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RESUMEN

La ensefianza de las ciencias, en una sociedad cada vez mas influenciada por la
ciencia y la tecnologia, se puede considerar como el proceso por el cual se trasmite un
capital cientifico (Amaya, 1989). En consecuencia, este trabajo de investigacion convierte
el aula en un escenario de investigacion, centrando su objeto de estudio en la practica de
enseflanza del docente de ciencias naturales, adoptando la idea del docente como
investigador (Eliot, 2015). Para este fin, se implementa una metodologia cualitativa desde
la investigacién accion a partir del trabajo colaborativo descrito en la propuesta de
Lesson Study (Soto & Pérez, 2013), enmarcada en ciclos de reflexion considerando las
acciones constitutivas de la practica de ensefanza, planeacion, intervencion, evaluacion
y reflexion desde el marco de la Ensefianza para la Comprension, que busca, a partir de
una vision de desempefio, que las acciones en el aula permitan, al estudiante, responder
a situaciones inéditas (Perkins & Ledn, 2002). Por consiguiente, los resultados de la
investigacion contemplan las trasformaciones de las acciones constitutivas de la practica
de ensefianza de un docente de ciencias naturales a nivel de secundaria en un colegio
publico de la ciudad de Bogota, en donde se evidencia como a partir de la indagacion,
como método de instruccion, las concepciones de ensefar ciencia superan el caracter
propedéutico para ser entendia como una forma de llevar al estudiante a que construya
el conocimiento y la comprension a partir de la interaccion con el mundo (Harlen, 2013)

promoviendo la explicacion de situaciones o fenémenos.

Palabras clave: Practicas de ensefianza, ensefianza de las ciencias, Indagacién Guiada,

conocimiento cientifico, Lesson Study.



CAPITULO |

1. ANTECEDENTES DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA ESTUDIADA.

Esta investigacion, se enmarca en la practica de ensefianza de un docente de
ciencias naturales del nivel de secundaria en una institucion educativa oficial ubicada en
la localidad de Usme en la ciudad de Bogota, egresado de la Universidad Distrital
Francisco José De Caldas del programa de Licenciatura en Quimica en el afio 2011. El
cual se ha desempefiado como docente en instituciones de caracter privado y publico,
orientando distintas asignaturas como biologia, quimica y fisica. Razon por la cual ha
tenido que enfrentar, como cualquier maestro, las obligantes adaptaciones a dichos
escenarios que le han permitido consolidar unas acciones que caracterizan su practica

de ensefanza.

Inicialmente, su trayectoria se da en dos instituciones de caracter privado, en
donde acumuld 6 afios de experiencia, para instaurarse en el sector oficial en el afio 2016
en donde se desempefia actualmente como docente de Ciencias Naturales y Educacion

Ambiental de secundaria.

En ese orden de ideas, la primera experiencia como docente, que puede
considerarse un hito en el desarrollo profesional al tratarse de su primera experiencia
laboral, se sitia en un centro educativo ubicado en el barrio Pinares de la localidad de
San Cristébal al sur oriente de la ciudad de Bogota, institucion en donde permanece
durante su primer afio de experiencia como docente de biologia, quimica y fisica, la cual
data del afio 2011, en donde el docente se enfrenta a un escenario educativo que carece
de una propuesta curricular, en donde asume la enseflanza de asignaturas (fisica y
biologia) que difieren de su formacion disciplinar, resaltando que su formacién es en el
area de la quimica, lo que conduce al docente a hacer un disefio curricular desde lo que
para él es apropiado ensefiar. Este ejercicio, se basé en definir los contenidos,
jerarquizarlos y distribuirlos en cada uno de los cursos. En cuanto a la parte metodoldgica,

se inscribe en actividades (talleres, lecturas, imagenes, transcripciéon de informacion,



entre otras) que se lleva al aula de clase, lo cual pone en evidencia que su propdsito de

ensefianza obedece a un caracter propedéutico de la ciencia. (Meinardi, 2010)

La segunda institucion, afio 2012, se sitta en el barrio Aures 1l de la localidad de
Suba al nororiente de la ciudad de Bogot4, donde ejerci6 como docente de Biologia y
Quimica durante cinco afios, lo cual permite considerar esta experiencia como un
segundo hito en el desarrollo profesional del docente al ser el lugar en donde mas afos
ha permanecido en el ejercicio de su labor en este, el docente se encuentra con un
contexto escolar que se enmarca en un enfoque pedagdgico apoyado en el marco de la
ensefianza para la comprension (EpC). Cabe resaltar, que el maestro tiene la posibilidad
de decidir sobre los contenidos a ensefiar y tiene la libertad de pensar el como hacerlo,
algo que segun Eliot (2015), significa un espacio en donde el docente puede repensar la
relacion entre contenidos y las formas en que los estudiantes interactien con estos. Lo
anterior, demanda por parte del docente un ejercicio de anticipacion de sus acciones,
que, como lo dicen Poérlan, Rivera & Martin del Pozo (1997), consiste en una
yuxtaposicion de saberes lo que implica, que no solo debe concebir una organizacion de
contenidos sino, ademas, debe articular sus acciones con los propadsitos de enseifiar lo
gue quiere ensefiar, adoptando los lineamientos curriculares de ciencias naturales y los
Estandares Basicos de Competencias en ciencias naturales en funcion vy
correspondencia con el enfoque pedagogico y didactico de la institucion. En otras
palabras, se trata de poner en juego, de forma articulada, los componentes del
conocimiento profesional del profesor de ciencias: conocimiento pedagdgico,

conocimiento didactico y el conociendo disciplinar (Valbuena, 2008).

Posteriormente, el docente es nombrado en propiedad en un colegio del sector
oficial en donde continua su trabajo como profesor de ciencias naturales. En este punto,
y con un poco mas de cinco afios de experiencia, surge un cambio laboral, que puede
considerarse un tercer hito en la trayectoria del docente investigador, pues ingresa a la
carrera docente en el sector oficial, la cual inicia en mayo del afio 2016. Es de resaltar,

gue el docente considera su relevancia no solo por tratarse de una experiencia novedosa



sino, ademas, porque le permiti6 desempefiarse de forma paralela en dos instituciones

de caracter educativo diferente (publico y privado) durante ese afio.

Esta institucién de caracter oficial, se ubica en el barrio Comuneros de la localidad
de Usme al sur de la ciudad de Bogot4, en donde se desempefia actualmente como
docente de ciencias naturales y educacion ambiental de secundaria, centra su propuesta
curricular en el constructivismo y se fundamenta en el aprendizaje significativo. En ese
sentido, desde el enfoque pedagdgico y contextual, se esperaria que el docente se viera
obligado a transformar las acciones de su practica de ensefianza pero, pese a esto, el
docente desarrolla su practica de ensefianza de forma indiscriminada en los dos espacios
de trabajo, es decir, que su metodologia de ensefianza en su planeacion, ejecucion o
implementacion y evaluacion, se hacia de la misma forma tanto en la institucion publica
como privada, independientemente de sus propuestas curriculares y aspectos

contextuales, enfocando el aprendizaje a la memoria y la repeticion.

En esta linea, se puede decir que la practica de ensefianza del docente se da en

tres momentos:

1. Explicacion del objeto de estudio, en donde se apoya de material audiovisual,
guias de recopilacion de informacion, lecturas o solo desde el discurso del docente,

viéndose marcado este Ultimo aspecto.

2. Forma de implementar lo que el estudiante ya aprendié por explicacion del
docente, el cual se inscribe Unicamente en el disefio de instrumentos como talleres o

actividades que el estudiante debe resolver.

3. Evaluar lo aprendido, se concibe como el instante en que se termina de abarcar
el objeto de estudio y se prosigue con el disefio e implementacidn de un instrumento que

dé cuenta de los logros alcanzados por parte del estudiante.

Por lo anterior, y como consecuencia de lo gue seria un nuevo hito en el desarrollo
profesional del docente al iniciar un estudio pos gradual en el 2018 como candidato al
titulo de Magister en Pedagogia de la Universidad de La Sabana, surge en él un

cuestionamiento sobre el propdsito que tiene ensefar ciencias naturales, entendiendo



gue si bien su trayectoria le ha permitido desarrollar una metodologia de ensefianza
propia, esta se sitla en el marco de la educacion tradicional, que en términos de Feldman
(2010) se basa en una conversacion con el pasado, basada en la memoria y la repeticion,
sujeta a los contenidos de las disciplinas que orienta. Para el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN), de manera general, la educacion debe promover en los estudiantes una
compresiéon de los conocimientos que le permitan actuar en la sociedad en que se
desenvuelven, enfocdndose en el saber y el saber hacer (2004). Esta comprension,
genera un reto pedagogico y didactico para el docente y es desde alli que inicia su
enfoque de investigacidn, pues reconoce que en él recae la responsabilidad de disefar
los escenarios en donde quien aprende viva esos procesos que se asemejan a los que
experimentan quienes producen el saber cientifico, dejando de lado su rol de informar y
examinar, para ser un facilitador en la busqueda de esa capacidad de pensar y actuar
flexiblemente desde lo que se sabe (Perkins ,1999). Para la ensefianza de las ciencias,
esto se relaciona con lo que Meinardi (2010) describe como una ciencia para todos, en
donde se hace énfasis en la utilidad del saber cientifico como algo que necesita el
individuo para desenvolverse en la sociedad. De esta forma, se puede decir que surge el
interés del docente por objetivar su practica de ensefianza asumiendo, desde los

planteamientos de Eliot (2015), el rol de docente investigador de su propia practica.

En ese sentido, para el docente investigador, su concepcion de ensefianza de las
ciencias ahora concibe que el trabajo conceptual debe ir ligado a la promocion de
habilidades cientificas, es decir, que ve la necesidad de desarrollar conocimiento al
mismo tiempo que se promueven habilidades propias del campo cientifico (Devés y
Reyes, 2007), por lo cual se propone como objeto de estudio pensar su practica de
enseflanza de la ciencia reconociendo que, como docente de ciencias naturales de
secundaria en un colegio publico de Bogota, puede valerse de la indagacién, entendida
como una forma de promover comprensiones desde la interaccion con el mundo natural
y artificial en donde se llega a la verdad a partir de preguntas (Harlen, 2013) lo que hace
necesario reconocer que si bien la indagacion como promotora del proceso educativo de

las ciencias fue propuesta por primera vez por Dewey en la década de los sesenta, esta



ha tomado fuerza hasta el dia de hoy en distintos programas en Europa y en el mundo

occidental que proponen una ensefianza de las ciencias basada en la indagacion.

Sumado a lo anterior, como lo definen Camacho, Castilla & Finol (2008) basandose
en los planteamientos de Connelly (1977), existen tres niveles de indagacién, 1) como
procesos légicos que se usan en el desarrollo y verificacion del conocimiento, 2) la forma
o modo de aprendizaje y 3) como una metodologia de instruccién. Encontrando en este
ultimo, una afinidad con el propdsito investigativo pues en este es donde se entiende que
los sujetos son quienes resuelven un problema o situacién, es decir, que el aula es el
espacio donde, quien ensefia, crea las posibilidades para formular hipotesis, recoger
datos y se exploran las pautas y procesos de razonamiento cientifico. Por lo que se ha
dicho hasta este momento es que la indagacion es concebida, para efectos de este
trabajo de investigacion, como una ruta de planeacion en donde se busca la generacion
de ambientes en el aula que ayuden a promover la curiosidad natural de quien aprende,
a partir de habilidades como la observacion, el planteamiento de hipoétesis, el analisis de
informacion y la argumentacion que le permitan explicar fendbmenos o situaciones, lo cual

esta en sintonia con el acercamiento entre el conocimiento cientifico y la escuela.

Por consiguiente, es evidente que el desarrollo profesional del docente se
encuentra marcado por diferentes hitos, como se muestra en la figura 1, y que con el
pasar del tiempo determinan la manera de desarrollar su trabajo en el aula y que si bien,
como lo define Porlan et al (1997), se consolidan como un paradigma en las practicas de
ensefanza esto los convierte en un objeto de estudio en miras a generar trasformaciones
gue aporten al conocimiento pedagoégico teniendo como base la reflexion sobre lo que el

docente hace y sabe desde su formacidn y experiencia.
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Figura 1: Hitos de la trayectoria profesional del investigador como profesor

Fuente: elaboracion propia

Con base en lo que hasta ahora se ha expuesto, el docente es ahora considerado
docente investigador el cudl, respondiendo a su trayectoria como docente, centra su
investigacion en la practica de ensefianza del docente de ciencias naturales en basica
secundaria de un colegio publico de la ciudad de Bogota apoyandose en la indagacion
con el proposito de generar transformaciones en dicha practica, entendiendo la
importancia e influjo de esta en los aprendizajes de los estudiantes los cuales, desde lo
gue expone el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en los Estadales Basicos de
Competencias en Ciencias, deben estar orientados a que puedan “construir explicaciones
de lo que acontece en su entorno” (2004, p. 103) vy, en ese sentido, los propésitos de
ensefianza, que se contemplan en el desarrollo de esta propuesta investigativa, buscan

promover la explicacion de fenbmenos y situaciones.



CAPITULO I

2. CONTEXTO EN EL QUE SE DESARROLLA LA PRACTICA DE ENSENANZA
ESTUDIADA.

Pensar la practica de ensefianza, suscita la comprension del aula de clase,
escenario donde se materializan sus acciones constitutivas, como un universo lleno de
particularidades en donde quien se forma adquiere o desarrolla unas capacidades que le
permiten enfrentar un determinado contexto, el cual reclama conocimientos culturales e
intelectuales que deben ser flexibles, es decir, que se adapten a los cambios, e incluso,
gue puedan promoverlos. Se trata entonces, de ver cOmo las interacciones en el aula
evocan un proceso de retroalimentacion permanente y que transita entre el influenciar y
ser influenciado.

En ese orden de ideas, para efectos de esta investigacion se considera el contexto
local e institucional en el cual se desarrolla la practica de ensefianza del docente
investigador de ciencias naturales, adoptando la propuesta de De Longhi (2009) desde

el contexto situacional, mental y lingdistico.

2.1 Contexto situacional

Para De Longhi (2009), es el sistema social en el cual se encuentra la institucion
y que en este trabajo de investigacion se desarrolla en el Colegio los Comuneros
Oswaldo Guayasamin, de caracter oficial. Se encuentra en la localidad quinta de Usme
al sur oriente de la ciudad de Bogota, como se muestra en la figura 2. Su poblacion se
encuentra estratificada en los niveles 1 y 2. Sumado a lo anterior, cuenta con una
diversidad cultural enriquecida por la presencia de comunidades campesinas, algunas
nativas en la zona rural, de grupos étnicos y afrocolombianos, que en muchos casos
responde a comunidades que se han desplazado por circunstancias, econémicas y

politicas desatadas por el conflicto armado del pais.



Tiene dos sedes por lo que se puede decir que se ubica en los barrios del Virrey

(sede A o de primaria) y en el barrio Comuneros (sede B o de secundaria) como se

muestra en la figura 3.
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Mapa de Bogola por | ocalidades O€ ROGATADC

Figura 2: Mapa de las localidades de Bogota.

Fuente: Alcaldia mayor de Bogota, 2019. Mapas de Bogota por Localidades

AREA URBANILZADA
DE LA LOCALIDAD

Figura 3: Mapa general de la localidad de Usme

Fuente: Alcaldia mayor de Bogotda, 2010. Diagnostico Cultural Local



El colegio Los Comuneros Oswaldo Guayasamin, se consolida como institucion
educativa a partir del 9 de marzo de 1999, segun resoluciones 5581 de 11 de agosto de
1997 y la 7717 de noviembre 30 de 1998. Su PEI “Formacion integral para la vida y la
paz, a través de la comunicacion, el arte, el deporte y el emprendimiento, desde un
enfoque diferencial e inclusivo” propone, ser una institucion en la cual primen los
derechos que rodean una educacion de calidad, a partir del aprendizaje significativo para
la vida y el desarrollo humano; en donde se permita el auto reconocimiento y el de los
deméas como seres humanos, con capacidades, limitaciones, deberes y derechos, esto,
basado en la construccion de autonomia y pensamiento critico de los estudiantes, con el
propésito, de fortalecer proyectos de vida contextualizados enfocados a la busqueda de
la paz y la felicidad en un entorno problematizado. (Agenda escolar, 2019, p. 12)

Su modelo pedagodgico se basa en el aprendizaje significativo, en el cual se
entiende al docente como el agente que acompafa al estudiante, tomando el papel de
mediador entre el desarrollo potencial y el nivel real de desarrollo de los estudiantes lo
cual, en términos de Moreira (2012) consiste en promover la interaccion o dialogo de los
conocimientos previos con los nuevos para que estos adquieren significado al otorgar
claridad cognitiva a los conocimientos previos generando que las acciones en el aula se
convierten en una experiencia significativa en el estudiante, desarrollando habilidades y
competencias que le permitan desempefiarse de manera flexible en un contexto.

(Ministerio de Educacion Nacional, 2006).

2.2 Contexto mental

En cuanto al contexto del aula, este trabajo se ha venido desarrollando con la
comunidad educativa, en particular con el curso 701 el cual cuenta con un total de 26
estudiantes, 15 nifias y 11 nifios con edades entre los 13 y 14 afios, que en su mayoria
son oriundos de la capital y otros provienen de diferentes zonas del pais. En el trabajo
con el grupo se han podido reconocer algunas caracteristicas relevantes, segun De

Longhi (2009) estas se enmarcan en el contexto mental, que han sido producto de esta



interaccion con los estudiantes las cuales muestran que estos tienden a realizar
preguntas algunas producto de las acciones y experiencias del aula y otras que son
propias de sus vivencias sin embargo, el analisis de informacion y la construccion de
explicaciones es algo en lo que muestran cierta dificultad y requieren de
acompafamiento, ya que la informacion que encuentran la validan sin hacer
interpretacion de la misma, les cuesta construir relaciones y resolver problemas. Por otro
lado, la comunicacién depende de la experiencia, es decir, de lo que represente para

ellos depende su nivel de socializacion y participacion.

Por lo anterior, es imprescindible generar una motivacién para que las experiencias
sean significativas y lo motiven a aprender, es decir, que impulsen a quien aprende a ser
un agente activo en su aprendizaje. Esto desde la generacion de ambientes en donde el
estudiante tenga la oportunidad de hacer una representacion de la ciencia desde
entornos proximos, 1o que, en términos de Venet & Correa (2014), se relaciona con las
ideas de Vygotsky sobre la “zona de desarrollo préximo”, en donde el nifio es capaz de
desarrollar una actividad siempre y cuando cuente con la guia de un adulto, en este caso
del maestro de ciencias. Entonces cuando se habla de aprendizaje, es de entender que
el estudiante no da cuenta de este solo con saber algo, se da, cuando esa informacion o
conocimiento nuevo le permiten ser consciente de lo que sabe y promueve procesos de
metacognicion, evitando que la ensefianza pase por encima del estudiante sin generar

transformaciones en él (Larreamendy, 2003).

2.3 Contexto lingiistico

Siguiendo con lo descrito por De Longhi (2009) en el contexto linguistico, los
estudiantes suelen comunicarse usando un lenguaje coloquial, el cual es producto de sus
interacciones familiares y sociales, que se constituye por codigos que carecerian de
significado y sentido en otros contextos. Algo que genera inquietud en el docente
investigador, ya que actualmente es imperante que se integre el lenguaje cotidiano y el

cientifico (Meinardi, 2010). Para Ruiz, Tamayo y Marquez (2012) la ensefianza de las



ciencias requiere de un proceso dialdgico que incita la transformacion del aula de ciencias
en un escenario en donde los intereses promuevan diferentes formas de comunicarse y
de ver la ciencia. Esto, ha generado intereses particulares en la investigacion, pues si
bien se han identificado habilidades en los estudiantes, que son producto de su curiosidad
por entender el mundo y que son propias de quienes incursionan en el campo de la
ciencia, se hace necesario aprovechar estas para acercar el conocimiento cientifico al
aula de clase y se consolide el uso del lenguaje de la ciencia a partir de la explicacién de

situaciones o fenébmenos.

En consecuencia, desde este trabajo de investigacion, y como ya se ha
mencionado, se busca implementar la indagacion como ruta de planeacion, en donde, a
partir de situaciones, problemas o preguntas de entornos que le sean familiares a quien
aprende, es decir, que se relacionen con alguno de sus contextos, este pueda apreciar
la ciencia mas cercana a su realidad y que, como dicen Devés y Reyes (2007), se
promueva en el estudiante su curiosidad natural, a la vez que desarrolla habilidades como
la observacion, el planteamiento de hipoétesis, el analisis de informacion y la
argumentacion, llegando asi al desarrollo de una capacidad linguistica y comunicativa en
el campo de la ciencia, en donde el aula se convierte en un escenario que le permite al
estudiante reconocerse como una persona que esta inmersa en una comunidad que se
encuentra interconectada y organizada de manera cultural y social. (Clemente &
Hernandez, 1996, p. 28). Lo anterior muestra coOmo se puede generar una convergencia
entre la enseflanza de las ciencias naturales y los intereses del estudiante, en donde el
contexto es un potenciador del aprendizaje, permitiendo que la indagacion acerque el
mundo cientifico con el escolar, pensando la practica de ensefianza como un proceso de
interlocucion en el aula, ya que parte del codigo usado en el lenguaje cientifico es nuevo
o desconocido para quien aprende y su comprension es algo que, desde la alfabetizacion
cientifica (Meinardi, 2010), responde a la demanda social, ya que la ciencia tiene un alto

influjo actualmente en todos los campos de desarrollo social y cultural.



CAPITULO Il

3. PRACTICAS DE ENSENANZA AL INICIO DE LA INVESTIGACION.

3.1 Acciones de planeacién realizadas

Como ya se ha mencionado, para el docente investigador las acciones
constitutivas de su practica giraban en torno al concepto, tema o contenido y desde alli
fijaba sus propdsitos de ensefianza. Es de reconocer que en la institucion se manejan
unos protocolos o formatos para el ejercicio de planeacion, en donde se articulan la
propuesta pedagogica institucional, los Estandares Basicos de Competencias y la malla
curricular, que debe hacer cada tres meses. Esto lleva al docente a asumir las
competencias que considera el plan de estudios, contemplando que este tipo de
parametros son elementos que estan ahi y han permitido una organizacion curricular,
pero de los cuales no se apoya para su proyeccion de la clase, es decir, que para el
docente las competencias estan inmersas en el plan de estudios, se relacionan
directamente con los contenidos y no considera el desarrollo de estas en sus

planeaciones de clase. (Ver anexo 1).

Por consiguiente, el concepto de planeacion, del docente en el inicio de la
investigacion, esta enmarcado en lo que Feldman (2010) describe como una concepcion
de la educacion tradicional, en donde se piensa en un dialogo con el pasado (Ver anexo
2) en donde los contenidos son abordados a partir de una serie de actividades que se
desarrollan en un tiempo determinado, prestando mayor énfasis a las intervenciones
magistrales y, en un segundo plano, se proyecta la implementacion de talleres y guias de
trabajo que deben resolver los estudiantes para aplicar lo que el docente expuso en la
clase y que, finalmente, estos conceptos trabajados seran objeto de evaluacion una vez
terminado cada nucleo de contenidos, algo que, para Garcia y Ladino (2008) es

considerado como un pensamiento transmisionista de la ensefianza de las ciencias.



3.2 Acciones de implementacién

Estas acciones, se ven altamente influenciadas por la metodologia que ha
construido el docente, producto de su experiencia, en donde hay un protagonismo de la
explicacién magistral, que en algunas ocasiones se apoya de material visual o escrito,
complementado con el desarrollo de actividades como talleres o guias. Estas actividades
constan basicamente de textos, imagenes o graficos con los cuales el estudiante debe
responder a unos interrogantes. (Ver anexo 3)

En cuanto a las acciones comunicativas, y en relacion con lo expuesto por Otero
(2007) en cinco dimensiones: instructiva, afectiva, motivacional, social y ética es evidente
gue, para el docente, existe una tendencia hacia la primera, sus acciones circulan en los
criterio de la claridad conceptual y el rigor de la explicacion pero, no cuentan con una
sencillez sintactica, generando que la inteligibilidad del discurso se vea afectada, pues el
codigo del mensaje o informacion ofrecida a los estudiantes se centra en el lenguaje
cientifico, dificultando el desarrollo de la capacidad de elaborar, producir, descodificar y

codificar mensajes (S.A, 2010, p. 4).

Por lo anterior, la organizacion en el aula en el proceso de interaccion se inscribe
en lo que Duarte (2003) denomina una “estructura de comunicaciéon en clase
unidireccional, grupal e informativa” (p. 11) la cual se caracteriza por desarrollar
actividades individuales, competitivas, homogéneas y que responden a un programa
oficial. Por lo cual, los recursos en los que el docente se apoya, se limitan al uso de guias

de trabajo o lecturas y material visual como carteles o proyector de imagenes.

3.3 Acciones de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes

Para el docente, en el punto de partida de la investigacion y en relacién a las
acciones de planeacién e implementacién, la evaluacion se encuentra ligada a las
actividades que se han desarrollado en el aula y que han sido pensadas para que el

estudiante aprenda algo (tareas, trabajos, talleres, pruebas escritas, entre otras)



concibiéndola como una medida del cumplimiento siendo evidente que el concepto de
evaluacién es apreciado como una calificacion (Feldman, 2010), marcado asi un
reduccionismo del acto evaluativo, ya que se solo consiste en asignar un valor numérico
a los resultados obtenidos por el estudiante para hacer un ejercicio de comparacion,
¢, Quién aprendio? Y ¢, Cuanto aprendié? Esto, en la mayoria de los casos, desde el criterio
de ¢Qué hizo? y ¢ Cuéanto hizo? Lo cual se vincula Unicamente al aprendizaje como un
acto final (Prieto & Contreras, 2008). Esto, se encuentra relacionado con lo establecido
en el sistema institucional de evaluacion, como se muestra en la tabla 1, el cual contempla

momentos como: la heteroevaluacion, la coevaluacion y la autoevaluacion.

Tabla 1: Momentos de evaluacion institucional

Momento Criterio Valoracion

Heteroevaluacion | Donde el docente analiza el proceso 90%
del estudiante

Autoevaluacion | Donde el estudiante observa su 5%

propio proceso

Coevaluacion Cuando entre comparneros 5%

reconocen sus propios aprendizajes

Fuente: elaboracion propia a partir del SIE de la institucion educativa.

Segun Santos (1996) esto es una concepcion positivista o técnica de la evaluacion,
pues se da una taxonomizacion de los objetivos que no permite el planteamiento de
cuestionamientos que transformen el proceso, cuyas funciones se caracterizan por ser
de control, seleccién, comprobacion, clasificacion, acreditacion y jerarquizacion (p. 8) en
la cual solo se ven involucrados el maestro, como evaluador, y el estudiante, como

evaluado, en una relacion unidireccional.

En el primer momento, el docente se cifie a los criterios de evaluacion y las escalas
de valoracion del desempefio que estipula la institucion descritas en el Anexo 4, se

destaca que para el docente tienen un mayor valor los examenes o0 pruebas



estandarizadas, en donde el estudiante debe dar respuesta a unas preguntas y desde alli
se juzgara su aprendizaje. (Ver anexo 5)

En el caso de la autoevaluacion y coevaluacion, el docente establece una rabrica
de evaluacion en la que establece los criterios bajo los cuales lo estudiantes revisan su

desempeiio.

En la tabla 2 se muestran los criterios que el docente presenta a los estudiantes

para el desarrollo de la autoevaluacion.

Tabla 2: Criterios de Autoevaluacion

Establezca la valoracion de 1.0 a 5.0 considerando su desempeiio y cumplimiento

en cada criterio.

Criterio Valoracion

Asiste puntualmente a clase

Cumple con sus compromisos y tareas

Participa activamente en clase

Es respetuoso y cumple con las normas de convivencia.

Disposicién y actitud en clase

Promedio

Fuente: Elaboracién propia

Ahora bien, el aprendizaje de los estudiantes, en este punto, se encuentra
relacionado con la capacidad de memorizar y retener informacion: concepcion declarativa
del conocimiento; lo cual genera que al momento de enfrentar las pruebas la mayoria

obtenian calificaciones bajas.

En la figura 4y 5 se muestran los resultados de los estudiantes en las evaluaciones

realizadas por el docente y el desempefio en la asignatura en un periodo escolar.
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Figura 4: Resultados de los estudiantes en las evaluaciones

Fuente: Elaboracion propia.
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Figura 5: Desempefio en la asignatura en un periodo escolar
Fuente: Elaboracion propia.

De acuerdo con esto, es evidente que las acciones evaluativas del maestro,
responden a una evaluacién sumativa la cual se reduce al promedio de un consolidado
de notas y que en términos de Feldman (2010) consiste en una evaluacion pensada como
un producto final y no como parte del proceso, pues solo se trata de consignar una nota
sin dar paso a un proceso de retroalimentacion, en otras palabras no hay posibilidades
de mejorar la situacion evaluada (De Vincenzi & De Angelis, 2008) al estar cefiida al
contenido, lo cual se aleja de los intereses y propositos de la educacién, ya que su
concepcion de ensefiar se centra en la replicacion de conocimiento, por lo cual los
estudiantes estan inmersos en un ambiente que no favorece su afinidad con el
conocimiento cientifico. Por lo que hasta ahora se ha descrito, surgen, para el docente
investigador, cuestionamientos sobre la educacion en ciencias reconociendo que en esta

se debe procurar que los estudiantes se aproximen progresivamente al conocimiento



cientifico, tomando como punto de partida su conocimiento natural del mundo (MEN,
2006).

Lo anterior, invita al docente a pensar en llevar al estudiante desarrollar las tareas
qgue hacen los cientificos, considerando que estas partan de la problematizacién de su
realidad, en donde potencien habilidades al mismo tiempo que aprenden (Devés y Reyes
2007). En otras palabras, se trata de implementar la indagacion como una metodologia
de ensefianza, viéndola como una forma de abordar los objetos de estudio desde un
enfoque investigativo, lo cual permite, tanto al maestro como al estudiante, construir y
deconstruir el aprendizaje (Camacho, Castilla & Finol, 2008), proceso en el cual se ponen

en escena las habilidades propias del campo cientifico.



CAPITULO IV

4. DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION.

Este trabajo de investigacion, se basa en un enfoque de tipo cualitativo descriptivo
a partir de la investigacién accién entendida, desde los planteamientos que Elliot (2000),
como una forma de explorar y estudiar una situacion de orden social con el firme propésito
de mejorarla a partir de las acciones que la constituyen. En ese orden de ideas, se
adoptan las caracteristicas de la investigaciébn accion en educacion vista como “una
investigacion que pretende mejorar la educacion cambiando practicas y que nos permite
aprender gracias al analisis reflexivo de las consecuencias que genera” (Suarez, 2002,
p. 4).

En ese sentido, y como lo expone Elliot (2000) para la investigacion accion en
educacion, esta investigacion se basa en la interpretacion de lo que ocurre en el aula y
reflexiona sobre esto que ocurre, por lo que es indispensable considerar el punto de vista
de los participantes, que en este caso es tomada desde el enfoque del profesor de
ciencias naturales, lo cual implica que el docente asuma el rol de investigador de su
propia practica.

Lo anterior, se fundamenta en la implementacion de ciclos de reflexion (Figura 6)
los cuales se centran en cuatro ejes: planeacion de la leccion, implementacion de la

leccion, evaluacion de la leccion y reflexidon sobre la leccidn (Latorre, 2015).

[ Planeacion ]

[ Reflexion ] [ Intervencion ]

[ Evaluacion ]

Figura 6: Estructura ciclo de reflexion.

Fuente: Latorre, (2005) Ciclo de la investigacion accion.



Estos ciclos de reflexion, se desarrollan desde la perspectiva del trabajo
colaborativo adoptando lo que exponen Soto & Pérez, (2014) como las Lesson Study, las
cuales definen como un “proceso de desarrollo profesional docente” (p.1) ya que este
permite que quienes ensefian pongan la mirada sobre lo que antes no se observaba vy,
en ese sentido, desde el andlisis con pares, se de paso a la construccién y deconstruccion
del conocimiento profesional del profesor de ciencias (Valbuena, 2007), en el cual los
maestros, con el propdésito de mejorar sus acciones educativas, centran sus esfuerzos
investigativos en la practica de enseflanza consolidando, de esta forma, lo que se
denomina el estudio de la leccidn a partir de un grupo de trabajo (grupo de Lesson Study)
en donde disefian, implementan, observan y analizan de manera critica el impacto de sus
lecciones en el aprendizaje de los estudiantes. Para tal efecto, este trabajo de
investigacion cuenta, junto con el docente investigador, con dos docentes vinculados en
colegios publicos de Bogota, desempeiiandose como docentes de ciencias sociales de
secundaria, y una docente que lidera el proceso de investigacion inscrita como docente

de la Maestria en Pedagogia de la Universidad de La Sabana (tabla 3).

Este trabajo colaborativo, define un proceso para promover la mejora de la practica
de los docentes desde siete aspectos: 1) Definir el problema; 2) Disefiar
cooperativamente la leccion; 3) Ensefar y observar la leccidn; 4) Recoger las evidencias
y discutir; 5) Analizar y revisar la leccion; 6) Desarrollar la leccidn revisada en otra clase
para observar de nuevo; 7) Discutir, evaluar y reflexionar sobre las nuevas evidencias y

diseminar la experiencia. (Soto & Pérez, 2014)



Tabla 3: Grupo de Lesson Study

Calidad Docente

Perfil

Docente Edwin Hernando
investigador Torres Hernandez

Estudiante de Maestria en Pedagogia.
Universidad de La  Sabana.
Licenciado en Quimica. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas.

Docente Gina Marcela
colaborador Rodriguez Suérez

Estudiante de Maestria en Pedagogia.
Universidad de La  Sabana.
Licenciada en Ciencias Sociales.
Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.

Docente Madelin Castro

colaborador Arévalo

Estudiante de Maestria en Pedagogia.
Universidad de La  Sabana.
Licenciada en Ciencias Sociales.
Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.

Docente Diana Carolina Acero
orientador Rodriguez
de la

investigacion

Estudiante de  Doctorado en
Educacion. Universidad de La Salle.
Magister en Educacion Universidad
Santo Tomas, Licenciada en Ciencias
Sociales. Universidad Distrital

Francisco José de Caldas

Fuente: Elaboracién propia

Sumado a lo anterior, se integra a este trabajo el marco de la Ensefianza para la

Comprension (EpC), entendiendo que una visién de desemperio (Perkins & Leén, 2002)



permite organizar y estructurar la leccion de tal forma que las compresiones alcanzadas
se convierten en un insumo para la evaluacion de los propésitos de la préactica de

ensefanza, en este caso de las ciencias.

Como ya se ha mencionado, este trabajo se desarrolla con estudiantes en grado
séptimo del nivel de educacién basica secundaria, cuya recoleccion de datos e
informacion, para el analisis y construccién de la reflexién, se hace a partir de la
documentacion de las sesiones de clase (videos, fotos, transcripcidn y analisis del guion
de la leccion) y las producciones de los estudiantes, los cuales, se desglosaran mas
adelante en diferentes instrumentos planeados para cada ciclo de reflexién (cap. 5). Esto,
permite proyectar las reflexiones pedagogicas que surgen como oportunidades para
mejorar la practica de ensefianza de las ciencias como un ejercicio epistémico en busca
de cumplir las demandas sociales producto de los avances y dinamicas de la cienciay la

tecnologia que reflejan nuevas formas de comunicacion en el aula.

4.1 Objeto de estudio

Se establece como objeto de estudio, la practica de ensefianza de un docente de
ciencias naturales de basica secundaria de un colegio publico de Bogota, cuya
experiencia acumula cerca de 8 afios y el cual, pese a ser licenciado en quimica ha sido

docente de diversas asignaturas en el area de las ciencias naturales.

Lo anterior, responde al reconocimiento de la practica de ensefianza como un acto
social, siguiendo los planteamientos de Elliot (2015) en el cual, para efectos de esta
investigacion, se parte de laimportancia que tiene la identificacion, por parte del docente,
de los aspectos que caracterizan las acciones que desarrolla en el aula por lo que esta
llamado a ser quien promueva cambios y trasformaciones en su practica a partir de la
reflexion, configurandose este ejercicio como un aporte no solo al conocimiento del
profesor sino, ademas, al saber pedagogico. Segun lo expresa Parra (2002), al referirse

a la investigacion accion como un camino para el desarrollo profesional del profesor, esto



“configura el saber educativo como un saber practico, que se expresa en juicios sobre el

hacer, elaborados por los propios profesionales de la educacion” (p. 114).

En consecuencia, se reconoce la practica de ensefianza como un eje sensible de
transformacion, entendiendo esta como una actividad intencionada, y que se caracteriza
por ser compleja, diversa, simultanea e impredecible y cuya relevancia y sentido estan
en funcion del contexto en el que se desarrolla (Aiello, 2005). Por lo cual, como lo expone
Zavala (2019), resulta importante de describir, narrar, analizar y reflexionar sobre lo que
sucede en el aula en miras a promulgar una teorizacion de la practica de ensefianza,
entendiendo que el devenir de esta impide que se le pueda abarcar de forma homogénea

lo cual expone ese hacer del docente en una problematizacion permanente.

Por tanto, y para efectos de esta investigacion, se adopta como un precursor de
dicha transformacion la indagacion guiada entendida, desde los planteamientos de Yaber
(2011), como la manera en que el maestro lleva al estudiante a enfrentar situaciones
como las que experimenta un cientifico, cuyo propoésito fundamental esta en orientar el
aprendizaje a la comprension del mundo natural en donde se ofrezcan explicaciones a
partir de la evidencia. En otras palabras, este trabajo se enfoca la indagacion guiada
como promotora de la transformacion de la practica de ensefianza del docente de
ciencias naturales y la promocién de la explicacion de situaciones o fenémenos en

estudiantes de basica secundaria.

4.2 Pregunta de investigacion

Atendiendo a lo que se dijo anteriormente, sobre la diversidad y devenir de la
practica de ensefianza, se plantea que, si bien con la acumulaciéon de experiencia un
docente construye un saber y que junto con el saber tanto pedagdgico como disciplinar
le otorgan un conjunto de saberes que lo configuran como un profesional, este estatus le
invita a problematizar de manera continua y permanente sobre aquello que constituye lo
gue hace cuando se adentra en un aula de clase. Para este caso, al tratarse de un

docente de ciencias naturales que se desempeiia en el nivel de secundaria se alinea con



lo planteado por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en cuanto a la importancia
de aprender ciencias en un mundo globalizado y cada vez més influenciado por la ciencia

y la tecnologia (2004).

Lo anterior, incita al docente investigador a pensar sobre ¢,cOmo ensefiar ciencias?
pues si bien, y como ya se expuso, ensefiar ciencias debe promover en quien aprende
una serie de conocimientos y habilidades que le permitan actuar como sujeto activo en la
sociedad a la cual pertenece, lo cual se inclina hacia la ensefianza de la ciencia a partir
de la problematizacién del entorno y que converge con los intereses promovidos por la
ensefianza de las ciencias basada en laindagacion, que Alves (2011) sintetiza en la mejor
forma de hacer ciencia es haciendo ciencia. En ese orden de ideas, se trata de generar
en el aula un aprendizaje de la ciencia de la misma forma que se hace la ciencia (Devés
& Reyes, 2007)

En ese orden de ideas, este trabajo de investigacion se apoya en la indagacion,
contemplada desde los pateamientos de Harlen (2013), quien la define como una forma
de generar compresiones del mundo desde la interaccion con el mundo natural y artificial,
idea que se relaciona con la promocién de una ciencia escolar que en ultimas se trata de
llevar al aula el conocimiento aceptado y avalado por la ciencia de tal forma que el
estudiante interactie con el de la misma forma que lo hacen quienes pertenecen a la
comunidad cientifica (Padilla, 2012) es decir, que se busca que el estudiante sea quien
construye sus representaciones sobre cualquiera que sea el objeto de estudio en donde
se ve involucrado demanda el desarrollo de habilidades propias del pensamiento
cientifico, que en ultimas se inscribe en la explicacién a situaciones o fenémenos y
responde a un aprendizaje de la ciencia haciendo ciencia. Por tal efecto, la indagacion es
vista como una ruta de planeacion y en consecuencia como un eje fundamental en la
intervencion del docente, pues si bien, como lo describen Devés y Reyes (2007) una
ensefianza de las ciencias basada en la indagacion busca que quien aprende desarrolle
habilidades, contempladas dentro del campo cientifico, al mismo tiempo que aprende
obligando de esta forma, a voltear la mirada sobre lo que piensa y hace el maestro en

cada una de sus lecciones, es decir, en contemplar la indagaciéon desde lo que planea e



implementa el docente en donde, desde el reconocimiento de su aula de clase,
problematiza situaciones, recrea hechos o experiencias con el fin de mostrar al estudiante

la utilidad del conocimiento cientifico y su relacion con la realidad.

Por consiguiente, el docente investigador, en busca de responder al propésito de
ensefar ciencias y de promover mejores formas de hacerlo, propone para el desarrollo

de este trabajo de investigacion el interrogante:

¢,De qué manera se trasforma la préactica de ensefianza de un docente de ciencias
naturales por medio de la indagacion guiada para promover la explicacion de fenédmenos

y situaciones en estudiantes de basica secundaria?

4.3 Objetivos
4.3.1 Objetivo general:

e Analizar la trasformacion de la practica de ensefianza de un docente de ciencias
naturales por medio de la indagaciéon guiada para promover la explicacion

de fendbmenos y situaciones en estudiantes de basica secundaria.

4.3.2 Objetivos especificos:

e Describir los cambios de la practica de ensefianza del docente de ciencias
naturales con respecto a la implementacion de la indagacion guiada.

e Analizar las reflexiones pedagdgicas en torno a la practica de ensefianza del
docente de ciencias naturales a partir de la indagacion guiada.

e Caracterizar el nivel de desarrollo en la explicacién de fenbmenos y situaciones

por parte de los estudiantes de secundaria.

4.4 Instrumentos para recoleccion de informacion

En el desarrollo de esta investigacion, se implementaron cuatro instrumentos para

la recoleccion de informacion enfocados al analisis de la practica de ensefianza, trabajo



gue se desarroll6 con toda la comunidad educativa, en particular con el curso 701 el cual
cuenta con un total de 26 estudiantes, 15 nifias y 11 nifios con edades entre los 13y 14

anos.

Cada uno de los instrumentos, tiene en cuenta la observacion, entendiendo esta
como una técnica fundamental en la investigacion cualitativa y que, como expone
Hernandez, S. (2007) “implica adentrarnos en profundidad a situaciones sociales y

mantener un papel activo, asi como una reflexion permanente” (p. 411).

1. Formato de planeacion final por EpC propuesto por el énfasis de “Ensefianza
de las ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico” de la Maestria

en Pedagogia Universidad de la Sabana. (Anexo 6)

2. Formato de trascripcion del guion de clase propuesto por el énfasis de
“‘Ensenanza de las ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico”

de la Maestria en Pedagogia Universidad de la Sabana. (Anexo 7)

3. Formato de consentimiento informado para la autorizacion de grabacion de las

sesiones de clase y registros fotograficos. (Anexo 8)

4. Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacién” de

la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. (Anexo 9)

Por lo anterior, y direccionando esta técnica hacia las transformaciones de la
practica de ensefianza y desde el trabajo con grupo de Lesson Study, la informacion fue
registrada por medio del analisis de las planeaciones de clase, laintervencién del maestro
y la evaluacion de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes, para el primer aspecto
se implementd el formato de planeacion final por EpC propuesto por el énfasis de
“‘Ensenanza de las ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico”
de la Maestria en Pedagogia Universidad de la Sabana, (Anexo 6) en el cual se registran
los propdsitos y la proyeccién de la sesion de clase centrada en el desarrollo de la

comprensioén (Perkins, 1999) desde tres niveles de desempefio: 1) actividad de inicio o



exploracion, 2) investigacion guiada o actividad de desarrollo y 3) proyecto final de

sintesis o actividad de cierre.

En el caso de la intervencion se recurrié a la grabacion de sesiones de clase,
ejercicio que se apoyo el andlisis del guion de clase, con el cual se hace un andlisis del
discurso y la comunicacion que se desarrolla en el aula, para lo que se implemento el
formato de trascripcion del guion de clase propuesto por el énfasis de “ensefianza de las
ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico” de la Maestria en
Pedagogia Universidad de la Sabana (Anexo 7). Lo anterior, se sustenta en la
importancia que tienen las acciones del docente en el aula y que son el hilo que conecta
al docente, y lo que quiere ensefiar, con los estudiantes, y su proceso cognitivo. Para
Montero, Carrillo y Aguaded (2009), cuando exponen su idea del guion de accion, este
corresponde a una secuencia de acciones estandarizada y rutinaria que, ademas, pone
en escena dos dominios directamente relacionados con el profesor: 1) sus procesos de
pensamiento y 2) lo que hace y sus efectos observables. Es de aclarar, que para este
ejercicio se tomo en consideracion a los acudientes de los estudiantes por medio de un
formato de consentimiento informado para la autorizacion de grabacion de las sesiones

de clase y registros fotograficos. (Anexo 8)

Finalmente, en cuanto a la evaluacion de los aprendizajes, se contemplaron las
producciones de los estudiantes, cuyo ejercicio de recoleccion se centra en el registro
fotografico de estas, por lo cual se adoptd la matriz de Lesson Studies propuesta por el
“grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana (Anexo
9), formato en el cual, cabe resaltar, se articulan todas las fuentes de informacion,

facilitando su analisis y discusion.

Por consiguiente, y teniendo en cuenta que esta investigacion se fundamenta
desde la investigacion accién educativa (Eliot, 2000), los instrumentos implementados
comulgan con el propésito de describir y analizar las transformaciones de la practica de
ensefianza, en este caso del docente de Ciencias Naturales, a partir de la indagacion

enfocada al desarrollo de la explicacion de fenébmenos.



4.4.2 Andlisis de lainformacién

Para el andlisis de la informacion recolectada, siguiendo los aspectos
metodoldgicos de la investigacion accion y del trabajo colaborativo de Lesson Studies, el
docente investigador junto con su grupo de trabajo revisan la informacion recolectada
durante la implementacion, apoyados en los formatos e instrumentos anteriormente
descritos, la cual es contrastada con la planeacion de la sesién con el fin de revisar el
alcance de los propdsitos y metas propuestas en esta, es necesario aclarar que este
trabajo de planeacién de clase se hace de manera conjunta y responde a los dos primeros
items de la Lesson Studies: 1) definir el problema y 2) disefiar cooperativamente la
leccion. Una vez desarrollada esta revision, se continta con el analisis de tal informacion
a partir de una escalera de retroalimentacion (tabla 4) en donde se contempla cuatro
aspectos relevantes como insumo para la construccion de la reflexion en cuanto a las
acciones constitutivas de la practica de ensefianza: planeacion, intervencion o
implementacion y evaluacion tanto del aprendizaje como de las acciones del docente
(Feldman, 2010).

