque ambiguo,
procura ir mas alla.
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E: La mezcla es, como su nombre lo dice, una mezcla entre dos sustancias puras, 0 mas.

P:Aqui, digamos, para no demorarme mucho en esto, Jeison nos decia que hay diferencias, y pues claro. Yo pregunto,  Hay estudiantes que consideran que a la coca-cola se
hablando pues de la cocacola. A la cocacola ¢le podemos ver el azlcar? le puede ver el azdcar, no hay un argumento para
E(varios): Siii conocer la causa de su confusion.

E(varios): Nooo

P: Ahi, cuando la sirvo.

E(varios): Nooo

P: No. ¢Le podemos ver los conservantes, los saborizantes?

E(varios): Nooo

P: Las sales que de pronto tenga y que...

E(varios): Nooo

E: Si.

P: ¢Si? Vos cuando sirves un vaso de coca-cola que es bien oscura puedes decir, o puedes empezar a diferenciar ahi a

simple ojo: aqui va un componente, el azlcar, aqui va el agua, por aqui se ve otra cosa. ;Puedes hacer eso?

E(varios): [hablan al tiempo y murmuran sin permitir escuchar en la grabacion]

Dialogo. Clase 3. Episodio 4: Presentacidn de diapositivas y preguntas orientadoras sobre métodos de separacion de Reflexion sobre la actuacion docente
mezclas

P: Agua y aceite, si claro, es uno bueno. ;Y el aceite para arriba o para abajo? ;O el agua va para arriba y el aceite Surgio espontaneamente un debate entre estudiantes
para abajo? Levantando la mano. Haber Dania por puntos de vista opuestos frente a un fenémeno;

E: Dania: el aceite va para arriba y el agua para abajo. finalmente se da la razon a aquellos estudiantes cuyas
P:Y eso ¢por qué pasa?, ;por qué no se va el aceite para abajo y el agua para arriba? nociones previas si se corresponden con la nocién

E: Porque la grasa trata como de estar asi. cientifica; pero el docente omitio ofrecer una

P: Y ¢por qué la grasa trata de estar asi? Anderson explicacion adecuada para la resolucion acertada del
EAnderson: Porque no se pueden mezclar. error conceptual.

[...]

-Pero la pregunta sigue ahi, ;por qué el aceite se va para arriba y por qué el agua se va para abajo? Nicolas

ENicolas: Porque el aceite es como mas liviano.

P: Si. El aceite es mas liviano, o el aceite es menos denso. Juan David.

E: Juan David: Profe: es alreves. El aceite va para abajo por que es el que mas pesa, tiene como mas particulas, es mas
pesado, el que mas se hunde.

P:Y el agua ¢para dénde va?

E: Juan David: para arriba porque es un poco mas ligero. El agua es mas ligera.

P: Juan Andrés, tu qué piensas de lo que dice Juan David.

E: Juan Andrés: Tiene razon. Si es asi.

P: jEntonces por qué ahorita hacias como que no! Jeferson, ;t0 qué opinas?

EJeferson: Es falso

P: ¢Por qué?

E: Jeferson. Si, el aceite tiene como componentes, pero el agua se va para abajo y el aceite para arriba, no sé por qué,
pero yo lo he visto.

P: No sabes por qué pero lo has visto. El aceite se va para arriba y el agua para abajo. Ahi esta el ejemplo de la
decantacion. ¢qué vemos ahi?

E: Aguay aceite.
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P: -Lamento contradecirte Juan David. Pero realmente lo que se va para arriba es el
E(varios): Aceite
P: -Como el aceite se va para arriba y el agua se va para abajo, se puede separar por decantacion.
(Si ven lo que tengo aca? Es un embudo que tiene como una llave abajo, yo abro la llave y... - (Qué sale por ahi por
abajo?
E(varios): Agua.
P:Y ¢qué se queda ahi?
E(varios): Aceite
P: -Espero que eso tan sencillo podamos demostrarlo en el laboratorio. - Es una forma de separar el agua del aceite

[Se preguntaba sobre ejemplos de sedimentacion]: Un estudiante presenta un ejemplo para la separacion,
E: Agua, aceite y tinta por “sedimentacion” de una mezcla; aunque el

P:Y ¢como separas eso? docente muestra interés por el ejemplo, no se percata
E: La tinta quedo arriba. de corregir que el método para separar estos

P: ¢No se mezcld con el agua? compuestos serfa otro. Sin embargo, se destaca que
E: No...si la estudiante involucré un saber que parti6 de su

P: Porque la tinta normalmente... propia experiencia.

E: Depende, segin

E: La tinta queda abajo

P: Y t0 que hiciste el experimento, ;,como quedd?

E: La tinta qued6 abajo.

P: ¢Qué tinta era, china?

E: No, de marcador.

Dialogo. Clase 4. Episodio 1: Inicio de la clase: lluvia de ideas acerca de los organelos celulares Reflexion sobre la actuacion docente

P: -Ahi si hay dos tipos muy claros, podiamos decir que son ;cudles? Levantando la mano. Algunos estudiantes presentan dificultades para

E: Quifiones. Animal y vegetal. comprender qué tipo de organismos son los hongos
P: Y si yo te pregunto a ti: los hongos de qué células estan hechos: ¢eucariotas o procariotas? segun el tipo celular (eucariotas - procariotas); las

E: Vegetal...animal... dificultades revelan que algunos establecen categorias
P. El hongo, ni es un animal ni es un vegetal de clasificacion erréneas al ubicarlos como

E: ¢Es una bacteria? animales, como vegetales e incluso como bacterias.

P: (-El que me responda eso la proxima clase...(le doy un punto extra en la bimestral).

316



P: -Esta caricatura digamos que muestra eso facilmente. Entonces vamos a mirar un poquito hoy... (;) la célula
animal; la célula vegetal la dejamos por hoy en stand by. Para mirar la diferencia entre las procariotas y las eucariotas,
hay una caricatura, un nifio de primaria hizo la siguiente exposiciéon: miren la diferencia, una de las diferencias que
hay: es un huevo: En la célula eucariota, me parece una buena comparacion. ...en la célula eucariota jel ADN donde
esta?
E: En layema
P: -Ahi ya empiezan a confundirse, porque las células no tienen yema. En el huevo digamos que se le llama el nucleo.
Pero el ADN esta como concentradito, esta bien ubicado. En la célula procariota ;qué pasa con el ADN?, esta todo
regado.

-Y esta otra que la hizo un nifio de segundo para explicar la diferencia entre eucariota y procariota, obviamente
faltaron los organelos.

El sefialamiento del estudiante acerca de que -el ADN
en las células eucariotas se encuentra dentro de la
yema — pareci6 producto de la distraccion y ligereza
para responder, méas que un error conceptual. El
docente corrige la situacion enfatizando en la
expresion formal de “nticleo”.

Dialogos. Clase 4. Episodio 2: Instrucciones y orientaciones para el desarrollo de la actividad de la guia]

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Claro, leemos las descripciones que estén ahi, ahi no le va a decir, el 10 es el centriolo, el 8 es el reticulo liso, no,
pero como usted lee y comprende, va a identificar, centriolo qué nimero es y cudl es la funcion que representa. Bueno,
les voy a ayudar con uno, pero solo uno. VVoy a leer la a, 0 quién me hace el favor y lee. Haber David. Los demés leen
también pero mentalmente.

E: David: (lee).

P: Bueno, esa esta facil, dénde se encuentra, dentro del nlcleo, ya con eso puedo mirar qué nimero sera.

E: Juan, el 2

P: El 2... jquién dice otra posibilidad!

E: Dana: el 1

P. Y td qué dices Santiago, el 1o el 2

E(varios): el 1...el 2.

P: Francis, ¢por qué el 3?

E: Francis. No se ve bien.

P: Bueno, Sanchez me dio una muy buena idea, voy a colocar esta imagen bien grande para que lo puedan hacer
mejor, porque agui como no esta a color, no salen todos los tonos de grises. Bueno, les voy a ayudar, es el 1.

Aunque el docente considerd “facil” la identificacion
del organelo en cuestidn, se evidencid lo contrario.
Sefialando la respuesta el docente no dio ocasion (en
este ejemplo) para que una vez reconocida la imagen
a color, los estudiantes pudieran hacer relectura,
tomarse un poco mas de tiempo para observar y asi
volver a plantear nuevas opciones de respuesta.

Dialogo. Clase 4. Episodio 3: Desarrollo de la guia, con retroalimentacion de parte del docente

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Estamos, estamos atorados con ese asunto y hay que empezar a desatorarse, ehh ... como no quiero que se quede
aqui gente, 0 que mas bien se vaya gente para vacaciones con trabajo de biologia

E(varios): Nooo...

P: Entonces ¢quién da una idea, Paula tu que eres tan critica? ¢ Qué propones? Cémo hacemos para destrabar el asunto,
ehh los veo perdidos ...

E10: Flojos...

P: Sera que Uds. pueden hacerlo, traten de responderlo y ahorita lo socializamos y lo corregimos, les voy a dar diez
minuticos para hacer la primera parte ...

EX: Profe (se escuchan voces ...)

E10: ;Donde estan los nombres?

P: Los nombres estan en la primera pagina. Bueno 10" por reloj ...

Al percibir que la actividad se hizo dificil de resolver
individualmente, el docente promovio el trabajo
colaborativo con la socializacion de respuestas y su
acompafiamiento continuo se fueron aclarando las
dudas y corrigiendo los errores;
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P: A ver, ;quién me lee la d.? uno que no haya leido a ver Gutierrez, lee; la d.

E15: Organulos en forma de pequefias capsulas parecidas a esferas que se desprenden del aparato de Golgi y de los
reticulos y que flotan a través del citoplasma, transportan sustancias en la célula.

P: Bueno la idea es saber cual es el aparato de Golgi, ;cierto? Para saber si se desprende de ahi ...

E10: El amarillo...

P: El aparato de Golgi, si, pero no parece ayudarnos mucho eso ... {Cual parece como una capsula, ahi? ;Qué numero
Gutiérrez?

E15: El 10.

P: EI 10 por descarte no es ...

El0:esel6 ...

P: ... Bueno 6rgano en forma de pequefias capsulas, pues yo solo veo el 4 y el 12, solo hay esas dos capsulas.

E7: ;Como se llama?

P: Ahi dice organulo parecido a esferas que se desprende del aparato de Golgi, bueno que trasporta, dice ahi, ¢cierto?
... que trasporta sustancias en las células, esas capsulitas que se mueven por todo el citoplasma llevando y trayendo
sustancias que produce la célula ... que ven por ahi?

E(varios): 4y 12 ... el 4.

P: Me parece que es el 4.

E10: Si porque es el que estd mas cerca al aparato de Golgi ...

En este caso la mayor dificultad fue al tratar de
identificar las vesiculas de transporte (aunque el
sefialamiento de un estudiante contribuyé bastante a
solucionar las confusiones).

P: Correcto... ;ya lo pusieron ahi?? Reticulo endoplasmatico liso ... No, el 8 es el aparato de Golgi ... a no mentiras,
mentiras, mentiras ...

E10: No profe el 6 es el aparato de Golgi y el 8 el reticulo endoplasmatico liso ...
P: ...Dilo duro Mariana ...

E10: El 6 es el aparto de Golgi y el 8 el reticulo endoplasmatico liso ...
P: Corrijanlo en su parte de atras ...

E13: Es 8f.?

EG6: 8e!

E21: Pero, ¢no queda 5e?

E13: Eso fue en la anterior ...

EX. Pero profe ese no es el ¢, porque...

: EI' 5 es el reticulo endoplasmatico rugoso.

:Y6,conf

: El 6f, si, también.

: Entonces el 8 ;qué letra es profe?

: No, ahi lo dije mal, el aparato de Golgi, ¢cual es?

6f.

: 6f. muy bien.

.Y el reticulo endoplasmatico liso

: Ya, ya vamos para alla, lee la g.

: 6f

6f.

: ¢Ocho qué?

. Lee, léelo, lee el g, no el g, g!

TMUMUMUMUMUMT

De modo semejante sucedi6 para identificar y
diferenciar el reticulo endoplasmatico liso del aparato
de Golgi; ciertamente son organelos muy parecidos,
la aclaracion debié promover niveles mas precisos de
diferenciacion, lo cual no se fomentd.
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E: Organulo...[se le llama la atencion por hacer algo de indiciplina...]“Este organulo, al igual que los anteriores, de
sacos aplanados y cavidades parecidos a tubos, no tiene ribosomas insertados, ya dentro de ellos se producen las
grasas (no se entiende) organismos, al igual que almacena grasas”.

P: Muy bien. Ese es el g. Y hasta lee bien.

Dialogo. Clase 4. Episodio 4: Dibujar y colorear una célula animal identificando por colores sus diferentes organelos

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Y ahora, el ejercicio de (no se entiende) como ya se les hizo la primera parte, ahora por lo menos ustedes hagan la
segunda. ¢quién me le lee la segunda?

E: (Lee)...colores diferentes, incluyendo el [No se escucha en la grabacion]

P: -Esa parte si no se entiende, convencion es esto. Usted coge un cuadrito rojo y usted dice esto es el ntcleo, esto son
convenciones, para que yo sepa, 6sea, s una convencion, por ejemplo, de verde voy a colorear la mitocondria,
entonces escojo un cuadrito chiquito verde, y escribo al frente verde, entonces la mitocondria va de verde. ;| Me hago
entender? ;como me explico? ¢ustedes en sociales ven mapas?

E: Si.

P: Entonces que los paises no se qué... son azules, los otros paises son los rojos.
E: Pues si pero,

P: Bueno, pero ¢es dificil de entender eso de las convenciones?

E: No

P: Entonces, por ejemplo.

E: Osea que ¢debemos hacer todo con convenciones?

P: Si, 12 colores. Levante la mano el que no esté trayendo colores.

[Profesor revisa colores de algunos estudiantes]

Los estudiantes desconocian la expresion
“convencion” (prerrequisito: uso de convenciones) lo
cual obstaculiz6 inicialmente la demanda del docente
al proponer la utilizacién de éstas. (area de
dificultad); se pudo corregir acudiendo a una
explicacion comun (su uso en los mapas de
geografia).

Dialogo. Clase 5. Episodio 4: Socializacion y conclusién Rutina de Pensamiento Puente 3-2-1

Reflexion sobre la actuacion docente

E27: ;Profe, y si no pase del todo?

P: Bueno, también puede ser, esta bueno ese apunte que hace aqui Quifiones: Profe y si no...me quede como
asi...como que llegue a la mitad del puente, pero no alcancé a pasar...escriban: yo creo que quede a la mitad...porqué
si mejoré las preguntas, pero la metafora se me complicd...no sé. Aqui pongamosle una tercer opcion [...] llegué a la
mitad...no la habia tenido en cuenta...me falté un poquito para pasar el puente.

La metafora se les “complica” a los estudiantes; se
procurd que por ellos mismos se dieran cuenta que
parte de actividad les resulté mas facil o mas dificil.
Asi con dicha rutina se favoreci6 en los estudiantes
un ejercicio de toma de conciencia acerca del avance
de sus propios aprendizajes (metaaprendizaje) y por
esta razon esta acotacion también se relaciona con el
componente de “Evaluacion”.

P: Léeme tu metafora

E27: El mundo es un planeta azul

P: ...el mundo es un planeta azul... No veo ahi la comparacion...si t me dices el mundo...o una metafora con el
mundo....

E27: pues si profe porque tiene mucha agua.

EX: ...Y la metafora?
P: La metafora si graves. Te falto ese poquito...

De otro lado, se percibi6 la debilidad a la hora de
poder hallar, establecer o saber usar las
comparaciones para crear la metéfora con su mensaje
simbdlico y a veces abstracto como es, pese a que en
un momento previo (sin grabar) el docente habia
acudido a una explicacién, con muchos ejemplos,
acerca de cdmo elaborarlas.
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Anexo 20.

Transcripcion, semaforizacion y reflexion de la actuacion docente respecto al Conocimiento sobre la evaluacion
en ciencias

Dialogo. Clase 1. Episodio 1: Contextualizacion y repaso: niveles de organizacion
ecoldgica

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Bueno levantando la mano, porque asi no hay punto.
P: Ehh ... vamos a ver esos... ;donde esta mi monitora? ;Ya le pusiste el punto?

El docente inici6 la clase sin realizar ninguna alusion clara respecto a las dimensiones,
los métodos o los criterios de evaluacion. Se enuncia la intencion de evaluar
preliminarmente la tematica a través de la participacion, lo que demanda para los
estudiantes estar atento a los saberes socializados y a la dindmica de la clase.

Diéalogo. Clase 1. Episodio 3: Preguntas orientadoras con proyeccion de videos
educativos

Reflexion sobre la actuacion docente

E6: [El parasito] Es un organismo que vive a causa de otro.

P: Siii...parece incluso que lo hubieras leido.

EG6: Profe, pero es que esa fue la definicion de Juan Sebastian sino que es que a él le da
pena decirlo.

P: -Bueno el punto seria para Sebastian, muy bien.

E10: ¢El tiburdn se puede comer a la Rémora?

P: Esa es una buena pregunta. ¢ Ustedes qué creen?

E(varios): Si, no, de pronto...

E4: De pronto si, si le molestaria

P: Cinco para el que mafiana me traiga la respuesta y me diga de donde la sacd.

Se identificaron dos situaciones incidentales:

En la primera, la reflexion es la importancia de motivar la participacion de quienes se
sienten timidos o inseguros de hacerlo, pues, aunque tienen respuestas validas, como
fue el caso, no fomentan sus potenciales habilidades comunicativas y/o sociales.

En la otra situacion, el docente promovid la integracion de otro elemento para la
evaluacion de los aprendizajes y las competencias (la blisqueda en fuentes de
informacion) al fomentar la consulta extraclase, prometiendo el estimulo académico. Se
trato de hacer del aprendizaje un proceso activo que propicia la autonomia a la hora de
profundizar sobre aquellas cosas que llegan a interesar.

Dialogo. Clase 2. Episodio 2: Presentacion de Diapositivas y participacion de los
estudiantes

Reflexion sobre la actuacion docente

P: - En los siguientes 40 minutos vamos a participar, y los que hayan participado los
vamos a evaluar.

La participacion verbal, como se vio a lo largo de la clase, fue uno de los componentes
principales, no solo de la evaluacion, sino de la clase misma.

Dialogo. Clase 2. Episodio 4: Resolucidn de preguntas escritas, segin guia de trabajo

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Ahi en la ultima pregunta. Paren todos. Donde dice... ehh...ya les leo. La ultima
dice: “como te has sentido haciendo esta actividad? Sea honesto. Si de pronto le
parecio6 aburrido, la verdad me pareci6 aburrido. Ahi dice también: ““;crees que asi se
puede aprender algo?”. No solamente me diga “Si”. Obviamente copieme, escribame...
E: Por qué

P: Que...

E: Exacto.

P: ;Qué es para usted aprender?, ;qué aprendid con esta exposicion?, con esta lectura.

El docente hizo pensar a los estudiantes en sus propios aprendizajes.
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Dialogo. Clase 4. Episodio 1: Inicio de la clase: lluvia de ideas acerca de los organelos
celulares

Reflexion sobre la actuacion docente

P: Hago la siguiente aclaracién importante. Voy a valer lo que ustedes resuelvan en
estas hojitas como nivelacion, més de la mitad del curso va perdiendo el afio. Si les va
bien, voy a valer més este trabajo que la bimestral, esta es la tltima clase por que las
demés se pierden por festivos y otras actividades de la institucion.

El docente presentd el taller como un medio para evaluar, pero nuevamente omite
aclarar informacion relevante del mismo como los criterios que se tendrian en cuenta.

Dialogo. Clase 5. Episodio 4: Socializacion y conclusiéon Rutina de Pensamiento
Puente 3-2-1

Reflexion sobre la actuacion docente

P: En Biologia. Dependiendo de sus trabajos, de las dos rutinas que hagamos hoy sale,
yo creo que la nota. Procedimental y nota cognitiva. Entonces sigan asi de animosos
como estan. Anderson, te veo como aburrido toda lo hora, ¢por qué sera?