Tabla 4: Escalera de retroalimentacion.

Docente Aclaraciones Valoraciones Preocupaciones Sugerencias

Colaborador 1

Colaborador 2

Fuente: Elaboracioén propia.

Esta tabla, representa un insumo de alto valor ya que en esta es donde se

evidencia el trabajo colaborativo del grupo de Lesson Studies en el cual, a partir de la



implementacion y la observacion de la leccion, se revisan las evidencias recolectadas, se
discute sobre estas y se analiza la experiencia para, finalmente, proyectar una nueva
leccion a partir de la definiciébn del nuevo problema. En ese sentido, esta escalera de
retroalimentacion le permite al docente hacer un ejercicio de reflexién, sobre su propia

practica de ensefianza, de manera mas objetiva.

A partir del ejercicio anterior, se inicia con el proceso de categorizacion. Para este
caso, el docente investigador parte de la idea de promover ambientes de aprendizaje en
donde el aula se envuelva en un ambiente cientifico en el cual se resalte la importancia
y uso del conocimiento cientifico, en donde el estudiante interprete informacion y saque
conclusiones, discuta resultados y construya nuevos conocimientos (Devés & Reyes,
2007; Nudelman, 2015) asociando este proceso, con el modelo predecir, observar y
explicar (Chamizo, 1997), del cual surgen como categorias la indagacion guiada, vista
desde la planeacion y la intervencion, y la explicacion de fenbmenos o situaciones, para

las acciones de evaluacion del aprendizaje del estudiante.

Una vez consolidado este trabajo, estas categorias se ponen en discusion con las
evidencias de cada experiencia, en donde el docente investigador construye la reflexion
apoyandose en la Matriz de Lesson Studies, propuesta por el “grupo de investigacion” de
la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. (Anexo 9) este ejercicio sirvio,
ademas, para determinar la consolidacion de las categorias ya establecidas e identificar

categorias de analisis emergentes.

Una vez recolectada la informacién, se procede con el ejercicio de triangulacion
para analizar la trasformacién de la practica de ensefianza del docente y caracterizar los
avances en cuanto a la explicacién de fendémenos y situaciones de los estudiantes, para
lo que el docente investigador establece una rabrica de valoracion con respecto a cada
categoria y subcategoria de analisis (tabla 10 y 12. Capitulo 6) con el fin de revisar la
tendencia de las acciones de planeacion, intervencion y evaluacion de los aprendizajes
a lo largo de la investigacion. De esta forma, y entendiendo que se pretende es estudiar

el objeto de estudio en y documentar sus cambios en el tiempo (Arias, 2000), se disefia



una matriz de triangulacion (tabla 11 y 13. Capitulo 6) en donde se registran los cambios
gue se evidencian en cada ciclo de reflexion con respecto a las categorias de andlisis
para, finalmente, ser discutidas y analizadas a la luz de diversos referentes tedricos y
establecer la trasformacién de la practica de ensefianza del docente de ciencias naturales
por medio de la indagacién para promover la explicacion de fendmenos y situaciones en

estudiantes de basica secundaria.

Cabe resaltar que estos instrumentos fueron validados por el docente Carlos
Andrés Morales, Magister en educacién de la Universidad Pedagodgica Nacional y

docente de la Universidad ECCI de Bogota en el departamento de quimica.

4.5 Categorias de analisis.

Para las categorias de andlisis, se tiene en cuenta, como dimensiones, las
acciones constitutivas de la practica de ensefianza: planeacion, implementacion y
evaluacion; considerando la relevancia de ensefar ciencias que segun Acevedo (2004),
esta relevancia de la ensefianza de las ciencias, se define a partir de tres interrogantes
¢ Para quién es relevante? ¢ Para qué es relevante? ¢ Quién decide lo que es relevante?
Para los cuales propone una proyeccion de la ensefianza de las ciencias desde la
promocién de una ciencia escolar, es decir en donde los estudiantes se acerquen al
conocimiento cientifico de la misma forma que lo hacen los cientificos (Reyes & Padilla,
2012). Entonces, lo que se busca es que el estudiante sea quien construya sus
representaciones sobre el objeto de estudio, lo cual demanda el desarrollo de habilidades
propias del pensamiento cientifico, proyectando el conocimiento de la ciencia como algo
atil y que permita, a quien aprende, actuar como ciudadano en la toma de decisiones en

situaciones de la vida real.

De esta forma, se proyecta promover una ensefianza de las ciencias basada en la
indagaciéon reconociendo, a partir de la propuesta desarrollada en este programa en
Chile, cuatro fases que de lo que se denomina un ciclo de aprendizaje: focalizacion,

experimentacion, reflexion y aplicacion. En la focalizacion, se espera que los estudiantes



hagan descripciones y clasifiquen ideas para predecir resultados, en la exploracion se
busca que el estudiante a partir de informacién especifica de respuestas que vislumbren
el entendimiento del problema o fendbmeno, y en la reflexion organiza la informacion,
construir ideas y presentar resultados, que en ultimas se trata de dar una explicacion a
una situacion o fenomeno (ECBI —CHILE, 2002).

Por consiguiente, para el docente investigador, este ciclo de aprendizaje describe
un proceso que incluye diferentes competencias cientificas como: planteamiento de
hipotesis o conjeturas, recoleccion de informacion o evidencias, contraste de informacion
y argumentacion; centradas en la promocion en el aula de ciencias de ambientes de

aprendizaje centrados en la explicacion de fendmenos o situaciones. (Figura 7)

Plantear hipétesis

andlisis preliminarde la
situacién o fenomeno
para hacer predicciones

N\

Observacién de

Argumentar situaciones o fenomenos
explicaciéon de recoger informacién o
situaciones o fenomenos evidencia para

comprobar predicciones

/

Contraste de la
informacion

relacion entre
predicciones e
informacion recolectada

Figura 7:Ciclo de aprendizaje

Fuente: Elaboracioén propia.



Es de resaltar, que la ensefianza de las ciencias basada en la indagacion (ECBI)
tiene sus cimientos en G. Humbolt cuando propuso una educacion centrada en
investigacion, pero es hasta los afios sesenta que surge como se le conoce hoy en donde
se retoman los planteamientos de Dewey, siendo adaptada por investigadores como
George Chapark, quien promovié el programa francés La main a la pate y que en
Colombia se remonta al afio 2000 con el convenio firmado entre la Universidad de los
Andes, Maloka, y el Liceo Francés Luis Pasteur para promover un programa ECBI el cual
se llamo pequenios cientificos. (IANAS, 2017).

En ese orden de ideas, y como lo expresa Garritz (2012), son muchas las
concepciones que se le han dado a la indagacion, exponiendo, desde los estudios de
Minner, Levy & Century (2010), que para contemplar su impacto es necesario reconocer
al menos tres categorias de esta: 1) lo que hacen los cientificos, refiriendose a la
investigacion cientifica; 2) como aprenden los estudiantes, en donde se enfatiza sobre el
uso de larazon y el pensamiento para comprender un fendémeno o situacion reflejando lo
gue hacen los cientificos y 3) el enfoque pedagogico de los profesores, en donde se

contempla el uso del curriculo para promover investigacion en el aula. (p. 419).

Por consiguiente, y para efectos de esta investigacion, se considera la indagacion
desde la perspectiva de Harlen (2013) quien la define como una forma de llegar a la
verdad a partir de preguntas lo que, desde una perspectiva mas amplia, corresponde a
la explicacion a situaciones y fendmenos, en donde las comprensiones son el producto
de la interaccion con el mundo natural y artificial. Sumado a lo anterior, se contemplan
las categorias que presenta Garritz (2012) sobre las concepciones que se le han dado a
la indagacion junto con los tipos de indagacion que exponen Hernandez y Cifuentes
(2017) a partir del andlisis que hace Martin-Hassen (2002) a los Estandares Nacionales
Estadounidenses de la Educacion Cientifica (National Science Education Standards,
NCR, 1996): 1) Indagacion Abierta; 2) Indagacién Guiada; 3) Indagacion Acoplada.
Definiendo para el primer caso, que es una indagacion en donde se espera que los
estudiantes sean los que disefien el protocolo de investigacién a partir de una pregunta

de interés; en el caso de la investigacion guiada, es el profesor quien asigna la pregunta



de investigacion y, de esta forma, es quien apoya el proceso para que el estudiante llegue
a una respuesta; la indagacion acoplada, por su parte, se considera como una amalgama

entre la indagacion abierta y la indagacion guiada.

A partir de lo anterior, y producto de las reflexiones construidas en cada ciclo de
analisis que dan muestra de un trabajo sistematico y disciplinado dentro del marco de
este trabajo investigativo, se adopta la indagacion desde la postura de lo que hace el
profesor, contemplando que esta investigacion se alinea con las caracteristicas de la
indagacion guiada categorizandola como se muestra en la Tabla 5.

Tabla 5: Categorizacion de la indagacion segun el enfoque pedagoégico del

profesor.

Categoria Sub-categoria | Cddigo Descripcion
Planteamiento Los docentes proponen a los estudiantes
de situaciones preguntas o situaciones que generen
problematicas 11 conflictos con sus propias ideas y los
a los motive a aprender.
estudiantes.

Promocion del Los estudiantes trabajan en grupos
trabajo colaborativamente, estudiando de forma
colaborativo. 12 cualitativa el fendmeno o situacion con
ayuda de informacion bibliogréafica
explicitando ideas.
Indagacion Qrier]tacién qu prqt?lemas se abordan desqle, una
Guiada. cientifica para orientacion cientifica, formulando hipotesis
el tratamiento que se deben sustentar o refutar, se
de la situacion. 13 resuelven problemas y se generan
explicaciones, se analiza e interpretan
datos, se sintetizan ideas y se aclaran
conceptos con profesores y otras fuentes
de informacion.
Comparacion Se comparan los resultados creando un
de resultados escenario de conflicto en busca de
entre los 14 promover y estimular la reflexion sobre los
grupos de resultados obtenidos.
trabajo




Aplicacion de Los nuevos conocimientos y habilidades se

lo aprendido aplican a nuevas situaciones para
nuevas 15 profundizar en los mismos, ampliando su
situaciones. estructura conceptual que tiene los

estudiantes sobre el tema.
Fuente: Elaboracién propia adaptada de Yaber (2011)

Por otro lado, y siguiendo la categorizacion de Garritz (2012), se considera la
indagacion desde lo que aprende el estudiante a la luz de la explicacion de fenédmenos,
pues como ya se menciond esta competencia responde a la dltima fase del ciclo de
aprendizaje desde la perspectiva de la enseflanza de las ciencias basada en la
indagacion, en la cual el estudiante debe transitar entre otras competencias del campo
cientifico. En ese orden de ideas, la explicacion de fenGmenos o situaciones, considerada
desde la idea del Instituto Colombiano Para El Fomento De La Educacion Superior
(ICFES, 2018), es una competencia centrada en “la capacidad de construir explicaciones,
comprender argumentos y modelos que den razén de fendmenos, y de establecer la
validez o coherencia de una afirmacion o de un argumento relacionado con un fenédmeno

o problema cientifico” p. 28.

A partir de lo mencionado, se puede apreciar la explicacion de fendmenos o
situaciones como una de las finalidades o propdsitos de la formacion cientifica y, en ese
sentido, se ubica como un aspecto importante para la evaluacion del aprendizaje en
donde el docente, como expone Harlen (2013), debe orientar las acciones evaluativas

considerando dos aspectos fundamentales:

1. La tarea debe involucrar el uso de una o varias habilidades para describir un
evento tales como observar o interpretar datos entregados.

2. La tarea debe involucrar algin conocimiento propio de la asignatura.

En relacion a lo anterior, y adoptando la explicacion de situaciones o fenbmenos
como una categoria emergente, se puede apreciar la afinidad con el modelo predecir,
observar y explicar el cual, como expone Chamizo (1997), es una forma integral de
reconocer el aprendizaje del estudiante haciéndole justicia al proceso y el esfuerzo que

estos han realizado para desarrollarlo. En la tabla 6 se categoriza la explicacion de



fendmenos considerando que esta, en el aula de ciencias, mas que estar enmarcadas en
si son cientificas 0 no, corresponde en revisar si son 0 no adecuadas (Concari, 2001) vy,
en efecto se consideran las acciones que el docente debe contemplar para promover y
evaluar el desarrollo de esta competencia que, como lo expresa Harlen (2013), desde lo
gue implica la evaluacién en una ensefianza de las ciencias basada en la indagacion, su
proposito radica en ayudar a los estudiantes a avanzar en el desarrollo de sus

comprensiones y competencias.

Tabla 6: Categorizacion de la explicaciéon de fendmenos desde las acciones de
evaluacién del aprendizaje del estudiante.

Categoria Subcategoria Caodigo | Descripcion
. Las actividades exigen al
Uso de una o varias estudiante que describa qué es lo
habilidades para El 9 R
Y i que sucede al llevarse a cabo el
Explicacion | describir un evento.
de evento.
. Las actividades demandan que el
fendmenos L .
y Aplicacion del estudiante ofrezca una
. . conocimiento  propio explicacion conrelacion al por qué
situaciones . E2 .
de la asignatura o el fenbmeno se comporta como lo
campo disciplinar hace usando el lenguaje
cientifico.

Fuente: Elaboracion propia adaptada de Harlen (2013) evaluacion y educacion en

ciencias basada en la indagacion: aspectos de la politica y la practica.

Por consiguiente, se presentan como categorias de analisis para esta
investigacion desde la planeacion e implementacion la indagacion guiada y para el caso
de la evaluacion del aprendizaje del estudiante la explicacion de fendmenos y situaciones
(Figura 8).



Categorias Subcategorias

N
e Planteamiento de situaciones
problematicas a los estudiantes.

e Promocién del trabajo colaborativo.
e Orientacion  cientifica para el

[ Planeacion

IndagaC|0n —= tratamiento de la situacion.
guiada iy
( L e Comparacion de resultados entre los
Implementa(_:!on grupos de trabajo
X O intervencion e Aplicacién de lo aprendido nuevas
situaciones.
( Evaluacion del Explicacion de » Uso de una o varias habilidades para
aprendizaje fenémenos y describir un evento.
situaciones e Aplicacién del conocimiento propio de

la asignatura o campo disciplinar.

Figura 8: Categorias de analisis de la investigacion
Fuente: Elaboracion propia



CAPITULO V

5. CICLOS DE REFLEXION

En sintonia con las caracteristicas de la investigacion accion, la cual, al concebir
al docente como investigador de su practica, se basa la identificacion de estrategias de
accion que son implementadas para ser sometidas a observacién, reflexion y, por
consiguiente, a cambio o mejora (Latorre, 2005), se desarrollaron como base de la
estrategia metodoldgica siete ciclos de reflexion desde los cuatro ejes que ya se
mencionaron: planeacion de la accion, accion o implementacion, observacion de la accion
o evaluacion y reflexion. Los dos primeros relatan el reconocimiento de las acciones
constitutivas de la practica de ensefianza del maestro desde sus inicios como docente,
en donde se discute sobre las acciones constitutivas de la practica de ensefianza del
docente nobel y el docente experto; los restantes han surgido a partir de las reflexiones
a lo largo de la investigacion y dan muestra de los cambios o transformaciones en estas

acciones.

5.1 Lapracticade ensefianza desde el profesor novel: consideraciones iniciales del

profesor de ciencias.

Cuando un individuo toma la decision de formarse para ser maestro, lo hace por
dos cosas: por causalidad o por casualidad. En el primer caso, se refiere a todos los
influjos que lo han llevado a considerar, en su plan de vida, el trabajo de ser profesor,
sumado a esto se encuentra el gusto por un conjunto de saberes que se enmarcan en
una disciplina en particular y que responde, a su vez, por la experiencia y acercamiento
a este marco de saberes desde su vida como estudiante. Para el caso de la docencia por
casualidad, se encuentran, a menudo, aquellos individuos que sin pensarlo resultan
inmersos en el mundo de la educacion, desempefiandose como docentes, incluso sin
recibir una formacién en este campo. En otras palabras, para cualquiera de los dos casos,

laidea que se puede engendrar sobre la ensefianza se ve influenciado por la experiencia



de cada quien partiendo de su rol como estudiante. Para Jiménez (1996), la idea que
tiene un profesor sobre la ensefianza esta relacionada con sus concepciones del
aprendizaje, justificando asi que independientemente de la formacion inicial del maestro,
que refiere a aspectos pedagdgicos, didacticos y disciplinares, este asume su practica de
enseflanza desde estas concepciones, que pueden ser conductistas, positivistas,

relativistas o constructivistas.

Por lo anterior, para el docente investigador, como maestro de ciencias naturales,
es importante dar una mirada a lo que sucede cando un docente se adentra en el aula de
clase por primera vez, en donde se da inicio a la construccion de la experiencia del
docente desde el enfrentamiento y cuestionamiento del saber pedagogico, didactico y

disciplinar en el desarrollo de las acciones constitutivas de su practica de ensefianza.
Planeacion

El ejercicio de planeacion del maestro novel de ciencias naturales, que en este
caso enfrenta a contextos escolares carentes de enfoques pedagodgicos y estructuras
académicas, consiste en hacer un disefio curricular desde lo que para él es apropiado
ensefar, en donde basicamente se limita a definir los contenidos, jerarquizarlos y
distribuirlos en cada uno de los cursos. En cuanto a la parte pedagogica asume que esta
se encuentra ligada al contendido, es decir que a medida que vaya avanzado por la
organizacion de contenidos, implementara las estrategias que crea convenientes para
conseguir que los estudiantes aprendan. Partiendo de los planteamientos de Eliot (2015)
en donde expone que un disefo curricular es “Una especificacion de principios es tanto
una seleccién de contenidos educativos valiosos como de principios de procedimiento
que regulan como dicho contenido es manejado por los docentes con sus estudiantes”
(p.32) se podria pensar que en este ejercicio el docente cumple con los factores que
caracterizan el disefio curricular desde la seleccién de contenidos y de principios que
regulan como se va a comunicar con sus estudiantes pero, es evidente que este carece
de todo sustento pedagdgico en la medida que no es pensado desde referentes basicos

como lo pueden ser: los lineamientos curriculares, estandares basicos de competencias



y teorias de la ensefianza de las ciencias. En otras palabras, el ejercicio de planeacion
del maestro novel, no posee una estructura sistematica y se centra en la clase magistral,
como medio de exposicién de contenidos, y en evaluar qué tanto de esos contenidos es

interiorizado por el estudiante por medio de guias y pruebas estandarizadas
Implementacion

Partiendo de los tres momentos considerados en la planeacion, es evidente que
en estos el que asume el protagonismo es el maestro, en la medida que es quien sabe lo
gue los estudiantes ignoran. Sumado a esto no se consideran las preconcepciones de
los estudiantes en ningln momento ya que no se incorpora algin diagndstico que
permitiera reconocer el nivel de los estudiantes o postura frente al contenido, es decir que

se asume que el estudiante no posee representacion alguna sobre el objeto de estudio.

Por otro lado, la forma de llevar al estudiante a la aplicacion de lo que ha aprendido
es una actividad encaminada a que el estudiante use lo que el maestro presento en la
clase. En donde se evidencia que el docente asume que este ejercicio le permitira
interiorizar mas efectivamente el contenido, alejandose desde lo que la didactica define
como estrategia de ensefianza y vinculandose mas con una actividad en donde el

estudiante debe replicar lo que el maestro ha explicado.

Finalmente, el proceso de evaluacién esta restringido por el uso de pruebas
estandarizadas, que se enfocan en evidenciar en qué medida se dio el desarrollo del
aprendizaje con el fin de emitir un juicio de calificacion, lo cual esta centrado en verificar
sobre que contenidos el estudiante puede dar cuenta, es decir, que la evaluacion es
entendida como parte final del proceso, la cual define el éxito académico del estudiante

atendiendo a una concepcidn propedéutica de la ensefianza.
Evaluacion

Por lo anterior, se puede decir que la practica de ensefianza, del maestro novel de

ciencias, estd enmarcada en un reduccionismo, en la medida que se inscribe en lo que



Carminolli (2007) define, desde los planteamientos de Comenio (1657) en su didactica
magna, como didactica general la cual consiste en pensar un método que sea aplicable,
de la misma forma, a todo lo que se quiere ensefar. En donde la misma Carminolli aclara
que la posibilidad de una did4ctica general no es del todo posible debido a la importancia

de los conocimientos de la ensefianza de cada disciplina.

En ese orden de ideas, para el docente investigador, esta revisiéon de las acciones
constitutivas de la practica de ensefianza del docente novel de ciencias abre la posibilidad
de entender como cada experiencia ha influido en su idea de cédmo se aprende y que,
desde esta vision retrospectiva, le permite reconocer que ha tomado distancia de que
recibio en su formacién como docente desde el conocimiento pedagdgico y didactico,
haciendo una revelacion importante y es que esta incurriendo en una accion tradicional
de la enseflanza, en donde quien sabe es el maestro y el estudiante simplemente es un
acumulador de contenido, el cual consiste en ensefar de la forma en que aprendio sin
atender a las necesidades contextuales de su aula y mucho menos en donde ponga en

dialogo las teorias pedagogicas didacticas propias de su campo disciplinar.
Reflexion

En este sentido, la reflexion que suscita esta experiencia esta enmarcada en la
importancia de los saberes experienciales del profesor, desde la habilidad de articular
sus saberes pedagdgicos y disciplinares. Valbuena (2007) expone que, si bien no hay
una unica estructura del conocimiento profesional del profesor, el cual o diferencia de
otras profesiones, se puede decir que este se define desde cuadro dimensiones: el
conocimiento disciplinar, el conocimiento pedagdgico, el conocimiento didactico de
contenido y el conocimiento del contexto. Para el caso del profesor novel de ciencias es
importante resaltar esta ultima dimensién, ya que el contexto escolar al que se enfrenta,
lo lleva a pasar por alto las otras dimensiones, evidenciando como este asume la practica
de ensefianza desde su experiencia personal, es decir, que ensefia como aprendid, en
donde se refleja una ensefianza tradicional tomando el aprendizaje como una

acumulacioén de contenidos y el ensefiar como un acto de transmitir saberes, lo cual esta



alejado del desarrollo de competencias, que en ultimas se trata de una vision
transmisionista y tradicional de la educacion.

En este orden de ideas, es evidente que lo anterior lleva al maestro novel de
ciencias a asumir metodologias que construye desde su experiencia, que se convierten
en una identidad de su practica de ensefianza y que con el pasar del tiempo se convierten
en obstaculos epistemoldgicos, pues cada una de las acciones del maestro se ve
influenciada por la forma en que se ha relacionado a lo largo de su vida profesional con
su quehacer, generando un apego a estas y convirtiéndolas en acciones resistentes al
cambio, (P6rlan, Rivera & Martin del Pozo, 1997). En consecuencia, es necesario que el
maestro piense su trabajo como docente considerando las teorias del campo pedagdgico
y didactico que interaccionan con el saber disciplinar, que le permitan pensar en nuevas
formas de ensefiar, superando ese conflicto epistemologico. Por lo anterior, para el
docente investigador, es importante ahondar en el andlisis de aquellas conductas y
acciones de ensefianza que el maestro forjado desde su experiencia y que, al no ser
visibilizadas, le impiden avanzar a un estado de reflexion permanente en miras a mejorar

Su practica de ensefanza.

5.2 La practica de ensefianza desde el profesor experimentado: influencia del

contexto escolar

Partiendo de la importancia de la experticia del docente, en la medida que
determina las acciones que desarrolla en su practica de ensefianza, es importante
analizar las trasformaciones se dan en estas con el pasar del tiempo comprendiendo la
acumulacion de experiencias de cada sitio donde se ha desempefiado como docente. En
este momento, trasladamos el foco de analisis del maestro novel a lo que se configura
un maestro experimentado, en donde se espera reconocer las caracteristicas que definen

su actuar en el aula y que ha consolidado desde su experiencia.

En el ejercicio docente, y como puede sucederle a cualquier profesional, existe un
devenir en cuanto a lugar de trabajo, pues bien sea por sucesos personales o

profesionales el docente esta sujeto a cambios en sus espacios laborales, lo cual implica



asumir nuevas posturas y roles de la ensefianza en la medida que cada institucion asume

la educacion desde diferentes perspectivas pedagdgicas y didacticas.

En el caso del ahora maestro experimentado de ciencias, su practica se traslada
a una institucién, de caracter privado como la anterior, la cual, desde la vision académica,
cuenta con un poco mas de estatus, ya que cuenta con un disefio curricular en donde
ademas de presentar una seleccion y organizacion de contendidos, respondiendo a las
politicas de Educacion Nacional desde los Estandares Basicos de Competencias (2004),
estructura una postura frente a un enfoque pedagdgico y didactico centrada en el

constructivismo y la ensefianza para la comprension.
Planeacion

En primer lugar, cabe resaltar que si bien la institucion cuenta con una
organizacion de contenidos en su propuesta curricular, el maestro también tiene la
posibilidad de aportar sobre la pertinencia lo se debe ensefar, sumado a esto el encontrar
un modelo pedagdgico y desde alli una manera de planeacion de clase, establece, para
el maestro, nuevos retos los cuales promueven la transformacion de la concepcion de
ensefar y, por tanto, generan en el docente la necesidad de adaptarse en respuesta a

estas nuevas situaciones y caracteristicas del contexto escolar. Para Eliot (2015)

Esta vision del papel de los docentes, en las pruebas y el desarrollo de las
implicaciones practicas de la teoria del aprendizaje, presupone un contexto
curricular especifico en el cual los docentes tienen un espacio para reimaginar
continuamente la relacion entre el contenido del curriculo y las formas en las

gue los discentes experimentan e interactuar en él (p. 37 - 38)

Por lo anterior, es que el maestro experto ahora se ve en la necesidad de adaptar
su practica de ensefianza a lo que le exige su nuevo espacio de trabajo, que en cierta
medida es un tanto mas exigente, en donde debe asumir un rol desde el enfoque
pedagogico institucional, algo que requiere del pensar la ensefianza no solo desde el

contenido sino, ademas, contemplando el propadsito de lo que se quiere ensefar y donde



sus acciones deben ser analizadas con anticipacion surgiendo lo que Pdrlan, Rivera &
Martin del Pozo (1997) define como yuxtaposicion de saberes. Esto debido a que ya no
solo se trata de ir al aula con una serie de actividades pensadas como unos pasos a
seguir para ensefiar algo, independientemente del curso o del objeto de estudio, se trata
de hacer del conocimiento una adaptacion desde un marco pedagdgico, sumado a esto
se encuentra con la evaluacion continua de su desempefio en donde, ademas de la
perspectiva de jefes o supervisores, se incluye la del estudiante, lo cual da cuenta de
una nueva perspectiva de la evaluacion pasando de ser una accion que va en una sola
direccion, maestro a estudiante, a ser de doble via, maestro a estudiante y estudiante a
maestro, lo cual promueve una intencion didactica ya que desde esta nueva vision de
evaluacion despierta ese deseo, por parte de quien ensefia, de conseguir que el alumno
aprenda (Chevallard, 1989).

En consecuencia, el ejercicio de planeacion da cuenta de una transformacion de
la practica de ensefianza en la medida que surgen en el maestro intereses diferentes,
visiones distintas de lo que concibe como ensefar, pensado su practica de ensefanza
desde aspectos como los que considera Feldman (2010) 1) la planeacion; 2) la gestion

de clase y 3) la evaluacion.
Implementacion

En el ejercicio de ejecucion de las acciones planeadas, es claro que en la practica
de ensefianza el maestro experimentado de ciencias asume una vision prospectivay en
esta se vislumbra una intencion didactica, asumiendo un rol de liderazgo en el proceso,
manejando la interaccidn entre los estudiantes y de estos con los recursos e ideas
centrales del tema u objeto de estudio desde una secuencia didactica y respondiendo a
un método. Lo anterior, se refleja en la evaluacion en donde no solo se trata de verificar
los logros del estudiante sino del maestro, es decir, que se reconoce la importancia de la
reflexion como una forma que proyecta la evaluacién en miras a repensar la accion del

docente.



Por otro lado, se denota que el pensamiento de la ensefianza desde el contenido
sigue presente, en la medida en que en el proceso de evaluacion se considera un criterio,
el abarcar en su totalidad el plan de estudios consignado en el curriculo y que al final del
proceso los estudiantes deben dar cuenta del aprendizaje mediante pruebas
estandarizadas. En cuanto a las estrategias implementadas se sigue marcando el
responder al contexto escolar, ignorando las estrategias propias de la ensefianza de la
ciencia que, articuladas con el ensefiar desde el contenido no hace evidente el desarrollo
de habilidades o competencias cientificas en los estudiantes.

Evaluacién

En este sentido, la practica de ensefianza del profesor de ciencias analizada desde
lo que expone Talanquer (2004) quien plantea una amalgama entre el conocimiento
disciplinar, pedagogico y didactico como los aspectos que consolidan el conocimiento
profesional del profesor de ciencias, permite resaltar como, ademas de estos, se
incorpora a este conocimiento el aspecto contextual, ya que este incide en la forma de
como el maestro hace su trabajo, que si bien puede ser cambiante es de un alto influjo
entendido como este define la trayectoria de quien ensefa y que consolida una forma de
actuar a partir de la acumulacion de experticias, en palabras, el maestro se impregna de
aquellas acciones que le han permitido ejecutar, segun su criterio personal, una mejor
manera de ensefiar, en el caso del docente experimentado de ciencias se denotan
secuelas de ver la ensefianza desde lo que esta descrito en un plan de estudios,
evidenciando solo un cambio: la implementacion de un meétodo, el cual simplemente se
convirtid en un recetario con el cual desarrolla su practica de ensefianza, que a su vez
consolidan esos obstaculos epistemologicos que describe Poérlan et al. (1997), algo que

se puede decir no ha superado y que trae desde su posicién de maestro novel.
Reflexion

En ese orden de ideas, el superar los obstaculos epistemoldgicos, que se refieren
a las acciones gque consolida el docente a partir de su experiencia, incita a que el maestro

reconozca el conocimiento practico como el mediador entre las teorias formalizadas y la



accion profesional (Pérlan et al. 1997, p. 160). Este mediador, se define desde la
concepcién de praxis, que para Pefia y Mufioz (2012), retomando las apreciaciones de

Aristételes, “lo importante de una accion no es el producto final sino la finalidad”. (p. 78).

En este sentido, ese conocimiento practico es aquel que el maestro desarrolla con
el pasar del tiempo pero que estd sustentado desde la aplicacion de los saberes que
adquirié en su formacion como docente. Desde la visién de praxis, el docente, debe dar
paso a considerar que su trabajo no es solo trasmitir un cumulo de conocimientos de valor
cultural sino, ademas, en dotar a las nuevas generaciones de lo que necesitan para
cumplir con las demandas de la sociedad. Para el caso de la ensefianza de la ciencia,
todo esto debe ser pensado desde los intereses de los estudiantes y reconociendo que
este posee unas representaciones del mundo desde su experiencia cotidiana que debe
enfrentar, no para cambiarlas sino, para entender que tanto estas representaciones como
las que otorgan los conocimientos cientificos, tiene un contexto especifico que para
Meinardi (2010) consiste en pensar una alfabetizacion cientifica en donde se puede ver
en qué medida el lenguaje cientifico puede ser parte del lenguaje comun.

Finalmente, se rescata que, si la ensefianza se encuentra ligada al aprendizaje, es
vital que el maestro se centre sobre lo que corresponde a su parte dentro del proceso
educativo: su practica de ensefianza; que, si bien es pensada para que, como ya se
menciono, las nuevas generaciones adquieran las habilidades para entrar en la sociedad
con menos traumatismos, es un trabajo que requiere de un ejercicio epistémico que
integra los saberes disciplinares, pedagogicos y didacticos. Lo anterior, invita al maestro
de ciencias a revisar sus acciones de ensefianza en busca de construir ambientes
escolares alrededor de situaciones problema en donde la indagacion permita al
estudiante desarrollar habilidades desde su interaccion con el saber cientifico, teniendo

en cuenta las representaciones previas del estudiante.



5.3 Las representaciones previas del estudiante: la practica de ensefianza de las

ciencias y el desarrollo de habilidades cientificas.

En la actualidad el proceso de ensefianza se enmarca en el desarrollo de
habilidades y competencias, dejando de lado aquella concepcién transmisionista de la
educacion en donde el maestro lleva al aula un contenido basado en lo que para él es
importante aprender y su principal método para medir y evaluar el aprendizaje es el de
memorizar contenidos o seguir rutinas para dar cuenta sobre el dominio de algun
conocimiento. Por lo anterior, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) expone en los
Estandares Basicos de Competencias en el 2004, que “la educacién debe promover en
los estudiantes una compresion de los conocimientos que le permitan actuar en la
sociedad en que se desenvuelven, enfocandose en el saber y el saber hacer” (p. 13).
Este planteamiento, significa un gran reto para el maestro, pues en él recae la
responsabilidad de disefiar desde su practica pedagogica los escenarios que permitan
€s0s procesos, es decir, que desde la reflexion de su practica de ensefianza debe dejar
de lado su rol de informar y examinar, para convertirse en un facilitador que promueva,
en quien aprende, la capacidad de pensar y actuar flexiblemente desde lo que se sabe
(Perkins ,1999).

Planeacioén

En esta experiencia, de aula corresponde a 4 semanas de trabajo, en donde el
objeto de estudio se centra en el sistema digestivo en estudiantes de grado sexto de una
institucién publica de estrato 1 y 2 de la cuidad de Bogota. Se encontr6, como se ha
descrito anteriormente, que el principal problema estd en que las actividades, suelen
estar alejadas de las preferencias y posiciones del estudiante, pues no contemplan
actividades o instrumentos que permitan identificar las preconcepciones de estos y las
acciones pensadas por el maestro reflejan la conviccidbn que al incluir recursos
tecnoldgicos las hace interesantes para el estudiante ya que, captaran su atencion y en

consecuencia promoveran motivacion por el objeto de estudio, en otras palabras, las



acciones planeadas del docente ven en la tecnologia una manera que garantiza que se

dé un proceso de aprendizaje con mayor facilidad.

La planeacion inicial, estaba orientada desde la implementacion de recursos
multimedia en donde se preveia mostrar a los estudiantes una serie de videos sobre el
sistema digestivo que explicaban las partes de este junto con su funcién y, a partir de
estos, el docente explicaria los contenidos propuestos para la sesién. En la revision y
analisis de esta planeacion, permiti6 reconocer que esta mantiene el pensamiento
declarativo del conocimiento, pues pretende llevar al aula una informacién a partir de un
recurso y que en ultimas sera afianzada desde el discurso del maestro. En ese orden de
ideas, este juicio del maestro sobre qué y como ensefiar un contenido deja de lado los
intereses de quien aprende, dando cavidad a que se genere en este, un cierto nivel de
apatia por el saber cientifico, entrando en conflicto con lo estipulado por el MEN quien
resalta que sin importar la edad o nivel educativo los nifilos pueden acercarse al
conocimiento cientifico desde su curiosidad y capacidad (2004,). Garcia & Pefa (2002),
lo definen como el modelo didactico transmisionista de la ensefianza de las ciencias,
donde se muestra la ciencia como algo apartado de la realidad a partir de conocimientos
abstractos y lejanos.

Por consiguiente, se expone el ejercicio de planeacidén inicial a otros docentes de
ciencias naturales, ejercicio en el cual surgen propuestas para el docente de integrar el
marco de ensefianza para la comprension (EpC) en la planeacion de clase, lo cual
permite, desde sus etapas de exploracion (inicio), investigacion guiada (desarrollo) y
proyecto de sintesis (cierre), acercarse al objetivo de ensefiar ciencias que para Gallego
(2008), es preparar a los nifios y nifias para la sociedad en que crecen. De este modo, el
docente investigador piensa en las actividades incluyendo dos aspectos: las
representaciones iniciales del estudiante y la naturaleza de las ciencias. En el primer
caso, se parti6 del disefio de actividades que facilitaran la ensefianza de ciencias
naturales reconociendo las ideas previas o0 concepciones alternativas de los estudiantes,
ya que estas indicen directamente en la idea que tenemos de cémo aprenden los

alumnos, pero sobre todo de como ensefiamos los maestros (Aduriz & Gomez, 2011). En



este orden de ideas, se plante6 una actividad inicial que fuera familiar al estudiante,
permitiendo de esta forma la exploracién desde sus capacidades y despertando en él la
curiosidad.

Para el segundo caso, estas acciones de aula se conectaron con la perspectiva
filoséfica e historica de las ciencias, pues es importante mostrar al estudiante como se
ha generado y validado el conocimiento en diversos contextos y momentos historicos,
esto con el propésito de exaltar que el saber cientifico es de uso cotidiano y que permite
no solo entender el mundo sino actuar en él y transformarlo. Para Aduriz-Bravo (2005),
“la naturaleza de la ciencia seria un conjunto selecto de ideas provenientes de la filosofia
y la historia de la ciencia, elegidas y adaptadas por su valor para la ensefianza de las
ciencias naturales” (p. 97 ) por lo cual el docente investigador, suprime una actividad que
consistia en la proyecciéon de videos con alguna informacion que para él era relevante,
pues el hecho de ser un recuso audiovisual y tecnologico no garantiza un efecto en la

practica de ensefianza y, en consecuencia, en el aprendizaje del estudiante.

En esta linea, la planeacion de la unidad se proyect6 apuntando a que el estudiante
ademas de reconocer las caracteristicas generales del objeto de estudio: el sistema
digestivo, desarrolle habilidades a partir de la experimentacion como el planteamiento de

hipétesis y la explicacién de fendmenos o situaciones. (Figura 9)

HILO CONDUCTOR DEL ANO: ¢,Cuadles son las funciones generales de los seres
Vivos?
TOPICO
GENERATIVO METAS DE COMPRENSION
(Conceptos
estructurantes)
Dimensio Meta:
Todos los seres n '
vivos se nutren El estudiante desarrollara comprension,
. Conceptu | desde el analisis y discusion, sobre las
ESTANDARES al funciones de la nutricién y excrecion en los
(MEN) seres Vivos.




El estudiante desarrollara comprension,
Procedim d(,asde el planteqm_iento de hi_pc’)tesi_s, sobre
ental como pue_de optimizar e_I funcionamiento del
sistema digestivo a partir de los procesos de
ingestion, digestidn, absorcién y eliminacién.
e Formulo El estudiante desarrollard comprension a
explicaciones posibles, partir de la escucha activa, entendiendo las
con base en el|Actitudina |ideas de sus compafieros y reconociendo
conocimiento I otros puntos de vista, ademas los compara
cotidiano, teorias 'y con los propios modificandolos ante
modelos  cientificos, argumentos mas solidos.
para contestar El estudiante desarrollard comprension,
preguntas. reconociendo y aceptando el escepticismo
e Explico las de sus compafieros ante la informacion que
funciones de los seres presenta.
vivos a partir de las
relaciones entre c :
diferentes sistemas de Ci%r:unlca
organos.
e Cumplo mi funcidn
cuando trabajo en
grupo y respeto las
funciones de las demas
personas.

Competencias cientificas: experimentacion, planteamiento de hipotesis,
explicacion de fendmenos.

Actitudes personales y sociales:

El estudiante debe aportar su capacidad de reconocer que existen conocimientos
distintos a los que él sabe que le pueden servir para responder a interrogantes y
gue puede modificar segun el contexto 0 momento especifico, respetando aportes
distintos al suyo.

Figura 9: Aspectos generales de la planeacion.

Fuente: Formato de planeacion por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza
de las Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnolégico” de la

Maestria en Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Para conseguir lo anterior, el docente investigador piensa en un ejercicio
experiencial sobre un proceso cotidiano y cercano al estudiante, y que en este caso lo

hara en clase, articulado con unas preguntas orientadoras buscando que este ejercicio



se haga de manera mas consiente (figura 10). Sumado a lo anterior, se proyecta la
promocion de procesos de comunicacion apuntando al desarrollo de la capacidad de
socializar sus hallazgos, con el fin de resolver cualquier conflicto conceptual, para asi

impulsar la construccion del conocimiento de forma autonoma.

Valoracion
WIEte continua
se pedir4 a cada estudiante que traiga un alimento a clase
(galletas, pan, frutas, etc.) este serd consumido en el aula,
pero antes el estudiante debe describir dicho alimento desde
lo que sabe del mismo teniendo en cuenta su percepciéon | Se  tendra en

organoléptica (olor, sabor, color, textura) para comerlo el | cuenta el respeto

estudiante debe seguir las siguientes instrucciones: por la palabra de
1. Toma una porcidén segun tu preferencia. los demas, los
2. Mastica y has el conteo de cuantas veces lo haces antes | conceptos previos,
de digerirlo la participacion en

3. Realiza nuevamente el ejercicio de masticar y contar, pero | clase, trabajo en
hazlo aumentando 10 veces la cantidad de veces (repetir 3 | equipo, produccion
veces) escrita y oral.

4. Describe la sensacion que experimentas en cada ocasion.
5. ¢ Cuél te aprecio que es la mejor opcion a la hora de ingerir
un alimento?

Figura 10: Actividad de inicio o exploracion.
Fuente: Formato de planeacion por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Siguiendo el hilo conductor, y apuntando al desarrollo de las habilidades
consideradas en la unidad, se platea un ejercicio de socializacion de las respuestas de
los estudiantes al ejercicio anterior con el fin de acercarlos a los procesos de
argumentacion y comunicacion (Figura 11). Sumado a lo anterior, se busca, a partir de la
intervencion del maestro, que el estudiante reconozca la funcion del sistema digestivo y
escritor y su relacién con la necesidad energética a nivel celular mostrando desde el
metabolismo y la definicidbn de nutrientes y su clasificacién; apuntando a generar un

transito entre el uso del lenguaje comun al cientifico.



DESARROLLO Valoracién continua

La experiencia anterior se socializara y posteriormente | Se tendra en cuenta el
se explicard la importancia de la porcién y masticado | respeto por la palabra de
para digerir un alimento con el fin de optimizar la funcion | los demas, la aceptacion
del sistema digestivo y excretor. Seguido de esto se | de los conceptos
explicara como este proceso depende en gran medida | desarrollados, la
de la necesidad energética del organismo a partir de | participacibn en clase,
metabolismo celular, definiendo qué son los nutrientes | trabajo en equipo,
y como se clasifican produccién escrita y oral.
Figura 11: Actividad de desarrollo o investigacion guiada.

Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnologico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Finalmente, en esta fase de planeacion, se incluyen aspectos que le pueden
permitir al estudiante tener una vision distinta de la ciencia, dejando de lado la idea de
concebirla como aquellas actividades propias de personajes aislados en un laboratorio y
gue, por el contrario, es algo que puede estar al alcance de todos al relacionado con su
actividad cotidiana. Lo anterior, se plasma en un ejercicio en el cual el estudiante debe
proponer una dieta balanceada desde el analisis de las experiencias de la clase y
valiéndose de otra habilidad como la interpretacion, en la medida que se le facilitara una

informacion visual sobre la piramide nutricional. (Figura 12)

CIERRE
- L Se tendré en cuenta la
Retomando lo pasos iniciales y la experiencia de los o
: R T aplicacion de los
estudiantes en socializacion se explicara las fases que CONCEDtos
tiene el proceso que se desarrolla cuando nos b
: - 0 . ot . .~ .. |desarrollados en Ila
alimentamos: ingestion, digestion, absorcion y eliminacion. o
) CL L ! resolucion de
Se presentara la piramide nutricional y deberan plantear
. . . preguntas y en el
una posible dieta balanceada teniendo en cuenta lo :
: i g planteamiento de
explicado sobre los nutrientes y su clasificacion. o
hipétesis.

Figura 12: Actividad de cierre o proyecto de sintesis.



Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

De esta forma, se resalta que el estudiante al enfrentar un problema se ve inmerso
en un ambiente indagatorio en el cual puede hacer uso de habilidades cientificas como
la observacion, el planteamiento de hipotesis, el andlisis de informacion y la interpretacion
para explicar fenbmenos o situaciones, lo que permitié al maestro poner en préactica la
ciencia del campo cientifico en el aula de clase. De acuerdo a lo que dice Aduriz y Gomez
(2011) lo anterior es visto como esas acciones en el aula, lideradas por el docente, que
permiten desarrollar la capacidad del alumno para actuar en un contexto y dar sentido a

lo que se hace en el aula.

Implementacion

En la implementacion se vieron reflejados los propdsitos con los que fue pensada
la planeacién encada una de sus fases, ya que los estudiantes se vieron enfrentados a
reconocer desde otra perspectiva algo que para ellos es una actividad cotidiana y que en
términos de Karmiloff (1994) ya estad automatizada, permitiendo que el nifio interactie
con el objeto de estudio, indague sobre este y genere hipotesis, que si bien se puede
distanciar en algunos casos del saber cientifico, es una forma de ver el mundo que le
permite entenderlo a partir de experiencias significativas y proximas a su contexto (Ortiz
& Cervantes 2015), resaltando que desde la ensefianza para la comprension se define
un método que permite entender la comprension como ese saber flexible que van mas
alla de la memorizacién y la rutina.

En ese orden de ideas, durante el desarrollo de la clase el maestro no solo se limita
a entregar informacioén sino que, desde su discurso, se puede percibir que asume un rol
de guia en el proceso lo cual facilita la comunicacion con el estudiante; ademas en la
implementacion de la unidad planeada, se percibe como hay inicios de generacién de

ambientes de aprendizaje enfocados en la indagacion en la medida que se busca



promover el desarrollo de habilidades cientificas a partir de la interaccion con situaciones
reales y artificiales (Harlen, 2013).

Docente: Lo primero que van a hacer con el alimento, que tienen ahi, es

tomar una porcion y la van a masticar, hasta que usted ya crea que se la

puede pasar, pero, van a hacer el ejercicio consciente de contar cuantas

veces mastica, esta porcién, antes de pasarsela ¢,si me hago entender?
Unidad de registro 20: si sefior.

Docente: Después de que usted tenga ese dato lo anota ahi en su cuaderno.
Vuelve a hacer el ejercicio otras tres veces, pero estas otras tres veces usted
va a aumentar de 10 en 10 la cantidad de veces que mastica. Me explico: si
usted muerde la galleta y mastico 10 veces para pasarsela, para el otro intento
le aumenta 10 es decir, que ya no la mastica 10 sino 20 veces, para el siguiente

intento ya no la mastica 20 sino 30.