P: Bueno cada uno haga el ejercicio, en este momento quiero que sean conscientes
si...la lectura me ayudo, o también puede ser que no, ya es muy respetable, si usted se
va a sacar 1 o se va a sacar 5...eso no...es un ejercicio de conciencia...estoy
aprendiendo...me falta un poco...y por qué... o cual es la razon por la que... Bueno.
aqui por ejemplo me dicen, profe aqui se me complico la metafora...no hay problema,
lo importante es que ustedes no se queden ahi. En algin momento tendremos que pasar
el puente. Y cada uno compare lo que hizo y digame: Si, pasé el puente o No pase el
puente, y por qué.

E22: ;Y si no sabe?

E35: jcomo que no va a saber!

P: Léeme tus primeras palabras.

E19: Animales, Factores y Precipitacion.

P: Animales, Factores y Precipitacion, uy estan buenas. Lee las tres palabras finales
E:19: Especies, relaciones y agua.

P: Buenas, yo digo que ahi pasas el puente. Léeme las dos preguntas anteriores.

E19: ;Qué es la precipitacion y qué son los factores abidticos?

P: Si, las preguntas de “qué” y léeme las Ultimas.

E19: ¢qué diferencias se dan entre los animales y ¢cuéntas especies de animales hay?
P: Bueno...Yo diria que tu llegaste...en las palabras te fue muy bien. En las preguntas
hay mucho qué. No estan mal. Las preguntas pueden, lo que pasa es que las preguntas
tenian que ser de qué...de este tema. Léeme las preguntas otra vez, las ultimas.

E19: ;Qué relaciones se dan entre los animales y ¢cuéntas especies de animales hay?
P: Si tienen que ver. Si tienen que ver la conservacion del medio ambiente, yo diria que
ahi también pasaste el puente. Si puede ser.

El docente, no puede en su discurso con los estudiantes desprenderse de ciertas
exigencias del contexto escolar que atafien a las responsabilidades tanto académicas
(aspecto cognitivo y procedimental) como convivenciales que el estudiantado muchas
veces suele ignorar y que condicionan la evaluacion. Esto, no obstante, no debe
significar que dichas solicitudes al esfuerzo intelectual y al orden se conviertan en
incomodidad o amedrentamiento para realizar las actividades.

El docente recalca la necesidad de que quien primero valore su trabajo sea el mismo
estudiante (induciendo, timidamente, el metaaprendizaje) aludiendo a los resultados
que cada uno encontr6 en el desarrollo de la rutina de pensamiento; llamando la
atencion con esto a que el estudiante sea el primer aliado en su evaluacion.

La socializacion de la rutina de pensamiento debe ser entendida como [parte de un]
proceso de evaluacidn, en cuyas retroalimentaciones el docente favorece los aciertos,
la comunicacion fluida y abierta con los estudiantes haciéndolos parte del proceso
evaluativo. Sin embargo, debido a que la participacion de todos es limitadas, el
proceso continGa con el recurso escrito de la mismas, sobre el cobrard mayor
relevancia las rubricas de evaluacion, que permiten una valoracién méas cuidadosa de
las respuestas de los estudiantes.
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Anexo 21.

Transcripcion, semaforizacion y reflexion de la actuacion docente respecto al Conocimiento sobre estrategias

de enseflanza en ciencias

Dialogos. Clase 1. Episodio 1: Contextualizacion y repaso: niveles de organizacion ecoldgica

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: -Bueno vamos a hacer un pequefio repaso. [...]Todos vamos a ver un video que les tengo aqui preparado.

E(varios): Siii

P: -Un video como repasando todo lo que vimos en la clase de la semana pasada...echh pongan por favor mucho cuidado. -No van a ser los
siete minutos que aparecen ahi, van a ser solo como cuatro minuticos

E(varios): ahhh shhh ...

P: -Ehh... lo tltimo lo ultimo Juan Diego, haber Nata???

E3: Niveles de organizacion...

P: -Y me puedes decir en qué consisten??? Me los puedes leer, un cuadrito por alla... haber espera, espera Natalie porque asi es imposible.
[...] Haber Natalie.

E3: Individuo

P: Si

E3: Poblacion

P: Si

E: Comunidad, ecosistema y Bioma.

P: -Ehhh ... vamos a hacer un pequeiio repaso de eso [mediante el video]

P: - No vamos a copiar en el cuaderno, vamos a hacer un tallercito y ahi Uds. van a entender un poco mas.
E(varios): jListo!
P:-Yo sé que Uds. son bastante impacientes con el video, pero pongadmosle cuidado es bastante sencillo.

P: ...Esto es un repaso, estd en sus cuadernos ... [corre el video] Bueno ¢qué es una Poblacién? .... Haber alla Daniela.

E4: Es un grupo de individuos, de la misma especie.

P: Eso, sencillo, ;no? Gracias continuemos...[ corre el video]

E5: Yo yo... yo...yo

P: Bueno ehhh comunidad, haber Mariana?

ES: Es un conjunto de especies ...

P: Noo..! Haber Julian?

E6: Un conjunto de diferentes poblaciones de diferentes especies.

P: Si ibas bien, si, haber aqui por ejemplo ¢qué poblaciones diferentes se ven aqui?, yo sé que no esta muy nitido, pero hagamos el esfuerzo

E(varios): jAves!

El repaso permitio hacerles
notar a los estudiantes la
articulacion de los contenidos
de la clase con los temas que
fueron trabajados en las clases
previas.

Existe articulacién de este
componente con las
“Orientaciones para la
enseflanza de la ciencia” al
constituirse como una de las
fases de un ciclo de aprendizaje
en aula.

Dialogos. Clase 1. Episodio 3: Preguntas orientadoras con proyeccion de videos educativos

Reflexion sobre la actuacion
docente

Video Parasitismo:
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P: -Haber miremos que ejemplos de parasitos ... ;Qué animalito es este?

E(varios): Una garrapata

P: -Bueno hay un organismo que puede ser la garrapata, que se clavan en la piel de un animal

E5: ... que se mete por entre la piel ...

P: Bueno yo sé que el video les estd botando mucha informacion, pero tranquilos que ahorita durante el taller se aclara uno poco mas.

Video: Competencia

P: ¢Qué es competencia, pues el mismo nombre lo dice, no?
E(varios): Compiten....

P: -;Qué estan haciendo?
EX: Procrear.

P: Nooo ...

E(varios) y P: [risas].

P: - Esa foto significa que compiten ... Haber Paula.

E9: O sea, vi una vez como una hembra [de ledn] peleaba por su comida y llegaban unos leones y le quitaban la comida. ..
P: -Bueno interesante ... pero aqui vamos a ver, mira...-;Esta es la misma especie??

E(varios): Noo...

P: ¢ Qué especies hay ahi?
E5: Un ledn y un tigre.

P: [a Paula] -Mira ese ejemplo que tu diste es muy bueno, pero para mirar la competencia entre la misma especie, eso es la interespecifica.

-Pero el video se nos va a volver media hora y quiero que lo sigamos viendo ...

Video: Depredacién

P: -Esa es mas sencillita como de entender, ¢no? Depredacién quien me puede decir algo de la depredacién; jhaber paula!
E9: que un animal se est4 comiendo a otros ...

P: (i ¢Alejandra que hace el depredador??? ...bueno captura a otro que se llama?
E5: Alapresa....

P: ;Y para qué lo captura?

E5: Para comerlo para alimentarse

P: Aja, lo captura y se lo come, ;cierto? ...-Haber Paula?

E9: No necesariamente lo captura para eso ...

P: Entonces ¢para qué lo captura, si no se lo va a comer???

E9: Porque igual lo puede estar acechando.

P: Pero ¢para qué lo acecha sino se lo va a comer?

E9: Es que los animales se ponen a jugar con sus presas

E1: Como los gatos y los ratones ...

P: -Bueno, bueno sigamos, aqui estad un poco como jugando, un poco de lo que estaba hablando.

P: sino ¢qué es lo que estan haciendo? ¢ Qué les parece que estén haciendo?
E5: Estan aprendiendo a cazar.

P: -Exactamente. Entonces Paula, ese juego ¢qué propdsito tiene??
E9:.Aprender a cazar

[Observacion de la inclusion de los otros componentes]

El docente acudi6 sobre todo a
las “representaciones” ya que
dentro de estas se encuentran el
uso de ilustraciones, imagenes
y también los ejemplos. El
docente busco extraer ejemplos
del conocimiento escolar de
sus estudiantes, validandolos en
muchos casos. Esto no se
cataloga como conocimiento
disciplinar (o de contenido)
porque los conocimientos no
provienen del docente, sino que
€s un conocimiento gestionado
en dialogo con sus estudiantes.
(estrategia relacionada con la
orientacion didactica),

La analogia a la recurrio el
docente en el comensalismo
surgié de forma espontanea y
pareci6 conveniente para la
explicacion.

Los ejemplos presentados en las
diapositivas permitieron
consolidar algunas de las ideas
planteadas en los videos
anteriores.

Los videos educativos fueron
del agrado de los estudiantes,
algunos demandaron que la
proyeccion de éstos debe ser
completa, sin realizar cortes; el
docente a de ver la conveniencia
y la gestion del tiempo para
futuras ocasiones que ameriten
Su uso.
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P: -Exacto. -Espérenme y en la siguiente doy mas la palabra ...

Video: Comensalismo

P: -Pero en el comensalismo es como si yo le dijera a mi amigo Gutiérrez: Mira aqui tienes las llaves de mi motocicleta, porque creo que eres
un buen tipo.;Quién se beneficia?

E(varios): El...

P: ;Yo me beneficié?

E6: No, pero tampoco se perjudico.

P: Bueno si el arruina mi moto yo saldré perjudicado (pero esperemos que no). Bueno ahora miremos algunos ejemplos. Este animalito grande
que se ve ¢ Qué es?

E6: Una ballena azul o jorobada

P: -¢Y este pequefio pez que se vé, aqui debajo?
ES5: Un Ballenato
E(varios): [Risas]

Y, ¢qué es lo que hace esta amiguita aca?

E5: Pues se los come

P: Pues .... Se aprovecha, ;cierto? -El tiburon ;se ve beneficiado?
E10: Si, porque lo limpia ...

Diapositivas: consolidacion del tema

P: Miren esa arafia entre ese par de columnas [Cuernos de un antilope]. ;Sera que le hace algin dafio?...

E(varios): Nooo...