En esta etapa en donde se invita al estudiante a realizar una exploracion a partir
de la experimentacion a partir de un proceso que este realiza con frecuencia como lo es
el consumir un alimento, se esta promoviendo en él la posibilidad de pensar que el
conocimiento cientifico es parte de su vida cotidiana. En términos de Meinardi (2010) se
esta dando al estudiante la posibilidad de ver que el lenguaje cientifico ha pasado a ser
parte del lenguaje comun, partiendo de una de las dimensiones de la ensefianza de las

ciencias: la dimension procedimental.

Docente: Déjenme les pregunto, Juan pablo ¢Cual bocado fue mas facil de
pasar? ¢El gue mastico mas o el que masticaste como normalmente lo hace?
Unidad de registrol: los dos

Docente: ¢ Cual fue mas agradable?

Unidad de registro 1: la primera

Docente: ¢ Qué paso entre la primera y la ultima? ¢ Cual fue la diferencia?
Unidad de registro 1. mastique despacio y el alimento estaba bien, todavia

sabia a algo.



Unidad de registro 2: el primer bocado estaba mas sélido y el dltimo mas
liquido.

En este punto, se puede apreciar que el estudiante tiene la posibilidad de realizar
un planteamiento desde su experiencia lo cual resalta el trabajo y desarrollo de dos
perspectivas. Primero, al verse enfrentado a determinar qué pasa con el alimento cada
vez que lo mastica, en donde es claro que las condiciones estan cambiando y esto debe
permitirle hacer un contraste y emitir un planteamiento, que posteriormente en su
socializacion le permitira contemplar posibles hipétesis, enfrentado asi su saber con el
de los demas dando paso a la posibilidad de tener un hallazgo y el segundo se da cuando
este debe hacer una descripcion del alimento que le permitird tener una diversidad de

valores de juicio.

En la actividad final, en donde el ejercicio apuntaba a hacer una relacion entre el
tema desarrollado en la clase, a la luz de la experiencia o experimentacion, y nueva
informacion con el proposito de hacer planteamientos acercandose al proceso de
argumentacion, se evidencia que el trabajo logra que el estudiante incorpore el cédigo de
la ciencia para proponer explicaciones y plantear hipotesis, valiéendose del lenguaje que

ya conoce, es decir en donde se vale de la interpretacion y el manejo de la informacion.

Docente: Que vamos a hacer ahora, miramos la hoja que les acabo de pasar.
Esto es una piramide nutricional, primero vamos a mirar cada una de las cosas
gue hay en los niveles iniciando por la base hacia la punta.

Docente: ¢Qué es lo que hay aca?

Unidad de registro 3: féculas

Docente: las féculas o lo que llamamos harinas, ahi dice consumo diario.
¢, Cudles harinas reconocen ahi?

Unidad de registro 4: el pan, los calados y las tostadas.

Docente: en el otro nivel estan las frutas y las verduras. También son de
consumo diario ¢ Cudles frutas y verduras reconocen ahi?

Unidad de registro 4: la zanahoria, el tomate, la habichuela, el banano, las uvas

y la manzana.



Docente: arriba de eso estan los lacteos que también son de consumo diario.
¢,Cuales son los lacteos?
Unidad de registro 4: el queso y la leche.
En este punto, y en contraste con lo descrito por el MEN en los Estandares Basicos
de Competencias en Ciencias Naturales (2004) se evidencia como, de manera preliminar,

se busca el desarrollo en dos de competencias del campo cientifico:

1. Formulo explicaciones posibles, con base en el conocimiento
cotidiano, teorias y modelos cientificos, para contestar preguntas.
2. Identifico condiciones que influyen en los resultados de un

experimento y que pueden permanecer constantes o cambiar (variables).

Lo anterior, permite reconocer que la articulacion de las actividades pensadas
desde el marco de la ensefanza para la compresion que responden a ejercicios de
indagacién, ayuda a superar los retos que impone la exigencia de las disciplinas
cientificas y que, sumada a las preconcepciones del estudiante, representa una gran
dificultad para que sus contenidos sean aprendidos significativamente (Esteves, 2002)
en la medida que estas acciones de ensefianza se alinea con los planteamientos

constructivistas del aprendizaje como los de Piaget, Vygotsky y Ausubel.
Evaluacion

Por consiguiente, es importante pensar las acciones en el aula como una forma
promover en quien aprende procesos metacognitivos, es decir, que aprenda a aprender
(Barbosa, Beltran & Ramirez, 2016), a buscar informacion a partir de preguntas,
valiéndose de la observaciéon, la interpretacion y la argumentacion para explicar
fendmenos o situaciones. Lo anterior, permite vislumbrar en el @mbito de la ensefianza
de la ciencia, como el conocimiento y la comprension se pueden construir a partir de la

interaccién con el mundo natural y artificial (Harlen, 2013)

En consecuencia, y entendiendo que esto significa, para el docente investigador,

una nueva forma de comunicarse con los estudiantes y que resignifica la relacion maestro



- estudiante — conocimiento, es necesario hacer una revision y analisis del discurso que
el docente lleva al aula de clase, pues si bien se tiene la impresion de estar cumpliendo
con lo planeado y con el propdsito de la unidad, en algunos momentos de la etapa de
desarrollo y cierre se nota que persisten patrones que se relacionan con una vision
conductista o transmisionista de la ensefianza de la ciencias, pues aunque se denote una
construccién conjunta del conocimiento como lo plantea Antonia Candela (1999) citada
por Aduriz & Gomez (2011) desde la interaccibn maestro-estudiante-contexto, en donde
relaciona el conocimiento previo y los modelos histéricos cientificos, también se ve como
hay preguntas que si bien estan pensadas como orientadoras, inducen las respuestas y
participacion de los estudiantes las cuales, pueden tener un alto influjo sobre la idea de

conocimiento que este desarrolla.
Reflexion

Atendiendo a lo que se ha mencionado, se puede concluir que el método planteado
desde la ensefianza para la comprension y la inclusion de actividades de indagacion,
facilita la ensefianza de tépicos especificos como el sistema digestivo, pero es necesario
mirar que las preguntas que orientan cada actividad se piensen con el fin que estas
permitan al estudiante responder desde lo que piensa y a su vez, de forma autonoma,
construya su conocimiento sin ser sesgado por el pensamiento del maestro.

En ese orden de ideas, se sugiere que el maestro piense en su practica de
enseflanza en el planteamiento de situaciones problema que permitan dar paso a
procesos de indagacion en donde, el maestro, supere la imparcialidad y, en
consecuencia, su influjo en la construccién de representaciones del estudiante pues,
como lo expone Meinardi (2010) al referirse a la alfabetizacion cientifica, es necesario
llevar al estudiante a enfrentar sus preconcepciones desde situaciones que lo obliguen a
hacer uso de habilidades cientificas, evitando asi que este asuma la postura que el
docente desea y no la que él deberia construir (Eliot, 2018). Por lo tanto, se hace
necesario revisar, los componentes de su conocimiento que lo distinguen de otros

profesionales y la manera como este integra e implementa cada uno de los conocimientos



gue estructuran este saber del profesor y en este sentido determinar como estos influyen

no solo en el aprendizaje sino en su practica de ensefianza. (Anexo 10)

5.4 La préactica de ensefianza de las ciencias naturales: una mirada desde el
conocimiento profesional del profesor de quimica.

El reconocimiento del trabajo del profesor de ciencias tiene una impronta: la
identificacion del conocimiento profesional del profesor. Para Valbuena (2007), esta en
considerar laidea que al igual que cualquier profesional, el profesor tiene un conocimiento
gue lo diferencia de otras profesiones, resaltando la existencia de cuatro dominios desde
algunas investigaciones: 1) conocimiento disciplinar, 2) conocimiento pedagogico, 3)
conocimiento didactico de contenido y 4) conocimiento del contexto. En el caso del
profesor de ciencias Talanquer (2004), en la misma linea que establece Valbuena,
plantea que el conocimiento pedagdgico de contenido es el conocimiento que diferencia

a un profesor de otros profesores y de otros profesionales en su campo disciplinar.

Por lo anterior, es claro que existe un reto por establecer cuales son los aspectos
gue determinan el conocimiento profesional del profesor y en este orden, del profesor de
ciencias, ya que su labor como lo describe Pérlan, Rivera & Martin del Pozo (1997) esta
influenciada por aspectos que van desde su experiencia como profesor hasta aspectos
personales de su cotidianidad, que se convierten en muchos casos en obstaculos

epistemoldgicos resistentes al cambio.

En consecuencia, se ve la necesidad de convertir el aula en un escenario de
investigacion pues existen diversos factores que determina la particularidad de la practica
de ensefianza que se traduce en lo que expone Elliot (2015) como el surgimiento del
docente como investigador, sustentado en el interés por conocer e investigar su aula de
clase a partir del trabajo con otros docentes. Para este caso, se trabaj6é en una clase de
guimica en donde el maestro ejerce su desemperio profesional en educacion secundaria

como docente de ciencias naturales



Planeacién

En ese orden de ideas, y respondiendo a la reflexion que ha suscitado la préactica
de ensefianza del docente de ciencias naturales, el propdésito es ahondar en el andlisis y
reflexién de esta desde el uso del conocimiento profesional del profesor de ciencias.

En este ejercicio, se inicia con el trabajo colaborativo entre pares por lo cual el
trabajo de planeacién, propuesto por el docente investigador, fue socializado a un grupo
de docentes entre los que se encuentran docentes con formacién tanto en el campo de
las ciencias naturales como en el de ciencias sociales y que desarrollan su profesion en
los niveles de primaria, secundaria e incluso a nivel universitario, esto con el propdsito de
afinar las acciones previstas por el maestro desde la mirada de pares académicos.
Apuntando, de esta forma, a los parametros establecidos desde la lesson study: 1.
Definicion del problema; 2. Disefio cooperativo; 3. Ensefar y observar la leccion; 4.
Recoger evidencias y discutir; 5. Analizar y revisar la leccidén; 6. Discutir, evaluar y
reflexionar sobre las nuevas evidencias y diseminar la experiencia. (Soto & Pérez, 2014).

En este sentido, la planeacion de la unidad, una vez recibida la retroalimentacion
de los pares, se plantea como propdésito promover un ambiente de experimentacion
alrededor del topico generativo que responde al concepto de mezclas (Figura 13). Para
este caso se toma como hilo conductor el interrogante ¢ Cémo se clasifica la materia?
Proyectando que el estudiante pueda dar explicaciones, articulando el conocimiento
cotidiano, las teorias y los modelos cientificos y, de esta manera, pueda contestar
preguntas. (MEN, 2004)

HILO CONDUCTOR DEL ANO: ;Cémo se clasifica la materia?
TOPICO
GENERATIVO
(Conceptos
estructurantes)
Mezclas: Dimensién Meta:

homogéneas Y | Conceptual
heterogéneas.

METAS DE COMPRENSION




¢Por qué el agua del El estudiante desarrollara compresion

mar se dice que es en el reconocimiento de mezclas
salda y la de rios es homogéneas y heterogéneas.

de agua dulce?

ESTANDARES

(MEN)

Procedimental | El estudiante desarrollara comprensién
en la definicibn sobre que es una
mezcla a partir de procesos de
separacion de las mismas.

e Formulo Actitudinal El estudiante desarrollara comprension
explicaciones a partr de la escucha activa,
posibles, con base en entendiendo las ideas de sus
el conocimiento compaferos y reconociendo otros
cotidiano, teorias y puntos de vista, ademas los compara
modelos cientificos, con los propios modificandolos ante
para contestar argumentos mas solidos.

preguntas. Comunicacion | El estudiante desarrollara comprension,
e Cumplo mi funcion reconociendo y  aceptando el
cuando trabajo en escepticismo de sus compafieros ante
grupo y respeto las la informacién que presenta.

funciones de las
demas personas.

Figura 13: Aspectos generales de la unidad.
Fuente: Formato de planeacion por EpC propuesto por el énfasis de “ensenanza de las
ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Para este ejercicio, se propone como actividad exploratoria el reconocimiento de
las sustancias que se van a implementar en el experimento con el fin llevar al estudiante
a hacer un reconocimiento y andlisis de algunas propiedades fisicas de las sustancias,
entendiendo que estas son fundamentales para entender el concepto de mezcla. (Figura
14) en donde el estudiante tendra que implementar habilidades como la observacion y el

planteamiento de hipotesis para poder explicar las diferentes sustancias.



EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACI
ON

Para este tema se presentardn a los | Se socializar4 a | EI docente hara la
estudiantes diferentes tipos de sustancias | los estudiantes | retroalimentacion a
gue ellos manejan en su vida cotidiana: los criterios para | medida  que se
a. Arena b. Azucar c. sal d. Agua la que tendran | desarrolla la
Para estas los estudiantes deberan hacer | encuentra para | discusion y
una observacion a partir de los siguientes | la observacién | presentacion de
parametros: sumado a esto | resultados pro parte
1. En qué estado se encuentra se tendrd en]de los estudiantes a
2. Qué color presenta cuenta el | partir de preguntas
3. Apariencia: cristalina, oscura, turbia, | respeto por la | como ¢Qué diferencia
etc. palabra de los|a las sustancias
Esto se hace con el fin de analizar algunas | demas, los | presentadas? ¢ Estas
propiedades fisicas de las sustancias que | conceptos caracteristicas

sera fundamental para entender el]previos y la|pueden cambiar?
concepto de mezcla. participacion en | ¢Por qué?

clase.

Figura 14: Actividad de inicio o exploracion.
Fuente: Formato de planeacion por EpC propuesto por el énfasis de “ensenanza de las
ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

En cuanto a las caracteristicas del ejercicio experimental se proyecta como un
ejercicio demostrativo (figura 15), buscando que el estudiante valiéndose de la
observacion, la interpretacion y el contraste de la informacion tenga la posibilidad de
llegar a la comprensidn del concepto de mezclas y su clasificacién entre homogéneas y

heterogéneas.



INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO) SRINSRICE IEEIT&%%ILM
Se tendré en Esta

Una vez socializada la observacién de cada uno | cuenta el retroalimenta
de las sustancias, se pedira a dos estudiantes que | respeto por la cion se hara
realicen de forma demostrativa y con ayuda del | palabra de los en el
maestro los siguientes procedimientos: demas, la trascurso de
Mezclar la arena con el agua. aceptacion de | la discusion,
Mezclar el azucar con el agua los conceptos en donde el
Mezclar la sal con el agua. desarrollados, la | maestro
Paralelo a estos procedimientos se preguntara a | participaciéon en | buscara
los estudiantes que indaguen sobre lo que creen | clase, trabajo en | llegar a la
que sucede y que hagan observaciones al| equipo, mediacion
respecto. Las preguntas orientadoras seran: produccién para llegar a
¢, Qué ocurre con las sustancias al combinarse? | escrita. puntos de
¢Cambian su apariencia en cuanto a las acuerdo.
observaciones iniciales? ¢Por qué creen que
sucede esto? Con lo anterior el maestro ira
moderando las intervenciones y ayudara a llegar
a acuerdos o conciliaciones.

Figura 15: Actividad de desarrollo o investigacion guiada.

Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Finalmente, la actividad de proyecto de sintesis consiste en la presentacion de una
situacion problema: ¢ Por qué se dice que el agua de mar es salada y la de rio es dulce?
(Figura 16) pensada como un elemento estructurante de las ideas centrales del tema y
gue se centra en la accion del estudiante en la medida que se le concibe como capaz de
construir sus representaciones para dar explicaciones, desarrollar planteamientos o

posibles soluciones a la situacion problema que se le plantea.



PROYECTO FINAL DE SINTESIS | CRITERIOS RETROALIMENT
(CIERRE) ACION

Finalmente se presentard a los estudiantes | Se  tendr&  en | Esta se
el interrogante: ¢Por qué se dice que el | cuenta la | desarrollara

agua de mar es salada y el agua de rio es | aplicacién de los | finalizado cada
dulce? Con esto se iniciard una discusion, | conceptos proceso, en donde
la cual va a estar mediada por la| desarrollados en la | se le preguntara al
representacion de estas desde los insumos | resolucién de | estudiante si cree

del ejemplo anterior: agua y sal. Con estas
se hard una representacién de la mezcla
gue hay en el agua de mar y en el agua de

preguntas y en el
planteamiento de
hipotesis.

que el método
planteado es el
mas adecuado.

rio con el fin de llegar a una respuesta a la
pregunta. Finalmente se abrira el
interrogante de ¢ Coémo podriamos separar
estas mezclas?

Esto con el fin de iniciar una discusion
desde lo trabajado en clase con el fin de
promover en los estudiantes el
planteamiento de hipdtesis, ademas se
dejara una consulta sobre los métodos de
separacion de mezclas con el fin de
promover en los estudiantes la habilidad
investigativa y el contraste con las hipétesis
planteadas.

Figura 16: Actividad de cierre o proyecto de sintesis.
Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnolégico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

En ese sentido, este ejercicio de planeacion obedece al propoésito de llevar al aula
de clase situaciones y fendmenos que permitan acercar al estudiante a la ciencia, en
donde se vea en la necesidad de enfrentar problemas que lo conducen a valerse de
habilidades propias del campo cientifico como el analisis de informacion para cumplir con
lo definido en los Estandares Basicos de Competencias formulados por el MEN (2004)
en donde se considera la formulacién de posibles explicaciones en donde se yuxtapone

el lenguaje cotidiano y el cientifico.

Implementacion



La observacion de la sesion y la recoleccion de evidencia, se hicieron a partir del
registro de video y trascripcion del guion de clase, para su posterior presentacion, analisis
y reflexion de la experiencia. Para esto, se tiene como referente el Conocimiento
Profesional del Profesor de ciencias (CPC) descrito por Valbuena (2007) el cual se
estructura a partir de cuatro dimensiones: conocimiento pedagogico, conocimiento
contextual, conocimiento didactico del contenido, conocimiento disciplinar, incluyendo a
esto la gestion de aula desde el planteamiento de Feldman (2010). Inicialmente, se hace
una revisién del guion de clase a partir de un ejercicio de semaforizacién, en donde
discriminan por colores cada uno de los componentes a analizar (Figura 17), seguido de
esto se realiza una categorizacion para hacer una distincion porcentual sobre la tendencia
del maestro en cada uno de cada componente expuesto por el docente en la
implementacion de su clase (Tabla 7).

Tabla 7: Categorizaciéon del guion de la clase implementada

Numero de Intervenciones Total Porcentaje
Del profesor 76 52.8 %
De los estudiantes 68 47.2 %

Fuente: Elaboracion propia

Tendencia de los componentes del CPPC

l l - \

conocimiento  Conodmiente  Conocimietno  Conocimiento Gestion de
disciplinar Pedagogico Didactico del contextual Aula
contenida

Figura 17: Tendencias de los componentes de conocimiento profesional del profesor de

ciencias. Fuente: Elaboracion propia



En el desarrollo de la sesidon de clase, se evidencia que las intervenciones por
parte del profesor equivalen a un 52.8 % y aunque superan las de los estudiantes que
tiene una presencia del 47.2%, no marca una diferencia significativa lo cual, en un primer
momento, puede conducir a pensar que las acciones y actividades pensadas para la
sesion de clase promovieron en los estudiantes un cierto grado de simpatia, atraccion o
motivacion, que Talanquer (2004) define como “pensar en quimica” cuando se refiere al
conocimiento pedagoégico de contenido del maestro de quimica, pues este pensar en el
maestro tiene el propdsito de despertar la curiosidad, dar sentido, sorprender y motivar
al estudiante.

Por otro lado, se evidencia que en algunos momentos algunos estudiantes apartan
su atencion del foco de estudio, algo que se puede inferir se originG por que este no
atendia o se relacionaba con la realidad de los estudiantes. Explicando asi la presencia

de cada uno de los compones del conocimiento profesional del profesor de ciencias.
Evaluacion

Por otro lado, el porcentaje de intervenciones del conocimiento didactico de
contenido es del 33% siendo este el que mas sobresale y que si bien puede llevar a definir
gue esto responde, igualmente, a lo que Talanquer (2004) expresa como lo que el
maestro de quimica debe considerar, en donde se encuentran las ideas del tema que
quiere ensefar, las propuestas metodologicas para presentar el tema y las
preconcepciones del estudiante. Para este Ultimo aspecto, es necesario aclarar que en
el plan de aula no se consider6 directamente desde un instrumento sistematizado, sino
gue las actividades estaban pensadas para buscar el enfrentamiento entre las
preconcepciones de los estudiantes y los fendbmenos presentados, de alli que se justifique
el alto grado de intervencidon del maestro desde esta dimension, esto desde preguntas
orientadoras que iban promoviendo tal confrontacion.

Docente: pongame cuidado. Este va a ser el recipiente 1: sal y este el
recipiente 2 ¢ Ddénde hay mas sal?

Unidad de registro 5: en el 1.



Docente: en el 1, listo... Vamos a decir que el recipiente 1 es el agua del mar
y que el recipiente dos es el agua de rio. ¢, Cudl es la diferencia entre el agua
de mary el agua de rio?

Unidad de registro 6: que el de all4 tiene mas sal.

Docente: y ¢ el otro?

Unidad de registro 6: menos.

Docente: entonces si vamos a la pregunta, escuchemos, ¢, Por qué se dice que
el agua del mar es salada y la de rio es dulce?

Unidad de registro 7: porque una se ve mas transparente.

Docente: bueno una se ve mas transparente y esta mas pura.

Unidad de registro 8: porque en el rio hay menos agua que en el mar.
Docente: supongamos que tenemos la misma cantidad de agua, en el
recipiente 1 que hay

Unidad de registro 6 mas sal

Profesor: mas sal, ¢y en este?

Unidad de registro 6: menos sal

Profesor: menos sal. Entonces ¢ por qué se diferencian?

Unidad de registro 6: porque en el agua de mar hay mas sal

En cuanto a la gestion de aula, se encuentra un significativo porcentaje de
aparicion 30%, y que desde la revision del guion de clase se evidencia que gran parte de
este se debe a la preocupaciéon constante del maestro por promover en el estudiante la
interaccién con el material de trabajo, pero en donde también se vio reflejado un aspecto
relevante y es el de mantener un ambiente propicio para que se diera esta interaccion,
buscando que algunos estudiantes no desviaran su atencion del objeto de estudio que,
como lo plantea Feldman (2010), la gestion del aula o de clase esta relacionada con la
manera en cdmo se organiza o0 se estructura la clase, uso del tiempo y posibles

variaciones que surgen en el transcurso de la actividad.

En ese sentido, si bien se puede decir que la gestién de aula se desarrollé segun

esta concepcion, es claro que se cumple de forma parcial en la medida que se deja de



lado algo que el autor define entre los componentes de la gestidén de aula y es graduar el
tiempo y el ritmo de trabajo de acuerdo con “las posibilidades de distintos alumnos” esto
debido a que desde la planeacion las actividades disefiadas no tomaron en cuenta las
particularidades de los estudiantes, es decir, que se pensaron de manera universal lo que

se manifesto en la implementacion como un foco de dispersion.

Por lo tanto, se hace visible el hecho que en la planeacién de la clase no se
consideraron apreciaciones y pensamientos de anticipacién que atendieran la diversidad
del aula de clase, ignorando esas posibles dificultades que pueden enfrentar los
estudiantes y que incide en el aprendizaje, esto muestra, en un segundo momento, que
el “pensar en quimica” no se cumplié del todo, pues segun Talanquer (2004) el maestro
debe estar en la capacidad de trasformar pedagodgicamente el conocimiento cientifico,
gue es en ultimas una recreacion de este conocimiento disciplinar, que para algunos se
define como el conocimiento cientifico escolar (Chevallard, 1989), y para el cual el
maestro debe tener en cuenta no solo las ideas centrales del tema, construir preguntas
en donde se promueva el enfrentamiento de las concepciones previas y disefiar
ambientes que permitan al estudiante explorar el objeto de estudio, debe también
reconocer las posibles dificultades que los estudiantes pueden experimentar y que

entrarian en conflicto con la actividad de aprendizaje.

En cuanto al conocimiento pedagogico, se nota una presencia del 22%, que si nos
enfocamos en lo que Valbuena (2007) a partir de los planteamientos de Grossman (1990)
expone como el conocimiento pedagdgico general el cual integra las caracteristicas del
estudiante y de su aprendizaje, la organizacion del aula de clase, el curriculo, las
estrategias de ensefianza y por otro las creencias sobre el proposito de la ensefianza y
la concepcion sobre la evaluacion del aprendizaje, se puede decir que este tipo de
conocimiento también considera las caracteristicas del estudiante, que como ya se
menciond no se tuvieron en cuenta de forma diferenciada sino a manera general,
evidenciando asi la presencia de las concepciones de anticipacion o rutinas y guias de
accion que Pdrlan, Rivera & Martin del Pozo (1997) exponen desde las concepciones del

maestro, ya que la manera en que este interviene en cada una de las situaciones que se



pueden presentar en el aula es influenciada por el conocimiento que ha acumulado desde
Su experiencia y en consecuencia se convierte en formas genéricas o rutinarias de
atender cualquier situacion. Lo anterior, explica el bajo porcentaje de aparicion del
conocimiento contextual con un 6% que de cierta manera también muestra que algunos
aspectos de la implementacion no coincidieron con lo que se habia previsto desde la

planeacion.

Para el caso del Conocimiento Disciplinar, el cual refleja el porcentaje de aparicion
de 9% se puede decir que esto se debe a la integracion de este, en muchos casos, al
conocimiento didactico de contendio, esto se debe, en el caso puntual, a que se tratd de
una actividad demostrativa pensada para mostrar a los estudiantes un contenido y que si
bien es necesaria la intervencién magistral, el conocimiento disciplinar se ajustd a el
reconocimiento de preguntas, cuestionamientos y situaciones que permitieran al
estudiante explorar el contenido respondiendo a lo que Andoni Garritz y Trinidad-Velasco
(2004) describen como la organizacion del conocimiento del tema que posee el profesor,
en el cual se debe ir mas alla de los acontecimientos y los hechos, lo que requiere de
comprender la estructura del tema. Por otro lado, si es necesario subrayar que desde el
plan de clase se penso el rol del maestro como un mediador entre el conocimiento y el
estudiante, pero que en la implementacion en algunas de estas intervenciones
magistrales se vio como un trasmisor, pues se dieron espacios en donde las situaciones
y preguntas orientadas a llevar al estudiante a construir sus propias representaciones no
promovieran este efecto por lo cual fueron necesarias intervenciones aclaratorias por
parte del maestro, esto también se relaciona con el tipo de preguntas eran facticas
(Furman, 2015). En cuanto a la situacion problema se identificé que esta se relacionaba
con aspectos que los estudiantes desconocian desde su contexto mas cercano y que
fueron una limitante para construir una representacion, por parte de estudiante, del

concepto presentado.

Reflexion
En ese orden de ideas, se puede decir que las falencias evidenciadas en la clase

se relacionan principalmente con la definicién de los propdésitos por parte del maestro y



que en términos de Feldman (2010) estos enmarcan lo que el maestro espera de los
estudiantes, pero para esto es necesario que se tenga en cuenta los aspectos que
definen el conocimiento pedagdgico de contendido del profesor de quimica, mas
precisamente en el reconocimiento de las caracteristicas de los estudiantes, pues al no
prever estas caracteristicas en la planeacién se presentan dos grandes conductas que
inciden en el aprendizaje: primero, que el estudiante pierda atencién e interés sobre el
objeto de estudio y dos, que el maestro pierda el rol de ser guia o moderador y se

convierta en un trasmisor.

Ahora bien, el hecho de evidenciar que existen saberes como los que aca se
contemplaron, disciplinar, pedagdgico, didactico de contenido, contextual y la gestion de
aula, resalta que estos se deben dar no solo de una forma mas integrada sino equilibrada.
Lo anterior, permite reflexionar que el maestro en el momento de su planeacion debe
estar en la capacidad de pensar todas las caracteristicas que determinan su practica de
enseflanza, evitando dejar al azar algunas acciones y maneras de enfrentar las
situaciones de la clase, apuntando a superar esos obstaculos epistemologicos en la
medida en que reconozca el conocimiento practico como el mediador entre las teorias

formalizadas y la accion profesional. (Porlan et al. 1997).

Por otro lado, es necesario acompariar las acciones o actividades en el aula con
situaciones problema en donde el maestro se apoye de la indagacion como ruta de
planeaciéon, en donde presente al estudiante escenarios que le permitan construir las
representaciones del conocimiento cientifico, implementando habilidades como la
observacion, el planteamiento de hipotesis, manejo de la informacion y la argumentacion
o explicacién de fendmenos desde un contexto proximo a él. Este tipo de interrogantes,
pueden ser considerados desde lo que Furman (2015) describe como preguntas para
pensar y no preguntas de tipo factico. Por consiguiente, es pertinente reconocer que el
desarrollo de estas habilidades cientificas, depende en gran medida del proceso de
interlocucion que se genera en el aula, pues la manera en coOmo se comunican los actores
en esta es de alto influjo en las representaciones que el estudiante construya de la

ciencia, ya que esta maneja un coédigo linguistico, que se puede convertir en significativo



en la medida que le permita, a quien aprende, usarlo en situaciones que le sean familiares

motivandolo a aprender ciencias reconociendo su utilidad. (Anexo 11)

5.5 El discurso en el aula: lainterlocucion del maestro, los estudiantes y el uso del

lenguaje cientifico.

Pensar la ensefianza de las ciencias desde las posibilidades del estudiante y el
Conocimiento Profesional del profesor de ciencias, incita al desarrollo de competencias
y habilidades cientificas para que el estudiante atienda al llamado que hace la sociedad,
que cada vez esta mas influenciada por el conocimiento producido por la ciencia y la
tecnologia. En ese sentido, estas competencias y habilidades sedimentan el propésito de
la ensefianza de las ciencias, y un reto para el docente, el cual consiste en mostrar la
ciencia de tal forma que sea mas proxima a quien aprende, motivandolo a aprender
ciencias, es decir, a que se convierta en un agente activo en la construccion de
conocimiento. Para el MEN (2004), la meta de la educacion en ciencias “es procurar que
los y las estudiantes se aproximen progresivamente al conocimiento cientifico, tomando
como punto de partida su conocimiento natural del mundo”. (p. 104). En ese sentido,
surge el interrogante de ¢Como acercar al estudiante al mundo de la ciencia desde su
conocimiento natural? Esto en la medida que muchos de los conceptos, ideas o
planteamientos de la ciencia, usan un codigo que es ajeno al lenguaje cotidiano, algo que
desde la ensefianza de las ciencias basada en la indagacion se define como esa
promocién en el estudiante de su curiosidad natural (Devés y Reyes 2007) a la vez que
desarrolla habilidades como la observacion, el planteamiento de hipotesis, el andlisis de
informacion y la argumentacion, llegando asi al desarrollo de una capacidad lingtistica y

comunicativa en el campo de la ciencia.

En consecuencia, se propone revisar el discurso que se emplea en las clases de
ciencias, como el precursor de la interlocucion del aula entre los agentes que participan
en este proceso comunicativo desde el uso del lenguaje cientifico. Ya que este, como lo

dice Ortega, Tamayo & Marquez (2015) desde una perspectiva dialégica del discurso, “es



una forma de co-construir comprensiones de los conceptos trabajados en el aula” (p.
629).

Planeacién

Respondiendo a lo anterior, el ejercicio de planeacién se desarrolla apoyado en el
marco de la ensefianza para la comprensiéon y con la participacion de docentes de
ciencias sociales y ciencias naturales. Es importante aclarar que en este punto se
consolida el trabajo desde lo descrito en la Lesson Study (Soto & Pérez, 2013 desde la
conformacién de un grupo de docentes, que desde este momento se considerara como
el grupo de Lesson Study, cuyos integrantes son dos docentes de Ciencias Sociales y el

docente investigador que se desempefia en el area de Ciencias Naturales.

En esta planeacion, se contempla como foco de estudio el discurso del en el aula
entendiendo que este es fundamental para generar procesos comunicativos que lleven,
a quien aprende, a transitar del uso lenguaje comun al cientifico en la busqueda de
respuestas o en la explicacion de situaciones y fenémenos.

Por lo anterior, el grupo de Lesson Study, ve la necesidad de incluir la rutina de
pensamiento antes pensaba ahora pienso (Richhart, Church y Morrison, 2014), en los
desempeiios de compresion (Figura 18), intermediada por el analisis de diferentes
situaciones en donde a partir del discurso se establezca una conversacion, estudiante-
docente y estudiante-estudiante, a la luz de los interrogantes ¢Cual situacion esta
relacionada con la ciencia? y ¢, por qué? en consecuencia con lo que dice Ortega, Tamayo
& Marquez (2015) cuando mencionan que una perspectiva discursiva de la ensefianza
de las ciencias permite el uso del lenguaje cientifico aplicado en un contexto. (p, 631).
Sumado a lo anterior, se pretende mostrar al estudiante una concepcion nueva de la
ciencia para que este pueda darle relevancia al aprendizaje de esta, y a la vez,
reconstruya su nocion de los saberes cientificos desde su utilidad en la vida cotidiana,
superando aquella en donde los ve como algo que solo le sirve a quienes estudian las

ciencias.



Exploracion

Se desarrollara al inicio, la rutina de pensamiento
Antes pensaba ahora pienso Ritchhart, Church
Morrison, 2014 (p.223). Con el fin de generar un
pensamiento inicial frente a la tematica a abordar.
Posteriormente se les mostrara a los estudiantes
tres videos en donde observaran tres sucesos: 1.
Historia del &omo. 2. La importancia de la
geografiay 3. ¢ Qué es la carta astral?

VIDEO 1
https://www.youtube.com/watch?v=p59iyE1aVoo
VIDEO 2: https://youtu.be/eppXJKRXYOM
VIDEO 3:
https://www.youtube.com/watch?v=eYTOWVPLM
Ko

Con lo anterior se les pedira a los estudiantes que
de forma individual respondan los interrogantes:
¢,Cudl o cuales de los casos considera esta
relacionado con la ciencia? Y ¢ Por qué?

Una vez los estudiantes respondan a la pregunta,
se hard una socializacion en donde el maestro
desarrollara el papel de mediador entre la
interpretacion que realizan, la participacion y
paralelamente implementara una
retroalimentacion no formal. Esto con el fin de ir
aclarando los puntos de vista de los estudiantes e
incitando a que los estudiantes generen
preguntas entre ellos y se fomente el debate.

Meta(s) de | Propésito Y
comprension Comunicacion
Tiempo 30 minutos
No formal -
verbal

Retroalimentaci6
n

Se desarrollara
retroalimentacio
n de forma oral
a cada grupo,
esto a partir de
preguntas que
surjan desde su
presentacion o
socializacion.

Con el fin de dar
posibilidad  al
estudiante  de
identificar queé
aspectos no son
clarosy posibles
dificultades que
existen en las
concepciones.

Figura 18: Actividad de inicio o exploracion.

Fuente: Elaboracion propia.

Para el caso de la rutina de pensamiento antes pensaba ahora pienso se proyecta
el desarrollo de esta apuntando a identificar las trasformaciones que surgen en el
pensamiento del estudiante sobre lo que es la ciencia y los conocimientos cientificos,
desde los interrogantes: ¢ qué es la ciencia? ¢ Qué estudia la ciencia? ¢ Qué utilidad tienen
las ciencias? ¢Qué piensas de la ciencia? ¢Qué palabras o hechos asocias con la
ciencia? ¢ Quiénes hacen la ciencia? (tabla 8). Lo anterior y como lo dice Richhart et al

(2014), en miras a suscitar la reflexion por parte de los estudiantes al final de una leccién


https://www.youtube.com/watch?v=p59iyE1aVoo
https://youtu.be/eppXJKRXYOM
https://www.youtube.com/watch?v=eYTQWvPLMKo
https://www.youtube.com/watch?v=eYTQWvPLMKo

pues, si bien es algo muy comudn, es necesario que esta sea algo mas que un recital
sobre lo aprendido, que se convierte en una comprobacién del cumulo de conocimientos
adquiridos, debe, por el contrario, ser producto del cuestionamiento desde los
interrogantes coémo y por qué ha surgido este cambio en el pensamiento. (p.223).

Tabla 8: Rutina de pensamiento “antes pensaba ahora pienso”.

Contesta Antes pensaba Ahora pienso
¢, Qué es Ciencia?

¢,Que estudia la ciencia?

¢, Qué utilidad tienen las
ciencias?
¢, Qué piensas de la ciencia?

¢, Qué palabras o hechos
asocias con la ciencia?
Fuente: Elaboracién propia.

En contraste, una vez se desarrolle la primera parte de la rutina (antes pensaba)
se incluye el desarrollo de una actividad en donde se presenta a los estudiantes tres
videos, los cuales muestran tres situaciones: la historia del atomo, que es la geografia y
por ultimo el uso de la carta astral y a partir de estos abordar los interrogantes ¢ Cual o
cuales de los casos considera esta relacionado con la ciencia? Y ¢Por qué? cuya
respuesta sera socializada por el estudiante. Lo anterior, esta pensado desde dos
objetivos: 1) identificar las concepciones de los estudiantes en cuanto a la ciencia, los
saberes cientificos y su utilidad; y 2), promover una interlocucién en donde desde la
interaccién entre estudiantes y entre estudiante - maestro, se pueda llegar a un consenso
representacional de estos conceptos apoyado en el uso del lenguaje cientifico,
permitiendo la relacién entre lo que saben los estudiantes, el contexto y los nuevos
conocimientos. Todo esto apoyado por una presentacion magistral del docente alrededor
del objeto de estudio, con el fin de facilitar la transicién del pensamiento del estudiante

entre las ideas iniciales y las esperadas.



Para el desempefio de proyecto de sintesis o de cierre, se establece que es
necesario verificar este cambio de pensamiento, por lo que se plantea pedir al estudiante
gue represente las concepciones que tiene sobre la ciencia, después del desarrollo de la
leccién, pensando asi en la construccidén de un cartel, en grupo, en donde se apoye de
un dibujo o una frase para que plasme su definicién de ciencia y la comunique al resto de
la clase. Esto tiene como propdsito, llevar al estudiante a entender puntos de vista
diferentes al suyo e identificar dificultades o desaciertos en sus planteamientos, como
también revisar la construccion de ideas desde el lenguaje cientifico en un contexto
determinado, en consecuencia, con lo que dice Ortega, Tamayo & Marquez (2015)
cuando mencionan que una perspectiva discursiva de la ensefianza de las ciencias
permite el uso del lenguaje cientifico aplicado en un contexto. (p, 631). Este apartado se
cierra con el desarrollo final de la rutina de pensamiento (ahora pienso), en donde se
plasmaran las concesiones finales y se desarrollara la reflexion sobre los cambios en el
pensamiento no solo por parte del estudiante, sino desde el trabajo del profesor. (Anexo
12)

Implementacion

En el desarrollo de esta leccion que, como ya se menciong, tenia el proposito de
aproximar al estudiante al conocimiento cientifico desde su condicion natural, revisando
el uso del lenguaje de la ciencia para tomar postura o argumentar respuestas frente a
una situacion, en otras palabras, se trata de la aproximacion al conocimiento cientifico y
manejo de la informacion (MEN, 2006), a partir de la interlocucion en el aula de clase. En
ese sentido se evidencia que, en la primera parte de la rutina de pensamiento, antes
pensaba, los estudiantes, pese a haber trabajado diferentes rutinas en ocasiones
anteriores, se mostraron un poco desorientados, aun cuando el maestro repite las

instrucciones, que al parecer se dan de forma clara y concreta.

Docente: en esta rutina les puse unos conceptos que van a encontrar en la
primera columna y, en la columna siguiente, dice antes pensaba, van a poner

lo que ustedes piensan o lo que sabe cada uno de esos conceptos ¢ listo?



Solamente lo que ustedes piensan no tiene que preguntarme si esta bien o
esta mal solamente desde lo que ustedes piensan.

Unidad de registro 9: profe yo no entendi.

Docente: ahi en ese cuadrito que dice antes pensaba, solamente van a llenar
esta columna.

Unidad de registro 10: esto no (sefialando la tltima columna del formato)

Docente: la tltima columna no.

En contraste, se puede llegar a pensar que los estudiantes al no estar
familiarizados con la rutina de pensamiento, presentan dificultades para desarrollar la

misma o que las instrucciones no estan siendo claras para ellos.

Por otro lado, al socializar las metas de compresion, los estudiantes guardan
silencio y no hay preguntas, dudas o cuestionamientos sobre o que se les plantea para
la sesion de clase. En el momento de socializacion de los estudiantes los videos: 1)
historia del &tomo; 2) que es la geografia; y 3) el uso de la carta astral, se nota como los
estudiantes estan atentos, en respuesta a las instrucciones que se dio antes de iniciar
con el desarrollo de la actividad, sin embargo, cuando se da paso a la socializacion de
las preguntas ¢ Cudl o cuales de los casos considera esta relacionado con la ciencia? Y
¢ Por qué? se nota la inclinacion de los estudiantes por el primero caso, justificando su
respuesta en el hecho de ver que se trata de experimentos que hacen los cientificos para
estudiar el atomo.

Unidad de registro 11: el primero, el del &tomo

Unidad de registro 11: porque es una manera cientifica, porque en el
laboratorio estan verificando que es un atomo.

Unidad de registro 12: profe yo digo que el del &tomo porque es una parte muy
pequefia y solo se puede ver en una parte.

Unidad de registro 13: profe los atomos, porque lo he visto en cursos, en
demas cursos lo he visto y porque esto...porque muchas personas lo estudian.
Unidad de registro 14: el atomo, porque el &tomo es parte de la ciencia, los

cientificos estudian el a&tomo y como esta conformado.



En cuanto a la intervencion magistral, si bien est4 pensada para que el docente
sea el interlocutor principal, este se convierte en el Unico que habla en la clase, lo que se
puede traducir en que no se esta generando interés o motivacion en el estudiante por el
objeto de estudio, esto evidenciado en la ausencia de intervenciones para pedir

aclaraciones o exponer cuestionamientos emergentes.

Para el trabajo en grupo, en donde el estudiante debia acordar y plasmar la
concepcidn de ciencia, da evidencia que se da cumplimiento a lo propuesto en cuanto a
la aproximacion al conocimiento cientifico. Entendiendo, el devenir que lo subyace pues
como lo expone Vargas Guillen (2006) este concepto ha variado con el pasar del tiempo
y siempre ha estado ligado a un método y a la validacion social. Lo cual se evidencia en
el momento que los estudiantes exponen sus ideas en grupo, en donde llegan a
consensos de representacion del objeto de estudio. Por otro lado, a la hora de socializar
es evidente en algunos casos que es de dificultad el exponer sus ideas con claridad o

gue suelen acudir a repetir casi textualmente lo que el docente expuso en clase.
Evaluacion

Desde la perspectiva del discurso expuesta por Otero (2007) cuando habla que el
discurso educativo, desde una mirada humanista, es una accion comunicativa de tipo
dialégico que suscita el desarrollo de quien aprende (p. 45) lo que inscribe a quien ensefia
como un propagador de la comunicacién en el aula en donde debe saber cuando hablar
y cuando escuchar: actuar como EMIREC (Kaplun, 1986, p. 65). Algo que se traduce en
la relacion entre la comunicacion en el aula y el aprendizaje de los estudiantes, que desde
las dimensiones planteadas por Otero (2007): instructiva, afectiva, motivacional, social y
ética, es visible que estas muestran una tendencia hacia las dos primeras. En este
sentido, la dimension instructiva muestra en escena acciones del maestro que circulan
en los criterio de la claridad conceptual, el rigor de la explicacion y la actualizacién de
conceptos pero, no hay una sencillez sintactica, generando que la inteligibilidad del
discurso se vea afectada y de esta forma las acciones comunicativas en el aula, ya que

estas estan regidas, como se menciona en el texto competencia linglistica Vs.



Competencia comunicativa, por la capacidad de elaborar, producir y descodificar

mensajes (2010, p. 4)

En ese orden de ideas, es claro que el cédigo del mensaje no corresponde al nivel
contextual, lo que se manifiesta en dos situaciones: en primer lugar, en los interrogantes
por parte de los estudiantes en donde solo se limitan a pedir aclaraciones sobre las tareas
a desarrollar y en el momento de la argumentacion, en donde el estudiante actia como
emisor, se evidencia que le cuesta construir un mensaje con cohesién y coherencia para
expresarlo al resto de la clase. Esto suscita en el docente una reflexion desde lo que
expresa Cros (1996) cuando se refiere a la clase magistral “para que las explicaciones
resulten adecuadas y comprensibles se basan, fundamentalmente, en Ia
contextualizacion, en la estructuracion de la explicacion y en la disminucion de la
densidad informativa” (p.172) pues el mensaje que se construye debe estar pensado para
gue quien lo recibe pueda descodificarlo y darle un sentido, que para el caso de las
ciencias naturales consiste en, como lo dice Ortega et al. (2015) usar el lenguaje cientifico

€en un contexto.

Por otro lado, se evidencia que hay un ambiente de confianza en el aula para hacer
preguntas, el maestro observa constantemente lo que hacen los estudiantes y refuerza
positivamente su trabajo. Algo que responde a generar un ambiente armonico en el aula,
en donde se fortalece la relacion entre maestro - estudiante, pero, que es algo que
abandona en alguna medida el proposito formativo del acto educativo. Esto conduce al
estudiante, a que, en la construccion de su discurso, implemente de manera fragil un

cbdigo desde la imitacidén y no desde la comprension del lenguaje cientifico.

Unidad de registro 15: el hombre se esta preguntando por lo que lo rodea y en
eso produce como un conocimiento y como una pregunta. Por eso lo cientificos
estan averiguando y como averiguaron decian, como antes nos dijo el profe,
gue el planeta era plano entonces como lo investigaron se dieron de cuenta

gue el planeta era redondo.



Sumado a esto se presentan expresiones como: como dijo el profesor, como el
profesor nos explicd, como lo vimos en la clase; alejandose de ese proceso de
retroalimentacion que define Kaplun (1998) como comunicacion endbégena o centrada en
el proceso, en donde las acciones comunicativas son horizontales, en otros términos,
cuando el estudiante deja de ser oyente para ser hablante, pasa de una postura pasiva a

una activa.