P: Bueno otra diferente, porque en esta si se benefician los dos ...ahi si podemos decir que esos pajaritos (garrapateros) estan limpiando (a un
hipopétamo). ¢Se acuerdan de los garrapateros?

E5: Son unos bichitos que se le meten en la piel y los limpian de los bichos esos (Garrapatas).

P: Aqui les voy a mostrar .... Le voy a bajar un poquito para que no nos distraigamos ...me demoro 30 segs. ;Relaciones intraespecificas,
diganme Uds. que ven ahi en esas vifietas?

E5: Un tigre se quiere comer a otro tigre [Risas], estan jugando estan jugando ...

P: ¢ Qué tipo de relacidn de todas las que vimos es ésta?

E(varios): Competencia,

EX: Dos organismos peleando, compitiendo,

EX: Comensalismo,

E: Mutualismo ...

P: Competencia, competencia intraespecifica entre la misma especie ¢Les gusto el video?

E(varios): No porque no lo terminamos de ver, a uno no le gusta si no lo termina de ver.

P: ... Es que les tengo uno mejor uno de solo mutualismo, este mucho mas narrativo ...

Dialogos. Clase 1. Episodio 5: Socializacion de las respuestas de los estudiantes en relacion con las frases de reflexion Reflexion sobre la actuacion
docente
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P: Muy bien Fereshteh, mira (Daniela) tu tienes que tratar de sacar como el mensaje importante de esa frase Si? Y ... pues escribirlo. ¢cudl es
tu frase? Léela ...

E4: “Cuando las arafas tejen juntas pueden atar a un leén”.

P: Tu, ¢qué entiendes? ;de qué se trata la frase? ... pero no me digas juy profesor es que las arafias se van a comer al leon! ;de eso se tratara
la frase?

E(varios): No

E4: Como un ledén es muy grande para ellas, juntas podrian lograr algo ...

P: Y pasandolo y cogiéndolo, ¢que tu extraerias de ahi? ;Qué mensaje extraerias para tu vida?

E4: Que es imposible hacer las cosas grandes, [sin estar] juntos

P: ¢Sera que puedo lograr mucho estando en pelea??

E(varios): Siii...

P: Puede que al principio si, ;pero mas adelante??? Te arriesgas a quedar como el pelietas, la gente te va a rechazar...

Se busco la integracion de esta
frase con la temética de los
valores humanos.

Dialogos. Clase 2. Episodio 4: Resolucién de preguntas escritas, segin guia de trabajo

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: Bueno hay unas pregunticas, en ese espacio les cabe, no hay que dibujar nada, en ese espacio que ven ahi les cabe perfecto, para que, por
favor, yo creo que en unos 15 minutos.

E(varios): jjiNo!!! [...]

P: Bueno, gracias por recordarme. Aqui ya no hay que hacer tantos graficos, ni responder tantas preguntas. Ahi mismo en la hojita, por favor;
desarrollamos [...]

P: Listo, por favor, en estos 15 minutos que quedan de video vamos a responder eso por favor. Individualmente, todos.

E(varios): Profe, de a dos.

P: -No...no...no. Primero esta etapa es individual, grupal lo hacemos después. Pero yo quiero que lo tomen como una comprension lectora.
iEstoy leyendo bien! jEstoy entendiendo lo que leo! Y vayan respondiendo lo que dice la pregunta, ;bueno? Todos, ya...ya.

P: -Bueno, en esta ocasion, por favor, intentemos responder eso. Cualquier pregunta, levante la mano, que yo voy hasta donde est4 usted a
explicarle. ¢ Listo? Trabajando.

P: Bueno ya hay chicas que ya han comenzado. [El docente merodea por los puestos, chequeando el trabajo de los estudiantes y contesta
preguntas que le hacen, en voz baja, los estudiantes, él atiende sus inquietudes — no se escuchan en la grabacion-]

P: ;Tienes que volver a leer? [contestandole a un estudiante]. Obviamente tienen que volver a leer. No se conformen con esa lecturita ahi

toda interrumpida que hicimos todos; sino que hay que volver a leer. jBueno, bien!

P:[...]Se agradeceria que no... , que tratemos de utilizar la lectura para responder las preguntas [...]Si no entiende, usted levanta su mano, me
pregunta. [...]

P: ...El quinto trata de ser como un comentario general de todo el proceso, ;si me entiendes? ;Qué es lo que pasa al comienzo...qué es lo que
sigue después.. qué pasa con el agua después de que se tamiza, de que la filtran, pa’ donde se la llevan [;?]..es como un resumito de la
lectura, el quinto punto. Un comentario general de como se descontamina el agua, qué le aplican, qué le hacen.

E: ¢Profe?

P.- Ya, ya voy. Tienen dudas...vuelvan sobre la lectura.

[Nuevamente el profesor se acerca a resolver las inquietudes de algunos estudiantes, no se escuchan la interlocucion]
P: -Bueno, esto todavia no me lo entreguen porque ahorita me van a hacer el favor de socializar.

P: - Lo vamos a utilizar para la siguiente parte. Si

Existié un fuerte interés en el
docente por incorporar este
ejercicio de comprension lectora
a través de la lectura y se gener6
una instruccion adecuada en
relacién con los recursos a
utilizar, el tiempo, la estrategia
(primero individualmente, luego
de forma grupal para
retroalimentar) y
recomendaciones como volver a
la lectura. Fue una explicacién
minuciosa y reiterativa de todo
esto, dando a entender una
genuina preocupacion del
docente para la consecucion
exitosa de la propuesta de
aprendizaje.
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Diélogos. Clase 2: Episodio 5: Ejercicio de identificacion

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: Oiga, para los que terminaron ya, esta, esto que les voy a sefialar ahi en el televisor ¢qué creen que es? [no se entiende]. A partir de las imagenes
presentadas en las diapositivas

E: La planta. el docente favorece un proceso

P: No. Aqui esto que lo mencionan en la lectura. Todos estos como circulitos ¢ qué son? de identificacion con el ejemplo

E: El tamizado. al cual alude (un dispositivo de

P: Levantando la mano. Haber Eduardo. tamizaje) y hacer que los

E: Los tamices. estudiantes lo relacionaran con

P: Los tamices. jNo! Pero casi. Haber [no se oye] el método de separacion

E: Era... es como esa cosita que estaba abajo de la arena y ahi el agua... respectivo.

P: Por ahi esta la cosa. Realmente ahi ya empieza a hacerse ¢qué proceso? TU lo estas diciendo. ¢La?

E: jTanques de agual.

P:¢La?

E: La sedimentacion

P: ¢La?. Dilo duro Juan Sebastian.

E: Juan Sebastian: Sedimentacion.

P: -Correcto.

E(varios): Esooo...

P:

Si sefior. Mas 0 menos seis, seis, como recipientes enormes de esos son [no se entiende], jmire lo grande que es eso!

Dialogos. Clase 2. Episodio 6: Retroalimentacion en equipos de trabajo y reelaboracién de respuestas a las preguntas de la guia

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: Vamos a escribir ahi por favor “correccion”. ¢ Listo?... Compartir informacion, saberes
-Bueno, ;ya todos terminaron?. Correccion-Lectura y acé abajo el titulo de la lectura. ; Cémo se Ilama?. y perspectivas del tema (como

E: Ehhh... se favorecid en esta actividad

P. ¢Listo? - Bueno. por parejas), les permitio a los

E: Ya profe, espere. estudiante comparar o contrastar

E: [Algo pregunta al profesor] los puntos de vista y llegar a

P: Varios, varios aportaron. conclusiones més depuradas a

partir de las preguntas resueltas

P: Vamos a hacer lo siguiente. Ahora, yo les dije que...esta era la parte individual.;si? Ahora vamos a tratar de hacer una parte... preylgmente de forma

E: Grupal individual.

E: De a dos.

P: Grupal... No digamos grupal. No porque es que..ese es el problema. ehhh ahora vamos a hacer lo siguiente. ¢ya todos terminaron,

si..niflas?. Estamos... como faltd un compafero, estan en numero impar. Ahora, cada uno en su cuaderno ;listo? Va a...a hacer lo siguiente,
van a responder, 0jo en su cuaderno, como una especie de conclusion, ¢si?..de cada uno de los puntos. Es decir. VVan a preguntar: ;usted, qué
respondi6 en la primera, usted que respondio en la primera..? y van a mirar cudl es la mejor respuesta entre los dos, van a volver a responder
€so.

E: [pregunta algo que no se escucha en la grabacion]

P: ;Cémo?

E: [de nuevo pregunta, pero no se escucha en la grabacion]

P: Es que lo que pasa es que no puede ser fusionarlas, porque uno respondi6 una cosa y entonces le pegamos la otra, no. Haber Manuela.
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E(Manuela): Sacar una parte de la respuesta.

P: Si..como sacar una conclusion de los dos.

E: (Manuela): De los dos, si.

P: ¢ Listo?. Van a hacer esa parte, mdximo, maximo de a dos.

Ex: Eso.

E: [Pregunta algo que no se escucha en la grabacion]

P: No, porque.. ya los conté, hay nimero par. Esta apenas para que hagan las parejas, ¢listo?. Eso lo vamos a responder como correccion,
aqui abajo, aqui debajo del titulo, las 7, 8 preguntas ¢ listo?

E: Toca escribir [no se entiende]..cuaderno, o resolvemos atras

P: Entre los dos sacan una conclusion de cada una, en el cuaderno, cada uno en su cuaderno. |...]
P: Haber, repito, entre los dos van a sacar una conclusion...a partir de lo que ya escribieron.

Dialogos. Clase 3. Episodio 3: Presentacion de diapositivas y participacion de los estudiantes

Reflexion sobre la actuacion
docente

[...Se venia hablando de la coca-cola]:

P: La mayoria... pero ahi hay mucha cosa, hay disuelta... mezclada, disuelta, muchas otras sustancias. Cuando eso pasa ;como se llaman
esas mezclas?

E(varios): jHomogéneas!

P: Homogéneas. No puedo ver los componentes. No los puedo ver, al menos a simple vista. Cuando si se pueden ver los componentes como
el caso de esta mezcla de tierra y agua, 0 arena y agua, ¢cierto? ;Se pueden ver los componentes?

E(varios): Siiii

P: Es una mezcla...

E(varios): Heterogénea.