En este sentido, la practica de ensefianza de las ciencias naturales debe estar
pensada de tal manera que la accion discursiva mantenga la rigurosidad y sistematicidad
que caracterizan el conocimiento cientifico, pero respondiendo a la competencia
comunicativa, en la cual el nivel del codigo permita que se de esa amalgama entre emisor
- receptor y en el cual este dinamismo, desde un dominio equilibrado de las dimensiones
comunicativas, puede dar vida al docente educador y como resultado, al alumno
educando, en donde el primero se encarga de desplegar todas las vertientes del alumno
desde un ejercicio dialégico. En palabras de Otero (2007), “este escolar recibe una
educacion humanista cuyas notas son: la instruccion al servicio del acrecentamiento

intelectual, la cordialidad, la motivacion, la proyeccién social y el marco ético” (p. 185)

Finalmente en el desempefio de proyecto de sintesis en donde los estudiantes
debian construir, de manera colaborativa, una representacion de lo que para ellos es la
ciencia, se nota que se dieron cambios positivos en cuanto a esta concepcion pero, se
sigue notando una tendencia a entender las ciencias como una accion propia de un
laboratorio 0 asociada a los experimentos que, en términos del aprendizaje, se puede
decir que esto responde a la secuencialidad de la informacion presentada, pues como lo
dice Florez (2015) la posicidon serial, o secuencia de datos e informacion, que entran
primero a la memoria tienden a ser mejor recordados que los que entran al final, lo que
denomina efecto de primacia y efecto de presencia lo que, para el caso de esta leccidn,
se relaciona con el orden en el que se presentaron los videos (primero el de la historia
del 4tomo, en donde se representaban los experimentos que se han hecho en el

desarrollo de este concepto) y por otro en la cantidad de informacién que se manejé en



la clase, en pocas palabras, se abord6 una gran cantidad de informacion y de actividades

en poco tiempo.
Reflexion

Es claro que la manera en que se dan las relaciones entre los agentes en el aula
incide directamente en el proceso de aprendizaje ya que, desde la mirada de la
ensefanza de las ciencias naturales, es de reconocer que el lenguaje que las sustenta
esta determinado por el uso de signos y cédigos que buscan representar un mundo
macroscopico y microscopico (Johnstone 2006, citado por Nakamatsu, 2012).

En ese sentido, surge el interrogante ¢de qué manera llevar al estudiante a ser
ese estudiante educando en ciencias? partiendo del supuesto que gran parte del cédigo
usado en el lenguaje cientifico es nuevo o desconocido para €l y su comprension es algo
imperante para responder a la demanda social. Para Nudelman (2015), cuando se
expone las particularidades de la ensefianza de la ciencia basada en la indagacion
(ECBI), se busca que los estudiantes “sean capaces de examinar ese manantial de
noticias de todo tipo con un sentido critico y bien informado, a fin de poder opinar y tomar
decisiones responsablemente”. (p.14) esto obedece a la influencia que la ciencia tiene
actualmente un en todos los campos de desarrollo cultural.

En ese orden de ideas, la practica de ensefianza en el campo de las Ciencias
Naturales debe estar orientada a generar, en quien aprende, experiencias significativas
y lo motiven a acercarse al conocimiento cientifico. Por lo anterior, se plantea la
promocién de ambientes en donde el estudiante tenga la oportunidad de hacer una
representacion de la ciencia incorporando, desde las acciones constitutivas de la practica
de ensefianza del docente de Ciencias Naturales, laindagacién como ruta de planeacion
en donde se lleve, a partir de situaciones, problemas o preguntas, a que el estudiante
sienta la ciencia mas cercana a su realidad y que como dicen Devés y Reyes (2007) se
promueva en el estudiante su curiosidad natural, a la vez que desarrolla habilidades como
la observacion, el planteamiento de hipétesis, el andlisis de informacién y la

argumentacion, llegando asi al desarrollo de una capacidad linguistica y comunicativa en



el campo de la ciencia lo cual, en una descripcion mas simple, se trata de promover en
el aula nuevas formas de interpretar el mundo natural, entendiendo que esta
interpretacion juega un papel importante en el desarrollo del individuo y que lo aproxima
al desarrollo de un pensamiento critico. (Anexo 13)

5.6 La interpretacion como habilidad cientifica: acercamiento al pensamiento
critico desde el contexto escolar.

La ensefianza de las ciencias, en una sociedad cada vez mas influenciada por la
ciencia y la tecnologia, se puede considerar como el mecanismo por el cual se trasmite
un capital cientifico de una generacion a otra, el cual permite a los individuos mas jovenes
expandir sus visiones del mundo, pero, se debe considerar que este conjunto de
conocimientos, organizado en teorias y leyes, esta asociado a las habilidades cientificas
las cuales, también, necesitan ser desarrolladas por quien aprende. Se trata entonces,
de pensar la ensefianza de la ciencia como una manera de llevar, a quien se forma, a
comprender los conocimientos cientificos a la vez que potencia o desarrolla las
habilidades y competencias en el campo de la ciencia, pues solo de esta forma podra
responder al devenir que demanda la revolucion cientifica que, en términos de Lakatos
(1983), consiste en entender como la progresion de una investigacion puede llevar a
migraciones de una teoria a otra, lo cual no significa abandonar un conocimiento para
asumir otro sino como a partir de lo que se sabe, entendiéndose como conocimientos y

habilidades, se pueden construir nuevas representaciones sobre el mundo.

Por consiguiente, y como lo expone el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en
los Estandares Basicos de Competencias (2006), la ciencia es considerada una practica
social que, en el ambito educativo, permite concebir que se debe ensefiar una ciencia
gue no es absoluta y verdadera sino una practica humana y que como tal carece de
perfeccion. Esto, reviste el propadsito de la educacion cientifica que Kamii (1982), expresa
gue este debe pensar en el desarrollo de la autonomia de quien aprende vista desde la
perspectiva moral e intelectual, en donde la toma de decisiones esta sujeta no solo a lo

gue puede ser bueno o malo sino, ademas, a lo que puede ser verdadero o no. Lo



anterior, expresa el sentido de tener las capacidades intelectuales para analizar variables

y razonar para sumir una postura frente a cualquier situacion emergente.

En ese sentido, esta experiencia responde al andlisis de estos elementos que, el
docente investigador considera, responden a las caracteristicas del pensamiento critico,
pues como lo expresa Lépez (2012)

...por un lado, constituye un proceso cognitivo complejo de pensamiento que
reconoce el predominio de la razon sobre las otras dimensiones del
pensamiento. Su finalidad es reconocer aquello que es justo y aquello que es
verdadero, es decir, el pensamiento de un ser humano racional. (p. 43)

Para esto, el docente investigador establece como foco de analisis la interpretacion
como una habilidad cientifica que permite a los estudiantes acercarse al pensamiento
critico buscando que en el aula se comprenda el sentido y el significado del conocimiento
cientifico a partir del trabajo grupal como medio de interaccion, promoviendo el
reconocimiento de diferentes puntos de vista y el establecimiento de posturas propias

frete a situaciones que involucran el contexto escolar.
Planeacion

En respuesta a lo anterior, el ejercicio de planeacion del docente investigador, se
fundamenta en la investigacion accion en la cual, se vislumbra que la indagacion sobre
las acciones del docente permite construir un escenario en donde préactica y teoria
dialogan, trabajo que hace del docente un investigador de su practica de ensefianza pues
es él quien puede identificar, analizar y dar respuesta a los problemas que se dan en el
marco educativo (Latorre, 2005) esto, como ya se ha mencionado, apoyado en la
propuesta por la Lesson Study (Soto & Pérez, 2014) en donde se enmarca la practica de
ensefianza del docente investigador de ciencias naturales, con el apoyo de docentes de
ciencias sociales; todos son docentes en ejercicio de instituciones publicas de la ciudad

de Bogota a nivel de secundaria.



En ese orden de ideas, esta leccion, en busca de acercar al estudiante al
conocimiento cientifico, concibe la necesidad de llevar al aula una actividad exploratoria
en la cual se problematice una situacion cercana a los estudiantes, por lo cual se
considera el planteamiento del interrogante ¢Qué pasa con el mal manejo de las
basuras? reconociendo que esta situacion es propia del entorno escolar ya que la
institucion cuenta con altos indices de contaminacion al estar cerca al Vertedero Sanitario
Dofa Juana (Figura 19). En contraste con lo anterior, se busca apoyar el problema con
imadgenes de lugares aledafios a la institucion en donde existe esta problemética
(parques), esto apuntando al objeto de estudio que expone la propuesta curricular
institucional: la cual se asociara a

reproduccion celular, la proliferacion de

microorganismos (bacterias y hongos) que se da por esta problematica ambiental.

SESION DE CLASE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Asignatura:
Docente: Edwin Hernando Torres | ciencias naturales et : .
. s Grado: Séptimo Periodo: Il
Hernandez y educacion
ambiental
CONTEXTO
Situacional Linguistico Mental
El colegio los Comuneros Oswaldo | Lenguaje de | Desarrollo de competencias vy
Guayasamin se encuentra en la | contenido: habilidades cientificas: los estudiantes

localidad de Usme de la ciudad de
Bogota, entre los barrios el virrey y

Reproduccidn,
reproduccion

tienden a realizar preguntas a partir de
observaciones o0 experiencias que se les

comuneros. Cuenta con una | celular, plantean, en cuanto a la presentacion de
afluente de paisajes encontrando | reproduccion sexual | resultados todavia se les dificulta y
cercania con fuentes hidricas |y asexual, | requieren de acompafamiento.

cercanas como la quebrada | cromosomas, Aspectos académicos: el 95% de los
Yomasa. célula, seres vivos, | estudiantes llevan varios afios en la

Cuenta con educacién basica y
media, esta Ultima con las
modalidades de técnico en gestion
y administracion, énfasis en artes y
énfasis en deporte.

El enfoque pedagdgico es el de

microorganismos.
Lenguaje propio
del campo de
pensamiento:
observacion,
investigacion y

institucién (desde primaria) solo el 5% de
ellos es nuevo en la institucion.

Aspectos convivenciales: los grupos
de este nivel, debido a la variacion de
edades en algunos momentos presentan
conflictos convivenciales, asunto que en

ensefianza para la comprension. contraste de | varias ocasiones impide el desarrollo
El grado séptimo cuenta con dos | informacion, y | previsto de las actividades, esto por
grupos en promedio de 30 | comunicacibn  de | tener que dar manejo a estos conflictos
estudiantes, entre 13 y 14 afios de | resultados. que se presentan en el aula.

edad de estrato 1y 2

Figura 19: Contexto situacional — linguistico — mental.




Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnologico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Partiendo de lo anterior, se incluye entre los desempefios de comprensién una
rutina de pensamiento el juego de la explicacion (Richhart, Church y Morrison, 2014) en
la cual se presentan las imagenes de los procesos de mitosis y meiosis. Esta rutina exige
al estudiante el reconocimiento de los componentes o partes de un objeto, imagen o
proceso y a partir de esta observacion debe construir una explicacion del mismo
ofreciendo razones y alternativas que la sustenten (Figura 20), lo cual se fundamenta en

el ejercicio de la interpretacion teniendo en cuenta la informacion o evidencia.

EL JUEGO DE LA EXPLICACION
Objetivo: cosntruir explicaciones causales acerca de por gué algo es comao es y comprender
los propositos o razones por las cuales algo funciona como funciona.

Pasos:
Iniciamente debes Prepararse: dirija su atencion al objeto y obsérvelo cuidadosamente

1. MNombrar las partes: En grupos de cuatro v nombren las partes.

-

2. Explicar: ahora expliquen lo que observan, a partir de |a lista de partes que ya hiciste.

-

3. Ofrecer razones: Generen razones por las cuales tu explicacian es correcta.

4. Generar alternativas: Propongan otras formas de explicar este ohjeto.

Figura 20: Formato rutina de pensamiento “el juego de la explicacion”

Fuente: Elaboracioén propia



Por otro lado, el docente investigador, a partir del trabajo con el grupo de Lesson
Study, ve la importancia de incluir un ejercicio en donde el estudiante ponga a prueba las
comprensiones alcanzadas en el desarrollo de esta leccion a partir de un problema el
cual, como lo dicen Devés y Reyes (2007) en su andlisis del proyecto de ensefianza de
las ciencias basada en la indagacion, permite al estudiante aplicar lo aprendido y las
habilidades desarrolladas en nuevos problemas. De esta forma se plantea pedir al
estudiante la construccién de un argumento, forma individual, a la luz de dos interrogantes
¢Por qué es importante manejar adecuadamente los residuos y basuras? ¢Como se
puede mitigar la reproduccion de microorganismos, como hongos y bacterias, que afectan
la salud? (Figura 21). En donde se espera que el estudiante muestre, a partir del manejo
del cadigo linglistico de la ciencia, las comprensiones y habilidades que ha forjado en el
desarrollo de la unidad y que requieren la toma de decisiones y posturas frente a un
problema acercandose, de esta forma, al pensamiento critico. (Anexo 14)

Proyecto de sintesis
Responde:
;Por qué es importante manejar adecuadamente los residuos y basuras?

e ~

;Como se puede mitigar Ia reproduccion de microorganismos, como hongos v bacterias, que afectan la salud?
Teniendo en cuenta la problematica del manejo de residuos ¥ basuras.

rd ™
\u

Figura 21: Formato de actividad de cierre o proyecto de sintesis.

Fuente: Elaboracién propia



Implementacion

En la puesta en escena, el docente investigador, desde el trabajo con el grupo de
Lesson Study, evidencia la problematizacion de una situacion cercana al contexto escolar
logran acerar al estudiante al objeto de estudio, generando un proceso de interlocucion
entre maestro y estudiantes el cual no solo muestra el trabajo exploratorio y de motivacion
del estudiante, ademas, orienta en el docente la apreciacion de las ideas previas del
grupo y las representaciones que este tiene frente al problema presentado. Se destaca,
en este momento de la leccién, que el proceso comunicativo se da en el pronunciamiento

de afirmaciones, preguntas, interpretaciones y conexiones.

Docente: esto es cerca al parque el virrey. Si ustedes se dan cuenta ¢ Qué es

lo que esta pasando aca? ¢ Qué ven en estas imagenes?
Unidad de registro 16: basura, contaminacion.

Docente: contaminacion. Ahora, cuando las personas van a reciclar lo que
hacen es romper las bolsas, para poder extraer el material reciclable y ¢Por

gue tienen que romper las bolsas?

Unidad de registro 17: para sacar el carton
Unidad de registro 18: porque necesitan comer.
Unidad de registro 19: para sacar las cosas

Docente: para sacar las cosas ¢cierto? Si la gente clasificara la basura que
produce esas personas no tendrian que hacer este reguero que se ve aca en
la imagen de arriba. Pero entonces les pregunto ¢ Qué creen que pasa cuando

se originan estos regueros de basura?
Unidad de registro 19: que se le pegan a uno la contaminacion.

Unidad de registro 17: se enferma.



Unidad de registro 20: huele feo.
Unidad de registro 16: hay ratas.

Docente: algunos de ustedes han visto por ejemplo cuando se deja una fruta

mucho tiempo...

Unidad de registro 16: se dafia. Le sale algo blanco

Docente: empieza a salirle como algo blanco...

Unidad de registro 21: rojo.

Docente: eso es un hongo.

Unidad de registro 20: al pan

Docente: si al pan le sale moho.

Unidad de registro 17: si profesor a veces también le sale al arroz.
Docente: exacto.

Unidad de registro 17: cuando uno lo deja ahi mucho tiempo.

Docente: eso que ven ahi es porque se empieza a descomponer el alimento y

empiezan esas células a reproducirse y eso pasa, obviamente, en la basura.

Para el docente investigador, esto permitio llevar al estudiante a interesarse en el
objeto de estudio, el cual se centraba en la reproduccién celular, en la medida que era
necesario para entender como este concepto permitia sustentar la importancia del
adecuado manejo de basuras para evitar la proliferaciéon de microorganismo que afecten
la salud y el medioambiente. Lo anterior se refleja en la disposicion de los estudiantes al
momento de pasar a la rutina de pensamiento “el juego de la explicacion.” Es de aclarar,

gue el docente investigador realiz6 una modificacion para la implementacion de la misma,



en el proceso de anticipacion habia pensado en mostrar a los estudiantes las imagenes
qgue corresponden a los procesos de reproduccién celular (mitosis y meiosis) pero en el
desarrollo de la fase exploratoria, y como consecuencia de la apreciacién de las
representaciones y concepciones previas del estudiante, se toma una de ellas (mitosis)
para desarrollar la rutina de pensamiento en forma de plenaria. Es asi, que el maestro
presenta los pasos descritos por Richhart et al (2014) para el desarrollo de esta, seguido
de las aclaraciones procede a servir de mediador para que sea el grupo quien la

desarrolle en conjunto.
Docente: ... el primer proceso de reproduccion ¢cémo se llama?
Unidad de registro 16: mitosis.
Docente: ¢ Cual es el primer paso que hay que hacer?
Unidad de registro 18: nombrar las partes.
Docente: listo nombrar las partes. ¢ Qué partes vemos aca?
Unidad de registro 18: la célula.
Unidad de registro 20: hay unos cromosomas.
Unidad de registro 16: replicacion de DNA

Docente: ahora ¢ qué dice la segunda parte de la hoja? ¢ Cual es el siguiente

punto?
Unidad de registro 18: explicarlo.

Docente: explicar, lo que estoy viendo. Entonces préstenme atencion. ¢Qué

estamos viendo aca?

Unidad de registro 16: células.



Docente: aca hay una célula y, en esa célula, ¢al interior que tiene?
Unidad de registro 16: cromosomas.

Docente: y ¢;qué dice aca? Que los cromosomas se estan...

Unidad de registro 16: replicando.

Docente: ¢ Cudntos cromosomas tengo aca?

Unidad de registro 16: dos.

Docente: ¢ Cuantos tengo aca?

Unidad de registro 16: cuatro

Docente: hay cuatro, quiere decir que se... duplicaron.

Esta modificacion del ejercicio obedecid, ademas de que el estudiante entendiera
el trabajo que deberia realizar en la rutina de pensamiento, a que pudiera asimilar e
incorporar el lenguaje cientifico propio de este objeto de estudio como lo puede ser:
cromosomas, duplicacion de ADN, division celular, células hijas y reproduccion celular.
Esto con el fin que el ejercicio de interpretacion y generacion de explicaciones lo pudiera

desarrollar de manera mas facil con la segunda imagen (proceso de meiosis).

Docente: vamos a empezar. Un integrante se va a encargar de leer la

explicacion que le dieron a este proceso. ¢ Listo?

Unidad de registro 16: que lo cromosomas se duplican en 4, en la meiosis | y

meiosis Il y eso produce células hijas.

Unidad de registro 16: hay una célula, se empiezan a duplicar los cromosomas
luego hacen el proceso de meiosis |, cada cromosoma se divide en dos células,
luego se vuelven a dividir en cuatro células con la mitad de cromosomas y es

el proceso de meiosis dos.



Unidad de registro 16: una célula duplico sus cromosomas en cuatro, después

la célula paso por la meiosis | y después por la meiosis Il creo cuatro células

El desempefio de proyecto de sintesis, pone en evidencia que los estudiantes,
aunque responden a las preguntas usando el lenguaje cientifico y ofreciendo razones
(Figura 22 y 23), estos interrogantes no significan un reto para los estudiantes y, en
consecuencia, se convierten en una oportunidad de replicar inicamente lo que se hablé

en la sesion.

Figura 22: Respuesta a la pregunta ¢ Por qué es importante manejar adecuadamente

las basuras?

Figura 23: Respuesta al interrogante ¢ CoOmo se puede mitigar la reproduccion de
microorganismos, como hongos y bacterias, que afectan la salud?



Evaluacién

Es de resaltar, por parte del docente investigador, que generar en el aula espacios
en donde el estudiante se sienta comprometido y motivado con el aprendizaje cientifico
se puede facilitar si se problematizan situaciones propias del contexto escolar, como lo
fue en esta experiencia el mal manejo de las basuras que se observan en los parques
aledafios a la institucién, entendiendo este contexto no solo es un espacio que se habita
sino, ademas, como lo dicen Clemente y Hernandez (1996), se trata de los lazos,
interacciones y relaciones tanto emocionales como afectivas entre quienes lo comparten,
(p. 20). Lo cual, permite al estudiante hacer conexiones entre su realidad y el
conocimiento cientifico lo que promueve que se den cambios representacionales del
mundo. Es claro para el docente investigador, que debe pensar su practica de ensefianza
con el proposito de acercar al estudiante al conocimiento cientifico, a partir de dos puntos
importantes de la formacion cientifica: 1) la relevancia de la ciencia escolar, viendo esta
desde de su finalidad, tanto Gtil como democréatica, debido a que el conocimiento cientifico
es de utilidad en la vida cotidiana y permite el desarrollo capacidades que fortalecen la
participacion social del individuo (Acevedo, 2004). 2) en la ensefianza de las ciencias
basada en la indagacion, en la cual se propone que el estudiante se envuelva en un
ambiente cientifico en donde interprete informacién y saque conclusiones, discutiendo

resultados y construyendo nuevos conocimientos (Nudelman, 2015)

De igual forma, el docente investigador reconoce que se debe trabajar en el
planteamiento de nuevos problemas y situaciones que exijan del estudiante hacer uso de
lo que ha comprendido en la sesion de clase: conocimientos y habilidades. Para esto,
debe superar la concepcion que tiende sobre sus estudiantes, subestimando sus
alcances y posibilidades pues esto significaria que no confia en las acciones de su
practica de ensefianza lo que genera un corte 0 sesgo de los aprendizajes de quien

aprende.

Reflexiéon



Surgen, de esta forma para el docente investigador, las reflexiones alrededor de
lo que seria una ensefianza de las ciencias en la cual a través de ejercicios de indagacion
en donde se incluya el contexto escolar, se puede acercar al estudiante al conocimiento
cientifico. Lo anterior, incita a la problematizacién de situaciones de las cuales el
estudiante puede tener algunas representaciones desde su experiencia cotidiana y que
se conectan el conocimiento cientifico, otorgadndole un sentido de la utilidad a lo que se
aprende en las clases de ciencia. Para Garcia y Ladino (2008), cuando quien aprende
enfrenta situaciones, se ve obligado a tomar decisiones y esto significa que estos
problemas deben ser definidos, identificados y entendidos. Habilidades que les han sido

otorgadas a quienes se desenvuelven en el campo de la ciencia.

En consecuencia, para el docente investigador, es de consideracion que en el aula
se puede construir una representacion de la ciencia a partir de situaciones propias del
entorno escolar, las cuales se convierten en un detonante que motiva al estudiante a
aprender y acercarse al conocimiento cientifico como lo hacen quienes lo producen,
permitiéndoles construir nuevas ideas de la realidad. Para Pozo (1999), esto consiste en
llevar al estudiante a superar el aspecto implicito de sus representaciones situacionales,
entendiendo, desde la diversidad del aula, que no todos los individuos coinciden en una
misma representacion, convirtiendo el entorno escolar en un punto de convergencia de
cada una de estas representaciones, lo cual genera espacios de argumentacion en donde
el estudiante debe reconocer las ideas de otros pero, también, debe estar en la capacidad
de hacer que reconozcan los suyos por lo cual, es importante, una vez alcanzadas las
compresiones, exponer a los estudiantes problemas detonantes y retadores, los cuales

le obligan a poner en escena las habilidades que ha desarrollado.

Lo anterior, sugiere al maestro investigador, el superar la concepcion que
subestima los estudiantes, viéndolos como incapaces de enfrentarse a los problemas por
si solos 0 a pensar que deben llegar a las respuestas que él considera correctas lo que
significa, ver la ensefianza de las ciencias de forma diversa e irregular pues el
conocimiento cientifico es el resultado de problemas resueltos y de problemas sin

resolver (Chamizo e lIzquierdo, 2007, p. 12). En consecuencia, se puede pensar la



enseflanza de las ciencias en donde el contexto es un potenciador del aprendizaje,
permitiendo que la indagacion, acerque el mundo cientifico con el escolar lo cual, desde
los tipos de contextos abordados por De Longhi (2009), consiste en pensar la ensefianza
de la ciencia reconociendo el aula como un sistema socio-cultural en donde converge la
historia de quienes interactian en ella condicionada por el espacio y tiempo en el que
ocurre esta (contexto situacional), algo que describe una interlocucion, en la cual el
docente debe promover acciones para que el estudiante transite del lenguaje comun al
cientifico (contexto linglistico), permitiendo que sea este quien desarrolle sus propios
significados a partir del reconocimiento de las representaciones que el estudiante ha
desarrollado en su devenir cotidiano (contexto mental) y que, por su enfrentamiento a

situaciones nuevas que demandan nuevos codigos, son sensibles al cambio.

En ese orden de ideas, se puede decir que el proceso de ensefianza y aprendizaje
de las ciencias no es mas que un proceso dialogico y epistémico, el cual se basa en el
reconocimiento social y cultural de estudiantes y maestros los cuales, al estar inscritos
en un espacio y tiempo, vislumbran una dindmica que permite a quien ensefia ver nuevas
formas de como ensefar lo que se quiere ensefar y, en ese sentido, hace un llamado a
reforzar la habilidad de la argumentacion desde la explicacion de fendmenos o
situaciones ya que, desde la resolucion de problemas, el estudiante puede dar cuenta del
conocimiento cientifico, las habilidades desarrolladas y las posturas que asume. En otras
palabras, esta resolucion de problemas esta relacionada con la explicacién de fenbmenos
y permite la promocion de la autonomia moral e intelectual que busca el proceso
educativo. Lo anterior, demanda el reconocimiento de lo que se sabe y lo que no por
parte de quien aprende, por lo cual se deben promover escenarios que le permitan al
estudiante, desde el planteamiento hipotesis, ofrecer explicaciones a situaciones
demostrando las habilidades y conocimientos desarrollados en las clases de ciencias.
(Anexo 15)



5.7 Lavisibilizacion del pensamiento y el planteamiento de hipdtesis: acercamiento
a procesos de construccion de representaciones en interaccion con el saber

cientifico

El Ministerio de Educacién Nacional, en Colombia, expone en los Estandares de
Competencias Basicas (2004) que es apremiante, en un mundo complejo, cambiante y
desafiante, que las personas tengan los conocimientos y habilidades necesarias para
comprender su entorno En este sentido, se refiere la relevancia de la ciencia y su
ensefianza en la educacién formal, en donde se espera un enfoque que se centre en los
estudiantes, 0 mas bien desde ellos, desde lo que para ellos significa el aprendizaje de
la ciencia; pero con frecuencia, esta relevancia es pensada fuera del aula de ciencias,
ignorando los intereses de quien aprende, en otras palabras, la relevancia de la ciencia
la dan las politicas publicas, la asume la escuela, la ejecuta el maestro y debe ser
asumida por el estudiante. Se ha dado como resultado, en muchos casos, una atribucion
propedéutica a la ensefianza de las ciencias. Lo anterior, otorga una relevancia de la
enseflanza de la ciencia en donde el estudiante esté en el centro del proceso. Para
Richhart, et. al (2014), se trata de una ensefianza en donde el maestro no solo quiere
gue los estudiantes puedan pensar, sino que ademas piensen. En este sentido, ensefar
ciencia teniendo en cuenta que todos los esfuerzos de quien lo hace se dirigen a quien
aprende, permite dar cabida a la visibilizacion de los pensamientos que tiene el estudiante
y como darle la oportunidad de transformarlos a partir de la interaccién con el saber

cientifico.

De esta forma, se puede destacar como el visibilizar el pensamiento se convierte
en una posibilidad para que la ensefianza de las ciencias, se acerque al cumplimiento del
propdsito que sea propuesto de dotar a las nuevas generaciones de lo que necesitan
para responder a diferentes situaciones con un alto influjo de la ciencia y la tecnologia en
donde, el enfrentamiento a situaciones impulsan las comprensiones, esto debido a que
sumergen, al estudiante, en la toma de decisiones esperando que en el aula se vivan
situaciones similares a las de la comunidad cientifica, es decir, en donde el aula se

convierta en un escenario de indagacién que permita al estudiante construir sus



representaciones a partir de la explicacion a situaciones o fenébmenos que enfrenta y, en
consecuencia, le permitan reconocer el cambio de sus representaciones y la relacién del
conocimiento cientifico con su realidad al tiempo que desarrolla habilidades como la
observacion, la interpretacion, el analisis de informacion y el planteamiento de hipotesis
como una manera de acercarse a procesos de argumentacion. En el programa de
ensefianza de las ciencias basada en la indagacion propuesto y desarrollado en Chile,
se exponen cuatro fases que expresan el ciclo de aprendizaje desde esta propuesta:
focalizacion, experimentacion, reflexiéon y aplicaciéon. En la focalizacién, se espera que
los estudiantes hagan descripciones y clasifiquen ideas para predecir resultados, en la
exploracion se busca que el estudiante a partir de informacion especifica de respuestas
gue vislumbren el entendimiento del problema o fendmeno, y en la reflexion organiza la
informacion, construir ideas y presentar resultados, que en ultimas se trata de dar una
explicacion, (ECBI —CHILE, 2002).

Por tanto, para el docente investigador, este ciclo de aprendizaje describe un
proceso que incluyen habilidades cientificas como: planteamiento de hipotesis o
conjeturas, recoleccion de informacidbn o evidencias, contraste de informacion y
argumentacion; centradas en la promocion en el aula de ciencias de ambientes de

aprendizaje entorno a la explicacion de fendmenos o situaciones.

Por consiguiente, y para efectos de esta reflexion, siguiendo la categorizacion de
Garritz (2012), se considera la indagacion desde lo que aprende el estudiante a la luz de
la habilidad de planteamiento de hipotesis (tabla 9) que para Santelices (1989), consiste
en plantear explicaciones en forma cientifica, es decir, utilizando variadas fuentes de
informacion y estableciendo relaciones entre los antecedentes recopilados, entendiendo,
de esta forma, que esta habilidad se convierte en un punto de referencia para contemplar

el desarrollo de otras habilidades como: observar, interpretar y argumentar.



Tabla 9: Tipo de hipotesis orientadas al aprendizaje del estudiante.

Tipo de

hipotesis

Subcategoria

Definicién

De acuerdo a

Su origen

Inductivas

Se generan a partir de la observacion y de
la experiencia. El proceso se inicia con
datos y observaciones, se elabora la
hipotesis y genera teorias. Son hipoétesis
gue van de abajo a arriba.

Deductivas

Tiene un proceso inverso, de arriba abajo.
Se parte de la teoria. Lleva a un sistema de
conocimiento mas amplio. Sirve para
comprobar como funcionan las teorias en la
practica. Parte de lo general a lo particular
y su alcance es mas amplio que las

inductivas.

Estadistica

Se define como un supuesto que el
investigador establece acerca de uno o mas

paradmetros y necesita ser verificada.

De acuerdo al
de

variables vy

ndmero

las relaciones
0

descripciones

Descriptivas que
involucran una

sola variable

Son afirmaciones que deben ser

comprobadas pero no explican los hechos

o fendmenos bajo estudio.

Descriptivas que
relacionan dos o

mas variables

Los cambios de variable independiente van
acompafiados de un cambio proporcional

en la variable dependiente.




gue se hace | en forma

de ellas asociada

Relacionan dos
0 mas variables | Permiten explicar y predecir procesos
en términos de | sociales o naturales.

dependencia

Hipétesis  por | Establece una relacién de acontecimientos
reconstruccién | a partir de informacién o datos registrados

complementaria | en documentos, testimonios, cifras, etc.

Fuente: Elaboracion propia adaptado de Castillo, R. (2009)
Planeacion

Considerando las ideas planteadas anteriormente, se plantea una experiencia de
aula, en la cual el objeto de estudio es la locomocion, dirigida a estudiantes de grado
séptimo grupo conformado por 27 estudiantes entre los 13 y 15 afios de edad, unidad
programada para implementar entre el 2 y el 6 de septiembre de 2019. Se contempla, el
desarrollo de rutinas de pensamiento, entendiendo que el aprendizaje es una
consecuencia de lo que se piensa, en donde el docente debe reconocer que el
aprendizaje del estudiante depende de las oportunidades que se le brinden en el aula de
clase (Ritchhart et. al, 2014). Lo anterior, se encuentra en la linea de planteamientos que
Park, S & Steve J. (2008) quienes resaltan el conocimiento profesional del profesor como
la capacidad de este para trasformar los conocimientos y contenidos de la materia o

disciplina, para este caso de las ciencias naturales, en comprensibles para el estudiante.

Es de resaltar, que este proceso mantiene el enfoque del trabajo colaborativo
siguiendo los parametros del trabajo de la Lesson Studies (Gomez & Pérez, 2014) en
donde la unidad es, pensada, analizada y evaluada junto con dos maestras de ciencias

sociales que, al igual que el docente investigador, cursan la Maestria en Pedagogia en la



Universidad de La Sabana y en donde se mantiene como grupo focal el grado 701 del

Colegio Los Comuneros Oswaldo Guayasamin.

En esta experiencia, se espera que el estudiante reconozca las caracteristicas
generales del sistema locomotor y la flexibilidad del pensamiento a partir del
planteamiento de hipdtesis, en donde se incorporan la interpretacion y la explicacion,
sobre situaciones relacionadas con las caracteristicas generales del sistema locomotor.
De esta forma, este ciclo contempla tres actividades encaminadas a conseguir el
proposito ya expuesto. Inicialmente, se planea el desarrollo de la rutina de pensamiento
Enfocarse (Ritchhart et. al, 2014), la cual pretende generar hipétesis a partir de la
observacion e interpretacion y para esto, el docente debe presentar a los estudiantes una
imagen fragmentada, es decir, que la imagen principal se divide como un rompecabezas
y a medida que el estudiante tiene contacto visual con cada fragmento, debe generar una
hipotesis sobre lo que podria contemplarse en la imagen completa. Sumado a lo anterior,
esta rutina busca el movimiento de pensamiento centrado en Describir — Inferir —
Interpretar, de ahi que se ubica entre las rutinas para presentar y explorar ideas. En este
caso, se uso la imagen de un animal (guepardo) que esta cazando. Se busca relacionar
el movimiento (locomocion) con la necesidad de buscar alimento y sobrevivir en la
naturaleza. Esta rutina se acompafa con el interrogante ¢ Qué cambios surgieron y por
gué? apuntando a llevar al estudiante a reconocer como sus ideas cambiaron a medida

gue tenia mas informacion. (Figura 24)

EXPLORACION (INICIO)

CRITERIOS

RETROALIMENTACION

En primer lugar, se desarrollara la rutina
“‘enfocarse” a partir de una imagen de un
guepardo que aparentemente esta cazando. En
esta rutina, la imagen es mostrada, por parte
del maestro, de manera fragmentada y los
estudiantes deberan, a partir de la informacion
visual, plantear conjeturas o hipétesis sobre lo
gue espera sea la imagen completa. Se hara
una socializacion de esta, con el fin de ver las

Se tendra en
cuenta el
respeto por la
palabra de
los demas,
los conceptos
previos, la
participacién

en clase y la

Se desarrollara
retroalimentaciéon de forma
oral a cada estudiante, esto
a partir de las preguntas que
surjan desde su
socializacion, con el fin de
dar la posibilidad al
estudiante de identificar qué
aspectos no son claros y

concepciones tiene los estudiantes sobre el | produccion posibles dificultades en las
movimiento, la relacion que pueden hacer con | escrita concepciones.

el sistema locomotor y, sumado a esto, se | (manejo del

busca que ellos puedan visibilizar como las | lenguaje)




ideas pueden cambiar dependiendo de la
informacién con la que se cuente.

Figura 24: Actividad de inicio o exploracion.

Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las

Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Acto seguido, se propone una intervencion del maestro en a la luz del interrogante

¢A qué se debe que podamos movernos y desplazarnos? Proyectada a conectar el

trabajo de la rutina de pensamiento con el objeto de estudio llevando, al estudiante, a

hacer un contraste entre sus representaciones y el conocimiento cientifico. Lo anterior,

se apoya con la observacion de imagenes de los sistemas que conforman el sistema

locomotor humano (sistema 0seo y muscular) pensando en acercar al estudiante al

lenguaje propio del campo disciplinar desde la observacion, la interpretacion de

informacion y las explicaciones del maestro. (Figura 25)

INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
A partir del ejercicio anterior, y buscando | Se tendra en | En este proceso, el maestro
conectarlo con el objeto de estudio, el docente | cuenta el | estara atento a las
presentard a los estudiantes el interrogante ¢ A | respeto por la | discusiones que surjan en
gqué se debe que podamos movernos y | palabra, por | cada grupo con el fin de
desplazarnos? pregunta que deberan | las resolver dudas o]
responder y se socializara con la mediacion del | concepciones | inquietudes sobre el

profesor quien partiendo de este ejercicio
explicara las caracteristicas generales del
sistema locomotor: definicién de locomocién y
relacion del sistema 6seo y muscular.

Se pedira a los estudiantes, que organicen
grupos de cuatro integrantes. Una vez
conformados los grupos, deberan describir un
movimiento o accion que desarrollen con
alguna parte de su cuerpo, se espera que ellos
escojan la de su preferencia para que se
sientan comodos y las descripciones surjan de
manera espontanea.

de los demésy
el trabajo en
equipo.

desarrollo del ejercicio. De
igual forma, debera hacer
cuestionamientos que
orienten el mismo con el fin
de generar discusion y
reflexion alrededor de la
situacion o reto que se
plantea.

Figura 25: Actividad de desarrollo o de investigacion guiada.

Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las

Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.




Finalmente, se planea proponer a los estudiantes una situacion problema en la
cual deben, a partir de un movimiento o accién propia de su actividad cotidiana en donde
se espera usen el lenguaje comuan, describir como se ejecuta el movimiento y las partes
gue se ven involucradas en el mismo. Una vez realizado este ejercicio descriptivo, se les
proporcionara una guia que contiene la informacién del sistema locomotor humano
(partes y funcién), ademas, una Tablet con una aplicacion que permite ver el sistema
0seo y muscular en imagenes de tercera dimension y ofrece una explicacion de su
funcionamiento. En este punto, se pide a los estudiantes que realicen un ejercicio de
contraste de informacion y se centren en la que les permita explicar, usando el lenguaje
propio del campo de conocimiento, la situacién que habian descrito con anterioridad
apuntando a llevar al estudiante a transitar del lenguaje comun al cientifico por medio de
la explicacion de fenomenos o situaciones. (Figura 26)

EXPLORACION (INICIO)

CRITERIOS

RETROALIMENTACION

Seguido de esto, se entregara a cada grupo una
guia con la informacion de las partes del
sistema locomotor junto con una Tablet la cual
tiene la aplicacion Anatomy Learning 3D. Esto

Se tendran
en cuenta la
aplicacion de
los conceptos

En este desemperio s tendra
en cuenta como el
estudiante asume y enfrenta
la situacion planteada a

desarrollados
en la sesiéon

partir del uso del
conocimiento y el desarrollo

para que puedan realizar una revision de
informacién y con esta, realicen una explicacion

del movimiento o acciébn que han descrito | para la | de habilidades como Ila
anteriormente explicaciéon interpretacion, el andlisis de
de la | informacion, el
situacion planteamiento de hipotesis y
presentada. la explicacion a situaciones

o fenébmenos.
Figura 26: Actividad de cierre o de proyecto de sintesis.

Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

En ese orden de ideas, este trabajo de planeacion, se enfoca en la idea de
reconocer que las comprensiones, que un nifio se hace sobre el mundo, no son
memoristicas ni facticas, por el contrario, el entendimiento del mundo que ellos presentan
es producto del descarte de informacién (Linck, 2013) cuando dejan de ser utiles a la luz

de nueva evidencia y que como lo expresa Richard et al (2014) las rutinas de



pensamiento facilitan manejar el comportamiento, las interacciones de los estudiantes y
organizar el trabajo en el aula facilitando la comunicacion en el proceso educativo. Con
el fin de apoyar los procesos de trasformacién de la practica de ensefianza de las
ciencias, la implementacion de la unidad se soporta desde la recoleccién de evidencia
para evaluar el alcance del propésito de aprendizaje propuesto en cuatro metas de
comprension (figura 27). Estas evidencias, consisten en la documentacion de la clase,
las producciones de los estudiantes, las respuestas a los interrogantes y las explicaciones

gue ofrecen a la situacién presentada en clase.

METAS DE COMPRENSION
Dhmension Meta:

Contenido - El estudiante comprendera la flexibilidad de su pensamiento en situaciones

(Conceptual) relacionadas con las caracteristicas generales del sistema locomoter.

Método - El estudiante comprendera |a flexibilidad de su pensamiento por medio del

(Procedimental) el planteamiento de hipdtesis, la interpretacién y la explicacion de
situaciones relacionadas con las caracteristicas generales del sistema
lacomotar.

Praxis o Propdsitos - El estudiante comprendera como el lenguaje cientifico le permite generar

(Actitudinal) explicaciones a situacicnes de su vida cotidiana relacionadas con el
sisterna locomotor

Comunicacion El estudiante comprendera como la interpretacién le permiten organizar
informacién para presentar argumentos, de forma escrita y oral,
respondiendo a interrogantes o situaciones concretas.

Figura 27: Metas de comprension de la unidad
Fuente: Formato de planeacién por EpC propuesto por el Enfasis de “Ensefianza de las
Ciencias para el Desarrollo del Pensamiento Cientifico y Tecnolégico” de la Maestria en

Pedagogia Universidad de La Sabana. Diligenciamiento propio.

Implementacion
En la implementacion y desarrollo de la rutina de pensamiento Enfocarse (en

donde se mostré una imagen en fragmentos en busca de plantear hipétesis sobre la



imagen completa) se evidencia como los estudiantes reconocen que el pensamiento es
flexible a partir de la respuesta al interrogante ¢Qué cambios surgieron y por qué? en
donde resaltan el influjo que tiene el acceso a la informacion sobre las ideas, conceptos

y representaciones.

Lo anterior, se refleja en las respuestas en donde los estudiantes expresan que
estos cambios de representaciones e ideas, sobre la imagen, se debe a que cada vez
que observaban un nuevo fragmento de esta tenian informacién que les permite tener

una idea més cercana a lo que podria ser la imagen completa.
Transcripcion de las respuestas de los estudiantes

Unidad de registro 22: se dieron en que cada imagen se demostraba una parte

de lo que finalmente seria un guepardo

Unidad de registro 23: que en cada imagen se ve cada vez mas lo que era en

realidad.

Unidad de registro 24: al principio pensé que era un paisaje de solo pasto luego

de ver las imagenes cambio todo.

En cuanto a la segunda accion, planeada en la unidad, es de reconocer como pese
a ser una intervencion magistral los estudiantes, debido a la conexion que se hizo entre
la rutina de pensamiento incorporando sus descripciones e interpretaciones, se
conectaron con el objeto de estudio manteniendo su atencidén y participacion en la
discusién que se orientd desde el interrogante ¢A qué se debe que podamos movernos
y desplazarnos? Por lo cual, se puede decir que el desarrollo de esta actividad, por su

relacion con la rutina, permitié a los estudiantes expresar sus ideas con mayor seguridad.

Docente: les propongo esta pregunta para el dia de hoy ¢a qué se debe que

podamos movernos y desplazarnos?

Unidad de registro 22: Por los pies



Docente: bien los pies te sirven para desplazarte y ¢ los animales que no tiene

pies?
Unidad de registro 23: arrastrandose
Unidad de registro 21: algunos nadan

Docente: Como lo pueden ver en esa imagen relaciona dos sistemas. ¢, Cuéles

son los sistemas que se ven en esa imagen?
Unidad de registro 20: el sistema muscular.

Docente: sistema muscular, ese es uno, y ¢cual es el otro que podemos ver

ahi?

Unidad de registro 20: el sistema 0seo.

Docente: el sistema 6seo jMuy bien!

Unidad de registro 23: es el aparato que me sirve para moverme

En este ejercicio, se resalta como las ideas expresadas por los estudiantes dan
cuenta de las representaciones que ellos tiene sobre el objeto de estudio, el sistema 6seo
y muscular, que a su vez asocian a la capacidad de movimiento de un individuo, lo que
representa para el docente una oportunidad para llevar al estudiante a transitar del
lenguaje comun al cientifico con mayor facilidad. Para Prieto & Contreras (2008), esto se

expresa cuando

Los estudiantes son considerados sujetos centrales y protagonistas de sus propios
procesos de desarrollo, a partir de su activa y sostenida participacion. El profesor se
convierte, por lo tanto, en un facilitador de las condiciones y oportunidades para que los
estudiantes aprendan a pensar por si mismos y se les faculte para tomar sus propias

decisiones.



Para la actividad final, o proyecto de sintesis, en donde el estudiante debe
asociarse con sus compafieros y describir una accion que desarrolle en su vida cotidiana
y luego, con la ayuda de material de consulta y herramientas de busqueda de informacion,
explicarla. Se evidencia, el cambio en las representaciones del estudiante y, sumado a
esto, como el trabajo colaborativo potencia el manejo del lenguaje cientifico, apuntando
a ejercicios de argumentacion, esto debido a que debe entender el punto de vista de

otros, pero también exponer el suyo para llegar a un consenso.

Descripcion: El craneo: la cabeza la puedo mover de lado a lado, digamos

para cruzar la calle, miramos a un lado si vine un carro y al otro también.

Explicacion: El musculo esternocleidomastoideo, me permite mover la
cabeza de lado a lado y de arriba abajo. Esto, porque permite flexionar la
cabeza y cuello al mismo tiempo accionando los musculos y activando los

extensores.

En ese sentido, como lo plantean Ortega, Tamayo & Marquez (2015) este tipo de
situaciones generan un ambiente que promueve el transito del lenguaje comun al
cientifico, que desde el enfoque didactico y pedagogico se considera como una
promocién discursiva desde el uso del lenguaje cientifico y que como expone el Ministerio
de Educacion Nacional en los Estandares Basicos de Competencias (2004), es
importante considerar que si bien el conocimiento cientifico es producto de la curiosidad
del ser humano, esta curiosidad debe refinarse y ser rigurosa por lo que debe enmarcarse

en un cuerpo de conocimientos.
Evaluacion:

Partiendo de la informacion recolectada en la implementacién, se evidencia que,
atendiendo a un enfoque epistemolégico e histérico del conocimiento cientifico, estas
reflexiones de los estudiantes se asocian con el reconocimiento del conocimiento como
una produccion humana que como tal, es la consecuencia preguntas resueltas, pero

también de muchas sin resolver (Amaya, 1989) y, en ese sentido, que es dinamico y



cambiante. Lo anterior, evidencia la importancia de generar espacios de discusion en
donde el estudiante exponga sus ideas y desde alli que sea el quien reconstruya los
nuevos pensamientos y que como dice Elliot (2018) se evite que el estudiante asuma la
postura que el docente desea y salga a flote la que él puede construir.

Considerando lo anterior, en cuanto al aprendizaje del estudiante enfocado en el
planteamiento de hipotesis, se considera que, aunque el ejercicio permitié potenciar esta
habilidad, los estudiantes inscriben sus explicaciones preliminares en dos categorias de
forma parcial. Segun su origen, son capaces de generar explicaciones a partir de la
observacion y la experiencia en donde a partir de la interpretacion de la informacion o del
contacto con las teorias y conocimientos generan explicaciones que van de lo general a
lo particular. Encontrando de esta forma que sus hipotesis transitan entre inductivas y

deductivas

En cuanto a las hipodtesis segun el manejo de variables, es evidente que los
estuantes establecen relaciones de acontecimientos a partir de informacion o datos
registrados en documentos, lo cual se inscribe en hipotesis por reconstruccion
complementaria y que, en contraste con la visibilizacion del pensamiento, las hipotesis
gue plantearon al inicio eran afirmaciones, de cierta manera subjetivas, que no ofrecen
una explicacion de los hechos o fendmenos que se estan estudiando. Por consiguiente,
se puede decir que en el desarrollo de la unidad los estudiantes lograron movilizar su
pensamiento desde la descripcion, la inferencia y la interpretacion a la explicacion
(Ritchhart et. al, 2014), es decir, que sus hipétesis pasaron de descriptivas a ser de

reconstruccion complementaria.

Es importante apuntar, que en cuanto a las hipétesis descriptivas que relacionan
dos o més variables en forma asociada y las que relacionan dos o mas variables en
términos de dependencia, el ejercicio no permitié establecer relacion o presencia de sus
caracteristicas, lo que expresa que el ejercicio carecié de amplitud. En consecuencia, se
sugiere, para proOxXimos ejercicios e investigaciones, que las situaciones problema que se

lleven a aula sean un poco mas amplias de tal forma, que permitan al estudiante ser mas



autonomo para abordarlas, para que sea él quien proponga las situaciones o
interrogantes que quiere abordar y en donde el maestro supere su labor instruccional
para convertirse en un guia que apoye el proceso y que, como describe Ritchhart et al
(2014), proyecte a sus estudiantes la imagen de pensador y de aprendiz de quienes ellos
pueden aprender.

Reflexién

Partiendo de los resultados de la experiencia, es de reconocer que la visibilizacion
del pensamiento puede ser reconocida como una herramienta poderosa para la
ensefianza de las ciencias, ya que la convierte en un proceso dialégico en donde la
conversacion, estudiante-docente y estudiante-estudiante, en un ambiente de
indagacion, promoviendo que las representaciones del estudiante se trasladen del
lenguaje cotidiano al lenguaje cientifico. También, se puede considerar que el proceso
de ensefanza y aprendizaje de las ciencias, en busca de favorecer el desarrollo del
pensamiento, debe estar inmerso en un ambiente indagatorio en donde las preguntas
permitan hacer conexiones, interpretaciones, enfocar ideas centrales y ampliarlas
(Ritchhart et. al, 2014) lo cual es factible, desde las posibilidades del estudiante en la
medida que se alinea con sus emociones entendiendo estas como las que dirigen su
pensamiento en la toma de decisiones ya que, como lo expone L'Ecuyer (2013) estas
emociones se alinean con el asombro que le producen los hechos o experiencias y
activan el deseo de conocer y descubrir el mundo, respondiendo a una motivacion interna

de su curiosidad natural.

Por consiguiente, hacer visible el pensamiento del estudiante se convierte, para
él, en una manera de dar relevancia a lo que aprende, pues es consiente del cambio de
sSus representaciones y, en ese sentido, le permite vislumbrar el uso y relacion del
conocimiento con su realidad, lo que muestra que el proceso de ensefianza y aprendizaje
de las ciencias se inscribe en un proceso epistémico, en el que se reconoce las ideas de
guien aprende y se convierten en un punto de referencia para quien ensefia, dandole la

posibilidad de pensar nuevas formas de ensefiar o que se quiere ensefiar.



De esta forma, se puede destacar como el visibilizar el pensamiento se convierte
en una posibilidad para la ensefianza de las ciencias de cumplir con el propésito de dotar
a las nuevas generaciones de lo que necesitan para responder a diferentes situaciones
y que como menciona el MEN en los estdndares basicos de competencias en ciencias
naturales (2004) cada vez estadn mas relacionadas con la ciencia y la tecnologia en
donde, las preguntas son impulsadoras de las comprensiones, lo que implica que los
problemas deben ser definidos, identificados y, en consecuencia, entendidos, generando
la movilidad del pensamiento en donde se espera que en el aula se vivan situaciones

similares a las de la comunidad cientifica (Garcia y Ladino, 2008).

Finalmente, esta concepcion de la ensefianza de las ciencias, a partir de la
visibilizacion del pensamiento, evoca la reflexion sobre la importancia de dar cabida y
promover espacios de indagacion en el aula de ciencias en donde, el estudiante no solo
tiene la posibilidad de responder desde lo que piensa sino de preguntar sobre lo que
suscita su pensamiento, entendiendo la pregunta no solo como precursora del
conocimiento sino; ademas como una constante en el proceso de comunicacion en el
aula (Roca et al, 2013). Por lo cual, se sugiere al maestro investigador que piense en
como estos espacios de indagacion promueven que los estudiantes sean quienes
proponen las interrogantes que quieren abordar que, desde lo expuesto por Hernandez
y Cifuentes (2017) desde Martin-Hassen (2002), si bien el maestro lleva al aula
interrogantes y situaciones, estas deben ser detonantes para que los estudiantes sean
guienes consideren lo que quieren indagar favoreciendo la promocion de una ciencia
escolar pues como lo define Reyes & Padilla (2012), aunque los estudiantes interactiian
con el conocimiento aceptado y avalado por la ciencia, es preciso que lo hagan
enfrentado situaciones que demanden las habilidades de quienes lo producen, lo cual
presenta una dicotomia en el rol del maestro y el estudiante, pues ambos deben circular

en el papel de pensador y aprendiz.(Anexo 16)



CAPITULO VI

6. HALLAZGOS, ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

Para el docente investigador, las reflexiones parten del reconocimiento de una
ensefanza de las ciencias que atienda las demandas de un mundo globalizado cada vez
mas influenciado por la ciencia y la tecnologia. Para tal efecto, y como ya se ha
mencionado, la informacion recolectada se estructuré a partir de las planeaciones de
clase, la documentacion de la intervencion y las producciones de los estudiantes, esta

Ultima para el caso de la evaluacion de los aprendizajes.

De esta manera, se establece que a partir de las categorias como es el caso de la
indagacion guiada y explicacion de situaciones o fendmenos, entendidas desde las
subcategorias de andlisis para cada caso, se puede hacer seguimiento a las
transformaciones de las acciones de planeacion, intervencion y evaluacion de los
aprendizajes en la practica de ensefianza del docente investigador en ciencias naturales

como se presenta a continuacion.

6.1 Indagacion guiada

Entendiendo que la indagacion es un proceso el cual se centra en compartir
experiencias e ideas para desarrollar aprendizajes significativos (Camacho, Castilla &
Finol, 2008) y que, en ese sentido, esta relacionado con la curiosidad natural de todo
individuo forjada por la necesidad de explorar el mundo es importante analizar y
reflexionar sobre lo que hace el docente en el aula de ciencias para lograr promover esta
curiosidad, de tal forma que el estudiante no solo se sienta atraido por el saber cientifico
sino que, sumado a esto, vea la utilidad del mismo a partir de la relacion de este con su

realidad.

Lo anterior, permite analizar la indagaciébn no solo como un proceso de
pensamiento sino, ademas, como una ruta de planeacion y, ademas, como una

metodologia en la cual a partir de situaciones o fendmenos, y la interaccion con el



conocimiento cientifico, se pueda deconstruir una manera de ver y entender el mundo
natural, lo cual atiende, como ya se ha mencionado, a lo que Garritz (2012) expone como
una indagacion vista desde el enfoque pedagogico del profesor y que para efectos de
esta investigacion se vislumbra desde las trasformaciones que esta puede promover en

las acciones de planeacion e intervencion.

6.1.1 Trasformaciones en las acciones de planeacion e intervencion.

La planeacién de clase responde a un ejercicio de anticipacién y proyeccién en el
cual el docente organiza de forma sistematica una serie de actividades en busca de un
propésito educativo, es decir, en busca de ensefiar algo y, en consecuencia, que ese algo
sea aprendido. Para Reyes (2016) “Es pues la planeacion de clase, el hilo conductor de

las multiples estrategias y acciones que se desarrollan en el aula escolar y fuera de él”.
(p. 88)

No obstante, la intervencion de clase expresa un ejercicio en el cual el docente,
ya en el aula de clase, pone en escena o0 materializa aquello que proyecté en el ejercicio
de planeacion, es decir, que corresponde a las acciones que el docente desarrolla en el
aula con el fin de conseguir aquello que se ha propuesto y planificado con anterioridad,
por lo que, como lo dice Gorodokin (2006), situar la mirada sobre la planeacion e
intervencion del docente permite entender los elementos de la ensefianza en relacion a
gué, como y por qué ensefiar, que a su vez denotan la concepcion politica, pedagogica

y epistemoldgica de quien ensefia y que determina una serie de decisiones.

Lo anterior, destaca que las acciones que el docente desarrolla en el aula de clase
estan alineadas con un ejercicio de anticipacion sobre lo que quiere ensefiar, por lo que
un analisis sobre esta permite dar una mirada profunda a la idea de ensefianza que tiene
el maestro, que para este caso se enfoca en el docente de ciencias naturales, la cual esta
intimamente relacionada con la formacion inicial y su experiencia en el aula. En ese
sentido, se consideran resistentes al cambio y retomando a Gorodokin (2006), esto
consolida una idea de ensefianza “normativizada” la cual carece de pensamiento critico

por parte del docente frente a lo que se hace, por lo que es imperante un transito hacia



una concepcion de la ensefianza “des-normativizada” en otras palabras, este cambio de
concepciones sobre la ensefianza evoca una trasformacion de las acciones de
planeacion e intervencién, en donde se adopta la indagacion como método de instruccion
desde los planteamientos de Yaber (2010) adoptando la idea de pensar una ensefianza
de la ciencia en la cual el docente convierta su aula de clase en un escenario que ponga
al estudiante en situaciones similares a las que experimenta un cientifico novel, quien
inicia su formacién replicando experiencias, situaciones o fenémenos bajo la supervisién

y guia de alguien experto como lo es el docente de ciencias naturales.

En ese orden de ideas, para describir los cambios de la practica de ensefianza de
las ciencias naturales con respecto a la indagacion en las acciones de planeacion e
intervencion, se considera el analisis de cada uno de los ciclos de reflexion a la luz de las
subcategorias de la indagacion guiada contempladas en esta investigacion:
Planteamiento de situaciones problematicas a los estudiantes (11), Promocién del trabajo
colaborativo (12), Orientacion cientifica para el tratamiento de la situacion (13),
Comparacion de resultados entre los grupos de trabajo (14) y Aplicacién de lo aprendido
nuevas situaciones (15), a partir una rubrica de valoracion (tabla 10) en donde para cada
una se describen tres niveles (N1, N2 y N3) que permiten evidenciar su incidencia, dando
cuenta de cambios y transformaciones, que han surgido en estas acciones en cada ciclo

de reflexidn y, por consiguiente, a lo largo de esta investigacion.

Para sistematizar y analizar estos cambios y transformaciones se disefia una

Matriz de triangulacion descrita en la tabla 11.

Tabla 10: Niveles en las acciones de planeacion e intervencidén con respecto a la

indagacion guiada. (Torres, 2020)

Subcategoria Nivel 1 (N1) Nivel 2 (N2) Nivel 3 (N3)
Planteamient | No se evidencia | Aunque se | Se evidencia el
o] de | el planteamiento | evidencia el | planteamiento a los
situaciones de situaciones | planteamiento  de | estudiantes de
problematica | problema a los | problemas a los | preguntas 0
S a los | estudiantes. La | estudiantes en el | situaciones que
clase solo | desarrollo de la | generen conflictos




estudiantes. | contempla la | sesibn estds no | con sus propias ideas
(1) exposicion promueven el | que, en el desarrollo
conceptual por | desarrollo de | de la sesién, crean
parte del | escenarios de | escenarios tanto de
maestro. discusion y | discusion como de
reflexion. reflexion.
Promocioén No se evidencia | Aunque se | Se evidencia el
del trabajo | la promocién de | contemplan planteamiento y
colaborativo. | ejercicios en | ejercicios en donde | promocion de
(12) donde se | se abordan | ejercicios que en el
estudie de forma | problemas de forma | desarrollo de la clase
cualitativa  un | grupal, en el | favorecen el trabajo
fenémeno a | desarrollo de la| colaborativo en donde
partir de | sesion, estosnodan | se  promueve el
informacion y | paso al estudio | estudio cualitativo de
del trabajo | cualitativo del | fenbmenos o]
colaborativo. fendbmeno 0 | situaciones.
situacion.

Orientacioén

cientifica para
el tratamiento
de la
situacion. (13)

En la sesion de
clase no se
evidencia que se

plante a los
estudiantes la
posibilidad de
generar

explicaciones
ante situaciones
o fendbmenos.

Pese a proponer el

tratamiento de

un

problema durante la
sesioén este no da la

posibilidad a
estudiantes
generar

los

de

explicaciones. Es el

docente quien
hace.

lo

Se evidencia que los
problemas, durante el

desarrollo de la
sesion de clase,
permiten que los

estudiantes generan
explicaciones,
interpretan datos,
sintetizan ideas 'y
aclaren conceptos.

Comparacion | En la sesion de | Aunque laclase esta | Se  evidencia el
de resultados | clase no se | propone espacios | planteamiento de
entre los | contemplan en donde se | espacios en donde se
grupos de | escenarios de | comparten las ideas | comparten las ideas o
trabajo (14) conflicto o|o explicaciones, | explicaciones que en
discusibn  que | durante la sesion de | el desarrollo de la
permitan la | clase se desarrolla | sesibn de clase
reflexion solo como un | estimulan  acciones
ejercicio de | de conflicto y
socializacion que no | promueven la
permite la discusion | reflexion.
y la reflexion.
Aplicacion de | La sesién de | Pese a que en la|Es claro que los
lo aprendido | clase no | sesién de clase se | nuevos
nuevas evidencia la | proponen nuevas, | conocimientos y
aplicacion de los | situaciones 0 | habilidades se aplican




situaciones. aprendizajes a | problemas, estos no | a nuevas situaciones

(15) nuevos representan un reto | y que en el desarrollo
escenarios 0 | para los | de la clase se hace
problemas. aprendizajes y se | evidente la

convierten en un | profundizacion de los
espacio en donde se | mismos.

repite lo que se ha
discutido en la clase.

Fuente: Torres, E. (2020) Niveles en las acciones de planeacion e intervencién con

respecto a la indagacion guiada.

Tabla 11: Matriz de triangulacién trasformacion de las acciones de planeacién e

intervencion con respecto a laindagacion guiada.

. . Ciclo de reflexiéon
Categoria | Subcategoria 1 5 3 1 5 6 7
11 N1 N1 N2 N2 N2 N3 N3
Indagacion 12 N1 N1 N1 N2 N2 N3 N3
guiada 13 N1 N1 N2 N2 N2 N3 N3
14 N1 N1 N2 N2 N2 N3 N3
15 N1 N1 N2 N2 N2 N2 N2

Fuente: Elaboracion propia

A partir de lo anterior, se puede evidenciar las trasformaciones de las acciones de
planeacién e intervencion del docente investigador, por medio de la indagacion guiada,

gue se han desarrollado a lo largo de la investigacion.

En primer lugar, se encuentra el planteamiento de situaciones problematicas a los
estudiantes (I1) en donde los primeros ejercicios de reflexidbn no dan muestra de estas,
ya que solo contempla la exposicion conceptual por parte del maestro, resaltando que,
en los ciclos de reflexion 1y 2, se pasa por alto un factor importante y es lo relacionado
con el saber epistémico disciplinar del maestro, en donde se encuentran implicitos los
conocimientos disciplinares y las teorias 0 conocimientos en pedagogia y didactica,
generando que la practica de ensefianza este influenciada por este disefio curricular “a

priori” por lo que el maestro, durante la intervencién, se ve encasillado en el desarrollo de



un método general, en donde la Unica variable es el contenido a ensefar, es decir, que

la clase siempre sostiene los mismos tiempos, espacios, recursos y roles. (Figura 28)
Nivel 2: Aunque se evidencia el planteamiento de
problemas a los estudiantes, en el desarrollo de la sesion

estds no promueven el desarrollo de escenarios de
discusion y reflexion.

Ciclo 1 Ciclo2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: No se evidencia

el planteamiento de Nivel 3: Se evidencia el planteamiento a los estudiantes de
situaciones problema a preguntas o situaciones que generen conflictos con sus
los estudiantes. La clase propias ideas que, en el desarrollo de la sesion, crean
solo  contempla la escenarios tanto de discusion cémo de reflexiéon y durante el
exposicion  conceptual desarrollo de la sesidn, se crean escenarios tanto de
por parte del maestro. discusion como de reflexion.

Figura 28: Tendencia del planteamiento de situaciones problematicas en las

acciones de planeacion e intervencion.
Fuente: Elaboracion propia

A partir de lo anterior, se puede decir al inicio de la investigacion, y como lo
evidencian los primeros ejercicios de reflexion, la concepcion del docente dista de lo que
se espera desde la indagacion guiada, al pensar una enseflanza centrada
exclusivamente en el contenido y que como expone Acevedo (2004) obedece a una
concepcion propedéutica de la ensefianza de la ciencia y, en ese sentido, la idea central
radica en instruir, a quien aprende, en los conceptos y paradigmas arraigados en la

ciencia.

Es de destacar que, en los ciclos 3, 4 y 5, existe un avance en cuanto a las
concepciones de ensefianza de las ciencias y por tanto, en cada una de las sesiones de
clase, el docente contempla el planteamiento de situaciones problema las cuales, desde
una vision reflexiva, si bien se entienden como un avance para promover escenarios que
invitan a pensar y abordar la ensefianza de la ciencia de forma distinta, carecen de

sentido y propadsito, es decir, no manejan una relacién con el entorno escolar y mucho



menos con la realidad del estudiante. Por tal razdn, estas situaciones consisten en llevar
los conocimientos cientificos a graficas, imagenes o experimentos y que, con frecuencia,

se convierten en simples hechos anecdéticos para los estudiantes (Amaya, 1989).

En cuanto a los ciclos 6 y 7, el planteamiento de situaciones problema vislumbra
la intencién de estos hacia la generacion de conflictos entre el estudiante y sus ideas lo
cual, se alinea con la idea de promover en el estudiante una motivacion por aprender y
gue como lo exponen Chamizo e Izquierdo (2007), consiste en pensar una ensefianza de
la ciencia en donde los conocimientos son producto de muchas preguntas resueltas, pero
mas alla de eso, de muchas sin resolver. Lo anterior, es una evidencia de las
transformaciones en las acciones de planeacion e intervencion en donde el
planteamiento situaciones problema a los estudiantes promueven una participacion activa
de estos, lo cual da muestra de la promocion de escenarios de discusion y reflexion que
comprometen al estudiante con su aprendizaje en el campo de la ciencia, entendiendo
gue estos problemas se relacionan directamente con su contexto o realidad inmediata
generando lazos, vinculos e interacciones, destacando el valor del conocimiento cientifico
en donde, como lo describe Acevedo (2004), el aula se ve envuelta en un ambiente

cientifico a partir de la discusion de resultados y se construyen nuevos conocimientos.

Por otro lado, en el analisis de la promocién del trabajo colaborativo (12), en los
tres primeros ciclos de reflexion no hay muestra de acciones o actividades pensadas y
desarrolladas para promover en el aula espacios de aprendizaje en donde el
conocimiento se construya de forma colaborativa, en otras palabras se puede apreciar
gue el docente, en ese momento de la investigacion, paso por alto la posibilidad que tiene
el aprendizaje a partir de la interaccidn entre pares, accion que si bien se supera en cierta
media en los ciclos 4 y 5, todavia no muestra con claridad si estaba pensada como una
forma de llevar a la discusion en donde, el abordar una situacion o fenémeno desde un
enfoque cualitativo, se aprecia como una forma en que los estudiantes solo dan su
opinién y no discuten a partir de informacion o evidencia. En los ciclos 6 y 7, se logra
evidenciar el abordaje de actividades enfocadas en el favorecimiento del trabajo

colaborativo promoviendo el andlisis de situaciones a la luz de informacion, entendiendo



la diversidad del aula y la variedad de representaciones ante un mismo problema, lo cual
genera espacios de argumentacion en donde el estudiante debe reconocer las ideas de
otros, pero también debe estar en la capacidad de hacer que reconozcan las suyas.

(Figura 29)
Nivel 2: Aunque se contemplan ejercicios en
donde se abordan problemas de forma grupal, en

el desarrollo de la sesion, estos no dan paso al
estudio cualitativo del fendbmeno o situacion.

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: No se evidencia la

promocién de ejercicios en donde Nivel 3: Se evidencia el planteamiento y

se estudie de forma cualitativa un promocién de ejercicios que en el

fenémeno a partir de informacién y desarrollo de la clase favorecen el trabajo

del trabajo colaborativo. colaborativo en donde se promueve el
estudio cualitativo de fendmenos o
situaciones.

Figura 29: Tendencia de la promocion del trabajo colaborativo en las acciones de

planeacion e intervencion.

Fuente: Elaboracion propia

En ese orden de ideas, entendiendo el trabajo colaborativo como una forma de
llevar a los estudiantes a una construccion colectiva de aprendizajes a partir de la
comunicacion y expresibn como mecanismo para intercambiar ideas y explorar
alternativas (Glinz, 2005), se puede afirmar que el docente adopta la idea de promover
espacios en los cuales se genere el enfrentamiento de ideas. Para Harlen (2013), al
referirse al aprendizaje desde una ensefianza de la ciencia basada en la indagacion, este
actuar del docente da muestra de la concepcion y promocion del rol activo del estudiante,
es decir, que la idea del docente sobre sus estudiantes los enmarca como actores
capaces de construir su conocimiento y de conectarse con el lenguaje de la ciencia desde
la interaccion con otros como medio para lograr un entendimiento que de forma individual
no podria construir. En palabras de Ortega, Tamayo & Marquez (2015) esto se relaciona

con la promocion de escenarios de aprendizaje desde una perspectiva discursiva lo cual



exige, al docente, una programacioén y desarrollo de actividades en las cuales la ciencia
se muestre cercana a los estudiantes y se co-construya a partir de las interacciones

dialégicas en el aula de clase.

Siguiendo con este analisis, en cuanto orientacion cientifica para el tratamiento de
la situacién (13), se puede notar que esta transita, en los ciclos 1, 2, 3y 4, de no plantear
a los estudiantes la posibilidad de generar explicaciones, a presentar el tratamiento de
un problema el cual, solo se ve como una forma de dar una opinién frente a una situacion,
0 se concibe como un ejercicio que requiere de una respuesta. Cabe resaltar que, aunque
en la planeacion de clase en algunos casos (ciclo 3 y 4) contempla ejercicios
experimentales estos son pensados como una actividad para establecer un puente entre
lo que piensa el estudiante (preconcepciones) y la explicacion del maestro, es decir, que
es este Ultimo es quien tiene la oportunidad de ofrecer una explicacion a la situacion
presentada. De esta forma, es claro que en los ciclos siguientes (5, 6 y 7), las acciones
de planeacion e intervencion se alienan con laidea de permitir a los estudiantes acercarse
a los problemas de tal forma que deban generan explicaciones, interpretan datos,

sintetizar ideas y aclarar conceptos. (Figura 30)
Nivel 2: Pese a proponer el tratamiento de un
problema, durante la sesién este no da la

posibilidad a los estudiantes de generar
explicaciones. Es el docente quien lo hace.

Ciclo 1 Ciclo?2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: En la sesion de

clase no se evidencia que Nivel 3: Se evidencia que los problemas,
se plante a los durante el desarrollo de la sesion de clase,
estudiantes la posibilidad permiten que los estudiantes generan
de generar explicaciones explicaciones, interpretan datos, sintetizan ideas
ante  situaciones o y aclaren conceptos.

fenébmenos.

Figura 30: Tendencia de la orientacion cientifica para el tratamiento de la

situacion en las acciones de planeacion e intervencion.
Fuente: Elaboracién propia



Lo anterior, pone de manifiesto la consolidacion de los propositos de ensefianza
por parte del docente investigador que, en términos de Feldman (2010), estos enmarcan
lo que el maestro espera de los estudiantes y en donde se reconocen sus caracteristicas
atendiendo a las necesidades que ellos demanden, lo que puede significar que se
despierte su interés por aprender y, como consecuencia, que el maestro pierda el rol de
trasmisor para convertirse en un moderador en el proceso de construccion del
conocimiento, que desde la perspectiva de la indagacion, significa que los problemas y
las situaciones pensadas para la clase de ciencias deben estar relacionadas con el
contexto proximo del estudiante, esto con el fin de facilitar el afianzamiento de sus

representaciones.

Por consiguiente, esta claro que el considerar el tratamiento cientifico de alguna
situacion o problema, permite evidenciar que para el docente investigador ha cambiado
su pensamiento sobre la clase de ciencias en la cual, supera la idea de presentar los
conocimientos de forma secuencial y acumulativa, para dar paso a una vision creativa y
contextualizada, por lo que se puede decir que ahora la clase muestra la definicién de
propositos y que en términos de Feldman (2010) estos enmarcan lo que el maestro
espera de los estudiantes, reconociendo sus caracteristicas y proyectando una
preocupacion en fomentar el interés por el objeto de estudio, trasladando el rol del
maestro de trasmisor de contenidos a ser un guia o moderador en donde el tratamiento
de las situaciones problema esta pensado de tal forma que sea el estudiante quien
construya nuevas interpretaciones del mundo, lo que pone de manifiesto el pensamiento
del docente del aula de clase, entendiéndola como un espacio precursor de razones y
explicaciones para que los estudiantes se aproximen al saber de la ciencia (Weissmann,
2014).

En cuanto a la comparacion de resultados entre grupos de trabajo (14), y como se
muestra en la figura 31, es innegable que las acciones de planeacion y, en consecuencia,
de intervencion del docente carecian del desarrollo de ejercicios en donde se
contemplaran escenarios de conflicto y de reflexion al inicio de la investigacion (ciclo 1y

2), accion gue fue transitando, como se ve en los ciclos 3, 4 y 5, hacia una propuesta de



espacios en donde se comparten las ideas o explicaciones, sin embargo se presenta
como un ejercicio de socializacién y no de discusion (nivel 2), pero en donde se puede
resaltar que, como parte del proceso de trasformacién de las acciones constitutivas de la
practica de ensefianza, tiene un efecto importante al promover la disposicion de escuchar
y entender la posicion de otros algo que, segun el MEN (2004), es de gran importancia
en la formacion cientifica pues no se trata solo de tener presente la existencia de
concepciones alternativas, sino ademas entender en qué consisten y como pueden estar
estructuradas. Lo anterior, representa un punto de apoyo fundamental para llevar a un
nuevo nivel las acciones proyectadas y desarrolladas por el docente en donde, como se
puede apreciar en los ciclos 6 y 7, contemplan escenarios en los cuales se comparten las
ideas y se genera conflicto en busca de promover o estimular la reflexion, lo cual apunta
a diseminar la idea del conocimiento cientifico como el producto de la interaccion social

gue se enmarca en la divergencia de ideas o puntos de vista.
Nivel 2: Aunque la clase esta propone espacios
en donde se comparten las ideas o
explicaciones, durante la sesiébn de clase se

desarrolla solo como un ejercicio de socializacién
gue no permite la discusion y la reflexion.

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: En la sesion de

clase no se contemplan Nivel 3: Se evidencia el planteamiento de
escenarios de conflicto o espacios en donde se comparten las ideas
discusién que permitan la 0 explicaciones que en el desarrollo de la
reflexiéon sesion de clase estimulan acciones de

conflicto y promueven la reflexion.

Figura 31: Tendencia de la comparacion de resultados entre los grupos de trabajo
en las acciones de planeacion e intervencion.

Fuente: Elaboracién propia



De esta forma, es valido afirmar que el docente investigador expresa, en sus
acciones de planeacion lo que Talanquer (2004) define como pensar en ciencias, en
donde la amalgama entre el saber pedagdgico, didactico y disciplinar, cobra sentido y se
encamina en el firme propdsito no solo de sorprender, motivar y promover interés, sino
gue, sumado a todo eso, esta el dar sentido a lo que se hace en el aula ubicando a quien
aprende en el centro del proceso educativo y no al docente. Sumado a lo anterior, se
aprecia que ahora para el docente investigador esta presente la idea de llevar al
estudiante a ver el conocimiento cientifico como el resultado de un proceso flexible y
reflexivo el cual esta inmerso en una realidad social y cultural (MEN, 2004) en donde,
segun Camacho, Castilla y Finol (2008) al referirse a la indagacion como método de
instruccion, es el docente quien incita en los estudiantes la necesidad de defender sus
ideas y argumentos, enfrenten discusiones y aclaren lo que expresan para llegar a

conclusiones o acuerdos.

Finalmente, se encuentra que en la aplicacion de lo aprendido a nuevas
situaciones (15), si bien el docente logra un avance ya que, en el desarrollo de la
investigacion, las sesiones de clase pasaron de no proponer tal situacion o escenario
(nivel 1) a dar cuenta del planteamiento de nuevos desafios o problemas, estos carecen
de profundidad, por lo que se considera no permiten promover la aplicacion de lo
aprendido a diferentes escenarios (nivel 2), en sintesis, esta subcategoria en las acciones
de planeacion presento un avance de nivel entre el ciclo 2 y 3, y se mantuvo de esta

forma durante los demas ciclos, como se muestra en la figura 32.



Nivel 2: Pese a que la planeacién presenta nuevos desafios,
situaciones o problemas, estos no se consideran un reto para
los aprendizajes y habilidades que se pretenden desarrollar.

Ciclo 1 Ciclo2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 8 Ciclo 7

Nivel 1: La planeacién no
evidencia la aplicacion de
los aprendizajes a nuevos
escenarios o problemas.

Figura 32: Tendencia de la aplicacion de lo aprendido nuevas situaciones en las

acciones de planeacion.
Fuente: Elaboracion propia

De esta forma, es preciso decir que, en cuanto a pensar en la aplicacion de lo
aprendido en nuevas situaciones, el docente todavia no concibe la idea de proyectar su
clase de tal forma que, como dice Yaber (2011), se busque que los conocimientos y
habilidades sean aplicados a nuevas situaciones cuyo proposito esta en profundizar,
ampliar y estructurar el marco conceptual que tiene los estudiantes sobre el objeto de
estudio. Entonces, es claro que para el docente investigador si bien la idea de ensefiar
ciencias ha sufrido cambios y trasformaciones, desde sus acciones de planeacion e
intervencion, existe todavia una concepcion limitada sobre el para qué ensefar lo que
ensefa. Para el MEN (2004), en los Estandares Basicos de Competencias en Ciencias
Naturales, ese interrogante obliga a pensar en “formar hombres y mujeres que caminen
de la mano de las ciencias para ver y actuar en el mundo.” (p. 96), lo cual sugiere que no
solo se piensen escenarios para promover el desarrollo de conocimientos y habilidades
cientificas (Devés & reyes, 2007) sino que, ademas, se piense el aula de clase como un
espacio lleno de particularidades en donde para cumplir con el proposito de forma
individuos capaces de actuar en un mundo influenciado por la ciencia y la tecnologia, es
necesario dejar entrar al aula la realidad de quienes se estan formando, generando

relaciones entre lo que se vive y se aprende, mostrando el dinamismo del conocimiento



cientifico no solo porque permite entender diversas situaciones sino también por su

caracter cambiante.

Por todo lo que se ha expuesto, es apropiado decir que la practica de ensefianza
del docente de ciencias naturales en cuanto a sus acciones de planeacion e intervencion,
vislumbra el cambio en su idea de concebir la ensefianza de la ciencia, la cual al inicio
de la investigacion daba cuenta de una vision que no esta en la linea de promover en
quien aprende, nuevas formas de ver, interpretar y entender el mundo natural sino que,
muy contrario a esto, sustentaba la importancia del saber cientifico en el simple hecho de
ser un cumulo de conocimientos producto de la investigacion cientifica y que, como tal,
tienen gran influencia en la sociedad, por lo cual el aprendizaje de estos es necesario y
de gran utilidad en diversos momentos de la vida cotidiana; afirmacion que en un primer
plano puede referirse a una realidad aceptable en el mundo de la ciencia pero que
permite ver, en un segundo plano, desde el campo de la educacion y formacion cientifica,
gue estas ideas corresponden a una concepcion positivista de la ensefianza de la ciencia
en la cual el docente asumia que el conocimiento es relevante al ser producto de los
métodos de la ciencia (Diaz, 2014) por lo que su idea de ensefianza, como ya se ha
mencionado, se centraba en el discurso y la clase magistral en donde los aprendizajes
se basan en la memoria y la repeticion, que Garcia & Pefia (2002), lo definen como el
modelo didactico transmisionista de la ensefianza de las ciencias en el cual se muestra
la ciencia como algo apartado de la realidad a partir de conocimientos abstractos y

lejanos.

Contrario a lo anterior, y como se expresa en el trascurso de la investigacion, el
docente investigador, desde la adopcion de la indagacién como una ruta de planeacion y
gue en ese sentido dirige su intervencion en el aula, se ve inmerso en la busqueda de
promover ambientes de dialogo que den origen a nuevas formas de entender el mundo
lo cual, desde lo que expone Nudelman (2015), consiste en incentivar en quien aprende
no solo el desarrollo de conocimientos sino que, junto a esto, se dé la posibilidad de
potenciar las habilidades propias del campo cientifico comulgando, de esta forma, con

los propdésitos de la educacion cientifica que para el MEN, (2004), radica en entender que



“el estudio de las ciencias debe dejar de ser el espacio en el que se acumulan datos en
forma mecénica, para abrirse a la posibilidad de engancharse en un didlogo que permita
la construccién de nuevos significados” (p. 98)

Estas reflexiones, dan cuenta de la reestructuracion de las acciones constitutivas
de la practica de ensefianza del docente de ciencias naturales, inicialmente en el ejercicio
de planeacién e intervencion, en donde el propésito de ensefiar ciencias, es ahora
entendiendo como una forma de desarrollar en quien aprende conocimientos y
habilidades que le permitan participar en la sociedad a la que pertenece (Meinardi, 2010),
y por tanto las acciones en el aula son una forma promover habilidades como la
observacion, la experimentacién y argumentacion, en otras palabras, para el docente la
clase de ciencias es concebida ahora como un espacio en el cual se conduce al
conocimiento y la comprension a partir de la interaccion con el mundo natural y artificial
(Harlen, 2013) en donde las preguntas, situaciones o fenémenos juegan un papel
primordial en la medida que permiten establecer relaciones entre los hechos, el
conocimiento propio y el conocimiento cientifico (Roca, Marquez y Sanmarti,2012) en
pocas palabras para el docente el adoptar la indagacion como un metido de instruccion,
gue rige sus acciones de planeacion e intervencion, ha permitido transformar su
pensamiento con respecto a el qué, como, por qué y para qué ensefar ciencias
entendiendo que cada uno de sus esfuerzos deben ir orientados a convertir el aula de
clase en un escenario en el cual se hable de ciencia y se reconstruya de la misma forma
gue lo hacen los cientificos en donde el saber que alli se desarrolle dirija el pensamiento
del estudiante e incida directamente en la toma de decisiones como ser activo en la

sociedad a la que pertenece. ~

6.1.2 Trasformaciones en las acciones de evaluacién de los aprendizajes

Evaluar el aprendizaje de los estudiantes, expresa un proceso reflexivo en el cual
se valoran y analizan tanto los hechos como las acciones que dan cuenta de los cambios
o transformaciones en los mismos (Nifio, 1998). En ese sentido, se puede considerar la

evaluacion dentro de las acciones que constituyen la practica de ensefianza en la medida



gue le permiten, a quien ensefia, reconocer y entender las posibilidades y limitaciones de

quien aprende en funcion a unos propdsitos previamente establecidos.

Para tal efecto, y en busca de analizar la trasformacién de la practica de
ensefanza, resulta de gran validez para el docente investigador describir los cambios de
las acciones de evaluacion de los aprendizajes para lo cual, y como se hizo con las
acciones de planeaciéon e intervencion, se sigue una rabrica de valoracion de las
subcategorias de andlisis con respecto a la explicacion de fendmenos (tabla 12) con el
fin de analizar los cambios y transformaciones en cuanto a estas en cada uno de los

ciclos de reflexion.

Tabla 12: Niveles en las acciones de evaluacion del aprendizaje con respecto a la
explicacion de fendmenos o situaciones. (Torres, 2020)

lo que sucede
al llevarse a

estudiante a dar su
opinibn 'y no a

Subcategoria Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Uso de una o] Las actividades | Las actividades | Las actividades
varias habilidades | para evaluar el | para evaluar el | dirigidas a evaluar el

para describir | aprendizaje no | aprendizaje estan | aprendizaje exigen al
algun evento. (E1) | estan dirigidas a la | estudiante que
orientadas  a | descripcidon de | describa qué es lo
que el | algun evento, sin | que sucede al
estudiante embargo estas | llevarse a cabo el
describa qué es | conducen al | evento valiéndose de

habilidades del
campo cientifico que

conceptos

estudiante el uso

cabo el evento | exponer lo que | concilien entre lo que
valiendose de | sucede al llevarse | piensay la evidencia
habilidades del | a cabo el evento | o informacion
campo valiéndose de | presentada.
cientifico. habilidades del
campo cientifico.
Aplicacion del | En las acciones | Aunque las | Las actividades de
conocimiento de evaluacion | actividades de | evaluacion
propio  de la | se contemplan | evaluaciéon estan | demandan que el
asignatura o | ejercicios en los | dirigidas el | estudiante  ofrezca
campo disciplinar. | cuales el | ofrecimiento de | una explicacion con
(E2) estudiante dé | una explicacion | relacion al por qué el
cuenta de los | estas no exigen al | fenbmeno se

comporta como lo




trabajados en el | del lenguaje | hace usando el
aula. Se | cientifico 'y  su | lenguaje cientifico.
fundamenta en | relacibn con el
ejercicios  de | comportamiento
memorizacion y | del evento.
repeticion.

Fuente: Torres, E. (2020) Niveles en las acciones de evaluacion del aprendizaje con

respecto a la explicacion de fenbmenos o situaciones.

Para sistematizar y analizar los cambios o transformaciones en las acciones de
evaluaciéon de los aprendizajes, y como se hizo para las acciones de planeacion e
intervencion, se implementa la Matriz de triangulacion que se presenta en la tabla 13.
Tabla 13: Matriz de triangulacion trasformacion de las acciones de evaluacidon de

los aprendizajes con respecto a la explicacion de fendmenos.

Subcategoria Ciclo de reflexion
Categoria L 2 S 4 2 2 z
El N1 N1 N2 N2 N2 N3 N3
E2 N1 N1 N1 N1 N2 N3 N3

Fuente: Elaboracion propia.

A partir de lo anterior, se puede evidenciar la trasformacion de las acciones de
evaluacion de los aprendizajes, del docente investigador, en la promocion de la

explicacion de fendmenos o situaciones durante el desarrollado de la investigacion.

En primer lugar, se encuentra el uso de una o varias habilidades para describir
algun evento. (E1), se puede notar como al inicio de la investigacion los ejercicios de
evaluacion del aprendizaje, por parte del docente, no contemplaban que el estudiante
desarrollara descripciones sobre qué es lo que sucede con la situacién o fendmeno (Nivel
1) y que, apreciando los ciclos 1, 2 y 3, se enmarca en la concepcion de la evaluacién
como un juicio que determina el éxito o fracaso escolar en funcién del contenido. Lo
anterior, y producto de los ejercicios de reflexién, se convierte en un aspecto relevante
para el docente por lo que, es evidente que en los siguientes ciclos (4 y 5), este aspecto

marca un avance en donde las actividades de evaluacién estan dirigidas a la descripcion



de algun evento, aunque conducen al estudiante a dar su opiniébn y no a exponer lo que
sucede al llevarse a cabo el evento (Nivel 2) como si se puede apreciar en los ciclos 6 y
7 (figura 33) en donde los ejercicios que se proponen a la luz de ofrecer explicaciones a
situaciones o fendmenos no solo exigen su analisis sino que, ademas, permiten al

estudiante justificar su postura a partir de las representaciones construidas en la clase.

Nivel 2: Las actividades para evaluar el aprendizaje estan dirigidas a
la descripcion de algun evento, sin embargo estas conducen al
estudiante a dar su opinién y no a exponer lo que sucede al llevarse
a cabo el evento valiéndose de habilidades del campo cientifico.

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: Las actividades

para evaluar el Nivel 3: Las actividades dirigidas a
aprendizaje no estan evaluar el aprendizaje exigen al
orientadas a que el estudiante que describa qué es lo que
estudiante describa qué sucede al llevarse a cabo el evento
es lo que sucede al valiéndose de habilidades del campo
llevarse a cabo el evento cientifico que concilien entre lo que
valiéndose de piensa y la evidencia o informacion
habilidades del campo presentada.

cientifico.

Figura 33: Tendencia del uso de una o varias habilidades para describir algin
evento en las acciones de evaluacion del aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia

Por consiguiente, se puede apreciar que las acciones del docente dirigidas a
evaluar los aprendizajes de los estudiantes, al contemplar el uso de una o varias
habilidades para describir algin evento, exige al estudiante realizar un proceso de
observacion y andlisis con el fin de promover la construccion progresiva de ideas
cientificas mientras que comprende el objeto de estudio y, en ese sentido, permite ver
como para el docente que la evaluacién ya no es un mecanismo de recuperacién de
informacion para reafirmar lo que el estudiante aprendié o lo que no, sino que, por el

contrario, su utilidad radica en pensarla como un proceso que orienta sus acciones en



busca de promover en el estudiante desarrolle tanto conocimientos como habilidades en
el aula de clase (De Vincenzi & De Angelis, 2006) y que en este caso se enmarca en la
promocion de la explicacion a fendmenos en respuesta a lo que expone el MEN (2004),
en los estdndares Basicos de Competencias en Ciencias, al referirse a que se debe
apoyar al estudiante en la formulacion de explicaciones posibles, a partir del conocimiento

cotidiano, teorias y modelos cientificos.

Lo anterior, y asumiendo la evaluacién del aprendizaje como un proceso que
permite mejorar las acciones de enseflanza y en consecuencia fortalece el aprendizaje,
el incorporar acciones evaluativas que demanden el uso de habilidades del conocimiento
cientifico, permite que el estudiante incremente su autonomia y el control sobre su propio
aprendizaje (Chamizo, 1997) y de esta forma la explicacion de fendmenos en el aula de
ciencias naturales muestra la ciencia como actividad humana la cual deja de ser un
cumulo de conocimientos estructurados que buscan explicar el mundo a ser una actividad
axiologica en donde no solo se trata de conocer el mundo sino que, sumado a eso, de

actuar en él y en algin momento transformarlo (Ortiz & Cervantes 2015).

Siguiendo con el andlisis de las acciones de evaluacion del aprendizaje, en cuanto
a involucrar algun conocimiento propio de la asignatura o campo disciplinar (E2), se
evidencia que entre los ciclos 1 a 4 las acciones de evaluacion consisten en ejercicios
enfocados Unicamente en los conceptos trabajados en el aula (nivel 1) por lo que acuden
a la memorizacion y repeticion que, en términos de Furman (2015), corresponde a
cuestionamientos de tipo factico en donde la respuesta esta dada en términos de lo que
el maestro quiere escuchar de sus estudiantes. En el ciclo 5, se puede apreciar que hay
una demanda al estudiante por ofrecer una explicacion, sin embargo, estas no requieren
el uso del lenguaje cientifico y su relacion con el comportamiento del evento (nivel 2), en
otras palabras, en la evaluacion se pide al estudiante que se valga de lo que observa
para emitir un juicio sobre un fenbmeno o situacion desde aspectos descriptivos y no
explicativos. Lo anterior, si bien no responde a los propdsitos evaluativos que el docente
esperaba desarrollar, signific6 un avance hacia la configuracibn de acciones de

evaluacion del aprendizaje que llevaran al estudiante a ofrecer una explicacién con



relacién al por qué el fendmeno se comporta como lo hace usando el lenguaje cientifico
(ver figura 34) que en términos generales consiste en superar el orden descriptivo a un

orden explicativo en el andlisis de un fendbmeno o situacion.

Nivel 2: Aunque las actividades de
evaluacion estan dirigidas el ofrecimiento
de una explicacion estas no exigen al
estudiante el uso del lenguaje cientifico y su
relacion con el comportamiento del evento.

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6 Ciclo 7

Nivel 1: En las acciones

de evaluacion se Nivel 3: Las actividades
contemplan ejercicios en de evaluacién demandan
los cuales el estudiante que el estudiante ofrezca
dé cuenta de los una explicacion con
conceptos trabajados en relacion al por qué el
el aula. Se fundamenta fendbmeno se comporta
en ejercicios de como lo hace usando el
memorizacion y lenguaje cientifico.
repeticion.

Figura 34: Tendencia de la aplicacion del conocimiento propio de la asignatura o

campo disciplinar (E2) en las acciones de evaluacion del aprendizaje.
Fuente: Elaboracion propia

Es evidente que en las acciones de evaluacion el docente cambio su concepcion
frente a estas pues si bien, como se contempla en esta subcategoria, el manejo del
lenguaje propio del campo disciplinar es necesario para explicar un fenbmeno o situacion,
y en ese sentido, ahora para el docente las acciones proyectadas a la evaluacion no
estan enfocadas en llevar al estudiante a valerse de la memoria para responder a una
pregunta, muy contrario a esto se alinean con la idea de la evaluacién como herramienta
de conocimiento (De Vincenzi & De Angelis, 2006) que, trasladada a la evaluacion del
aprendizaje en la indagacion, corresponde a un principio fundamental y es el de llevar al

estudiante a desarrollar conocimientos que le sean de utilidad para comprender el mundo



natural por lo que se espera que sea capaz de analizar informacion para sustentar sus
explicaciones o contestar preguntas (MEN, 2004), en otras palabras, el uso del
conocimiento cientifico en las acciones de evaluacién del aprendizaje se ha convertido
para el docente en una forma de hacer un puente entre la experiencia del estudiante y el
conocimiento desarrollado con el fin de promover, en las clases de ciencias, la explicacion

de situaciones o fenbmenos.