P: Claro, porque me deja ver los componentes.;Quién me dice qué es esto?

E(varios): Una roca.

P: -Una roca, esa roca se conoce como Granito. Granito. ¢Si han escuchado del granito, dénde se utiliza el granito Quifiones?

EQuifionez: hhmmm!

P: Haber Oscar.

EOscar: En las casas.

P: ¢En qué parte de las casas lo utilizan?

EOscar: [No se escucha su respuesta en la grabacion]

E: jCorchado!

P: No. ¢Si han visto por ejemplo en el lavadero que hay como una superficie de varios punticos diferentes de colores?.

E(varios): Ahh, si.

P: Eso es granito.El granito es una mezcla heterogénea por que se le pueden ver los diferentes minerales que forman el granito. Hay granito,
hay pedacitos que nos negritos, hay otros que son blanquitos, otros que son grisesitos. ¢Si lo pueden ver ahi? Esto es una mezcla heterogénea
¢cierto?, deja ver los componentes. -Y si yo les digo. Tego hambre y tengo sed, voy para la pizzeria. Dijimos que la coca-cola es una mezcla
(qué?

E: Homogénea.

P: Homogénea. Listo. Y una pizza, ¢yo qué se, de carnes? ¢Esa que seria?.

E(varios): Heterogénea.

P: Dayana.

EDayana: Heterogénea

Todos fueron ejemplos en
contextos cercanos a los
estudiantes (el ejemplo del
azlcar y los colorantes en la
coca-cola, el ejemplo del
granito, y el ejemplo de la
pizza); se enfatiz6 en la
oportunidad de identificar los
elementos constituyentes de
estas mezclas y determinar la
posibilidad de separacion de los
mismos. El ejemplo del granito
presenté menos participacion,
mientras que el de la pizza dio
la oportunidad a un estudiante
de compartir sus presaberes y
validar su interesante analisis.
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P: ;Por qué?

EDayana: Por que se pueden ver ehhh... los componentes.

P: Claro.

E: Profe...profe...espera.

P: Haber, Juan Esteban.

EJuan Esteban: Estaria mezclado

P: ;Como asi mezclado?

E: Digamos una pizza le puedo ver la carne, pero no le puedo ver el aceite.

[Los demés estudiantes empiezan a murmurar]

P: -Bueno, ta dices que en la pizza hay tanto homogéneas como heterogéneas...Bueno, si. Haber Juan David
EJuan David: Es un poco facil de separar

P: También, si claro. Cuando todos los componentes estan ahi a la mano es facil separarlos, se supone.

Dialogos. Clase 4. Episodio 1: Inicio de la clase: Lectura y preguntas acerca de los organelos celulares

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: VVamos a ponerle cuidado a esta presentacion que hice para ustedes. Organelos celulares. Yanis, podemos ir llamando a lista.
E: Yanis (llama a lista).

P: ¢ Quién hace el favor de leer ahi? Levantando la mano. (min 27). La sefiorita Arelis.

E: Arelis (lee).

P: -Hagan de cuenta que yo tengo esta bolsa, la doblo formando pliegues, asi aplastados, huecos por dentro. O pueden ser capsulas como este
de aqui, si ven que ahi hay como un saquito del que hay algo adentro.
E: Si, como unas bolas

P: -Haber Tania.

E: Tania: profe, dsea eso es como la tapa que lo contiene.

P: Esto? ¢ A ustedes cuando se han enfermado les han dado alguna vez una capsula para algo?

E(s): Si

P: -Hagan de cuenta que esa forma de cépsula la tienen algunos organelos, las vesiculas, las mitocondrias, ya vamos a mirar mas adelantico
eso0.

P: -Esta caricatura digamos que muestra eso ficilmente. ... Para mirar la diferencia entre las procariotas y las eucariotas, hay una caricatura,
un nifio de primaria hizo la siguiente exposicion. En el huevo digamos que se le llama el ndcleo. Pero el ADN esta como concentradito, esta
bien ubicado. En la célula procariota ¢ qué pasa con el ADN?, esta todo regado.

Uso de comparaciones: formas
de los organelos celulares
(Ovalada: envolturas de algunos
medicamentos. Reticular:
Pliegues de una bolsa plastica)

Imégenes a través de
diapositivas: fue importante
mantener la atencion de los
estudiantes para que
identificaran dichos organelos y
los rasgos sefialados en ellos,
mientras el docente se preocupd
constantemente por explorar y
mantener en dialogo las
preconcepciones de sus
estudiantes y acercarlos al
conocimiento cientifico.

Uso de la caricatura también
capto la atencion de los
estudiantes y permiti6 exponer
en un lenguaje sencillo la
contrastacion entre los tipos
celulares que deseaba enfatizar
el docente.

Dialogos. Clase 4. Episodio 2: Instrucciones y orientaciones para el desarrollo de la actividad de la guia]

Reflexion sobre la actuacion
docente
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P: ¢Alguna inquietud, alguna pregunta? Ahora, que van a hacer ustedes. Tranquilos ahora no me paguen esto. Bueno, van a recibir dos
hojitas. Las van marcando, y van a identificar esas estructuras de la célula.

: (entrega la hoja)

: Ya todos recibieron las hojitas, bueno ¢quién lee? Haber Juan.

: Juan (lee).

: -Ahora si, Juan empieza a leer la primera.

: Juan (lee).

: Bueno, péngame cuidado, ¢alguien entendié lo que dice ahi?

. iNi idea!

: Esta muy bien, jsaben qué?, vayan a la segunda hoja, donde dice, ahi en la mitad, haber... Mariana, jlee!

: Mariana (lee)

: Listo. Si usted lee ahi aparece de primero la palabra centriolo, al lado hay una linea y después unas flechitas, en la primera linea usted
coloca el nimero que esta sefialando el centriolo, ;cdmo hacen eso?

E(varios): Leyendo.

E: Mariana. Mirando el dibujo de las partes de la célula.

P. Bueno, Mariana dice, profe, pues primero hay que ver la célula, la representacion que hay ahi, obvio, hay que verla. Y después ¢qué es lo
gue hacemos?

E: Leemos

O MOV MTOMmMOo(m™om

Los estudiantes debian
relacionar dos tipos de simbolos
(letra'y nimero) con dos tipos
de “informacion”: descripcion y
funcioén: se comprendid la
necesidad de leer previamente y
seguir cuidadosamente la
lectura; el docente vio la
inevitable necesidad de
acompaniar la resolucion del
primer punto (primer organelo)
a manera de pauta para los
siguientes puntos, considerando
que se habian comprendido las
instrucciones; y, hasta el
momento no se hicieron
manifiestas inquietudes ni
preguntas de parte de los
estudiantes.

Diéalogos. Clase 4. Episodio 3: Desarrollo de la guia con retroalimentacion de parte del docente

Reflexion sobre la actuacion
docente

E10: Profe hasta ahora voy 3 ...

EX: Yo también

P: Bueno. Bueno haber leamos, ¢Quién me hace el favor y lee el b.?

E10: Yo

P: Haber Mariana

E10: Organelo limitado por una membrana que se encuentra en el centro de la célula y encierra su material genético ...
P: ¢Cual es ese?

E10y E16: ADN

P: Mhhh, ;Qué organelo es aquel que guarda el ADN?

E22: Nucleo celular.

P: -Nucleo celular, perfecto entonces haganle...Paula, ;Ya el nticleo celular? Jefferson lea por favor el c.

E6: Pequefios puntos macromoleculares, que, insertados en el reticulo endoplasmatico rugoso, forman las proteinas.
E(varios): divagan intentando dar respuesta.

P: Esos puntos pequefios vistos en el TV, ¢quién me dice que son?

E(varios): 3.

P: -Esos punticos chiquitos son los RI-BO-ZO —-MAS. [...]

P: Listo ;Quién lee la siguiente? La e. haber Santiago ...

La intencionalidad del docente
con esta actividad consistié en
el favorecer en los estudiantes la
habilidad para establecer
relaciones entre la forma, la
ubicacion, y la funciéon
(conceptos) de los organelos
celulares; y asi se los hizo
saber. No hubo dificultades en
relacion con el nucléolo, nicleo,
vesiculas de transporte y
reticulo endoplasmatico rugoso,
pero si con los ribosomas, las
mitocondrias, los lisosomas y
los centriolos.

[Pero, como se vera luego, se
presentaron confusiones mas
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E18: Orgéanulo desprendido del Ncleo y que se forma de sacos aplastados o aplanados, forma cavidades o cisternas en las que se producen y
desplazan proteinas al igual que importantes sustancias llamadas enzimas, su apariencia rugosa se debe a que en sus membranas se encuentran
los pequefios ribosomas

[Suena alguien golpeando la puerta...]

P: Bueno, gracias, ahi ya nos dijo bastante ;no? Ahi se encuentran los pequefios ribosomas, ¢qué nimero sera?

E7 y E16: 5.

P: Claro, ahi se ve la forma de los sacos aplastados ...

E10: Ese ya lo tengo ...

P: -Ese ;cual es? El reticulo endoplasmatico rugoso. ¢Por qué se llama rugoso? Pues, porque esos ribosomas parecen como rugosidades... En
esas arruguitas estan los ribosomas. Uds. saben que lo rugoso se siente como aspero ¢cierto? Comoel  cemento, el reticulo rugoso se siente
como el cemento, mientras que el ladrillo liso se siente como el reticulo liso, lo rugoso se siente como si tuviera piedritas o arena.

E7: Como la lengua de los gatos

P: Si, como la lengua de los gatos, correcto, entonces hay dos reticulos ...

E(varios): [se ponen a hacer comentarios sobre la lengua de los gatos]

P: Shhhuu... Sabiendo eso cual creen que sera el reticulo liso el 8 6 el 6?

E(varios): el 6.

P: -Listo identifiquenlo [...]

P: Seguimos, ;vamos en el f.? 0 jen cual? Vamos a identificarlo ... Organulo también hecho de sacos membranosos aplastados, posicionado
cerca al Reticulo Endoplasmatico Rugoso, en donde se completan y modifican las proteinas y sustancias producidas en el R.E. Rugoso, ¢ese
cual serd?

E10 y varios: El aparato de Golgi.

P: ¢ Cuél es acé el aparato de Golgi?

E7: El 6. Es el aparato de Golgi.