Considerando todo lo que se ha dicho, es evidente que las acciones de evaluacion
del aprendizaje del docente se han trasformado, pasando de ser un ejercicio al final del
proceso, centrado en el contenido, basado en la memoria y la repeticion, a ser una accion
gue acompafa el proceso de formacion cientifica, es decir, que es pensada como un
parte del acto educativo y que como tal debe contemplar las debilidades, el alcance de
logros y la toma de decisiones para llevar al estudiante a desarrollar los aprendizajes
propuestos que, para el caso de esta investigacion, estan encaminados a promover la
explicacion de fenomenos vy situaciones que, como ya se ha mencionado es entendida
como una competencia que se fundamenta en la construccion de explicaciones y

argumentos sobre un fendmeno, problema o situacion (ICFES, 2018)

Por lo anterior, se contempla que para el docente ahora la evaluacion de los
aprendizajes esta regida por la puesta en escena diversos ejercicios con el fin de analizar
el progreso de sus estudiantes en donde, producto de esta, se de paso a la reflexion
sobre como llegar a desarrollar los aprendizajes esperados durante las lecciones de
clase, es decir, que la evaluacion acompafa cada fase del acto formativo como un medio
de interlocucion entre el estudiante y docente, por lo que determina las decisiones que
el maestro toma con el fin de promover en quien aprende lo que se ha propuesto desde
los objetivos de ensefianza. Para Feldman (2010), esta concepcion se enmarca dentro
de las caracteristicas de la evaluacion formativa la cual busca “mejorar el desarrollo de
las actividades de profesores y alumnos durante el curso” (p. 61) por consiguiente,
analizar los cambios en la evaluacion de los aprendizajes para esta investigacion ha
permitido entender las concepciones de la ensefianza en funcion de lo que espera el

maestro de sus estudiantes lo cual, evoca las trasformaciones en la practica de



ensefanza en el sentido que sustenta las acciones del maestro en al aula para que el

estudiante aprenda, es decir, que una evidencia del trabajo del docente es el aprendizaje

de su estudiante y que, como se ha mencionado, en este trabajo de investigacion se

enfoca en la promocién de la explicacion de fenémenos por lo que, como se muestra en

la tabla 14, resulta importante describir el cambio en las explicaciones ofrecidas por los

estudiantes en relacion con los ejercicios de evaluacion del aprendizaje desarrollados por

el docente en cada ciclo de reflexion

Tabla 14: Cambio en las explicaciones

la investigacion.

ofrecidas por los estudiantes a lo largo de

Ciclo

Accion (es) o ejercicios de
evaluacion

Explicacion ofrecida por el estudiante

1

Las acciones evaluativas
anicamente contemplaban
instrumentos de evaluacién
centrados en los contenidos.

No se desarrolla la explicacion por parte del
estudiante solo se acude a la memoriay la
repeticion como medida del aprendizaje
alcanzado.

Las acciones evaluativas
anicamente contemplaban
instrumentos de evaluacién
centrados en los contenidos.

No se desarrolla la explicacion por parte del
estudiante solo se acude a la memoria y la
repeticion como medida del aprendizaje
alcanzado.

Se desarrolla un ejercicio en
el cual el estudiante debe
explicar las caracteristicas de
una dieta balanceada desde
el analisis de las experiencias
de la clase y valiéndose de
otra habilidad como la
interpretacion, en la medida
gque se le facilitard una
informacion visual sobre la
piramide nutricional.

Unidad de registro 4: Las frutas y verduras
como la zanahoria, el tomate, la habichuela,
el banano, las uvas y la manzana son de
consumo diario, igual que los lacteos como
el queso y la leche

La carne el pescado y los huevos son de
consumo semanal hay que variar porque le
hacen dafio al organismo.

Los aceites, las grasas y los dulces que se
deben consumir con moderacion.

Se presenta a los estudiantes
el interrogante: ¢Por qué se
dice que el agua de mar es
salada y el agua de rio es
dulce?

Docente: péngame cuidado. Este va a ser
el recipiente 1. y este el recipiente 2
¢,Doénde hay mas sal?

Unidad de registro 5: en el 1.

Docente: en el 1, listo... Vamos a decir que
el recipiente 1 es el agua del mar y que el
recipiente dos es el agua de rio. ¢Cual es




la diferencia entre el agua de mar y el agua
de rio?

Unidad de registro 6: que el agua de mar
tiene mas sal y el agua de rio menos.

Se pedira a los estudiantes
gue se retinan en grupos de 4
integrantes y que en un cartel
plasmen su definicion de
ciencia.

Unidad de registro 16: La ciencia es algo
que se utiliza para explicar las cosas no
entendidas para el ser humano. La ciencia
no siempre es verdadera o mentira porque
siempre hay nuevos experimentos que
comprueben otras verdades.

Se desarrolla la rutina de
pensamiento “el juego de la

explicacion” (Ritchhart,
Church ~ Morrison,  2014.
p.155-164).en  donde el

maestro presentara a los
estudiantes imagenes de la
reproduccion sexual y asexual
(de forma paralela) desde la
mitosis y meiosis para que a
partir del reconocimiento de
las partes de cada proceso
pueda explicar qué y como
sucede en cada caso.

Explicacion al proceso de meiosis

Unidad de registro 16: hay una célula, se
empiezan a duplicar los cromosomas luego
hacen el proceso de meiosis |, cada
cromosoma se divide en dos células, luego
se vuelven a dividir en cuatro células con la
mitad de cromosomas y es el proceso de
meiosis dos.

Unidad de registro 16: una célula duplico
sus cromosomas en cuatro, después la
célula paso por la meiosis | y después por
la meiosis Il creo cuatro células

Se desarrolla pro medio de un
trabajo grupal en donde a
cada grupo se le entrega una
guia con la informacién de las
partes del sistema locomotor
junto con una Tablet la cual
tiene la aplicacion Anatomy
Learning 3d para que puedan
hacer una revision de
informacion y apoyandose en
esta realicen una explicacion
del movimiento o accion que
ellos deseen.

Descripcion: El craneo: la cabeza la puedo
mover de lado a lado, digamos para cruzar
la calle, miramos a un lado si vine un carro
y al otro también.

Explicacion: El musculo
esternocleidomastoideo, me permite mover
la cabeza de lado a lado y de arriba abajo.
Esto, porque permite flexionar la cabeza y
cuello al mismo tiempo accionando los
musculos y activando los extensores.
(unidad de registro 17)

Fuente: Elaboracién propia

Con relacién a lo anterior, es claro que las explicaciones ofrecidas por los
estudiantes a diferentes situaciones, fendmenos o problemas presentaron un cambio en

el desarrollo de la investigacion, entendiendo que ahora la practica de ensefianza del



docente de ciencias naturales es pensada desde la promocién de ambientes de
aprendizaje en donde se desarrolle la explicacion a situaciones o fendmenos adoptando
la indagacion como método de instruccion y que, en ese sentido, es apropiado decir que
las concepciones que tiene el docente sobre el qué, como y para qué ensefiar ciencias

tiene implicancias directas sobre lo que el estudiante aprende.

Como evidencia de lo anterior, se puede apreciar que las explicaciones de los
estudiantes frente a situaciones o fenémenos ya no solo es un ejercicio en donde se
responde a un problema o pregunta, sino que se explica por qué el fenébmeno se comporta
como lo hace. Por lo tanto, al analizar la explicacion a situaciones o fenémenos a la luz

de los tipos de explicacion que expone Concari (2001), presentadas en la tabla 15.

Tabla 15: Tipos de explicaciéon a fenOmenos o situaciones

Tipos Descripcion

Explicacion  Es una explicacion en la cual solo se limita a responder la pregunta

intencionada o al porqué del fenbmeno.

Explicacion . ' y . ]
o Describe la situacion o comportamiento del fenémeno.
descriptiva

Explicacion  Presenta una definicion en la cual se puede evidenciar los

interpretativa componentes y variables de una situacion o fenémeno.

Explicacion  Expresa las razones por las cuales el fenomeno tiene algin

causal comportamiento o las razones que sustentan una situacion.

Fuente: Elaboracion propia adaptada de Concari (2001). Las teorias y modelos en la

explicacion cientifica: implicancias para la ensefianza de las ciencias.

Se puede apreciar como los aprendizajes de los estudiantes ha pasado de ser un
proceso en el que ofrece explicaciones intencionadas a dar cuenta de explicaciones de

tipo interpretativo.

En ese orden de ideas, y atendiendo a todo lo que se ha dicho frente a las acciones

constitutivas de la practica de ensefianza del docente de ciencias naturales, en el



desarrollo de esta investigacion las trasformaciones de esta parten de la idea de una
ensefanza de las ciencias en la cual, se puede acercar al estudiante al conocimiento
cientifico a partir de la problematizacion de situaciones, reconociendo que el estudiante
puede tener algunas representaciones sobre estas desde su experiencia cotidiana y que
deben ser conectadas con el conocimiento cientifico con el fin de visibilizar la utilidad de
la ciencia, lo cual fortalece la curiosidad por aprender y en consecuencia de promover
compresiones y aprendizajes significativos pues, como lo expresa Garcia y Ladino
(2008), cuando quien aprende enfrenta situaciones, se ve obligado a tomar decisiones y
esto significa que estos problemas deben ser definidos, identificados y entendidos.

De esta forma, el cambio crucial en la concepcion de la ensefianza de la ciencia,
gue ha pasado de ser una concepcion transmisionista a una en la que prevalece la
promulgacion de espacios de indagacion en donde el estudiante es el protagonista en la
construccion del conocimiento, vislumbra una superacion paradigmatica de los miedos
gue dirigen el actuar del maestro, y que lo alejan de llevar una ciencia no solo atractiva
sino ademas util. Para Nudelman (2015) este miedo se arraiga en el obtener algun
resultado no esperado en el desarrollo de la clase y que desde la concepcion de la
indagacion este se puede convertir en la medida que ese resultado anémalo es tomado

como algo que puede ser mas interesante y fructifero.

En ese sentido, el promover la explicacion a situaciones o fendbmenos en
ambientes de aprendizaje indagatorios permite crear escenarios tanto de discusion como
de reflexion, ubicando al docente no como un trasmisor de conceptos, como el que sabe
lo que el estudiante ignora sino que, contrario a esto, es un agente que acompana el
proceso de aprendizaje, lo promueve y lo dinamiza, en el cual junto con sus estudiantes
observa y discute las situaciones o fendmenos buscando que el estudiante sea quien
estructure sus conocimiento por lo que, se puede decir, que el docente vincula, ahora, el
trabajo propio de la ciencia en el aula de clase, en donde se da curso a una ciencia
escolar que como lo dice Reyes y Padilla (2012), consiste en llevar al aula de clase el
conocimiento que ya ha sido aceptado por la comunidad cientifica de tal forma que el

estudiante se acerque a el de la misma forma que lo hacen los cientificos y por tanto



demanda el desarrollo de habilidades del campo de la ciencia obligando al maestro,
desde el reconocimiento de su aula de clase, a problematiza situaciones, recrear hechos
o experiencias con el fin de mostrar al estudiante la utilidad del conocimiento cientifico y

su relacién con la realidad.

Por tanto, es evidente que las transformaciones de la practica de ensefianza del
docente de ciencias naturales a partir de la indagacion para promover la explicacion de
fendmenos en estudiantes de secundaria, se inscriben en la idea de pensar una
ensefianza de la ciencia en la cual el aula de clase sea un escenario en donde se
enfrenten situaciones de la misma forma que lo hacen quienes producen el conocimiento
cientifico (Yaber, 2010) y que, en ese sentido, las acciones del docente superan la
concepcion propedéutica de la enseflanza de las ciencias para asumir que ensefiar
ciencias es una forma de desarrollar en quien aprende conocimientos y habilidades
(Devés & Reyes, 2007) entendiendo que son ellos quienes estructuran sus
representaciones y, por tanto, que son capaces de ofrecer explicaciones ante diversas
situaciones o fendmenos dando validez y utilidad a lo que se aprende en las clases de

ciencias naturales.



CAPITULO VII

7. COMPRENSIONES Y APORTES AL CONOCIMIENTO PEDAGOGICO.

El orientar la discusién sobre por qué y para que ensefiar ciencias, hace necesario
reconocer la importancia de la ciencia y su ensefianza en un mundo globalizado en el
cual esta cada vez més entrelazado el lenguaje cientifico y el lenguaje comun (Meinardi,
2010) y que, en muchos casos, arraiga en la mentalidad de los maestros de ciencias el
ver que su trabajo esté en llevar al aula de clase, aquellos conocimientos que permiten,
a quien aprende, tener una visién del mundo que encaje con lo que demanda la sociedad.
En la actualidad, y en otro sentido a lo mencionado, el proceso educativo no solo
contempla la importancia de desarrollar conocimientos y habilidades en espacios
académicos formales sino, ademas, al uso responsable de estos por parte de quien
aprende en situaciones de la vida cotidiana. Segun el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos, (PISA por sus siglas en inglés Programme for International
Student Assessment) “Si bien la adquisicidn de conocimientos especificos es importante
en el aprendizaje escolar, la aplicacion de esos conocimientos en la vida adulta depende
rigurosamente de la adquisicion de conceptos y habilidades mas amplios” (2006, p. 5).
Entendiendo esa amplitud, como el conocimiento que le permite al individuo dimensionar

el alcance y posibilidad que tiene frente a una situacion.

Lo anterior, expone la relevancia de una ensefianza de las ciencias en donde el
precursor del aprendizaje sea el cuestionamiento, la pregunta y la explicacién de la
realidad en el aula de clase que, desde una perspectiva dialégica, se incite el
enfrentamiento a situaciones o fendmenos de manera que no solo promueva el
pensamiento sino, también, que dinamice la comunicacién en el aula en busca de
procesos de analisis y reflexién. En ese orden de ideas, la ensefianza de las ciencias
debe estar pensada para generar ambientes de aprendizaje orientados a la construccion
de representaciones sobre determinado objeto de estudio, proyectando el conocimiento
de la ciencia como algo util y que permite, a quien aprende, actuar como ciudadano en la

toma de decisiones ante situaciones de la vida real. Por consiguiente, es preciso hablar



de una relevancia de la ensefianza de la ciencia en donde el estudiante esta en el centro
del proceso, que Richhart, Church y Morrison (2014), exponen como una ensefianza en
donde el maestro no solo quiere que los estudiantes puedan pensar, sino que ademas
piensen. Se trata entonces, de reconocer aquello que piensa el estudiante y darle la
oportunidad de transformar sus ideas a partir de la interaccion con el saber cientifico.

En respuesta, resulta pertinente llevar la discusién a aquello que el docente de
ciencias naturales hace para cumplir con tal finalidad y que, desde lo que expone Garritz
(2012) en el marco de la ensefianza de la ciencia desde el enfoque pedagdgico de los
profesores, en donde se ponen en escena tanto los conocimientos que este ha
desarrollado durante su formacion docente como los desarrollados a largo de su
experiencia en el aula y que se enmarcan en lo que se ha denominado la préactica de
ensefanza, que como lo expone Aiello (2005) es una accion intencionada, diversa y
compleja, por lo que es entendida como el actuar de quien ensefia con una intencion
enfocada en el aprendizaje y que en ese sentido esta estructurada por una serie acciones
gue responden a las premisas qué , como y para qué ensefiar o que se quiere ensefar,
materializadas en la planeacion de las clases, la intervencion y la evaluacion del

aprendizaje.

Por lo anterior, enfocar las acciones de la practica de ensefianza del docente de
ciencias naturales desde la indagacion como método de instruccion, permite pensar una
ensefianza de las ciencias en donde, tanto docentes como estudiantes interaccionan en
el aula de clase con el fin de deconstruir el aprendizaje. Por tanto, se ubica al docente
como el promotor de escenarios de aprendizaje en los cuales se incite a la exposicion de
ideas y argumentos, se den discusiones o debates y también se lleguen a acuerdos a la
luz de diversas situaciones o problemas, es decir, en donde quien aprende tenga la
posibilidad de dar una relevancia a eso que aprende, al ser consiente del cambio de sus
representaciones vislumbrando el uso y relacién del conocimiento con su realidad. Para
Devés y Reyes (2007) esta vision de cercania del conocimiento cientifico con la vida real,
promueve en el estudiante su curiosidad natural a la vez que desarrolla habilidades por

lo que, es oportuno decir que el proceso de ensefianza de las ciencias es un proceso



epistémico que da la posibilidad, a quien ensefa, de pensar nuevas formas de como

ensefar lo que se quiere ensefar.

En ese orden de ideas, se puede reconocer que desde el enfoque de la ensefianza
de las ciencias basada en la indagacion se prioriza el desarrollo de compresiones y que
este, a su vez, es inherente al desarrollo del pensamiento lo cual se enlaza con la idea
de problematizar situaciones en el aula y que como dice Roca, Marquez & Sanmarti
(2012), “las preguntas o problemas juegan un papel primordial en la medida que permiten
establecer relaciones entre los hechos o fendbmenos, el conocimiento propio y el
conocimiento cientifico” (p. 96). Por tanto, el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias, en busca de favorecer el desarrollo del pensamiento cientifico, debe estar
pensado como un ambiente en donde las preguntas permitan hacer conexiones,

interpretaciones, enfocar ideas centrales y ampliarlas (Richhart et. al, 2014).

De este modo, considerando la indagacion desde la perspectiva de Harlen (2013)
qguien la define como una forma de llegar a la verdad a partir de preguntas o en busca de
explicaciones a situaciones o fendmenos y adoptando las ideas de Yaber (2012) sobre la
indagacién guiada, entendida como una forma de llevar al estudiante a pensar en ciencia
desde un trabajo de interaccion entre maestro — estudiante- conocimiento, es preciso
exponer que las acciones constitutivas de la practica de ensefianza del docente de
ciencias naturales, sustentan sus transformaciones superar la idea sobre las clases en
donde se prioriza el dar respuestas correctas o inmediatas, para entender que es un
escenario en donde se debe motivar el trabajo mental de comprender nuevas ideas e
informacion (Richhart et. al, 2014). En ese sentido, este trabajo mental, visto desde la
ensefianzay aprendizaje de las ciencias naturales, se relaciona con el enfrentamiento de
situaciones que permitan pensar en ciencia, es decir, que, en la busqueda de respuestas,
quien aprende, haga uso y potencie habilidades como el observar, predecir y explicar
(Millan & Loépez, 2014) que, en términos generales, le permitirAn actuar frente a
problemas de su realidad. Para Garcia & Ladino (2008) esto le da la posibilidad al
estudiante de aprender de tal forma que explore las mismas acciones que hacen los

cientificos cuando producen el conocimiento.



Lo anterior, permite entender como las acciones de ensefianza del docente de
ciencias naturales deben estar pensadas de tal forma que se promueva la construccion
de ambientes escolares de indagacion, que den la oportunidad al estudiante desarrollar
las habilidades y competencias desde su interaccion con el saber cientifico. De esta
forma, se incita a la problematizacion de situaciones de las cuales el estudiante puede
tener algunas representaciones que se conectan con el conocimiento cientifico y la
utilidad de la ciencia. Para Pozo (1999) esto es llevar al estudiante a superar el aspecto
implicito de sus representaciones situacionales, entendiendo, desde la diversidad del
aula, que no todos los individuos coinciden en una misma representacion, convirtiendo el
entorno escolar en un punto de convergencia de cada una de estas representaciones, lo
cual apoya la generacion de espacios de argumentacion en donde el estudiante debe
reconocer las ideas de otros pero, también, debe estar en la capacidad de hacer que

reconozcan las suyas.

A partir de lo que hasta aqui se ha dicho, sobre lo que el docente hace y que se
enmarca en las acciones constitutivas de la practica de ensefianza, es correcto afirmar
gue el analisis de las acciones de planeacion, intervencion y evaluacion del aprendizaje,
dan paso a entender como las concepciones de ensefianza del docente de ciencias
naturales rige la practica de ensefianza y que, desde la indagaciéon como método de
instruccion en busca de promover la explicacion de situaciones o fenémenos, se pueden
orientar diversas transformaciones en donde el docente es capaz de entender que cada
uno de sus esfuerzos deben ir orientados a llevar al estudiante a que reconstruya el saber
de la forma como lo hacen los cientificos en donde lo que se desarrolle permee su
pensamiento y le sirva de apoyo en la toma de decisiones, es decir, en donde prime el
desarrollo de la autonomia tanto moral como intelectual lo que significa que, quien
aprende, serd capaz de responder a diferentes escenarios apelando no solo a lo que
puede considerar correcto sino, ademas, a lo verdadero, por tanto el proceso de
ensefianza - aprendizaje se convierte en un ciclo en el cual cada una de las acciones del
docente se ven influenciadas por los aprendizajes alcanzados por sus estudiantes y por

tanto, la practica de ensefianza adquiere también un caracter dinamico y particular en el



cual se consolidan los lazos, interacciones y relaciones entre los actores del proceso

educativo y el conocimiento.

Finalmente, en cuanto a las transformaciones en las practicas de ensefianza del
docente de Ciencias Naturales, se hace necesario reconocer que el docente debe estar
en la capacidad de responder a las demandas que el desarrollo social y cultural exigen a
la ensefianza de las ciencias naturales para lo cual, debe estar en la capacidad de
superar la concepcion individualista de la ensefianza para adoptar la posibilidad, y
potencia, que tiene en este proceso el trabajo con pares académicos, es decir, que si
bien las habilidades individuales son un aspecto importante que consolida el
conocimiento profesional del profesor de ciencias (Valbuena, 2007) este puede ser
reconstruido a partir del trabajo colaborativo ya que, como lo exponen Soto y Pérez (2014)
en la definicion del propdsito de la Lesson Study, este marco metodoldgico propone un
perfeccionamiento continuo por lo cual, es un proceso a largo plazo que pretende ser un
precursor de cambios en el sistema educativo, transformando toda una cultura de la
ensefanza fuertemente arraigada en el contexto profesional del profesor, a partir de las
reflexiones compartidas que deconstruyen el saber del profesional en la ensefianza de

las Ciencias Naturales.



CAPITULO VI

8. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.
8.1 Conclusiones

El proceso de reflexion sobre la practica de ensefianza del docente de ciencias
naturales, en donde se adopta la indagacion para promover la explicacién de fenbmenos
en estudiantes de secundaria, dio lugar a que el docente investigador reconociera las
acciones constitutivas de esta y, en ese sentido, de algunos aspectos que debian
transformase en respuesta a las demandas contextuales propias de su entorno laboral
considerando la importancia de facilitar, a quienes se forman, el desarrollo de los
conocimientos y habilidades necesarios para interactuar con el mundo. Lo cual, se inclina
hacia la ensefianza de la ciencia a partir de la problematizacion situaciones que se

relacionen con la realidad escolar.

De esta forma, la adopcion de la indagacion guiada como método de instruccion,
favorecié el cambio frente a la concepcidon de la ensefianza de la ciencia del docente
investigador que paso de ser pensada como una forma de llevar al aula de clase un
cumulo de contenidos organizados y estructurados, para ser concebida como la forma de
desarrollar en quien aprende comprensiones que le sean de utilidad en su vida cotidiana,
manifestandose en las trasformaciones de las acciones constitutivas de la practica de
ensefianza las cuales se orientan a convertir el aula en un escenario que promueva la
discusion y reflexion a partir de la problematizacion del entorno natural que, en términos
de Harlen (2013), consiste en ver la clase de ciencias como un espacio en el cual se
conduce al conocimiento y la comprensién a partir de la interaccion con el mundo natural

y artificial.

Por otra parte, en relacién con lo expuesto por Elliot (2000) quien resalta como la
investigacion accién educacién permite analizar un fenémeno social que otorga la
posibilidad al docente de convertirse en un investigador de su propia practica y adoptando
gue para tal efecto es imprescindible el trabajo colaborativo como lo describe la Lesson

Studies (Soto & Pérez, 2013), se aprecia como esta propuesta investigativa puede ser un



paradigma potente en la investigacion educativa ya que, permitié el consolidado de las
reflexiones pedagdgicas en torno a la practica de enseflanza del docente de ciencias
naturales a partir de la indagacion guiada, cuya sistematizacion destaca como la
indagacion otorga la posibilidad al docente de ciencias de estructurar su practica de
ensefanza de tal forma que desarrolle en las nuevas generaciones lo que necesitan para
responder a diferentes situaciones relacionadas con la ciencia y la tecnologia (Meinardi,
2010) en donde, las preguntas son impulsadoras de las comprensiones ya que enfrentar
diversas situaciones obligan a la toma de decisiones, lo que implica que los problemas
deben ser definidos, identificados y, en consecuencia, entendidos, generando la
movilidad del pensamiento a partir de situaciones similares a las de la comunidad
cientifica (Garcia y Ladino, 2008).

Por tanto, para el docente investigador el enfocar sus acciones de planeacion, e
intervencion hacia el desarrollo de conocimientos y habilidades, adoptando los
parametros de la indagacién guiada, inscribe la transformacion de su practica de
enseflanza en el pensamiento con respecto al qué, como, por qué y para qué ensefiar
ciencias por lo que el planteamiento de situaciones, el tratamiento de informacion, el
trabajo colaborativo y el uso del lenguaje cientifico se convierten en los precursores de
un proceso dialégico en el que se promueve la explicacion cientifica y por lo que la
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes se convierte en un proceso de interlocucion
estudiante y docente que incide en las decisiones de este ultimo con el fin de cumplir los
propdsitos que se ha planteado. En otras palabras, para el docente investigador, es ahora
el aula de ciencias un escenario de indagacion que permite al estudiante construir sus
representaciones a partir de la explicacibn a situaciones o fendmenos y, en
consecuencia, le da la posibilidad de reconocer el cambio que han sufrido sus ideas y la
relacion del conocimiento cientifico con su realidad. Por lo que, entendiendo que las
concepciones que tiene el docente sobre el qué, como y para qué ensefiar ciencias tiene
implicancias directas sobre lo que el estudiante aprende, es evidente el desarrollo de las
explicaciones ofrecidas por los estudiantes a diferentes situaciones, fendmenos o

problemas durante el desarrollo de la investigacion en donde se puede apreciar como los



aprendizajes de los estudiantes ha pasado de ser un proceso en el que ofrece
explicaciones intencionadas a dar cuenta de explicaciones de tipo interpretativo,
poniendo de manifiesto como el aula es ahora un escenario de aprendizaje en donde el
docente es un agente que acompafa el proceso de aprendizaje y que junto con sus
estudiantes observa y discute situaciones o fendbmenos buscando que el estudiante sea

guien estructure su conocimiento.



8.2 Recomendaciones

Reconociendo la importancia de la ensefianza de las ciencias naturales y la
educacion ambiental en la sociedad en que vivimos ya que, como lo expresa el primer
informe de la mision de sabios 2019, lo que se espera de la educacién es que se lleve a
todos los nifios, nifias y jovenes a desarrollar las bases cientificas y culturales para
enfrentar los cambios en un futuro por cuenta de la ciencia y la tecnologia, se hace
necesario la promocion de espacios en los que se lleve a la discusién la forma como los
docentes de ciencias conciben la ensefianza y que, en ese sentido, las organizaciones
estatales y las facultades de educacion desarrollen investigaciones con respecto a como
se esta llevando a cabo la formacion cientifica en el territorio nacional, entendiendo que
los aprendizajes estan intimamente relacionados con la forma en que se estructuran las

practicas de ensefianza de los docentes de ciencias naturales.

De esta forma, al trasladar esta discusion a los lugares en donde se estan
desarrollando dichas précticas, las escuelas y colegios, es imperante que se estructure
una educacion cientifica en donde se dé la posibilidad, a quien aprende, de desarrollar
las habilidades y conocimientos propias del campo cientifico convirtiendo, el aula de
ciencias, en un lugar en el cual se promulgue el tratamiento de problemas, situaciones o
fendmenos de tal forma que se vivan experiencias que ayuden a desarrollar aprendizajes
significativos, en la medida que se asemejan a los eventos que experimentan quienes se

desenvuelven en el campo de la ciencia.

Por tanto, a partir de los resultados obtenidos en esta investigacion, es necesario
gue los docentes de ciencias naturales sometan sus acciones a el andlisis y la reflexion
ya que, como el encargado de la reconstruccién del conocimiento, debe estar en la
capacidad de reconocer aquellos aspectos que no estan en sintonia con las demandas
actuales de la formacion cientifica, para corregirlos, y adoptar aquellas teorias que
pueden favorecer el alce de los propésitos de la educacidén en ciencias, promoviendo

cambios y transformaciones de manera continua en su practica de ensefianza.



Lo anterior, abre la discusion sobre la importancia de superar el caracter
individualista de las acciones del docente, en donde lo que hace y vive en el desarrollo
de su oficio es de importancia solo para él ya que, si bien la practica de ensefianza tiene
como caracteristica la singularidad, es a partir de la interaccion con otros que se puede
deconstruir el pensamiento sobre lo que significa ensefiar, por tanto es necesario que el
docente adopte la idea que su desarrollo profesional debe ir de la mano con el trabajo
colectivo lo cual invita, desde la continuidad de esta investigacion, a seguir
sistematizando y analizando las experiencias en colaboracién con pares académicos con

miras a mejorar las préacticas de ensefianza de las ciencias a nivel institucional.



9. REFERENCIAS

Aduriz-Bravo, A. (2005), Una introduccion a la naturaleza de la ciencia: La epistemologia
en la ensefianza de las ciencias naturales, Buenos Aires, FCE.

Aduriz-Bravo, A., & Gbémez Galindo, A. (2011). ¢Como ensefar ciencias? En L.
Rodriguez Gutiérrez, & N. Garcia Garcia, Las Ciencias Naturales en Educacion
Béasica: formacion de ciudadania para el siglo XXI (pags. 93-111). México: Secretaria
de Educacion Publica.
https://drive.google.com/file/d/0B20It02axZ1baVVzMDBueDVPS1k/view?usp=sharin

g

Aiello, M. (2005) Las practicas de la ensefianza como objeto de estudio. Una propuesta
de abordaje en la formacion docente. Educere, vol. 9, num. 30. Consultado en: 18 de
enero de 2020. Recuperado de: https://www.redalyc.org/pdf/356/35603008.pdf

Alcaldia Mayor de Bogota. (2019) Mapas Bogota consultado en: 4 de febrero de 2020.

Recuperado de: https://mapas.bogota.gov.co/#

Amaya, G. (1989). La ensefianza de la ciencia. Departamento de matematicas UIS, vol.
7 (2) consultado en: 30 de abrii de 2019. Recuperado de:

http://matematicas.uis.edu.co/~integracion/rint-html/volumen/vol7(2)1989/art3.pdf

Avilés Dinarte, G. (2011). La metodologia indagatoria: una mirada hacia el aprendizaje
significativo desde “Charpack y Vygotsky”. InterSedes, 12(23). Consultado en: 1 de
abril de 2019 recuperado de:

https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/intersedes/article/view/981/1042

Barbosa. S., Beltran D. & Ramirez S. (2016) “Incidencia del uso de estrategias
metacognitivas para fortalecer el aprendizaje de ciencias naturales y matematicas”

(tesis de maestria) Universidad de la Sabana, Chia, Colombia.

Camacho, Castilla & Finol, 2008. La indagacién: una estrategia innovadora para el

aprendizaje de procesos de investigacion Laurus, vol. 14, nam. 26. Consultado en: 11


https://drive.google.com/file/d/0B2OltO2axZ1baVVzMDBueDVPS1k/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B2OltO2axZ1baVVzMDBueDVPS1k/view?usp=sharing
https://www.redalyc.org/pdf/356/35603008.pdf
https://mapas.bogota.gov.co/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/intersedes/article/view/981/1042

de septiembre de 20109. Recuperado de:
file:///E:/TESIS/indagacion/la%20indagacion%20como%20estrateqia®20de%20ense
fanza Camacho,%20castilla%20&%20Finol.pdf

Camilloni, A., y otros. (2007). Justificacion de la didactica El Saber Didactico. Argentina,

Buenos Aires: Paidoés.

Chamizo, J. lzquierdo, M. (2007). Evaluacion de las competencias de pensamiento
cientifico. Alambique Didactica de las Ciencias Experimentales. n. 51. Consultado en:
30 de abril de 2019. Recuperado de:

https://www.researchgate.net/publication/327406299 Evaluacion de las competenci

as de pensamiento cientifico

Chamizo, J. (1997). Evaluacion de los aprendizajes. Tercera parte: POE, autoevaluacion,
evaluacion en grupo y diagramas de Venn. Colegio Madrid AC y Facultad de Quimica,
UNAM. Consultado en: 6 de agosto de 2019. Recuperado de:
file:///IC:/Users/WEB/Downloads/66609-193989-1-SM.pdf

Chevallard, Y. (1989). On didactic transposition theory: Some introductory notes. In
International Symposium on Research and Development in Mathematics, Bratislava,

Czechoslavakia

Clemente, R. Los contextos de desarrollo. En: Clemente, R. & Hernandez, C. editor.
Contextos de desarrollo psicologico y educacion. 1ra edicion. Espafia: Ediciones Aljibe;

1996. P. 19-30.

Concari, S. (2001) Las teorias y modelos en la explicacién Cientifica: implicancias para

la ensefianza De las ciencias. Consultado en: 18 de enero de 2020. Recuperado de:

http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v7n1/06.pdf

Devés, R. & Reyes, P. (2007). Principios y estrategias del Programa de Educacion en
Ciencias Basada en la Indagacion (ECBI). Rev. Pensamiento Educativo, Vol. 41, n° 2,

2007. pp. 115-131. Consultado en: 1 de marzo de 2019. Recuperado de:


file:///E:/TESIS/indagacion/la%20indagacion%20como%20estrategia%20de%20enseñanza_Camacho,%20castilla%20&%20Finol.pdf
file:///E:/TESIS/indagacion/la%20indagacion%20como%20estrategia%20de%20enseñanza_Camacho,%20castilla%20&%20Finol.pdf
https://www.researchgate.net/publication/327406299_Evaluacion_de_las_competencias_de_pensamiento_cientifico
https://www.researchgate.net/publication/327406299_Evaluacion_de_las_competencias_de_pensamiento_cientifico
file:///C:/Users/WEB/Downloads/66609-193989-1-SM.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v7n1/06.pdf

http://avaconews.unibaque.edu.co/wp-content/uploads/2012/11/educ-basada-en-la-

indagacion.pdf

De Longhi, A. (2009). Los desafios desde los contextos situacional, linglistico y mental.
Ensefianza e Investigaciéon Educativa en el campo de las Ciencias Exactas y
Naturales, Departamento de Ciencias Exactas y Naturales. Consultado en: 20 de mayo
de 2019, recuperado de:
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.621/ev.621.pdf

De Vincenzi A. & De Angelis P. (2008). La evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.
Universidad Abierta Interamericana. Circular pedagdgica n® 6. Consultado en: 11 de
febrero de 2020. Recuperado de:

https://www.panoramadelarte.com.ar/hamal/pdf/criterio evaluativo.pdf

Duarte, J. (2003). Ambientes de aprendizaje una aproximacion conceptual. Revista
Iberoamericana de Educacion vol. 3 (1) consultado en: 2 de abril de 2019. Recuperado
de: https://riecei.org/RIE/article/view/2961

Diaz, V. (2014) El concepto de ciencia como sistema, el positivismo, neopositivismo y las
“‘investigaciones cuantitativas y cualitativas”. Salud Uninorte. Vol. 30, (2). Consultado
en: 17 de febrero de 2020. Recuperado de:
http://www.scielo.org.co/pdf/sun/v30n2/v30n2al4.pdf

ECBI - CHILE. (2002). Programa de ensefianza de las ciencias basada en la indagacion.
Consultado en: 05 de junio de 20109. Recuperado de:

https://www.ecbichile.cl/home/metodo-indagatorio/

Elliot, J. (2015) Lesson y Learning Study y la idea del docente como investigador. Revista
Interuniversitaria de Formacioén del profesorado, vol. 29 (3) consultado en: 9 de octubre
de 2018, recuperado de:
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/5016/Lesson%20y%20I



http://avaconews.unibague.edu.co/wp-content/uploads/2012/11/educ-basada-en-la-indagacion.pdf
http://avaconews.unibague.edu.co/wp-content/uploads/2012/11/educ-basada-en-la-indagacion.pdf
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.621/ev.621.pdf
https://www.panoramadelarte.com.ar/hamal/pdf/criterio_evaluativo.pdf
https://rieoei.org/RIE/article/view/2961
http://www.scielo.org.co/pdf/sun/v30n2/v30n2a14.pdf
https://www.ecbichile.cl/home/metodo-indagatorio/
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/5016/Lesson%20y%20learning%20Study%20y%20la%20idea%20del%20docente%20como%20investigador.pdf?sequence=1&isAllowed=y

earning%20Study%20y%?20la%20idea%20del%20docente%20como%20investigador

.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Elliot, J. (2000) La investigacion-accion en educacion. Editorial Morata, cuarta edicion.
Consultado en: 05 de octubre de 2018. Recuperado de:
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dg=
La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-
p6&sig=z1z91Ywjghe|[6DUCTWpFOSE-
IfE#v=0nepage&q=La%?20investigaci%C3%B3n-
acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false

Feldman, Daniel (2010). Didactica general. - (Aportes para el desarrollo curricular) - 1a
ed. - Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion, 2010.

Furman, M. (abril de 2015). Preguntas para pensar. (Archivo de video). Recuperado de:
https://www.youtube.com/watch?v=LFBOW JeBCdA

Gallego Torres, A., Castro Montafa, J, Rey Herrera J (2008) EL pensamiento cientifico
en los nifios y las niflas: algunas consideraciones e implicaciones. Memorias CIIEC

2008 (pp. 24 — 29), Universidad Distrital Francisco José De Caldas, Bogota, Colombia

Garcia, G y Ladino Y. (2008) Desarrollo de competencias cientificas a través de una
estrategia de ensefianza y aprendizaje por investigacion. Studiositas, edicion de
diciembre vol. 3 (3). Consultado en: 22 de febrero de 2019. Recuperado de:

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3717381

Gorodokin, C. (2006). La formacién docente y su relacion con la epistemologia. Revista
Iberoamericana De Educacion, 37(5). Consultado en: 02 de marzo de 2020.

Recuperado de: https://rieoei.org/RIE/article/view/2691

Glinz, P. (2005). Un acercamiento al trabajo colaborativo. Revista iberoamericana de
educacion. Consultado en: 20 de febrero de 2020. Recuperado de
https://riecei.org/RIE/article/view/2927/3850



http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/5016/Lesson%20y%20learning%20Study%20y%20la%20idea%20del%20docente%20como%20investigador.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/5016/Lesson%20y%20learning%20Study%20y%20la%20idea%20del%20docente%20como%20investigador.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dq=La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-p6&sig=zIz9lYwjqhej6DuCTWpF0SE-lfE#v=onepage&q=La%20investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dq=La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-p6&sig=zIz9lYwjqhej6DuCTWpF0SE-lfE#v=onepage&q=La%20investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dq=La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-p6&sig=zIz9lYwjqhej6DuCTWpF0SE-lfE#v=onepage&q=La%20investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dq=La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-p6&sig=zIz9lYwjqhej6DuCTWpF0SE-lfE#v=onepage&q=La%20investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=eG5xSYGsdvAC&oi=fnd&pg=PA9&dq=La+investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n+en+educaci%C3%B3n&ots=qTg4jlf-p6&sig=zIz9lYwjqhej6DuCTWpF0SE-lfE#v=onepage&q=La%20investigaci%C3%B3n-acci%C3%B3n%20en%20educaci%C3%B3n&f=false
https://www.youtube.com/watch?v=LFB9WJeBCdA
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3717381
https://rieoei.org/RIE/article/view/2691
https://rieoei.org/RIE/article/view/2927/3850

Harlen, W. (2013). Evaluacion y Educacion en Ciencias Basada en la Indagacion:
Aspectos de la Politica y la Practica. Italia, (SEP), Global Network of Science
Academies (IAP) Science Education Programme. Consultado en: 09 de septiembre de
20109. Recuperado de:
https://www.plataforma.uchile.cl/libros/evaluaci%C3%B3n_y educaci%C3%B3n_en

ciencias basada en la indagaci%C3%B3n aspectos de la pol%C3%ADtica v la
prooC3%Alctica.pdf

Instituto colombiano para el fomento de la educacién superior. ICFES (2018) guia de
orientacion saber 11° consultado en: 18 de enero de 2020. Recuperado de:
file:///IC:/Users/WEB/Desktop/MAESTRIA/TESIS/INFORME%20FINAL/Guia%20de%
200rientacion%20saber%2011%20para%?20instituciones%20educativas-2018-1.pdf

Kamii C., (1982) La autonomia como finalidad de la educacion. Universidad de lllinois,
Circulo de Chicago. Consultado en: 22 de mayo de 2019. Recuperado de:

http://cepmalaga.com/images/blogmatematicas/04.pdf

Karmiloff- Smith, A. (1994). Mas alla del modularidad. Madrid: Alianza [Cap. 1. “El

desarrollo tomado en serio”, pp. 17 a 49.
Larreamendy, J. (2003) De la investigacion sobre el aprendizaje a la investigacion

sobre la enseflanza. Consultado en: 12 de abril de 2019, consultado en:
http://bdigital.unal.edu.co/1296/4/03CAPI02.pdf

Latorre, A. (2005). La investigacion-accion: conocer y cambiar la practica educativa.

Grao. Barcelona, Espafa.

L'Ecuyer, C. (2013). “Cémo educar en el asombro” En L'Ecuyer, Catherine. Educar en el
asombro. Barcelona: Plataforma editorial, pp. 6 — 17. Consultado en: 6 de maezo de
2020. Recuperado de:
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=CvSKDWAAQBAJ&0i=fnd&pg=PT5&dqg=



https://www.plataforma.uchile.cl/libros/evaluaci%C3%B3n_y_educaci%C3%B3n_en_ciencias_basada_en_la_indagaci%C3%B3n__aspectos_de_la_pol%C3%ADtica_y_la_pr%C3%A1ctica.pdf
https://www.plataforma.uchile.cl/libros/evaluaci%C3%B3n_y_educaci%C3%B3n_en_ciencias_basada_en_la_indagaci%C3%B3n__aspectos_de_la_pol%C3%ADtica_y_la_pr%C3%A1ctica.pdf
https://www.plataforma.uchile.cl/libros/evaluaci%C3%B3n_y_educaci%C3%B3n_en_ciencias_basada_en_la_indagaci%C3%B3n__aspectos_de_la_pol%C3%ADtica_y_la_pr%C3%A1ctica.pdf
file:///C:/Users/WEB/Desktop/MAESTRIA/TESIS/INFORME%20FINAL/Guia%20de%20orientacion%20saber%2011%20para%20instituciones%20educativas-2018-1.pdf
file:///C:/Users/WEB/Desktop/MAESTRIA/TESIS/INFORME%20FINAL/Guia%20de%20orientacion%20saber%2011%20para%20instituciones%20educativas-2018-1.pdf
http://bdigital.unal.edu.co/1296/4/03CAPI02.pdf
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=CvSkDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PT5&dq=pedagog%C3%ADa+del+asombro&ots=9rGeRE2rVi&sig=mdsQCwYXaoUHQHP7nBYptxGv_xk#v=onepage&q=pedagog%C3%ADa%20del%20asombro&f=false

pedagoq%C3%ADa+del+asombro&ots=9rGeRE2rVi&sig=mdsQOCwYXaoUHOHP7nB
YptxGv xk#v=onepage&g=pedagqogq%C3%ADa%20del%20asombro&f=false

Linck. L. (2013) pensamiento visible. Educrea. Consultado en: 19 de septiembre de 2019.

Recuperado de: https://educrea.cl/pensamiento-visible/

Lépez, G. (2012). Pensamiento critico en el aula. Docencia e Investigacion. Vol. 1 (22).
Consultado en: 20 de abril de 20109. Recuperado de:
http://www.educacion.to.uclm.es/pdf/revistaDI/3_22 2012.pdf

Meinardi E. Gonzéalez I. Revel A. Y plaza M. (2010). Educar en Ciencias. Ed. Paidés.
Buenos Aires. Argentina. Capitulo 1: El sentido de educar en Ciencias. Por: Elsa
Meinardi. Pag. 11-39.

Millan, G. & Lépez, N. (2014). Predecir, observar, explicar e indagar: estrategias efectivas
en el aprendizaje de las ciencias. Educacio Quimica EduQ. Vol. 9. Consultado en: 24
de septiembre de 2019. Recuperado de:
https://publicacions.iec.cat/repository/pdf/00000179/00000091. pdf

Ministerio de Ciencia y Tecnologia. (2019). Informe de la misién internacional de sabios
2019 por la educacion, la ciencia, la tecnologia y la innovacion. Version preliminar.
Consultado en: 4 de marzo de 2020. Recuperado de:

https://minciencias.gov.co/sites/default/files/upload/paginas/191205 informe mision

de sabios 2019 vpreliminar.pdf

Ministerio de Educacion Nacional, (2006). Estandares béasicos de competencias.
Consultado en: 10 de marzo de 20109. Recuperado de

https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-340021 recurso 1.pdf

Montero, R. Carrillo, J. & Aguaded, S. (2009). Guiones de accion de un profesor novel de
ciencias a partir de la modelizacién de la ensefianza. ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS. Vol. 27(1) consultado en: 12 de febrero de 2020, recuperado de:
https://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/132208/332992



https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=CvSkDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PT5&dq=pedagog%C3%ADa+del+asombro&ots=9rGeRE2rVi&sig=mdsQCwYXaoUHQHP7nBYptxGv_xk#v=onepage&q=pedagog%C3%ADa%20del%20asombro&f=false
https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=CvSkDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PT5&dq=pedagog%C3%ADa+del+asombro&ots=9rGeRE2rVi&sig=mdsQCwYXaoUHQHP7nBYptxGv_xk#v=onepage&q=pedagog%C3%ADa%20del%20asombro&f=false
http://www.educacion.to.uclm.es/pdf/revistaDI/3_22_2012.pdf
https://minciencias.gov.co/sites/default/files/upload/paginas/191205_informe_mision_de_sabios_2019_vpreliminar.pdf
https://minciencias.gov.co/sites/default/files/upload/paginas/191205_informe_mision_de_sabios_2019_vpreliminar.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-340021_recurso_1.pdf
https://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/132208/332992

Moreira, M. (2012). ¢ AL FINAL, QUE ES APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO? Instituto de
Fisica-UFRGS. Porto Alegre-RS. Revista Qurriculum, Vol. 25, consultado en: 26 de
mayo de 2020, recuperado de:
https://riull.ull.es/xmlui/bitstream/handle/915/10652/Q 25 %282012%29 02.pdf?seq
uence=5&isAllowed=y

Nakamatsu, J. (2012) Reflexiones sobre la ensefianza de la quimica. Banco & negro,
instituto de docencia universitaria. Vol. 3 (2) consultado en: 6 de febrero de 20109.
Recuperado de:

http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/enblancoynegro/article/view/3862

Nifio, L. (1998) Curriculo y evaluacion: sus relaciones en el aprendizaje. Universidad
Pedagogica Nacional. Consultado en: 26 de febrero de 2019. Recuperado de:
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PY S/article/view/6220

Ortega, F. Tamayo, O. Marquez, A. (2015). La argumentacion en clase de ciencias, un
modelo para su ensefianza. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 41, consultado en: 10 de

marzo de 2019. Recuperado de: http://www.scielo.br/pdf/ep/v41n3/1517-9702-ep-41-
3-0629.pdf

Ortiz Rivera, G., & Cervantes Coronado, M. L. (2015). LA FORMACION CIENTIFICA EN
LOS PRIMEROS ANOS DE ESCOLARIDAD. Revista Panorama, 9(17), 10-23.