P: Correcto, y estos sacos cerca al Reticulo endoplasmatico rugoso el reticulo endoplasmatico liso ...

E18: 6f. profe

P: Muy bien. Ese es el g. Y hasta lee bien. El otro organelo hecho de sacos que no hemos dicho ¢cual es?.

E: Aparato de Golgi

E: Reticulo endoplasmatico liso.

P: El reticulo endoplasmatico, qué!

E(varios): Liso.

P: Entonces, busquémoslo ahi.

E: 8g

E: Ya, ya lo tengo.

E: Si yo también

E: Yalo tenia.

P: 8g. Reticulo endoplasmatico liso.

Se continua con la metodologia... Mitocondria , Citoplasma, Lisosomas, microtubulos y centriolos.

profundas al tratar de identificar
el reticulo endoplasmatico liso y
el aparato de Golgi (esto se
analizard como conocimiento
sobre la comprensién en
ciencias de parte de los
estudiantes].

Se presentd un conocimiento
interesante en medio de las
retroalimentaciones del
docente, pues al utilizar una
analogia (con respecto a RER)
se activo espontaneamente otra
analogia alternativa en un
estudiante (un presaber) cuando
éste dijo “o como la lengua de
los gatos

Dialogos. Clase 4. Episodio 4: Dibujar y colorear una célula animal identificando por colores sus diferentes organelos]

Reflexion sobre la actuacion
docente
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P: Bueno, hagamos una cosa, ya tienen los nombres y ya tienen indicados los organelos ahi en la célula, ¢si 0 n6?. Ahora inventen una célula
animal e identifiquen usando colores cada uno de los 12 organelos, esos 12 con las mitocondrias

E: Profe, ;qué pasa si yo hago una vegetal?

P: -Bueno vamos a hacer una célula animal por que la vegetal tiene otros organelos de mas, tiene vacuolas, tiene cloroplastos, y otras cosas.
Bueno ahi hay con la membrana en la célula vegetal, en la célula animal, perddn, 12 partes. Dibujenla, y a cada parte de las que vemos,
pongale un color. ;Seré que esto si lo pueden hacer solos?

E: Si

P: Yo creo que si. En este huequito que quedd ahi dibajenla, ehh,

E: Pero ;cémo la dibujo?

P: Yo la dibujaria asi, pero esto es un ejemplo, no tienen que hacerlo igual, yo dibujaria una célula normal, y ahi empiezo a ubicar todas las
partes.

E: ¢ Esta sirve?

P: Esa sirve, pero es que esta en 3D, ustedes haganla en 2D, para que no se demoren mucho.

E: Ayy

P: Esa esta como con profundidad. Haganla en 2D

E: Ayyy

E: En dos dimensiones.

P: Van a inventarse una célula, y lo que me interesa es que cada organelo lo coloreen de un color diferente, listo. Y cuando terminen me
entregan.

Con la intencidn de reforzar en
los estudiantes la habilidad para
identificar los diferentes
organelos celulares que puede
presentar una célula eucariota
animal se propone la utilizacion
de un color diferente para cada
tipo de organelo (esto trajo
dificultades que se pueden
consultar en el componente de
comprension de los estudiantes).
No obstante, el docente pudo
potenciar otros saberes en los
estudiantes que manifestaron su
interés en la célula vegetal y con
perspectiva de 3D, en vez de 2D
como se insistid, dando
prioridad al manejo del tiempo y
no a la gestion del aprendizaje.

Dialogo. Clase 5. Episodio 4: Socializacién y conclusién Rutina de Pensamiento Puente 3-2-1

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: A bueno ;Estamos todos?. Empecemos con los que estamos, Vamos a hacer lo siguiente. Quiero que ustedes saquen la rutina “Puente 3-2-
17. Listo, ténganla ahi. Metaforas: una comparacion (el docente ya habia explicado) Haber una metafora sobre conservacion del medio
ambiente. Haber Janirys....Janirys lee tu metafora.

E4: Dura mas un biberon en un bebe que la naturaleza en las manos de un ser humano.

P: Uichhh....esa metafora estd muy fuerte, pero esta bien hecha...buena Janirys.

P: Ahora cada uno en este momento lea la rutina puente 3-2-1 y en dos minuticos con lo que hizo hoy me diga si cruzo el puente, si si mejoro
sus palabras. Entonces, miren sus tres palabras, sus dos preguntas y su metafora, si estd, digamos cada uno a conciencia: “si, creo que pase el
puente”, “no creo que pase”, “deje los mismos conceptos”, “utilice conceptos de la lectura”; mirando lo que ya habia hecho con lo que acabo
de hacer y escribe ahi abajo: Conclusion: si pase el puente y ¢por qué?

E (varios): uhmmm

E10: profe es lo que pensamos

[..]

P: Perdéon un momentico...bueno hagan el ejercicio.

P: Recuerden que una metafora es una comparacion de dos cosas... como, no se... que no necesariamente se tienen que ver ... si yo digo “si
esa metafora parece mas raro que un perro a cuadros” que es lo que esa metafora quiere decir: jque los perros nacen con cuadros? ¢queé es lo
que estoy diciendo ahi?

E35: Una exageracion

P: Si, y ¢qué es lo que quiere decir esa exageracion?. Que esta como raro. Un perro a cuadros ¢qué? Eso no existe. De pronto en la parte de la
metéfora....Ehh...pero venga...ehh. Jiménez. Concéntrate, enfocate en lo que estamos haciendo. Las preguntas de pronto si quedaron un
poco mejor. De pronto por el lado de la metafora no. Pero eso en 1,y el 2 y el 3, Las preguntas y las palabras...bien.

Se desplego el poder conceptual
de la rutina “Puente 3-2-1” toda
vez que se invito6 a los
estudiantes a que contrastaran
sus aprendizajes desde las ideas
previas vs la incorporacion de
nuevos conceptos.

La insistencia docente en el
empleo de metaforas, mas que
ser otro paso en la realizacion de
la rutina, obedecié a su enorme
potencial para que los
estudiantes aprovechando
rudimentos de su pensamiento
abstracto puedan representar
conceptos especificos de la
ciencia.
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P...Bueno y esta rutina que vamos a hacer ahorita es muy sencilla. La voy a dejar que la hagan de a dos, pero todavia no se unan. Hay cuatro
espacios, por favor, que tenemos que llenar. Bueno. Vamos a ver la siguiente imagen, pero tranquilos, que solamente vamos a verla, no
vamos a copiar nada. [...]

P: Bueno, esta imagen tiene que ver mucho con los ecosistemas, obviamente, es como deberian ustedes, 0 como deberian digamos a modo de
fantasia, lucir los ecosistemas. Van a encontrar una escena familiar, espero. Ahi esta. [...]

P: Esa imagen la van a recibir ustedes. Aqui esta. Pero no todas son iguales, y solamente observando esta imagen, que lo van a hacer entre
dos, no pudo sacarles. [...] pero con la ayuda de esto van a responder la rutina, que se llama el juego de la explicacion. [...]

P: Bueno, ¢qué es lo que van a ver todos?, pues esta hermosa imagen.

E25: hermosa

P: Si es de un pintor, no recuerdo ahorita el nombre. Pero es muy famoso por la forma en la que su... pero es una pintura, no lo parece.
Primero que todo por el detalle y por el uso como de la luz, ilumina el paisaje de una forma muy bonita, con una luz muy especial, pero no
vamos a ver toda la imagen. Vamos solo a concentrarnos en una partecita. Miren aca ¢qué aparecié ahi?

E[varios]: Una ardilla

P: Acé apareci6 un redondelito y una ardilla como encima de un tronquito. Normalmente las ardillas son asustadizas, pero ella esté ahi. ;Qué
es lo que vamos a hacer? Les explico para que ustedes lo hagan. Entonces ¢qué veo? Ahi en el redondelito, miren.

E[varios]: una ardilla encima de un tronco.

P: Perfecto, eso.

Para la rutina se us6 una imagen
familiar, casi infantil en aras de
que los estudiantes concentraran
su atencion en la habilidad de
identificacion, luego, a partir de
estos elementos comunes, se
esperd que lo pudiesen
interpolar a lo aprendido en el
mundo natural.

También resulta un buen
sefiuelo a la vez que se
enriquece la clase, la mencion
de informacién contextual,
incluso histérica sobre las
imagenes o recursos usados,
para el caso una pintura de
Thomas Kinkade.

Diélogo. Clase 5. Episodio 5: Desarrollo rutina de pensamiento: El juego de la explicacion

Reflexion sobre la actuacion
docente

P: ¢ Listo? Esta rutina no se llama puente de nada, se llama el juego de la explicacion, en el que primero escribimos lo que vemos, escribimos
una explicacion de lo que vemos, damos razones, 6sea damos el por qué, la ardilla puede estar ahi, yo no soy ardilla, ni soy experto en
ardillas, ni en roedores ni en nada, pero yo puedo intentar dar una explicacion, una razén, perdon, una causa, de por qué la ardilla se puso ahi
encima, de pronto es una ardilla mama y esta mirando en un sitio alto donde estan sus hijitos, no podria hacerlo desde una rama muy alta por
qué no veria igual, ;cierto?. Esas son mis razones, no tendrian por qué ser las mismas suyas. ;Esta claro, o hay preguntas? [...]A ver chicos.
Esto no es para que nos burlemos, es para que de verdad aprovechen este momento para preguntar qué no entendieron. De todas formas, el
cuadrito es muy explicativo, arriba les va diciendo lo que deben escribir. ;Si? Bueno sobre la marcha me preguntan entonces mientras vamos
haciendo el trabajo. [..]

P: Todas las imagenes son iguales, ¢qué es lo que cambia? ¢qué es lo que cambia?

E[varios]: Que hay cositas diferentes [para ver].

P: Exacto, exacto. [...]

P: Es la misma imagen, pero tiene como diferentes puntos de observacion. Entonces cuando ya recibamos la imagen, la foto, vamos a
empezar a desarrollar, pueden, ojala no quede lo mismo en las dos hojitas. No tienen por qué escribir lo mismo. Pero pueden ayudarse. A ver
si me entienden, no quiero que se copien uno del otro, porque cada uno puede tener explicaciones y razones diferentes. ¢Entendido?
¢Empezamos?

EX: Si, hagale.

P: Listo. [...]

P: Sencillamente ahi hay unos cuadritos, explica qué ves, todo lo que ves en el cuadrito chiquito, todo lo que pueden explicar

El progreso de la competencia
identificar se facilita en relacion
con otras habilidades, asf, el
docente propuso la rutina Juego
de la explicacion, la cual
partiendo de la habilidad
identificar conecta con otras
como relacionar, ofrecer
razones, explicar y pensar en
posibilidades alternativas.

Claramente el énfasis dado a la
habilidad identificatoria es que
sirva como medio para dar
cuenta de, para coadyuvar en la
representacion de conceptos
cientificos que explican el
entorno en que vivimos, el
mismo ambiente que afectamos
con nuestras decisiones.
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Anexo 22.

Actividad y rubrica utilizadas en las clases 2y 3

Clase2y 3
LE DIVERSIFICADO — CHIA
GUIA DE TRABAJO CIENCIAS NATURALES

Profesor: Alexander Bejarano S.

Nombre:

Curso: Fecha:

LECTURA + PREGUNTAS
¢COMO OPERA UNA PLANTA DE TRATAMIENTO DE AGUAS RESIDUALES?

La mayoria de las plantas presentan procesos basicos similares para hacer el tratamiento de aguas residuales.

Primero el agua residual (la que llega de casas, alcantarillas, etc.) es llevada a una planta de tratamiento por medio de tuberias de gran
capacidad, en las cuales tanto el agua como las basuras acumuladas en esta pasan libremente hasta estanques en la planta de tratamiento, en donde
es almacenada para el proceso posterior de varios tamizajes, primera etapa que ayuda a descontaminar el agua.

Luego el agua pasa por una seria de camaras en las cuales se realizan diferentes niveles de filtrado, en los que se separan particulas cada vez mas
pequefias, para proceder a una etapa de estancamiento en la que al agua quieta se le aplica un proceso que puede ser al aire libre o no, alli se
realiza la sedimentacién de los contaminantes presentes en el liquido, un paso muy importante en el proceso.

El agua obtenida de estos procesos se encuentra clarificada y lista para el tratamiento final a base de quimicos que eliminan residuos
contaminantes presentes en el agua. Al finalizar estos pasos sera revisada la composicion del agua para compararla con la del afluente en el cual
sera liberada, de manera que esta se adapte adecuadamente al entorno sin afectar su estado natural ni la salud de los futuros consumidores.

Las plantas de tratamiento requieren de gran cantidad de equipo especializado para cada uno de los procesos involucrados en la purificacion
del agua. La construccién de camaras y estanques adecuados, asi como la utilizacion de tecnologia que permita el filtrado y procesado del liquido
es el punto mas importante para el funcionamiento dptimo de la planta de tratamiento de aguas residuales. Entre otras el pago de la factura del
servicio se invierte en el mantenimiento de todos estos procesos tan altamente tecnificados y especializados.
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El funcionamiento 6ptimo de la planta en todas sus etapas es imprescindible para proporcionar un resultado final que cumpla con los
requerimientos especificados a nivel ambiental. El grado de descontaminacion del agua dependera de la calidad en los procesos realizados por
la planta (Tamizado, Filtrado, Sedimentacion, etc.), siendo el objetivo primordial del procedimiento proporcionar agua purificada y limpia a
todos los hogares.

Colombia, concretamente Chia y los demas municipios de la Sabana son bendecidos por la calidad del agua que consumen, no obstante, el agua
se debe cuidar pues del volumen total de agua mundial solo el 2,5 % del agua del planeta es dulce, y de esta solo el 1% se halla accesible en rios,
lagos y fuentes subterraneas. El agua potable no debe poseer materias orgénicas, gérmenes patdgenos ni sustancias quimicas. En nuestro pais el
agua que se consume proviene en su mayoria de las plantas de tratamiento de aguas residuales.

Modificado a partir de: http://tratamientodeaguasresiduales.net/como-opera-una-planta-de-tratamiento-de-aguas-residuales/

Responde las siguientes preguntas al respaldo de esta hoja

1. ¢Qué es lo primero que se les aplica a las aguas residuales que llegan a las plantas?
2. Enque consiste la segunda parte del proceso, explicalo.
3. Lossiguientes pasos del proceso de purificacion del agua estan muy desordenados, por favor ordénalos:
a. Filtrado = llegada = tamizado = almacenaje = salida = tratamiento con quimicos = sedimentacién = consumo.
4. Si el agua se encuentra en rios, lagos, lluvia y demas ¢Porque debemos pagar por el agua que consumimos en nuestros hogares?
5. ¢Como se descontamina el agua en las plantas de tratamiento?
6. ¢Por qué deberiamos preservar y no malgastar el agua si la podemos seguir reciclando en las plantas de tratamiento?
7. ¢Qué preguntas te despierta el tema de hoy? Escribe por lo menos dos preguntas de las que te gustaria saber la respuesta
8. Como te has sentido haciendo esta actividad, ¢;crees que asi se pueda aprender algo?
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Rubrica de evaluacion:

Criterios

Indicadores de calidad

ver con lo solicitado.

¢Donde? ; ;Quien? ;
¢Cuantos? ; ;Qué es?
0 ¢{Como pasa?

¢Cual es la causa? 6
¢Cémo es que?

Bajo (2) Basico (3.4) Alto (4.1) Superior (4.8)
Identifica algunas Ademas de identificar
No responde o sus Identifica algunas etapas en el tratamiento | acertadamente las
Identificacidn | respuestas no tienen que | etapas en el de aguas y algunas etapas del tratamiento
ver con lo solicitado. tratamiento de aguas. | etapas en la sucesién de aguas las organiza
del mismo. correctamente .
. - . Se manifiesta
Existe un minimo de | Es evidente que
R . claramente
No responde o sus suficiencia y ademas de presentar suficiencia
Reflexién respuestas no tienen que | coherencia en las suficiencia 'y ) .
o . . coherencia, amplitud
ver con lo solicitado. correspondientes coherencia hay -
. y profundidad de
respuestas. amplitud. ?
ideas.
Formula preguntas
Formula preguntas - -
que piden Formula preguntas que | que invitan a realizar
No formula ningln tipo | . S cuestionan la razén de | observaciones,
. informacion e inician . L ;
Tipo de de preguntas o sus con: :Como? - un hecho o fendmeno e | mediciones o incluso
preguntas preguntas no tienen que ¢ . inician con: ;Por qué? ; | investigaciones e

inician con ¢Por qué?
; ¢Cual es la causa? 6
¢Coémo es que?
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Anexo 23.

Actividad y rubrica N° 1 utilizada en la clase 4
Clase 4

LE DIVERSIFICADO - CHIA
GUIA DE TRABAJO CIENCIAS NATURALES

Profesor: Alexander Bejarano S.

Nombre:

Curso: Fecha:

ACTIVIDAD IDEAS PREVIAS:
¢QUE RECUERDO SOBRE EL INTERIOR DE LA CELULA?

Competencias: Observar, Describir e identificar

A continuacion, encontrards cada una de las partes y organelos internos de la
célula sefialados por una linea, la mayoria de ellos representado por una carita que
te sonrie (jpor acordarte de ellos!):

v'Obsérvalos detenidamente

v'Numéralos

v'describe su forma con tus palabras
vIdentificalos con el nombre que corresponde.
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Nombres de las partes y los organelos:

Tabla de Respuestas:

NUMERO DESCRIPCION NOMBRE
El que les Como crees o recuerdas que se llama
Membrana celular pusiste en la Con tus palabras, escribe detalladamente
CltOplasma imagen como ves que es su forma
Ribosomas,
Aparato de Golgi
Vesiculas
Reticulo endoplasmatico liso
Reticulo Endoplasmatico rugoso
Lisosoma
Mitocondria
Nucleo
Nucleolo
Rubrica de Evaluacion:
Criterios Indicadores de calidad
Bajo (2) Basico (3.4) Alto (4.1) Superior (4.8)
. . Ademas de una redaccion
. Ademas de una redaccion
Maneja en sus . clara'y de usar
Nigh comprensible, usa : .
o descripciones un . . vocabulario sobre tipos
Lo No realiza ninguna - . vocabulario sobre tipos ~
Descripcion vocabulario y redaccion de formas, tamafios,

descripcion

minimamente
comprensible.

de formas, tamafios,
texturas y hace
comparaciones.

texturas y hacer
comparaciones, también
incluye interpretaciones.

Identificacion

Identifica muy pocos o
ningun organelo celular
correctamente.

Identifica entre 4 — 7
organelos y/o estructuras
celulares.

Identifica entre 8 — 10
organelos y/o estructuras
celulares.

Identifica todos los
organelos y estructuras
celulares.
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Anexo 24.

Actividad y rubrica N° 2 utilizada en la clase 4

Clase 4
LE DIVERSIFICADO — CHIA
GUIA DE TRABAJO CIENCIAS NATURALES

Profesor: Alexander Bejarano S.

Nombre:

Curso: Fecha:

TALLER CELULA
IDENTIFICACION DE ORGANELOS CELULARES
(Consolidacién de conceptos)

1. Mediante la informacion que aparece debajo de la grafica de la célula animal describiendo
cada organelo de la célula (U organulo) escriba al frente de cada nimero a quien
corresponde.

a. Region dentro del ndcleo no-limitada por una membrana que se encarga de producir los
componentes que formaran los Ribozomas.

b.  Organelo limitado por una membrana que se encuentra en el centro de las células y donde la
célula guarda su material genético, el ADN.

c. Pequefios puntos macromoleculares, que, insertados en el reticulo endoplasmatico rugoso,
forman las proteinas.

d.  Orgénulos en forma de pequefias capsulas parecidas a esferas que se desprenden del aparato de Golgi y de los reticulos y que flotando a través del citoplasma,
transportan sustancias en la célula.

e.  Orgénulo desprendido del Nucleo y que en forma de sacos aplastados o aplanados, forma cavidades o cisternas en las que se producen y desplazan proteinas al
igual que importantes sustancias llamadas enzimas, su apariencia rugosa se debe a que en sus membranas se encuentran los pequefios ribosomas
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f.  Orgéanulo también hecho de sacos membranosos aplastados, posicionado cerca al Reticulo Endoplasmatico Rugoso, en donde se completan y modifican las
proteinas y sustancias producidas en el R.E. Rugoso.

g. Organulo hecho al igual que los anteriores de sacos aplanados y cavidades parecidas a tubos, no tiene ribozomas incrustados y adentro de este se producen
algunas grasas (lipidos) que el organismo necesita, al igual que almacena calcio.

h.  Organulos celulares en forma de tubos alargados. Semejantes a frijoles, que suministran la energia de la célula en la que se queman los azlcares y carbohidratos
en presencia del oxigeno que llega a estas estructuras celulares.

i.  Parte de la célula que se encuentra entre la membrana celular o plasmatica y el ntcleo en el se encuentran sostenidos los organulos internos de la célula.

j. Orgéanulos parecidos a capsulas esféricas que, formados en el aparato de Golgi, capturan el material que entra a la célula y lo descomponen mediante enzimas.
Son quienes hacen la digestion celular.

k.  Orgéanulos con estructura cilindrica constituido por conjuntos de microtdbulos que ayudan en el movimiento de la célula y cuando esta se divide.