Otero, V. (2007). Discurso educativo. Consultado en: 4 de marzo de 2019. Recuperado
de: https://www.tagusbooks.com/leer?isbn=9788498425307&li=1&idsource=3001

Perkins, D. (1999). ¢(Qué es la comprension? En M. Stone, La ensefanza para la
comprension. Vinculacion entre la investigacion y la practica (pp. 36 — 95).). Buenos
Aires: PAIDOS

Perkins, Dy Ledn, P. (2002) Material del curso: Ensefianza para la comprensién, Capitulo

3: El marco conceptual de la Ensefianza para la Comprension.


https://riull.ull.es/xmlui/bitstream/handle/915/10652/Q_25_%282012%29_02.pdf?sequence=5&isAllowed=y
https://riull.ull.es/xmlui/bitstream/handle/915/10652/Q_25_%282012%29_02.pdf?sequence=5&isAllowed=y
http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/enblancoynegro/article/view/3862
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/6220
http://www.scielo.br/pdf/ep/v41n3/1517-9702-ep-41-3-0629.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ep/v41n3/1517-9702-ep-41-3-0629.pdf
https://www.tagusbooks.com/leer?isbn=9788498425307&li=1&idsource=3001

Porlan, Ariza, R., Rivero Garcia, A., Martin del Pozo, r. (1997). Investigacion Didactica.
“Conocimiento Profesional de los profesores I: teoria, métodos e instrumentos”.
Ensefianza de las ciencias, 1997, 15 (2), 155-171.

Pozo, J. (1999). Mas alla del cambio conceptual: el aprendizaje de la ciencia como cambio
representacional. Ensefianza de las ciencias, vol. 17 (3). Consultado en: 8 de mayo de
2019. Recuperado de: https://core.ac.uk/download/pdf/38990602.pdf

Prieto, M. & Contreras, G. (2008) Las concepciones que orientan las practicas evaluativas
de los profesores: un problema a develar. Estudios Pedagégicos Vol. 34 (2).
Consultado en: 3 de junio de 2019. Recuperado de:

https://scielo.conicyt.cl/pdf/estped/v34n2/artl5.pdf

Reyes y Padilla (2012). La indagacion y la ensefianza de las ciencias. Educ. quim vol.23
no.4. Consultado en: 17 de septiembre de 2019. Recuperado de:
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-
893X2012000400002

Ritchhart, R. Church, M. Morrison, K. (2014). Hacer visible el pensamiento: rutinas para
sintetizar y organizar el pensamiento. Maria Barrera y Patricia Leon tr. Editorial Paidos.

Buenos aires. Argentina

Santos Guerra, M. A. (1996). Evaluar es comprender: De la concepcion técnica a la
dimension critica. Investigacion en la Escuela. Consultado en: 3 de junio de 2019.
Recuperado de:
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59726/Evaluar%20es%20comprender
%20De%20la%20concepci%C3%B3n%20t%C3%A9cnica%20a%20la%20dimensi%
C3%B3n%20cr%eC3%ADtica.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Soto, E. Pérez, A. (2014). Las Lesson Study ¢ Qué son? Guia Lesson Study Cuadernos

de pedagogia, No. 417. Universidad de Malaga.


https://core.ac.uk/download/pdf/38990602.pdf
https://scielo.conicyt.cl/pdf/estped/v34n2/art15.pdf
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-893X2012000400002
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-893X2012000400002
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59726/Evaluar%20es%20comprender%20De%20la%20concepci%C3%B3n%20t%C3%A9cnica%20a%20la%20dimensi%C3%B3n%20cr%C3%ADtica.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59726/Evaluar%20es%20comprender%20De%20la%20concepci%C3%B3n%20t%C3%A9cnica%20a%20la%20dimensi%C3%B3n%20cr%C3%ADtica.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59726/Evaluar%20es%20comprender%20De%20la%20concepci%C3%B3n%20t%C3%A9cnica%20a%20la%20dimensi%C3%B3n%20cr%C3%ADtica.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Suérez, M. (2002). Algunas reflexiones sobre la investigacién-accién colaboradora en la
educacion. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 1 consultada en: 19
de diciembre de 2019. Recuperada de:
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/1835/Algunas%?20reflex

iones%20sobre%20la%20investigacion-

accion%20colaboradora%20de%20la%20educacion.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Talanquer, V. (2004) Formacién docente: ¢Qué conocimiento distingue a los buenos
maestros de quimica? Revistas UNAM, Educacion en quimica Vol. 1 consultada en: 8
de agosto de 2018. Recuperado de: file:///C:/Users/WEB/Downloads/66216-193063-1-

SM.pdf

Valbuena Ussa, E. (2007). El conocimiento didactico del contenido biolégico: estudio de
las concepciones disciplinares y didacticas de futuros docentes. Capitulol, Numerall:
Naturaleza y componentes del conocimiento profesional del profesor. ISBN: 978-84-
669-3101-4, pp. 29 — 54, Madrid, Espafia.

Venet, M. y Correa, E. (2014). El concepto de zona de desarrollo préximo: un instrumento
psicologico para mejorar su propia practica pedagogica. Pensando Psicologia, 10(17),
consultado en: 26 de mayo de 2020, recuperado de:
file:///C:/Users/ESTUDIANTE/Downloads/775-Texto%20del%20art%C3%ADculo-
1896-1-10-20150421.pdf

Weissmann, 2014. Hablar, escribir y leer Ciencias naturales, cuadernos de apoyo
didactico. Santillana. Consultado en: 20 de febrero de 2020. Recuperado de:
file:///C:/Users/WEB/Downloads/Hablar%20escribir%20y%20leer%20Ciencias%20nat
urales%20(2).pdf

Yaber, I. (2011) indagacién guiada. Médulo de formacion inicial. Consultado en: 14 de

noviembre de 2019. Recuperado de: https://es.slideshare.net/UTBenlaescuela/2-

modulo-indagacion-guiada



http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/1835/Algunas%20reflexiones%20sobre%20la%20investigacion-accion%20colaboradora%20de%20la%20educacion.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/1835/Algunas%20reflexiones%20sobre%20la%20investigacion-accion%20colaboradora%20de%20la%20educacion.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/1835/Algunas%20reflexiones%20sobre%20la%20investigacion-accion%20colaboradora%20de%20la%20educacion.pdf?sequence=1&isAllowed=y
file:///C:/Users/WEB/Downloads/66216-193063-1-SM.pdf
file:///C:/Users/WEB/Downloads/66216-193063-1-SM.pdf
file:///C:/Users/ESTUDIANTE/Downloads/775-Texto%20del%20artÃ­culo-1896-1-10-20150421.pdf
file:///C:/Users/ESTUDIANTE/Downloads/775-Texto%20del%20artÃ­culo-1896-1-10-20150421.pdf
file:///C:/Users/WEB/Downloads/Hablar%20escribir%20y%20leer%20Ciencias%20naturales%20(2).pdf
file:///C:/Users/WEB/Downloads/Hablar%20escribir%20y%20leer%20Ciencias%20naturales%20(2).pdf
https://es.slideshare.net/UTBenlaescuela/2-modulo-indagacion-guiada
https://es.slideshare.net/UTBenlaescuela/2-modulo-indagacion-guiada

Zavala, A. (2019) ¢Qué investiga una investigacion practica de la practica de la
ensefianza? Apuntes sobre objetos y procedimientos de investigacion invisibles.
CUADERNOS DEL CLAEH - vol. 2. Consultado en: 18 de enero de 2020. Recuperado
de:
http://web.b.ebscohost.com.ez.unisabana.edu.co/ehost/pdiviewer/pdfviewer?vid=2&si
d=3c36c0ed-1fd9-483e-8c3b-50ea3d5400a5%40sessionmgrl03



http://web.b.ebscohost.com.ez.unisabana.edu.co/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=2&sid=3c36c0ed-1fd9-483e-8c3b-50ea3d5400a5%40sessionmgr103
http://web.b.ebscohost.com.ez.unisabana.edu.co/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=2&sid=3c36c0ed-1fd9-483e-8c3b-50ea3d5400a5%40sessionmgr103

10. ANEXOS

Anexo 1: PROPUESTA PLAN DE AULA

CAMPO DE
PENSAMIENTO:
CIENTIFICO Y
TECNOLOGICO

ASIGNATURA:
Ciencias Naturales

GRADO:
SEPTIMO

ANO:
2018

PERIODO: |

DOCENTE: EDWIN HERNANDO TORRES HERNANDEZ

PROPOSITO DE
FORMACION
DEL GRADO

Generar en los estudiantes la habilidad de reconocer el
proceso de circulacion y excrecion en los seres vivos y su
relacion con el proceso digestivo y respiratorio promoviendo
asi el cuidado de su cuerpo y del entorno

COMPETENCIAS

Estructura de pensamiento critico — Construccion de
pensamiento analitico — competencias socioemocionales
(Resiliencia, comunicacion asertiva, conciencia social, auto
reconocimiento)

TIEMPO DBA

ESTRATEGIA
PEDAGOGICA
IMPLEMENTADA

DESARROLLO
DEL PROCESO
EVALUATIVO

OBSER
VACIO
NES

semana | Comprende
S que en las
cadenas vy
redes tréficas
existen flujos
de materia y
energia, y los
relaciona con
procesos de
nutricion,
fotosintesis y
respiracion
celular.

La estrategia pedagogica
implementada ser4 por
medio de la investigacion
en done los temas
abordados en esta unidad
(sistema circulatorio,
excretor, digestion vy
respiracion) se
desarrollaran a partir de la
lectura de la teoria para
cada caso y se plantean
interrogantes para
responder.

En cada una de las
fases de la
estrategia
pedagdgica se
acompanada por
talleres y guias de
trabajo en las
cuales el
estudiante
enfrentara
interrogantes  que
le permitiran hacer
uso de lo que ha
aprendido en la
clase

Fuente: formato de planeacién Colegio los Comuneros Oswaldo Guayasamin




Anexo 2: PROPUESTA PLAN DE AULA

CAMPO

DE

PENSAMIENTO:

CIENTIFICO

Y

TECNOLOGICO

ASIGNATURA:
Ciencias
Naturales

GRADO:
SEPTIMO

ANO:
2018

PERIODO: |

DOCENTE: EDWIN

HERNANDO TORRES HERNANDEZ

PROPOSITO DE | Generar en los estudiantes la habilidad de reconocer el
FORMACION proceso de circulacion y excrecion en los seres vivos y su
DEL GRADO relacion con el proceso digestivo y respiratorio
promoviendo asi el cuidado de su cuerpo y del entorno
COMPETENCIAS | Estructura de pensamiento critico — Construccién de
pensamiento analitico — competencias socioemocionales
(Resiliencia, comunicacion asertiva, conciencia social,
auto reconocimiento)
TIEMPO / DBA ESTRATEGIA | DESARRO | OBSERV
semanas PEDAGOGIC LLO DEL ACIONE
A PROCESO S
IMPLEMENTA | EVALUATI
DA VO
Comprende que | La estrategia | En cada una
en las cadenas y | pedagdgica de las fases de
redes tréficas | implementada la estrategia
existen flujos de | sera por medio de | pedagdgica se
materia y | lainvestigacién en | acompafiada
energia, y los | done los temas | por talleres y
relaciona  con | abordados en | guias de
procesos de | esta unidad | trabajo en las
nutricién, (sistema cuales el
fotosintesis  y | circulatorio, estudiante
respiracién excretor, digestion | enfrentara
celular. y respiracién) se | interrogantes
desarrollaran  a | que le
partir de la lectura | permitiran
de la teoria para | hacer usodelo
cada caso vy se | que ha

plantean
interrogantes para
responder.

aprendido en
la clase




4 semanas

Comprende la
clasificaciéon de
los materiales
a partir de
grupos de
sustancias
(elementos 'y
compuestos) y
mezclas
(homogéneas

y
heterogéneas).

Se
implementara la
estrategia de
aprendizaje por
discusion, en
donde se
planteara a los
estudiantes que
realicen una
descripcion  de
sustancias de
uso cotidiano,
en donde se
apoyara de las
propiedades
organolépticas.
Seguido de esto
se presentaran
los  conceptos
sobre la
clasificaciéon de
la materia y con
esto los
estudiantes
deberan
asociarlos con
las
descripciones
que vya se
hicieron para
clasificar cada
sustancia entre
lo gue pueden
ser. sustancias
puras
(elementos o]
compuestos) 'y
mezclas
(homogéneas o
heterogéneas.

Con esto el
estudiante
aportara a la
construccion
del portafolio
pues en
muchos
casos estas
sustancias
generan unos
residuos que
afectan el
equilibrio de
la naturaleza
incidiendo
directamente
sobre los
recursos
naturales.

Fuente: formato de planeaciéon Colegio los Comuneros Oswaldo Guayasamin




Anexo 3: Taller ciencias naturales séptimo

Un grupo sanguineo es una forma de agrupar ciertas caracteristicas de la sangre en base
a la presencia o ausencia de determinadas moléculas, llamadas antigenos, en la
superficie de los glébulos rojos. Existen muchos grupos sanguineos, pero entre todos
ellos destacan por su importancia a la hora de la transfusion los grupos pertenecientes al
sistema ABO y Rh.
El sistema ABO: En este caso la sustancia que determina el grupo sanguineo son los
azucares, y segun su composicion encontramos cuatro grupos: A, B, AB y O. En cada
uno de estos grupos los hematies tienen un antigeno que los diferencia, el grupo A tiene
el antigeno A, el grupo B tiene el antigeno B, el grupo AB tiene los dos antigenos y el
grupo O no tiene antigeno A, ni B.
El sistema Rh: En 1940 se descubri6 otro grupo de antigenos (D) que se denominaron
factores Rhesus (factores Rh) porque fueron descubiertos durante unos experimentos
con simios del tipo Macaccus Rhesus. Segun este grupo sanguineo, las personas con
factores Rhesus en su sangre se clasificarian como Rh positivos; mientras que aquellas
sin los factores se clasificarian como Rh negativos, y sOlo podran recibir sangre de
donantes Rh negativos.
Compatibilidad: No todos los productos derivados de la sangre se pueden transfundir a
cualquier destinatario. La compatibilidad entre la sangre del donante y la del paciente es
fundamental.
Al combinar estos dos sistemas podemos llegar a una clasificacion mas detallada de los
diferentes tipos de sangre: A+, A-, B+, B-, AB+, AB-, O+ y O-. Algunos de estos grupos
sanguineos son mas raros que otro
En la mayoria de los casos, los pacientes reciben sangre de su mismo grupo sanguineo,
sin embargo, las personas del grupo O-, que no presentan los antigenos A, B 6 D en la
superficie de sus globulos rojos, puede donar sangre a cualquier persona, son "donantes
universales". Del mismo modo, los individuos AB+ se denominan "receptores
universales”, porque en la superficie de sus gldbulos rojos estan simultaneamente los
antigenos A, By D.

Tomado de: http://transfusion.granada-almeria.org/donar/grupos-sanguineos

DISTRIBUCION MUNDIAL DE LOS GRUPOS SANGUINEOS

O+ 36%

AB- 0.5%

AB 2.5%
B- 2%

Dietribucan de log grupos sanguinsss en la poblscadn munds
Fuente: plan ceibal. Disponible en:

https://rea.ceibal.edu.uy/elp/por gu existen grupos sangu neos/actividad distribucin de los
grupos sanguneos en la poblcin mundial.html



http://transfusion.granada-almeria.org/donar/grupos-sanguineos
https://rea.ceibal.edu.uy/elp/por_qu_existen_grupos_sangu_neos/actividad_distribucin_de_los_grupos_sanguneos_en_la_poblcin_mundial.html
https://rea.ceibal.edu.uy/elp/por_qu_existen_grupos_sangu_neos/actividad_distribucin_de_los_grupos_sanguneos_en_la_poblcin_mundial.html

ACTIVIDAD
1. ¢ Cuantos y cudles son los grupos sanguineos en la especie humana?

2. ¢De acuerdo a qué se hace la clasificacion de los grupos sanguineos en la especie
humana?

3. Elabora una tabla en donde se relacionen los grupos sanguineos, los aglutindégenos de
los eritrocitos y la aglutinina plasmética

4. teniendo en cuenta la distribucion mundial de los grupos sanguineos Yy con base en
ella completa los siguientes enunciados:

a. El grupo mas numeroso en % presente en la poblacion mundial es el
b. El grupo menos numeroso en % presente en la poblacion mundial es:
5. Detallar en una tabla:

a. Compatibilidad existente entre los distintos grupos sanguineos

b. Posibilidades de transfusion entre factores RH

6. Completa los siguientes enunciados

a. El grupo de sanguineo denominado “donante universal” es:

b. El grupo sanguineo llamado “receptor universal” es:



Anexo 4:

Tabla 2: criterios de evaluacion y las escalas de valoracion del desempefio colegio los Comuneros Oswaldo

Guayasamin

Escala Escala nacional Valoracién cualitativa institucional

De 4.6 a | Desempefio Alcanza un desarrollo 6ptimo de las competencias institucionales, de las areas y de los desempefios previstos

5.0 superior para cada periodo escolar y autbnomamente se propone otros logros y metas de aprendizaje. Siempre
comprende los conceptos e integra, utiliza y aplica el saber en diversos contextos o ambitos de la vida
personal, escolar, familiar o social. Cotidianamente, en su comportamiento social, refleja la apropiacion y
vivencia de los principios y valores institucionales. Presenta inasistencias solo en casos de fuerza mayor, las
justifica y estas no le afectan su proceso de desarrollo humano. Comprende y vivencia de manera 6ptima los
acuerdos establecidos en el Manual de Convivencia

De 4.0 a | Desempefio alto Alcanza adecuadamente el desarrollo de las competencias institucionales y los de las areas y los

4.5 desemperios previstos para cada periodo escolar. Casi siempre comprende los conceptos e integra y utiliza
el saber en diversos contextos a @mbitos de la vida personal, familiar o social. En su comportamiento social
demuestra interés por apropiarse y vivenciar lo principios y valores institucionales. Presenta inasistencias por
causas que tienen justificacion y éstas no le afectan su proceso de desarrollo humano. Comprende y vivencia
de manera armoénica los acuerdos y normas establecidos en el Manual de Convivencia.

De 3.0 a | Desempefio Alcanza parcialmente el desarrollo de las competencias institucionales, del area y de los desempefios

3.9 basico previstos para cada periodo escolar. Desarrolla un nivel de comprension aceptable de conceptos, logra
integrar y utilizar el saber en algunos contextos o ambitos de la vida personal, familiar o social. Demuestra
minimo interés en su desempefio académico, requiere especial atencion para alcanzar el desarrollo basico
de las competencias y desempefios propuestos para cada periodo escolar. Presenta dificultades en su
comportamiento escolar que le impiden apropiarse y vivenciar permanentemente los valores institucionales.

De 1.0 a | DESEMPENO El desarrollo gradual de las competencias institucionales y del area y de los desempefios previstos para cada

2.9 BAJO periodo escolar no fue alcanzado. La integracion y utilizacion del saber en los diversos contextos o ambitos

de la vida personal, social o familiar, evidencié niveles muy bajos. Demuestra desinterés en su desempefio
académico y requiere que la Comisién de Evaluacién y Promocion le prescriba actividades de superacion.
Es notoria su falta de responsabilidad y de motivacién frente al estudio. En su comportamiento social no
manifiesta acogida, respeto, apropiacion y vivencia de los principios institucionales. La impuntualidad y el
poco desarrollo en las actividades pedagdgicas propuestas son muy evidentes. Con frecuencia llega tarde al
inicio de clases o de cualquier actividad de tipo grupal 0 comunitario.

Fuente: Manual de convivencia colegio los Comuneros Oswaldo Guayasamin. 2019




Anexo 5: EVALUACION GRADO SEXTO 6° CIENCIAS NATURALES

Las teorias del universo y su origen han sido expuestas de diferentes puntos de vista y respaldadas por diversos
estudios, desde el pensamiento cotidiano, religioso y cientifico. En este campo de debate han surgido diferentes
mientras una se basa en la concepcion de la vida y todo lo se relaciona con ella se da desde la intervencién de fuerzas
extraordinarias o divinas fundamentadas en la existencia de un Dios, hay otras que se dan razon a interrelacién de
cuatro elementos fundamentales para la vida (tierra — agua — aire y fuego) y en contra de estas y con el avance
tecnoldgico y cientifico se da la aparicion de algo que se conoce como las teorias actuales del origen del universo
basadas en el estudio de campos gravitatorios y las fuerzas que existen descritas como nuclear débil, nuclear fuerte,
gravedad y electromagnética.
61. partiendo de lo descrito en el texto se puede decir que la teoria que se basa en las fuerzas extraordinarias es
A. la inflacionaria.
B. la estacionaria
C. la creacionista.
D. la del big bang.
62. las teorias actuales se dan por el estudio de fisicos como Stephen Hawking desde los campos gravitacionales;
Alan Guth describe el origen del universo basado en esta fuerza y sus estudios sobre los agujeros negros dando paso
a la teoria
A. lainflacionaria.
B. la estacionaria
C. la creacionista.
D. la del big bang.
63. Para saber y describir la evolucion de los organismos vivos es decir establecer los principios basicos de la
evolucion de estos se dio desde la huella o vestigio de plantas o animales que vivieron en el pasado prehistorico.
Cuando hablamos de huella o vestigio de plantas o animales nos referimos a:
A. el estudio de los fosiles
B. el estudio de las rocas
C. el estudio de la superficie
D. el estudio de las especies actuales

Responda las preguntas 64 a 66 de acuerdo con la siguiente informacion
La evolucion de las especies fue aceptada por los estudios del cientifico inglés Charles Darwin; ninguna teoria
cientifica ha hecho correr tanta tinta desde que en 1859 Charles Robert Darwin publicé su famoso libro titulado El
origen de las especies, la polémica en torno al alcance y los limites de esta teoria no ha dejado de ser objeto de airado
debate. En esta teoria se describian poblaciones vegetales y animales, afirmandose que todas las especies tienen la



tendencia a procrear mas alla de los recursos disponibles, de forma que so6lo una parte de la descendencia puede
sobrevivir; en este libro planteo sus ideas sobre la transmutacion de las especies basado en las observaciones de su
gran viaje por los galapagos esto unido con las ideas del politico Thomas Malthus en su Ensayo sobre el principio de
la poblacion, publicado por primera vez en 1798.

64. partiendo del escrito anterior la idea de Darwin sobre la transmutacién de la vida se refiere a

A. los cambios geogréficos

B. los cambios en la vegetacién

C. las especies que mueren y las que surgen

D. el cambio natural de las especies

65. cuando Darwin relata que las especies tienen la tendencia a procrear mas alla de los recursos disponibles, de
forma que sélo una parte de la descendencia puede sobrevivir esto obedece a

A. la extincion de las especies

B. la seleccion natural

C. la generacion espontanea de vida

D. el cambio de eras geolodgicas

66. el estudio de Darwin se basa en

A. la comparacion de las especies antiguas y las nuevas

B. la observacion de fésiles y su comparacion con las formas de vida actuales

C. la observacion de los cambios geogréficos

D. los cambios geograficos y la aparicion de la vegetacion

“La célula es la estructura basica de todo ser vivo, posee estructuras que facilitan su funcionamiento”. A continuacion,
relaciona las partes con las funciones

67. Organelos

A. Es un cuerpo esférico que coordina todas las actividades de la célula.

B. Es una capa muy fina que rodea exteriormente todas las células.

C. Es la regién comprendida entre la membrana celular y el nucleo.

D. Son pequefias estructuras microscopicas que cumplen funciones determinadas.

68. Nucleo

A. Es un cuerpo esférico que coordina todas las actividades de la célula.

B. Es una capa muy fina que rodea exteriormente todas las células.

C. Es la regién comprendida entre la membrana celular y el nucleo.

D. Son pequefias estructuras microscopicas que cumplen funciones determinadas.

69. Dentro del grupo de células eucariotas se pueden distinguir las células animales y las células vegetales. Los dos
tipos de células tienen nucleo y organelos en comun. Aunque existen grandes diferencias como que



A. La célula vegetal posee un nucleo con ADN.

B. La célula animal posee mitocondrias.

C. La célula vegetal posee pared celular, y cloroplastos como proteccion y elaboracion de la fotosintesis.
D. la célula vegetal se encuentra en organismos unicelulares Unicamente.

70Los organismos para sobrevivir, en el medio ambiente, presentan adaptaciones, a o que se conoce como una
caracteristica de

Evolucion
Nutricion
Reproduccion
Respiracion

o0w»



Anexo 6: Formato final de planeacién por EpC

SESION DE CLASE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION
Docente: Asignatur Grado: Periodo: Il
a sexto

HILO CONDUCTOR DEL ANO:

TOPICO GENERATIVO METAS DE COMPRENSION
(Conceptos estructurantes)

Dimensién Meta:

Conceptual

ESTANDARES
(MEN)

Procedimenta
I
Actitudinal

Comunicacio
n

Referentes disciplinares

Competencias cientificas:

Actitudes personales y sociales:

Sesion N°: Fecha de Sesion:




DESEMPENOS DE COMPRENSION VALORACION CONTINUA
M INICIO
C
M DESARROLLO
C
M CIERRE
C

Observaciones:

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion

Fuente: formato de planeacion final por EpC propuesto por el énfasis de “ensefanza de las ciencias para el
desarrollo del pensamiento cientifico y tecnolégico” de la Maestria en Pedagogia Universidad de la Sabana.
Diligenciamiento propio.



Anexo 7: Formato de transcripcion de guion de clase

CONTEXTOS DE DESARROLLO Y APRENDIZAJE

ENFASIS DOCENCIA PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
CIENTIFICO Y TECNOLOGICO

EL GUION ACADEMICO DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Link de la clase:

Profesor:
Institucion:
Sede:
Tipo de Sede:
Ciudad:

Informacién de la clase
Tema:
Area de ensefianza:
Estudiantes:
Lugar:
Fecha:

Duracion:

Transcripcion:

Fuente: Formato de trascripcion del guion de clase propuesto por el énfasis de
“‘ensefanza de las ciencias para el desarrollo del pensamiento cientifico y
tecnolégico” de la Maestria en Pedagogia Universidad de la Sabana.
Diligenciamiento propio.




Anexo 8: Formato de consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

qnhanﬂ Maestria en Pedagogia

CONSENTIMIENTO INFORMADO PADRES O ACUDIENTES DE ESTUDIANTES
DE LA INSTITUCION EDUCATIVA COLEGIO LOS COMUNEROS OSWALDO
GUAYASAMIN

Cddigo DANE: 111001044270

Yo , Identificado con documento de identidad N°
de , mayor de edad, [ ] madre, [ ] padre, [ ]

acudiente o] [ ] representante legal del estudiante
del grado , he sido

informado(a) acerca del proyecto de investigacion de la practica educativa
correspondiente a la maestria en pedagogia de la Universidad de La Sabana, en el
gue se requiere la participacion de mi hijo(a). Luego de haber sido informado(a)
sobre las condiciones de la participacion de mi hijo(a) en las actividades como
grabaciones, entrevistas y encuestas comprendiendo en su totalidad la informacion
sobre estas actividades, entiendo que: ¢ La participaciéon de mi hijo(a) en este
proyecto, los resultados obtenidos por el docente en la investigacion no tendran
repercusiones o consecuencias en sus evaluaciones o calificaciones en el curso. ¢
La participacion de mi hijo(a) en el proyecto de investigacion no generara ningan
gasto, ni recibiremos remuneracion alguna por su participacién. « No habra ninguna
sancion para mi hijo(a) en caso de que no autorice su participacion. « La identidad
de mi hijo(a) no sera publicada y los datos encontrados se utilizaran unicamente
para los propositos del proyecto de investigacion en la Maestria en Pedagogia en
gue esta siendo participe el o la docente de mi hijo.

Atendiendo a la normatividad vigente sobre consentimientos informados, y de forma
consciente y voluntaria:

[ ] DOY (DAMOS) EL CONSENTIMIENTO [ ] NO DOY (DAMOS) EL
CONSENTIMIENTO para la participacion de mi (nuestro) hijo (a) en el proyecto de
investigacion de la Maestria en Pedagogia cursada por el docente de mi hijo y
realizado en las instalaciones de la Institucion Educativa donde estudia.

Lugar y Fecha: Bogota alos ___ dias del mes de del afo

FIRMA MADRE CC/CE: FIRMA PADRE CC/CE:

FIRMA ACUDIENTE O REPRESENTANTE LEGAL CC/CE:



Anexo 9: Matriz de Lesson Studies

Estudiante - Area Nivel OBSERVACIONES GENERALES:
Profesor
investigador:
Asesor: Resultados
Previstos
de
Aprendizaje
(RPA).
Foco:
p DESCRIPCION DE .
ACTIVIDAD PLANEACION PROPOSITO PLANACION EVIDENCIAS DESCRIPCION DE EVIDENCIAS RECOLECTADAS EVALUACION ARGUMENTOS ACCION
INICIAL AJUSTADA RECOLECTADAS LA ACTIVIDAD

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. Diligenciamiento propio.




Anexo 10: Rejilla de informacion tercer ciclo de reflexion

Estudiante | EDWIN HERNANDO Area CIENCIAS Nivel SECUNDARIA OBSERVACIONES GENERALES:

- Profesor TORRES HERNANDEZ NATURALES Y

investigado EDUCACION

r: AMBIENTAL

Asesor: DIANA CAROLINA ACERO Resultados | Reconocimiento del proceso de nutricién desde sus cuatro fases: Ingestion, Digestidon, Absorcidn y Egestion.
Previstos Capacidad de contrastar resultados, planteamiento de hipdtesis y de nuevos interrogantes.

de

Aprendizaje
(RPA).

Foco: Desarrollo de la interpretacion como habilidad cientifica, que permita a los estudiantes alcanzar un pensamiento critico.

aumentado 10 la
cantidad de veces que
mastico  (repetir 3
veces) y describir la
sensacion que
experimenta en cada
ocasion.

representacion de las
fases de la nutricion.

posibilidad de

pensar que el
conocimiento

cientifico se
articula con sus

experiencias, es
decir, que hace
parte de su vida

cotidiana. En
términos de
Meinardi (2010) se
estd dando al
estudiante la
posibilidad de ver
que el lenguaje
cientifico ha

descripcién del
alimento que le
permitird tener valores
de juicio.

Por lo anterior y en
contraste con lo

descrito por el MEN en
los estdndares de
competencias en
ciencias naturales, se
evidencia como este
proceso permite
identificar condiciones
que influyen en los
resultados de un
experimento y que

FASE DE REFLEXION
DESCRIPCIO
< p PLANACION N DE DESCRIPCION DE LA < .
ACTIVIDAD | PLANEACION INICIAL PROPOSITO EVIDENCIAS EVIDENCIAS RECOLECTADAS EVALUACION ARGUMENTOS ACCION
AJUSTADA ACTIVIDAD
RECOLECTAD
AS
1 Se pedira a cada|Promover la| En un inicio se pensd |se grabara la|En esta actividad permitio Guion de clase Segun el trabajo |Es evidente que se estd
estudiante que traiga |curiosidad y | en mostrar un video | sesidn de |centrar la atenciéon del | Docente: Déjenme les pregunto ¢Cudl bocado fue mas facil de pasar? ¢El que | desarrollado en la | promoviendo en el
un alimento a clase|motivacion del | en el cual se explican |clase y se|estudiante en el objeto de | mastico mas o el que masticaste como normalmente lo hace? sesion, esta | estudiante el desarrollo
(galletas, pan, frutas, |estudiante hacia el |las 4 fases de la|tomaran estudio y hacer una|Estudiante 1:los dos actividad de la indagacidon vy
etc.) este serd |objeto de estudio | nutriciéon: ingestidn, | registros revisién de las | Docente: ¢Cual fue mas agradable? promovio la | observacion.  En el
consumido en el aula, | desde una actividad | digestion, absorcién y | fotograficos | preconcepciones de los |Estudiante 1: la primera curiosidad del | primer caso al verse
pero antes el | familiar para este. Egestidn. Pero envista estudiantes. Docente: ¢Qué paso entre la primera y la ultima? ¢Cudl fue la diferencia? estudiante, esto |enfrentado a
estudiante debe de que este recurso Estudiante 1: mastique despacio y el alimento estaba bien, todavia sabia a algo. porque para ellos|determinar qué pasa
describir dicho no  nhecesariamente Lo anterior, también | Participacidn de un estudiante: Luis cuéntame era una actividad. |con el alimento en cada
alimento. El estudiante garantiza que el refleja cémo cada | Estudiante 2: el primer bocado estaba mas sélido y el ultimo mas liquido. Por otro lado, en |intento, en donde es
debe tomar una estudiante se motive estudiante se centrd en su _ esta etapa, se nota | claro que las
porcién y masticarla por el objeto de trabajo lo que evidencia el = como el estudiante | condiciones estan
contando cuantas veces estudio, se decidid orden en el salén. 1 al realizar una|cambiando y esto debe
lo hace antes de hacerlo desde una exploraciéon a | permitirle hacer un
digerirlo. Debe realizar actividad experiencial partir  de un | contraste y emitir un
nuevamente el que permitiera, a ejercicio planteamiento.  Esto,
ejercicio, de masticar y partir de las vivencias, experimental también, se da cuando
contar, pero hacer una promueve en él la|este debe hacer una




pasado a ser parte
del lenguaje
comun.

pueden permanecer
constantes o cambiar.

La experiencia anterior

se socializara y
posteriormente se
explicara la importancia
de la porcion vy

masticado para digerir
un alimento con el fin
de optimizar la funcién
del sistema digestivo y
excretor. Seguido de
esto se explicara como
este proceso depende
en gran medida de la
necesidad energética
del organismo a partir
de metabolismo
celular, definiendo qué
son los nutrientes y
como se clasifican

Esto se hace con el

fin de generar
relaciones entre la
experiencia del

estudiante y el
conocimiento
cientifico propio del
objeto de estudio.
Por otra parte, la
socializacion

permite al
estudiante ver otras
posturas y
contrastar
resultados.

En esta actividad se
evidencia como los
estudiantes sienten |a

seguridad de expresar sus
resultados y generar ideas
a partir de las
concepciones  de los
demas. Incluso se atreven
a hacer preguntas de
situaciones que asocian
con el proceso de
nutricion.

Guion de clase

Pregunta del estudiante 2: ¢ por eso cuando uno no come se desmaya?

Docente: pongan atencién porque la pregunta de su compafiero estd muy
interesante. Todo este proceso de alimentarse esta comandado por el sistema
digestivo este se encarga de absorber las sustancias que necesitamos en nuestro
organismo porque este no las produce y son importantes para que funcione. Estos
nutrientes los podemos encontrar clasificados en proteinas, carbohidratos,
vitaminas vy lipidos; su funcion es producir energia, esta energia en el organismo
recibe el nombre de adenosin trifosfato o ATP. En resumen lo que en los alimentos
se encuentran los nutrientes que necesito para producir energia.

Todos los organismos necesitan producir ATP, pero cada uno lo hace a su manera,
nosotros tenemos una manera de hacerlo, algunos animales lo hacen de otra y las
plantas lo hacen de otra. Pero ¢écudl es la finalidad del sistema digestivo? Producir
esa molécula de energia.

Esta fase de
explicacion es de

forma  magistral,
pero, al partir de
los resultados

obtenidos por los
estudiantes en su
experimentacion,
genera en este lo
que describe
Piaget (1975)
como epigénesis,
ya que para que
exista un
instrumento légico
nuevo es necesario
los instrumentos
l6gicos previos, es
decir que se estd
dando un
equilibrio entre el
aprendizaje nuevo
y el anterior.

Se ve evidencia el
planteamiento de
interrogantes por parte
de los estudiantes,
generando asi una linea
de discusion de interés
por parte de ellos que
en ultimas permite
cumplir con el objeto de
estudio (para este caso
funcién e importancia
del sistema digestivo) y
que da paso a la
aceptacion de
conocimientos

abstractos como es el
caso de la necesidad
energética celular y la

relacion  entre los
sistemas de un
organismo.

Con lo anterior podemos
ver como toma
significado aquello
planteado por Vygotsky
(1926/1989) cuando se
refiere a la existencia de
una “zona de desarrollo
proximo”, en donde el
nifio es capaz de
desarrollar una actividad
siempre y cuando cuente
con la guia de un adulto,
en este caso del maestro.
Entonces cuando
hablamos de aprender es
necesario que
entendamos que un
estudiante no da cuenta
que aprende solo con
saber algo, esto se da
cuando esa informacion
0 conocimiento nuevo le
permiten ser consciente
de ello y de lo que
deberia saber
respondiendo de esta
forma a lo que demanda
el MEN (2006) cuando se
refiere a un saber hacer o
saber flexible. En
consecuencia, es
recomendable seguir
promoviendo este tipo
de acciones en el aula, n
donde el estudiante
tenga pueda asumir un
rol activo y sentir la
seguridad de proponer
problemas o
interrogantes que quiere
resolver.

Se presentara la
pirdmide nutricional y
deberan plantear una
posible dieta
balanceada teniendo en
cuenta lo explicado en
la sesién de clase.

El propdsito de esta
actividad es la de
llevar al estudiante a
una situacion en la
cual aplique las
comprensiones que
ha logrado.

Documentaci
6n de la
sesion de
clase.

Documentaci
6n de |la
sesion de
clase.

Se resalta como, a pesar
que en el desarrollo del

ejercicio se hacen
intervenciones
magistrales, surgen

interrogantes que llevan a
considerar aspectos que
no se habian contemplado
en la planeacion de la clase
como lo es hablar de Ia

Guion de clase
Docente: Primero vamos a mirar cada una de las cosas que hay en estos niveles
iniciando por la base hacia la punta. En la base dice que debemos consumir agua a
libre demanda, ¢Qué quiere decir a libre demanda? Es cada vez que usted vaya
necesitando liquido, pero en promedio usted debe consumir al dia un litro y medio.
Después sigue el otro nivel ¢Qué es lo que hay aca?
Estudiante: féculas
Docente: las féculas o lo que llamamos harinas, ahi dice abajo consumo diario.
éCudles harinas reconocen ahi?
Estudiantes: el pan, los calados y las tostadas.

En este ejercicio se
nota como los
estudiantes, al
enfrentar un
problema y tener
gue proponer una

solucién, al
tratarse de un
ejercicio  familiar

tienden a dar
primacia a su

Se reconoce que el
discurso esta orientado
a invitar al estudiante a
realizar un proceso de
observacién y anlisis
de informacion a partir
de la indagacion Harlen
(2013) lo describe,
como la busqueda de
informacién a partir de
preguntas, que en




produccion de energia a

partir de los alimentos.

Docente: en el otro nivel estdn las frutas y las verduras. También son de consumo
diario ¢Cuales frutas y verduras reconocen ahi?

Estudiantes: la zanahoria, el tomate, la habichuela, el banano, las uvas y la
manzana.

Docente: arriba de eso estdn los lacteos que también son de consumo diario.
éCuales son los lacteos?

Estudiantes: el queso y la leche.

Docente: por otro lado, tenemos el pescado, la carne, aves y huevos, acd se habla
de aves porque el pollo no es la Unica ave que se puede consumir, ¢listo? son de
consumo semanal ¢Por qué dice que es de consumo semanal y no diario como los
otros?

Estudiantes: porque le hacen dalo al organismo

Docente: no es que hagan dalo al organismo, esa puede ser una hipoétesis, pero les
hago otra pregunta éustedes consumen la misma carne todos los dias?
Estudiantes: no eso varia.

Docente: si eso varia, a veces uno come huevo al otro dia carne, al otro dia pollo,
después el pescado o puede volver la carne o el huevo. Entonces a que hace
referencia a que sea de consumo semanal, usted todos los dias estd consumiendo
alguna carne, pero no siempre la misma, es decir que debe haber una variacion.
Después de esto estdn los aceites y las grasas que se deben consumir con
moderacion y los dulces que deben ser con moderacién o como dicen las mamas
de vez en cuando.

conocimiento
cotidiano. Aunque
en algunos casos
se da el
surgimiento de
preguntas que dan
la impresion de
guerer ir mas alla
del ejercicio. Y se
denota el uso del
lenguaje  propio
del objeto de
estudio.

ciencias conduce al
conocimiento 'y la
comprension a partir de
la interacciéon con el
mundo natural y
artificial. En este punto
los estudiantes
construyen

progresivamente ideas
cientificas mientras que
le permiten
comprender el objeto
de estudio.

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. Diligenciamiento propio.




Anexo 11: Rejilla de informacion cuarto ciclo de reflexion

Estudiante EDWIN HERNANDO Area CIENCIAS Nivel SECUNDARIA OBSERVACIONES GENERALES:
- Profesor TORRES HERNANDEZ NATURALES Y
investigado EDUCACION
r: AMBIENTAL
Asesor: DIANA CAROLINA ACERO Resultados | Reconocimiento de las caracteristicas de los tipos de mezclas.
Previstos Aceptar la existencia de conocimientos distintos a los que ya posee, ademas de fortalecer la capacidad de reconocer posturas distintas a las suyas por medio del contraste de resultados.
de
Aprendizaje
(RPA).
Foco: Desarrollo de la interpretacion como habilidad cientifica, que permita a los estudiantes alcanzar un pensamiento critico.

FASE DE REFLEXION
DESCRIPCIO
. p PLANACION N DE DESCRIPCION DE LA EVALUACI .
ACTIVIDAD | PLANEACION INICIAL PROPOSITO EVIDENCIAS EVIDENCIAS RECOLECTADAS P ARGUMENTOS ACCION
AJUSTADA ACTIVIDAD ON
RECOLECTAD
AS

1 Para este tema se|Esto se hace con el se grabara la|En esta actividad permitio Guion de clase Segun el |esto se puede decir que
presentaran a los|fin de  analizar sesion de |centrar la atencién del | Profesor: aca en este recipiente éque tengo? trabajo responde a lo que Talanquer
estudiantes diferentes | algunas propiedades clase y se|estudiante en el objeto de | Estudiantes: sal desarrollado | (2004) define como “pensar
tipos de sustancias que | fisicas de las tomaran estudio, organizar la sesion | Profesor: ¢y en este? en la sesidn, | en quimica” cuando se refiere
ellos manejan en su|sustancias que sera registros de trabajo y, aparte de |Estudiantes: azlcar. esta al conocimiento pedagégico
vida cotidiana: fundamental para fotograficos | motivar, hacer una revision | Profesor: ¢y aca? actividad de contenido del maestro de
a. Arena entender el de las preconcepciones de | Estudiantes: arena promovio en | quimica, pues este pensar en
b. Azlcar concepto de mezcla. los estudiantes. Profesor: listo. Inicialmente, antes de empezar ¢que pueden decirme de la arena? |los el maestro tiene el propdsito
c. sal Estudiante 1: que es amarilla estudiantes |de despertar la curiosidad, dar
d. Agua Profesor: équé mas? un grado de |sentido, sorprender y motivar
Para cada caso, los Profesor: équé diferencia hay aparte del color entre el azicary la arena? simpatia, al estudiante.
estudiantes  deberdan Estudiante 2: pues que del blanco hay mas poquito atraccion o
hacer una observacion Profesor: cantidad. Y ¢si quisieran diferenciar entre la sal y el aztcar? ¢ Qué podrian | motivacion
a partir de los decir? por la
siguientes pardmetros: Estudiante 3: que una es dulce y la otra es salada. actividad
1. En qué estado Estudiante 4: que el azUcar es mas brillante que la sal. que se
se encuentra Estudiante 5: el azucar es mas grueso desarrollé
2. Qué color en la clase
presenta
3. Apariencia:
cristalina, oscura,
turbia, etc.

2 De manera | Esto se hace para|En un principio se|Se grabard la|En el desarrollo de la Guion de clase Se noté una |se puede pensar que en la| Se recomienda, al
demostrativa se | que el estudiante, a|planed que el | sesion de |sesion se nota que las |Profesor: entonces pdngame cuidado, voy a adicionar agua al recipiente que tiene | conexion planeacion se ignoraron las|docente investigador,
realizaran los siguientes | partir de la | estudiante clase y se|intervenciones por parte |arena. entre el | posibles  dificultades que|que permita a los
procedimientos: observacion, pueda | desarrollara la |tomaran del  profesor, aunque |Profesor: équé paso? estudiante y | pueden presentar los | estudiantes desarrollar
1. Mezclar la arena|identificar las | actividad en grupos de | registros superan las de los |Estudiante 6: la arena se nota abajo y el agua se nota arriba. las estudiantes y que incide en el | este tipo de actividades
con el agua. caracteristicas de los | tres personas, pero al | fotograficos. |estudiantes, su diferencia | Profesor: este es el agua con el azlcar. situaciones |aprendizaje, hace evidente —|por si mimos. Esto,
2. Mezclar el azucar |tipos de mezclas. no contar con el |Esto apoyado |no es muy significativa lo | Estudiante: es dulce presentadas | en un segundo momento- que | apuntando a generar mas
con el agua material suficiente, y | con lajcual -en un primer |Profesor: ique el azicar qué? . Aunque en | el “pensar en quimica” no se | empatia con el objeto de
3. Meazclarlasal conel en miras a poder |transcripcion | momento- puede conducir | Estudiante 7: el azlcar se queda abajo y el agua arriba ciertos cumplié del todo, pues segln | estudio y a centrarse en
agua. visibilizar las | del guiondela|a pensar los estudiantes | Estudiante 5: el agua vy el azlcar se diferencian. momentos | el Talanquer (2004) el maestro | las tareas propuestas.
Paralelo a esto, se conjeturas de cada la | clase. fueron motivados e | Profesor: ahora. (El profesor mezcla el agua con la sal) ¢Qué paso con el agua? de la | no solo debe tener en cuenta
pedird a los estudiantes clase y generar identificados  con las | Estudiantes: se volvid blanca. actividad se |las ideas centrales del tema,
que indaguen sobre lo participacion, se actividades. evidencio ademads, debe  construir
que creen que sucede a adecuo a un ejercicio gue algunos | preguntas en donde se
partir de lo que demostrativo. estudiantes | promueva ambientes que
observan. Se haréan se vieron | permitan al estudiante




preguntas orientadoras
como: {Qué ocurre con
las sustancias al
combinarse? ¢Cambian
Su apariencia en cuanto
a las observaciones
iniciales? ¢éPor qué
creen que sucede esto?

desconectad
0s, no
participaron
y generaron
indisciplina
o
distraccion.

explorar el objeto de estudio,
debe también reconocer las
posibles dificultades que los
estudiantes pueden
experimentar y que pueden
entrar en conflicto con Ia
actividad de
aprendizaje.(p.61)

Finalmente se
presentara a los
estudiantes el
interrogante:

éPor qué se dice que el
agua de mar es saladay
el agua de rio es dulce?
Y éComo podriamos
separar estas mezclas?