Nota. Los nimeros 7 y 10 no se encuentran descritos.

2. Ahora asigne cada descripcién-funcién de arriba al nimero y nombre de cada organulo:

Centriolo >>>>
Aparato de Golgi >>>>
Lisosoma >>>>
Reticulo endoplasmatico rugoso >>>>
Citoplasma >>>>
Vesiculas >>>>
Mitocondria >>>>
Ribosomas >>>>
Reticulo endoplasmatico liso >>>>
Ndcleo celular >>>>
Nucleolo >>>>

3. Encel siguiente espacio responda porque considera que es importante en nuestras vidas aprender sobre las intimidades internas de la célula:
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Rubrica de evaluacion:

Indicadores de calidad

Criterios Bajo (2) Basico (3.4) Alto (4.1) Superior (4.8)
Realiza muy pocas | Identificaentre 4 —7 | Identifica entre 8 —10 | Identifica todos los
Identificacion identificaciones o | organelos y/o organelos y/o organelos y estructuras
ninguna. estructuras celulares. | estructuras celulares. celulares.

Reflexion

No la hace o la
informacién
consignada no
corresponde a lo
solicitado.

Muestra en su escrito
un minimo del
vocabulario visto en
clase.

Muestra en su escrito
suficiente vocabulario
visto en clase vy
claridad en su idea.

Muestra en su escrito
claridad de ideas,
suficiente vocabulario
visto y aplicacién a las
situaciones de la vida.
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Anexo 25.

Actividad y rubrica utilizada en la clase 5

Clase 5

LE DIVERSIFICADO - CHIA
GUIA DE TRABAJO CIENCIAS NATURALES

Profesor: Alexander Bejarano S.

Nombre:

Curso: Fecha:

LECTURA
PROBLEMATICAS AMBIENTALES PARA QUE TU LAS TENGAS EN CUENTA
Y SEAS UN CONSERVACIONISTA

I.  Cantidad de especies diferentes entre si y de relaciones que se dan entre ellas: pese a que podemos pensar que en
una calle de cualquier gran ciudad se ve mucha vida, pues la gente pasa y va de un lado a otro, la verdad es que en las
ciudades no hay tanta variedad de vida, en dicho espacio por donde pasa ahora una gran autopista, si lo pudiéramos
imaginar hace siglos encontrariamos gran diversidad y variedad de especies tanto animales como vegetales y de todos
los reinos.

Donde llega el ser humano la verdad es que empiezan a desparecer las especies mas sensibles, comenzando por los
grandes depredadores como 0s0s, lobos, pumas, aguilas, etc. que ahora se encuentran confinados a lugares cada vez mas
aislados. Por ello necesitamos respetar los pocos ecosistemas naturales que queden donde se pueden preservar especies
en peligro de extincion.
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Origen de la energia que requiere el ecosistema para su funcionamiento: los ecosistemas humanos a diferencia de los naturales requieren derivados del
petroleo para producir la energia que nos permita trasportarnos y hacer funcionar muchas mas cosas, de igual manera se necesita también de fertilizantes e
insecticidas para poder producir muchos mas alimentos, pues la poblacion humana es muy grande, esto genera contaminacion para el aire y el suelo.

Se deben pues, buscar fuentes de energia que no contaminen como la energia e6lica (producida por el viento), la energia solar y sustancia naturales que
fertilicen los cultivos y que a su vez no dafien el suelo.

I1l.  Uso del agua: imaginemos que cae una gran tormenta sobre un bosque,
una ciudad cercana y una finca agricola. El rico suelo del bosque absorbe el agua
hasta su profundidad donde organismos descomponedores limpian el agua de
sustancias toxicas. En la ciudad el agua que escurre por tejados, canaletas y
alcantarillas arrastra todo tipo de basuras, hollin, aceite, metales pesados y deméas
sustancias contaminantes hasta llevarlas y depositarlas en un rio cercano. En la
fina agricola el agua que se escurre de las construcciones hacia el suelo trasporta
valiosos nutrientes naturales de la tierra, estiércol animal y fertilizantes costosos
hasta otro (o el mismo) rio cercano, haciendo que posibles materiales que
pudieran ser buenos para los cultivos se conviertan en contaminantes del agua.

Por lo anterior es claro que los ecosistemas naturales purifican y reutilizan el
agua, los ecosistemas humanos a cambio tienden a contaminarla y desperdiciarla.
No podemos evitar que el agua llovida escurra, pero si podemos evitar el uso de
sustancias contaminantes como las gasolinas con plomo y el arrojar basura a las
calles.
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Anexo 26.

Rutina de pensamiento y rubrica utilizada en las clases 2y 3

Clase2y3

ANTES PENSABA-AHORA PIENSO
Que responderias a la pregunta: ;Cémo sé que el agua
de la llave y de los bebederos es buena para tomar?

2, IE DIVERSIFICADO CHIA

tlna de Pensamiento

Nombre:
Curso:
Fecha:

|

€
» ...Antes Pensaba

Docente: Alexander Bejarano S.

2

&

Ahora Pienso... Q
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Rdubrica de evaluacion rutina:

Criterios

Indicadores de calidad

Bajo (2)

Basico (3.4)

Alto (4.1)

Superior (4.8)

Uso de diferentes

No responde 0 no se
ve gue utilice nuevo
vocabulario respecto

Incorpora uno o quiza
dos conceptos vistos
en la clase para

Incorpora tres 0 mas
conceptos vistos en la
clase para responder

La diferencia entre su
respuesta inicial y final

respecto al vocabulario y la

conceptos . .
P a su anterior responder la 2da parte | la 2da parte de la profundidad conceptual
respuesta. de la rutina. rutina. obtenida es muy notoria.
. . . _ Manifiesta ideas .
- No se evidencian Existe un minimo de Sus ideas novedosas gozan
Aparicion de . - . claramente
. ideas novedosas evidencia de novedad de un desarrollo muy
ideas novedosas - novedosas u .
respecto al tema. en sus ideas. . convincente.
originales.
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Anexo 27.

Rutina de pensamiento y rubrica N° 1 utilizada en la clase 5

Clase 5

ITE DIVERSIFICADO CHIA

PUENTE 3-2-1 13 s » » o« =P

Tema: Conservacion del Medio Ambiente U t L (l C P cnsamien t O

Docente: Alexander Bejarano S.
Nombre:
Curso:
|Fuenr.:h::l:

Escribe 3 palabras que rapidamente vengan a tu mente

Antes Después

Escribe 2 preguntas que rapidamente vengan a tu mente — sin pensarlo mucho —
Antes Después
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Al finalizar el ejercicio no olvides responder al respaldo si ¢ Crees que pasaste el puente y por qué?

Rdubrica de evaluacion rutina:

Criterios Indicadores de calidad
Bajo (2) Bésico (3.4) Alto (4.1) Superior (4.8)
Ademas de
No realiza emplear Ademaés de
adiciones Emplea vocabulario nuevo | emplear
significativas a lo vocgbulario y relacionable con | vocabulario nuevo
Integracion ya escrito o nuevo y la tem,at'ca’ y relacionable
de nueva responde de relacionable con también formula 2 - junto con .
informacién | forma la tematica nuevas preguntas | preguntas mas
incongruente con | planteada en el mucho mas profundas,
lo que se le punto 3 profundas de_sde propone una
ensefit ' los planteamientos | metéafora
' de romero y consistente.
pulido (2015).
Responde la Responde la
pregunta final pregunta final
Reflexion No responde y/o erspl?nntgi‘ilr?al argumentando su argumentando su
final no explica la (F:)ongun minimo reflexion sobre la | reflexion sobre la
pregunta final. de reflexion base de un andlisis | base de un analisis
' de lo que detallado de lo
respondio. gue respondid.
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Anexo 28.

Rutina de pensamiento y rubrica N° 2 utilizada en la clase 5

Clase 5

EL JUEGO DE LA EXPLICACION
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éQué ves?
Nombra todas las partes, cosas y caracteristicas diferentes que se encuentran sefialadas dentro del contorno punteado, escribelo a
continuacion:

iExplica! [Recuerda esta rutina se llama el juego de la explicacion]
Una vez que hayas escrito arriba las caracteristicas que detectaste, Explica ¢ Que son? ¢Qué hacen alli? escribelo a continuacidn:

iDa razones! Escribe abajo razones de porque crees que tus explicaciones anteriores deben tomarse en cuenta y deben ser creidas por
los demas, escribelo a continuacion:

ilnventa otras posibilidades!

... Ysilo que crees que es no llegara a ser? Inventa una explicacién diferente a lo que explicaste en el paso Il. Y también escribe ¢ Qué te
hace decir eso?
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Rubrica de evaluacion rutina:

Indicadores de calidad

una muy baja.

que alcanza cierta
profundidad.

empleado evidencia
cierta profundidad.

Criterios Bajo (2) Basico (3.4) Alto (4.1) Superior (4.8)
Sus explicaciones,
. justificaciones Y demas_ Ademas de desarrollo en Ade_mas de desarroll_ar Sus
Su trabajo no presentan amplitud y cierto : . escritos con profundidad
. - su escrito, el vocabulario ; . .
Calidad presenta o posee desarrollo. Un lenguaje evidencia relaciones o

conexiones entre las
caracteristicas enlistadas.
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