Iniciar una discusion,
la cual va a estar
mediada por la
representacion de
estas desde los

insumos del
ejemplo. Con estas
se hara una

representacion de la
mezcla que hay en el
agua de mar y en el
agua derio con el fin
de llegar a wuna
respuesta a la
pregunta.

Se grabard la

sesion de
clase y se
tomaran
registros

fotograficos.
Esto apoyado
con la
transcripcion
del guiondela
clase.

Se evidencio que los
estudiantes, pese a que
estan frente a un ejercicio
practico, tienden a
responder desde  sus
preconcepciones al primer
interrogante.

Para el segundo caso
éCémo podriamos separar
estas mezclas? Se
evidencia que el ejercicio
experimental les permite
acercarse a conjeturas mas
acertadas.

Guion de clase
éPor qué se dice que el agua del mar es salada y la de rio es dulce?
Profesor: piénselo bien.
Estudiante: porque el rio es una cosa pequefia
Profesor: éel rio es pequefio?
Estudiante: si, dsea no tiene tanta inmensidad como el mar.
Profesor: pdngame cuidado. Este va a ser el recipiente 1: sal. Y en el recipiente 2:
sal. ¢Donde hay mas sal?
Estudiantes: en el 1.
Profesor: en el 1, listo. (Le agrega agua a los dos recipientes y los muestra a la clase).
Péngame cuidado para responder a lo que les estoy preguntando. Vamos a decir
que el recipiente 1 es el agua del mar y que el recipiente dos es el agua de rio. ¢ Cual
es la diferencia entre el agua de mar y el agua de rio?
Estudiante: que el de alla tiene mas azucar.
Profesor: sal
Estudiante: bueno sal
Profesor:y éel de aca?
Estudiante: menos.
Profesor: entonces si vamos a la pregunta é¢Por qué se dice que el agua del mar es
saladay la de rio es dulce?
Estudiante: porque en el rio hay menos agua que en el mar.
Profesor: supongamos que tenemos la misma cantidad de agua, en el recipiente 1
que hay
Estudiantes: mas sal
Profesor: mas sal, ¢y en este?
Estudiantes: menos sal
Profesor: menos sal. Entonces épor qué se diferencian?
Estudiante: porque en el agua de mar hay mas sal

Se evidencia
que la
situacién
que se
presenta a
los
estudiantes
es poco
familiar a
ellos, pocos
conocen el
mar, y
sumado a
esto que sus

preconcepci
ones de
saldado u
dulce se
asocian

Unicamente
a la

presencia de
sal o azlcar.

Las acciones en el aula estan
pensadas de forma genérica 'y
no adaptada al contexto lo
cual incide del igual forma en
las concepciones de
anticipacién o rutinas y guias
de accién que desde Porlan et
al.  (1997) se pueden
relacionar con el
conocimiento contextual ya
que responde a los esquemas
que permiten predecir el
curso de los acontecimientos
en el aula y determinan la
forma de abordarlos por parte
del profesor.

Se recomienda, pensar
las situaciones que se
quieren  problematizar,
para generar espacios de
indagacion, a partir del
contexto y la realidad del
estudiante. Esto con el fin
de generar un mejor
vinculo 'y motivacién
entre el saber cientifico y
el aula de clase.

Por otro lado, es evidente
que se necesita
promover el uso del
lenguaje cientifico, por lo
cual se recomienda
promover en el aula
discusiones, analisis de
informacién y situaciones
en donde el estudiante
deba hacer uso del
codigo lingtistico propio
de la ciencia.

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. Diligenciamiento propio.




Anexo 12: Planeacion de clase

CIENCIAS NATURALES - CIENCIAS SOCIALES

Que es cienciay que no es ciencia

Séptimo Y Noveno

El colegio los Comuneros Oswaldo Guayasamin se encuentra en la localidad de Usme de la ciudad de Bogotd, cuenta con educacion basica y
media, esta uUltima con las modalidades de técnico en gestidn y administracidn, énfasis en artes y deporte. El modelo pedagdgico es Aprendizaje
significativo. El grado séptimo cuenta con dos grupos en promedio de 30 estudiantes, entre 12 - 14 afios de edad de estrato 1y 2.

Los grupos de este nivel son diversos en cuanto a su comportamiento debido a la variaciéon de edades, asunto que en varias ocasiones impide el
desarrollo previsto de las actividades, esto por conflictos que se presentan continuamente en el aula.

El 95% de los estudiantes llevan varios afios en la institucién (desde primaria) solo el 5% de ellos es nuevo o lleva menos de un afo en la
institucion y el 5% son repitentes. Debido a que la mayoria de los estudiantes tiene un proceso de formacién desde primaria en el colegio, esto
permite que ya conozcan las pautas y normas de convivencia, tenga familiaridad con el PEl de la institucién y una familiaridad con la estructura
Y metodologia de |a clase dentro de cada area (ciencias naturales y ciencias sociales).

Hay dos estudiantes que presentan diagndstico de déficit de atencion e hiperactividad, pero no se encuentran en control o tratamiento. El
Colegio SaludCoop Norte pertenece a la localidad 1 de Usaquén, cuenta con educacidn basica y media El enfoque del colegio es Holistico
productivo. El grado a ejecutar la planeacion es noveno con los grupos 901 y 902 los cuales en promedio tienen 39 estudiantes, con un rango de
edad de 13 a 15 aios pertenecientes a estratos socioecondmicos 1y 2.

Los estudiantes del grado noveno presentan un nivel principiante en indagacidn y observacidn Santelices (1989), pues pueden identificar y
denominar formas bdsicas y colores en objetos diversos, asi como también en menor medida, describir, en términos elementales, sonidos,
olores, objetos y seres, mds sin embargo aln necesitan mayor formacién en habilidades interpretativas ,ya que al realizar explicaciones o
ejercicios de observaciéon e indagacién se quedan en lo literal y se les dificulta ir mas alla de lo planteado, se comunican con mayor facilidad
mediante la proposicién de temas que contemplen su interés y del cual puedan representar sus experiencias.

El 69% de los estudiantes llevan varios afios en la institucion (desde primaria), el 11 % de ellos es nuevo o lleva menos de un afio en la institucidn,
el 15% son repitentes y el 5% de estudiantes presentan diagndstico de déficit cognitivo leve, incluyendo un nifio con paralisis cerebral, ellos se
encuentran en un programa de flexibilizacién curricular en las areas basicas y su escala valorativa es diferente a la del resto del grupo. Esto
conlleva a que los procesos de planeacion e intervencidn deben ser focalizados a incluir las diferentes dinamicas sicosociales de los estudiantes.

Madelin Castro, Marcela Rodriguez Suéarez , y Edwin Hernando Torres Hernandez

El estudiante desarrollara comprension en la identificacién de las caracteristicas de la ciencia y del
conocimiento cientifico




El estudiante desarrollara compresion en la interpretacion, descripcidn, explicacion y contraste las
caracteristicas y tipos de conocimiento.

El estudiante desarrollard comprension sobre la importancia de las ciencias en el desarrollo de
conocimiento, como un proceso inherente al hombre en su interés por conocer el mundo vy
transformarlo.

El estudiante desarrollara comprensién en la organizaciéon de informacién y presentacion de la
misma de forma escrita y oral de lo que considera ciencia y conocimiento cientifico.

Se desarrollard al inicio, la rutina de pensamiento Antes pensaba ahora
pienso Ritchhart, Church Morrison, 2014 (p.223). Con el fin de generar
un pensamiento inicial frente a la tematica a abordar. (Ver anexo 1)
Posteriormente se les mostrara a los estudiantes tres videos en donde
observaran tres sucesos: 1. Historia del atomo. 2. La importancia de la
geografiay 3. ¢Qué es la carta astral?

VIDEO 1: https://www.youtube.com/watch?v=p59iyElaVoo

VIDEO 2: https://youtu.be/eppXJKRXYOM

VIDEO 3: https://www.youtube.com/watch?v=eYTQWvPLMKo

Con lo anterior se les pedira a los estudiantes que de forma individual
respondan los interrogantes:

¢Cudl o cudles de los casos considera estd relacionado con la ciencia? Y
éPor qué?

Una vez los estudiantes respondan a la pregunta, se hard una
socializacién en donde el maestro desarrollara el papel de mediador
entre la interpretacién que realizan, la participacién y paralelamente
implementara una retroalimentacion no formal. Esto con el fin de ir
aclarando los puntos de vista de los estudiantes e incitando a que los
estudiantes generen preguntas entre ellos y se fomente el debate.

Propdsito Y Comunicacion

30 minutos

No formal — verbal

Se desarrollard retroalimentacién de
forma oral a cada grupo, esto a partir de
preguntas que surjan desde su
presentacién o socializacion. Con el fin de
dar posibilidad al estudiante de identificar
qué aspectos no son claros y posibles
dificultades que existen en las
concepciones.

En este momento el maestro tomard la palabra y explicard a los
estudiantes los aspectos que definen la ciencia. En primer lugar

Contenido, Método, Propdsito Y
Comunicacion



https://www.youtube.com/watch?v=p59iyE1aVoo
https://youtu.be/eppXJKRXYOM
https://www.youtube.com/watch?v=eYTQWvPLMKo

aclarando que este concepto ha variado con el pasar del tiempo y que
siempre ha estado ligado a un método y a la validacién social (Vargas
Guillen, 2006). Aclarado esto se explicard desde el mismo autor las
consideraciones que determinan lo que puede ser ciencia y lo que no:

1. Proclamacién de un conocimiento por parte de un individuo o
de un grupo, el cual estd enfocado en un aspecto especifico
producto de un cuestionamiento o necesidad y que se pueden
considerar que revolucionan o trasforman la manera de ver el
mundo.

2. El objeto de estudio es aquello que el hombre esta interesado
en interiorizar pro medio de la observacién, con el fin de
extraer la realidad del mismo: su esencia.

3. Esnecesario un método que permita comprobar las ideas que
de anticipado ha podido sustraer del objeto quien investiga.

4. Se deben divulgar los resultados valiéndose de la
argumentacion como medio de persuasion para conseguir la
validacion social.

A lo anterior se sumara una definicién sobre lo que define la razén de
la cientifica desde lo que describe Echeverria

funciona pues a base de construir sistemas peculiares de conocimiento
del mundo, al objeto de poder explicar los fenédmenos (y no sdlo
describirlos), y lo que es mads, con la meta final de dominar Ia
naturaleza, lo cual equivale en muchos casos a transformarla (1989, p.
78)

Después de la explicacion por parte del maestro se presentard a los
estudiantes el video ¢Qué es ciencia?
https://www.youtube.com/gwatch?v=Nwe7M71Fgxo con el fin de ir
Ilegando a un consenso sobre una posible definicion desde el manejo
comun de informacidn.

Con lo anterior se propiciara la participacion de los estudiantes desde
el interrogante ¢{Qué piensan del video? Esto para que el docente
pueda escuchar las interpretaciones que realizan sobre el video, y para

30 minutos

No Formal - escrita.

En este desempefio se tendrd en cuenta
como el estudiante asume el rol de
investigador y el conocimiento desde el
desarrollo de habilidades cientificas
como: analisis de informacion,
planteamiento de hipdtesis y explicacion
de fendmenos (argumentacion). Ademas
del desarrollo de la habilidad
interpretativa con el soporte de teorias
Cientificas orientadas por el docente.



https://www.youtube.com/watch?v=Nwe7M71Fqxo

fomentar que los estudiantes pueden hacer preguntas sobre aspectos
gue no tengan claros y si es posible que puedan asociar los conceptos
trabajados a situaciones de su interés.

Se pedird a los estudiantes que se retinan en grupos de 4 integrantes y
gue en un cartel plasmen su definicidn de ciencia y posteriormente se
les indicara que respondan nuevamente las preguntas sobre los
sucesos de los videos iniciales. Al finalizar deberdn completar la rutina
Antes pensaba ahora pienso. Richhart et al (2014). Con el fin de
reflexionar y explorar si ha existido cambios en su pensamiento y el
porqué de estos cambios.

Fuente: elaboracién propia

Contenido, Método, Propdsito Y
Comunicacién

30 minutos

No Formal - escrita.

En este desempefio se tendrd en cuenta
como el estudiante asume el rol de
investigador y el conocimiento desde el
desarrollo de habilidades cientificas
como: analisis de informacion,
planteamiento de hipdtesis y explicacion
de fendmenos (argumentacion). Ademas
del desarrollo de la habilidad
interpretativa con el soporte de teorias
Cientificas orientadas por el docente.




Anexo 13: Rejilla de informacion quinto ciclo de reflexion

Estudiante EDWIN HERNANDO Area CIENCIAS Nivel SECUNDARIA OBSERVACIONES GENERALES:

- Profesor TORRES HERNANDEZ NATURALES Y

investigado EDUCACION

r: AMBIENTAL

Asesor: DIANA CAROLINA ACERO Resultados | Reconocimiento de las caracteristicas del conocimiento cientifico.
Previstos Identificacion de los aspectos que defienden lo que es ciencia y lo que no

de

Aprendizaje
(RPA).

Analisis y argumentacion a partir de informacidn presentada.

Foco: uso del lenguaje cientifico en el aula desde el andlisis de informacion y la argumentacion.

mostrara las metas de
compresion y  tres
videos en donde
observaran tres

exponer al
estudiante a wuna
variedad de

informacidn, la cual

sesion de
clase y se
tomaran

registros

evidenciar como los
estudiantes presentan
dificultades cuando se les
presenta una variedad de

Docente: listo, quien ya tiene la respuesta... cuales de los hechos que ves ahi se

relacionan con la ciencia
Estudiante 3: el primero, el del dtomo

de compresién, en
donde no hay
preguntas, dudas o
cuestionamientos

puede asociar a
dos situaciones, la
primera esta en
que se expuso al

FASE DE REFLEXION
DESCRIPCIO
PLANACION N DE DESCRIPCION DE LA
ACTIVIDAD | PLANEACION INICIAL PROPOSITO EVIDENCIAS EVIDENCIAS RECOLECTADAS EVALUACION ARGUMENTOS ACCION
AJUSTADA ACTIVIDAD
RECOLECTAD
AS
1 Se desarrollard al inicio, | Con el fin de generar | Este desempefio se |se grabara la | Con esta actividad se pudo [ e Se evidencia que en la | Esto, lleva a| Es necesario, desarrollar
. . , .y ntes p b . / .
la rutina de|un pensamiento | penso una vez | sesion de | establecer las Roe” "’""-‘4-'835:/; ey e primera parte de la|pensar, en que los|con mds frecuencia este
pensamiento Antes | inicial frente a la|revisada la|clase y se|representaciones previas & . f,(,”""';!/é-"/}hr- EVFRS b o rutina de pensamiento, | estudiantes al no |tipo de acciones con en
. s .y . ue es la ci i INVEST e b - " B
pensaba ahora pienso | tematica a abordar. |planeacién, en la cual | tomaran de los estudiantes en S Vino g'mfa“,‘./,,éc’y“" antes pensaba, los|estar donde el estudiante
Ritchhart, Church el objetivo principal | registros cuanto al concepto de ccatico, estudiantes, pese a |familiarizados con|tenga que recurrir a sus
Morrison, 2014 (p.223). era revisar las | fotograficos | ciencia y el conocimiento R wslod /_d—% haber trabajado | la rutina de | representaciones y se
concepciones sobre cientifico, ademas de s Sanig S_UV"’: eees diferentes rutinas en|pensamiento, aleje de la concepcién de
. . ors e s Syos . .
ciencia y permitir  visibilizar el Que estudia la ciencia Cose s cexéaﬁar = ocasiones anteriores, se | presentan querer complacer al
conocimiento pensamiento. mostraron un poco | dificultades para| maestro.
cientifico, viendo en desorientados, aun | desarrollar lal[En ese sentido, se
esta rutina no solo cuando el maestro|misma o que las|recomienda revisar el
Rawa /-’ac]r'r scr ko7 2k ) . . ) . d .
como una forma de Scvbra /o qee mnvessh; repite las instrucciones, | instrucciones no | discurso del maestro,
s Que utilidad tienen las e VEITegan L . .
visibilizar el clencias I A0S SirVe pava scber que al parecer se dan de | estdn siendo claras | esto porque se evidencia
. . S5 )1,;/;(',"”6‘- .
pensamiento sino, - forma claray concreta. | para ellos. que este tiende a la
ademas, de ver el uso instruccion.
d_eI - lenguaje Qoe extroran posy gue
cientifico. tiene moeka s cosas :
Que piensas de la ciencia |, y. 5000 e ’C\U/I S
SR EEPTI Sa
)/o fa PSOciO e Iq
qW'nv,'(cg. Cen lq é"b lcgv'q ’
<Qué palabras o hechos g qo & ,vo-cd(n ‘}tnﬁy
asocias con la ciencia? Q’gur)q Ferreion s
St lares,
Lens /FOFeSoresS son
qu-lﬂlf /'/)Vccr/'-gaa‘
¢Quiénes hacen ciencia? a I°‘ Qacomalers y l= (
C-X,O/:'faq 3 /x(cg,, g
IC\ Ci€»ec 1.
2 Posteriormente se les|Con esto, se busca Se grabard la|En esta actividad, se logra | Guion de la clase Se socializan las metas |Este  hecho se| Se recomienda pensar

en los problemas que se

proponen para la
discusion 'y que la
informacién  que se




sucesos: 1. Historia del
atomo. 2. La
importancia de la
geografiay 3. éQuéesla
carta astral?

Con lo anterior se les
pedira a los estudiantes
que de forma individual
respondan los
interrogantes:

éCudl o cuadles de los
casos considera estd
relacionado con la
ciencia? Y ¢Por qué?

debe interpretar y
apoyado en la
discusidn, se espera
promueva en la
asimilacién del
lenguaje cientifico y
lo acerque a una
nueva
representaciéon de
los conceptos.

fotograficos.
Esto apoyado
con la
transcripcion
del guiondela
clase.

informacién  algo que
incide directamente en las
representaciones que este
crea a partir de la misma.

Estudiante 3: porque es una manera cientifica, porque en el laboratorio estdn
verificando que es un dtomo.

Estudiante 4: profe yo digo que el del atomo porque es una parte muy pequeia y
solo se puede ver en una parte.

Estudiante 5: profe los dtomos, porque lo he visto en cursos, en demds cursos lo he
visto y porque esto...porque muchas personas lo estudian.

Estudiante 6: el dtomo, porque el dtomo es parte de la ciencia, los cientificos
estudian el dtomo y como estd conformado.

sobre lo que se les
planeta para la sesion

de clase. En el
momento de
socializacion de los, se
nota como los
estudiantes estan

atentos, en respuesta a
las instrucciones que se
dio antes de iniciar con
el desarrollo de la
actividad, sin embargo,
cuando se da paso a la
socializacion de las

estudiante a un
alto volumen de
informacién

ocasionando que
se diera prioridad a
la primera que se
presentd. En
segundo lugar, a
gue el mensaje
que se quiere
llevar no tiene un
codigo linguistico
adaptado al nivel
de la clase, lo cual

maneje en la sesion tenga
menos volumen,
permitiendo centrar al
estudiante en el objeto
de estudio.

Una vez los estudiantes preguntas, se nota la|genera
respondan a la inclinacion  de  los | confusiones y el
pregunta, se hara una estudiantes por el|paso a nuevas
socializaciéon en donde primero caso (video | representaciones
el maestro desarrollara sobre el atomo), | se dificulta.
el papel de mediador justificando su
entre las respuesta en el hecho
interpretaciones de de ver que se trata de
cada estudiante. experimentos que

hacen los cientificos

para estudiar el atomo.
El maestro explicard a|Esto se hace con el Se grabard la|En esta actividad, si bien En la intervencion|Esto, se puede|Es necesario que en las

los estudiantes los
aspectos que definen la
ciencia. Aclarado esto
se explicard desde el
mismo autor las
consideraciones  que
determinan lo que
puede ser ciencia y lo
gue no apoyado en la
proyeccidn de un video

¢Qué es ciencia?
Generando una
discusion con el
interrogante ¢Qué

piensan del video?

fin de permitir al
estudiante

reconocer que
aspectos se le
otorganalacienciay

al conocimiento
cientifico. lo
anterior, apoyado

en la discusién de
perspectivas  para
llegar a un consenso
desde el manejo
comun de
informacioén.

sesion de
clase y se
tomaran

registros
fotograficos.
Esto apoyado
con la
transcripcion
del guiondela
clase.

estd pensada desde una
intervencion magistral con
el propésito de introducir
de manera progresiva el

lenguaje
pretende

cientifico, se
generar una

discusién en donde a partir

del manejo
informacién se
hacer
interpretativos.

de Ia
puedan
ejercicios

magistral, si bien esta
pensada para que el
docente sea el
interlocutor principal,
este se convierte en el
Unico que habla en la
clase.

traducir en que no
se estd generando
interés o
motivacion en el
estudiante por el
objeto de estudio,
esto evidenciado
en la ausencia de
intervenciones
para pedir
aclaraciones o
exponer
cuestionamientos
emergentes.

intervenciones
magistrales estén
relacionadas con algun
problema o situacién que
desate interés en el
estudiante, en donde lo
importante no sea solo la
informacion sino,
ademas, que se de paso a
la problematizacion en el
aula de clase desde Ia
motivacion del
estudiante.




Se pedird a los
estudiantes que se
retnan en grupos de 4
integrantes y que en
un cartel plasmen su
definicidn de ciencia

Al finalizar deberan
completar la rutina
Antes pensaba ahora
pienso. Richhart et al
(2014).

Se busca que los
estudiantes
compartan las
representaciones y
conocimientos que
han desarrollado en
la sesion.

Por otro lado, con la

rutina de
pensamiento

ademas de
visibilizar el

pensamiento esta
sirve para que el

estudiante

reconozca los
cambios que han
tenido sus

representaciones

En un primer
momento se habia
pensado en que el

estudiante
respondiera las
preguntas que se

habian plateado al
inicio de la sesién,
pero después se vio
la necesidad de
desarrollar un
ejercicio de trabajo
grupal por lo cual se
incluyé la
construccion de un
cartel el cual requiere
de organizar Ia
informacién que se
va a presentar.

Se grabard la
sesion de
clase y se
tomaran
registros
fotograficos.
Esto apoyado
con la
transcripcion
del guion de
la clase y la
produccidn
de los
estudiantes.

Este desempefio pretende
evidenciar los cambios en
las representaciones del
estudiante y, sumado a
esto, en potenciar desde
el trabajo colaborativo el
manejo del lenguaje
cientifico apuntando a

ejercicios de
argumentacion, esto
debido a que debe

entender el punto de vista
de otros, pero también
exponer el suyo para
llegar a un consenso.

( 20mrres hacen clencia?

[

l Que wstudia lo ctenca

|

|

|

l

F
l

<
Rl

:

| Que penses de In cencia }

v B pulog

ry G
LA Dy Vesono

A eneva Seve Hivoues de «
hipre Lo de \o o A0 O

v \L Cvene C3% Gn Qoavme oy Coun s

Oonms 10O THEQD ko | VO Ay B

Eolonyas
sl L
fh Cevlo no Secmpse ed vevrdoo

Yoy Qo

SO RE D e T
el

-'\‘-'._4\(_'1 nuevo S
COMPYUENE oNTaY

NAMDBRES

SAPei en Tol Gu<e

Ve oo de s

JOY S FATER ~ FETLAN Y 21 NS
¢ I FELPS -

Antes Penaxha Ahors Plonsn

Marte 1 0 le columne ce sntes (enasta defins &
Pacta 2: £n 1o o limne du shors plerao ded na mu

e APTES percaba
| | Qare” 3 o

| adar rrueley

| e o lu clenciy

|

5 Vovor o
Coxa s & xbragar,

va  pockr sober pwi
Sabrs As o

T gas

Que utivdad tienon las | -
Y o5 SoyVe Jeva ok

Cencias
LA T

Ve
N EXxFroA A
A Py gue

HNE e b S cosas

OV H0s ot s e
59 8¢ goves 5.

(‘:/(: o asocio con I,

Qué palabras o hechas

¢ qué pos den Jerew
socias con la clendia?

) -
AT g Sdcion e85
| e /ﬂr(‘s,

e} =

Leas  roFEsores sen
YN ETEE inyes I'v'gw].

A .L; ;_—1,(,',7“:.;',5_{ Yy t":-,-
;../;/‘,qq ¥ ):\v:(y Agcsns
‘.’-_\ Etacin.

r /

~4e YOAS e gpe A,

S CONCERNS ) ow ve 2pATCEEn M Ly prisge,
:5:"\.‘""‘ :n‘,' OO UT04S QUB At erun on e

I

Jow cey. cemy ey ;?,‘4,1,43-\. 7ot g

)
3t candaddy

ra ol e,

Ak L

2 e

yer ‘/ Iy ;4\
POURY & {72 v .
FXe EME
Tdra { plapeia
& i £27 AF N gl
1 Higacdo

©q JFrecra oy

arrendicade co i
cAYds  Exfrgpas,
con [na &
— { LN en
e pzdio
< e gt
Las - f
c ) T
AL |
Obs Evtand s
ez on . ¥ ¢ |
DE Ehepevimien fo

El trabajo en grupo
para acordar y plasmar
la  concepcién de
ciencia, da evidencia
que se da
cumplimiento a lo
propuesto en cuanto a
la aproximaciéon al
conocimiento
cientifico, ya que los
estudiantes exponen
sus ideas en grupo y
llegan a consensos de
representacion del
objeto de estudio. Por
otro lado a la hora de
socializar es evidente
en algunos casos que
es de dificultad el
exponer sus ideas con
claridad o que suelen
acudir a repetir casi
textualmente lo que el
docente expuso en
clase.

Se evidencia que
hay un ambiente
de confianza en el
aula para hacer
preguntas, el
maestro observa
constantemente
lo que hacen los
estudiantes y
refuerza
positivamente su
trabajo. Algo que

responde a
generar un
ambiente

armonico en el
aula, en donde se

fortalece la
relaciéon entre
maestro -

estudiante, pero,
que es algo que

abandona en
alguna medida el
propdsito

formativo del acto
educativo.  Esto
conduce al

estudiante, a que
en la construccién
de su discurso,
implemente de
manera fragil un
codigo desde la
imitacién 'y no

desde la
comprension del
lenguaje
cientifico.

Se plantea, para el caso
de la ensefianza de las
ciencias naturales la
promocion de
ambientes en donde el
estudiante tenga la
oportunidad de hacer
una representacién de la
ciencia. Para lo que se
propone implementar la
indagacion como ruta de
planeacién en donde se
lleve, a partir de
situaciones, problemas
o preguntas, a que el
estudiante sienta la
ciencia mas cercana a su
realidad.

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana

. Diligenciamiento propio




Anexo 14: Planeacién de clase

SESION DE CLASE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Docente: Edwin Hernando Torres

Asignatura: ciencias

Hernandez naturales y educacion Grado: Séptimo Periodo: 11
ambiental
CONTEXTO
Situacional Linglistico Mental

El colegio los Comuneros Oswaldo
Guayasamin se encuentra en la
localidad de Usme de la ciudad de
Bogota, cuenta con educacion basica y
media, esta ultima con las modalidades
de técnico en gestion y administracion,
énfasis en artes y énfasis en deporte.
El enfoque pedagogico es el
ensefianza para la comprension.

El grado séptimo cuenta con dos
grupos en promedio de 30 estudiantes,
entre 13 y 14 afos de edad de estrato 1

y2

de

Lenguaje de contenido:
Reproduccién,
reproduccion  celular,
reproduccion sexual y
asexual, cromosomas,
celula, seres vivos,
microorganismos.

Lenguaje propio del
campo de pensamiento:
observacion,

planteamiento de
hipdtesis, investigacion

y contraste de
informacion,
presentacion y
comunicacion de
resultados,

Desarrollo de competencias y habilidades cientificas: los estudiantes
tienden a realizar preguntas a partir de observaciones 0 experiencias que
se les plantean, en cuanto a la investigacion y presentacion de resultados
todavia se les dificulta y requieren de acompafiamiento, ya que la
informacion que encuentran la validan sin hacer interpretacion de la
misma Yy les cuesta relacionarla con las experiencias. Por otro lado, la
comunicacion depende de la experiencia, es decir de lo que represente
para ellos depende su nivel de socializacion y participacion.

Aspectos académicos: el 95% de los estudiantes llevan varios afios en la
institucion (desde primaria) solo el 5% de ellos es nuevo en la institucion.
Aspectos convivenciales: los grupos de este nivel, debido a la variacion
de edades en algunos momentos presentan conflictos convivenciales,
asunto que en varias ocasiones impide el desarrollo previsto de las
actividades, esto por tener que dar manejo a estos conflictos que se
presentan en el aula.

HILO CONDUCTOR DEL ANO: ;Cémo se relacionan los seres vivos con su entorno?

TOPICO GENERATIVO
(Conceptos estructurantes)

METAS DE COMPRENSION

El crecimiento de un mundo que no
podemos ver

Dimensién

Meta:




Reproduccion celular: asexual y sexual. | Contenido - El estudiante comprendera las caracteristicas de los tipos de reproduccion celular sexual
(Conceptual) y asexual
ESTANDARES:
-Formulo explicaciones posibles, con base | Método - El estudiante comprenderé a partir de la interpretacién, las caracteristicas y tipos de
en el conocimiento cotidiano, teorias y | (Procedimental) | reproduccion sexual y asexual como también su relacion con algunas probleméticas
modelos  cientificos, para contestar cercanas a su entorno.
preguntas. _ Praxis 0 El estudiante comprendera como la reproduccion celular puede incidir en situaciones que
-Registro mis observaciones y resultados Propésitos - afectan su entorno
utilizando esquemas, graficos y tablas. (Actitudinal)
-Analizo si la informacién que he obtenido Y : : ; i ; 5
L : Comunicacién El estudiante comprendera como la interpretacion y el contraste le permite organizar
es suficiente para contestar mis preguntas informacidn para presentarla de forma escrita respondiendo a interrogantes o situaciones
0 sustentar mis explicaciones. concretas parap P 9
-ldentifico y wuso adecuadamente el '
lenguaje propio de las ciencias.

Chéavez, A. Arreguin, R. Cifuentes, J & Rodriguez, E. (2017) ¢Cémo funcionan los microbios? Ciencia, vol.
68(2). Consultado en: 10 de abril de 2019. Recuperado de:
https://www.revistaciencia.amc.edu.mx/images/revista/68_2/PDF/FuncionanMicrobios.pdf

Berg, J. Tymoczko, J & Stryer, L. (2008). Bioguimica (62 ed). Barcelona, Bogota, Buenos Aires, Caracas Y
México. Reverté.

AL Lehninger, DL Nelson, MM Cox. (2006). Principios de Bioquimica (42 ed), Estados Unidos. Omega.
Ritchhart, R., Church, M., & Morrison, K. (2014). Hacer visible el pensamiento. Ciudad auténoma de

Buenos Aires. Paidos,2014.
_—,_s— e _———————— — —————e—e—e—_—

Competencias cientificas: Observacion, interpretacion y uso del lenguaje cientifico.
Actitudes personales y sociales:

Aceptar la existencia de conocimientos distintos a los que ya posee,

Reconocer posturas distintas a las suyas por medio del contraste de informacion.
Relacion e interpretacion de informacion.

Planteamiento de preguntas y soluciones a problematicas propias de su entorno.

DESEMPENOS DE COMPRENSION VALORACION CONTINUA

MC EXPLORACION (INICIO) CRITERIOS RETROALIMENTACION
Se presenta a los estudiantes el tema central y los objetivos que | Se socializara a
se quieren alcanzar en la clase. Esto con el fin de centrar la | los estudiantes los
atencién del estudiante y motivarlo a ver de forma distinta el | criterios que se
objeto de estudio. tendran encuentra

Referentes disciplinares

Se desarrollard retroalimentacion de forma oral a cada
estudiante, esto a partir de preguntas que surjan desde su
socializacién. Con el fin de dar posibilidad al estudiante de

1-2



https://www.revistaciencia.amc.edu.mx/images/revista/68_2/PDF/FuncionanMicrobios.pdf

En un segundo momento se presentara a los estudiantes una
imagen en donde se sefialan los vectores de contaminacion
producto del mal manejo de los residuos sélidos. Lo anterior se
relacionara con las enfermedades o efectos sobre la salud que
genera cada vector, en especial los que se asocian a la
reproduccion de microorganismos, (bacterias y hongos)

Con esto se buscard& mostrar al estudiante como una
problematica ambiental cercana a su entorno (Usme se encuentra
muy cercano al vertedero sanitario dofia Juana) se relaciona con
la reproduccion celular: sexual y asexual.

para la
observacion

sumado a esto se
tendra en cuenta el

respeto  por la
palabra de los
demas, los

conceptos previos
y la participacién
en clase.

identificar qué aspectos no son claros y posibles
dificultades que existen en las concepciones.

MC

INVESTIGACION GUIADA (DESARROLLO)

CRITERIOS

RETROALIMENTACION

1-2-

Se desarrollara la rutina de pensamiento “el juego de la
explicacion” (Ritchhart, Church Morrison, 2014. p.155-164). en
donde el maestro presentara a los estudiantes imagenes de la
reproduccion sexual y asexual (de forma paralela) desde la
mitosis y meiosis como base de cada uno de estos procesos.
Siguiendo los pasos de la rutina se les pedira:

1. Prepararse: centrar al estudiante en el objeto pidiéndole
que observe todo lo que le sea posible para que empiece
a relacionar las diferentes partes del objeto.

2. Nombrar las partes: se pedira que mencione las partes
gue se involucran en cada proceso, como también las
fases del mismo.

3. Explicar las partes: desde la interpretacion de la
informacion y con apoyo en lo desarrollado en los pasos
anteriores, el estudiante deberd hacer una explicacién
para cada proceso.

4. Ofrecer razones: se pedird a los estudiantes que
expongan sus explicaciones y que relaten porque estas
son correctas teniendo en cuenta sobre que se basa su
argumento.

5. Generar alternativas: se pedird gue consideren otras
formas de explicar y relacionar las partes del proceso,
esto se puede hacer de forma grupal.

Con lo anterior, se buscard establecer las caracteristicas
principales de cada tipo de reproduccién mediante la explicacion
de la meiosis y la mitosis, cabe resaltar que este trabajo se

Se tendrd en
cuenta el respeto
por la palabra de
los demas, la
aceptacion de los
conceptos
desarrollados, la
participacion  en
clase, trabajo en
equipo,
produccidn escrita
(manejo del
lenguaje).

Se tendrd en cuenta las ideas que se expongan en la
discusion y a manera de sintesis el maestro socializara
aspectos que encuentre en comln y desde preguntas
buscara que los estudiantes en un segundo espacio de
discusion identifiquen las dificultades. En este punto se
espera que los estudiantes también formulen preguntas en
donde se dé la interaccion entre pares y con el maestro, de
esta forma se puedan construir representaciones y desde alli
sean ellos quienes identifiquen las falencias y registren las
nuevas concepciones.




desarrollard de forma individual y posteriormente grupal,
buscando que los estudiantes entren en conflicto a partir de las
ideas de los demas y puedan llegar a un consenso. Seguido de
esto se expondra a los estudiantes como estos procesos se ligan
la reproduccion asociandolo con el ciclo celular y se relacionara
con la problematica trabajada inicialmente.

MC PROYECTO FINAL DE SINTESIS (CIERRE) CRITERIOS RETROALIMENTACION
Finalmente, se pedird a los estudiantes que, desde un escrito | Se  tendra en | En este desempefio se tendra en cuenta como el estudiante
corto, respondan a los interrogantes: ¢Por qué es importante | cuenta la { asume el rol de investigador y el conocimiento desde el
manejar adecuadamente los residuos y basuras? ;Cémo se puede | aplicacién de los | desarrollo de habilidades cientificas. Para el MEN (2004)
mitigar la reproduccién de microorganismos, como hongos y | conceptos el conocimiento cientifico esta en la manera en que se
bacterias, que afectan la salud? Teniendo en cuenta la | desarrollados enla | desarrolla comprension de la ciencia, se comunican las
3-4 | problematica del manejo de residuos y basuras. Este trabajo, se | resolucion de | experiencias y hallazgos, como se llevan estos

desarrollara en grupos con el fin de promover en los estudiantes
la capacidad de exponer sus ideas y argumentos para explicar
una situacion o fenémeno.

problemas y en el
planteamiento de
hipotesis. (manejo
del lenguaje
cientifico)

conocimientos a situaciones de la vida real y en el aporte
que se hace a la construccion y mejoramiento de su entorno.
(p.112)

Por lo anterior, y en relacion con la escala de valoracion del
SIE, se seguira una rubrica de evaluacion.

Observaciones:

Se espera que los estudiantes tengan una falta de conceptos previos referentes al tema de reproduccion, sin embargo, se quiere evidenciar que a los
estudiantes se les facilita asimilar un concepto a partir de actividades de participacion y que se relacionen con problematicas ambientales cercanas a su
entorno.

Estrategias de visibilizacion del pensamiento

Se implementaran rutinas de pensamiento. En la investigacion guiada se hara desde “el juego de la explicacion” en donde se busca que el estudiante se
valga de la observacién y la interpretacidn para generar relaciones y representaciones a la luz de un objeto de estudio.

Desde la retroalimentacion, en el momento que cada estudiante haga su intervencion, se buscara el momento para desarrollar la rutina de pensamiento “que
te hace pensar eso” pregunta que evoca al estudiante a argumentar y convencer sobre porgue sus explicaciones son validas.

Evidencias de los apartados de la sesion de clase de compresion

En el primer momento, exploracidn, se tomaran fotos a los cuadernos de los estudiantes, para revisar la respuesta que cada uno de estos dio al interrogante.
Para el caso de la investigacion guiada y el proyecto de sintesis, se entregara al estudiante un formato para que este sea entregado al final de la sesion.

Fuente: Formato de planeacion final por EpC propuesto por el “Enfasis en Docencia para el Desarrollo del
Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. Diligenciamiento
propio.




Anexo 15: Rejilla de informacion sexto ciclo de reflexion

de

Aprendizaje
(RPA).

Analisis y argumentacion a partir de la problematizacién de situaciones de entornos cercanos al estudiante.

Estudiante EDWIN HERNANDO Area CIENCIAS Nivel SECUNDARIA OBSERVACIONES GENERALES:
- Profesor TORRES HERNANDEZ NATURALES Y
investigado EDUCACION
r: AMBIENTAL
Asesor: DIANA CAROLINA ACERO Resultados | Reconocimiento de las caracteristicas de los tipos de reproduccién celular sexual y asexual.
Previstos Desarrollo de la interpretacidn como habilidad cientifica que permite acercar al estudiante al pensamiento critico y cientifico.

Foco: Desarrollo de la interpretacion como habilidad cientifica, que permita a los estudiantes alcanzar un pensamiento critico.

en especial los que se
asocian a la
reproduccion de
microorganismos,
(bacterias y hongos)

acompafid con el
problema ¢qué pasa
con el mal manejo de
las basuras?

presentacién que se esta
proyectando) miren aca el
botadero de dona Juana,
esto es cerca al parque el
virrey y esto es cerca al
parque villa Alemania.
Estudiante 1: yo si lo he
visto.

Docente: ¢si han visto
esto?

Estudiantes: si.
Estudiante 2: ¢éddnde
profe?

Docente: esto es cerca al

cientificos a partir de la

utilidad de estos
situaciones de
realidad.

en
Su

FASE DE REFLEXION
DESCRIPCIO
. < PLANACION N DE DESCRIPCION DE LA L .
ACTIVIDAD | PLANEACION INICIAL PROPOSITO EVIDENCIAS EVIDENCIAS RECOLECTADAS EVALUACION ARGUMENTOS ACCION
AJUSTADA ACTIVIDAD
RECOLECTAD
AS

1 Se presenta a los|Centrar la atencién se grabara la|En esta actividad, de Seguln el trabajo | es necesario predisponer
estudiantes el tema|del estudiante vy sesion de | socializaciéon de las metas y desarrollado en la|al estudiante frente al
central y los objetivos | motivarlo a ver de clase y se|de las actividades que se sesion, se logrd centrar | objeto de estudio, pero
gue se quieren alcanzar | forma distinta el tomaran desarrollan en cada y motivar al estudiante |esto se debe hacer
en la clase objeto de estudio. registros desempefio, permitio en el objeto de estudio. | mediante la organizacién

fotograficos |centrar la atencién del Esto se evidencia en la|de la sesiéon de clase
estudiante y organizar la disposicion para | dandole a conocer lo que
sesion de trabajo. desarrollar las | se espera de él durante el
actividades propuestas | desarrollo de esta.
en los desempefios de
comprension.

2 En un segundo | Con esto se buscara | El ajuste que se hizo a | Se grabara la|El desarrollo de esta Se notd una conexidn |Los  estudiantes  se
momento se presentard | mostrar al {la actividad consistio | sesion de | actividad permitio entre el estudiantey las | motivan al ver Ila
a los estudiantes una | estudiante como|en remplazar la|clase y se|conectar al estudiante con situaciones familiaridad del
imagen en donde se|una problematica |imagen que sefiala los | tomaran el objeto de estudio a presentadas. Dando | problema que se
sefialan los vectores de | ambiental cercana a | vectores de | registros desarrollar en la sesidn. Se cuenta de la |presenta y su entorno
contaminacion su entorno (Usme se | contaminacién vy se |fotograficos. |notaron  motivados e importancia de incluir el | cercano, esto permite ver
producto del mal|encuentra muy | introdujeron Esto apoyado |identificados con las contexto escolar en las | la necesidad de acercar el
manejo de los residuos | cercano al vertedero | fotografias de lugares | con la |imagenes presentadas y actividades de clase y|entorno escolar a las
sélidos. Lo anterior se | sanitario dofia | aledafios a la | transcripcion | con el problema como estas pueden ser | actividades cientificas
relacionara con las|Juana) se relaciona |institucién en donde |del guion de la | planteado. de ayuda para explorar | escolares en donde el
enfermedades o | con la reproduccién |se evidencia el mal|clase. Ustedes han podido ver las representaciones de | estudiante pueda partir
efectos sobre la salud |celular: sexual y|manejo de las estas imagenes los estudiantes. de sus presaberes para
gue genera cada vector, | asexual. basuras. Esto se (apuntando a la asociarlos con los saberes




parque el virrey. Si ustedes
se dan cuenta éQué es lo
que esta pasando acad?

éQué ven en estas
imagenes?
Estudiantes: basura,

contaminacion.

Se desarrollard la rutina
de pensamiento “el
juego de la explicacién”
(Ritchhart, Church
Morrison, 2014. p.155-
164). En donde el
maestro presentara a
los estudiantes
imagenes de la
reproduccion sexual vy
asexual (de forma
paralela) desde Ia
mitosis y meiosis como
base de cada uno de
estos procesos.

Establecer las
caracteristicas

principales de cada
tipo de
reproduccion

mediante la
explicacion de la
meiosis y la mitosis.

Inicialmente se pensé
en dejar que los
estudiantes

desarrollaran la rutina
para cada proceso,
finalmente se ajusto
incorporando un
momento en el cual el
docente orienta la

rutina en
colaboracién con todo
el grupo para |la

primera imagen. Esto
con el fin de facilitar al
estudiante la
incorporacién del
lenguaje propio del
campo cientificoy que
le seria de base para
desarrollar la rutina y
generar explicaciones
con la segunda
imagen.

Los
estudiantes
desarrollaran
larutinaen un
formato que
se recogerd
una vez
terminada la
sesion,
Sumado a
esto se haran
registros
fotograficos
del  trabajo
realizado por
los
estudiantes
en la rutina.

Explicaciones ofrecidas por
los estudiantes para el
proceso de meiosis
producto de la rutina de
pensamiento el juego de la
explicacién. Transcripcidn
del guion de clase.
..hay una célula, se
empiezan a duplicar los
cromosomas luego hacen
el proceso de meiosis |,
cada cromosoma se divide
en dos células, luego se
vuelven a dividir en cuatro
células con la mitad de
cromosomas y es el
proceso de meiosis dos.

.. dos células se separaron
en dos y luego las dos
células que se habian
separado se multiplicaron
y fue asi como produjeron
mas células hijas. Primero
hacen mitosis y luego
hacen meiosis
multiplicdndose a si
mismas.

. que una célula duplico
los  cromosomas, se
separaron y después se
dividen en cuatro y queda
con diferentes de la
primera.

una célula duplico sus
cromosomas, en cuatro y
luego la célula se dividié en
dos células y las dos células
se  duplicaron  cuatro
células.

una célula duplico sus
cromosomas en cuatro,
luego se dividié la célula en
dos, luego las células
divididas se dividieron en
cuatro con la mitad de
cromosomas. Yo veo el
proceso y veo como se
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A partir de las

explicaciones de los
estudiantes se logra
evidenciar que estos
incorporaron un

lenguaje cientifico en
estas desde términos
como: cromosoma,
duplicacién de ADN,
mitosis, meiosis, células
hijas, division celular.
Esto, resalta la
importancia de pensar
las acciones en el aulaa
partir de desarrollo de
habilidades cientificas,
en donde el estudiante
se familiarice con los
conceptos de la ciencia
y genere
representaciones con
base en estos.

Se espera que estos
ejercicios en donde se

involucran las
competencias y las
habilidades cientificas

como un medio para la
Ensefianza de las ciencias
en el aula permitan el
desarrollo de
pensamiento cientifico
en los estudiantes.




dividié¢ las células se
dividieron en cuatro.

Finalmente, se pedira a
los estudiantes que
desde respondan a los

interrogantes: é¢Por
qué es importante
manejar

adecuadamente los
residuos y basuras?

éComo se  puede
mitigar la
reproduccion de
microorganismos,

como hongos y

bacterias, que afectan
la salud? Teniendo en
cuenta la problematica
del manejo de residuos
y basuras.

Permitirle a

los

estudiantes aplicar
los conocimientos y

habilidades
desarrollas en
resolucion

la
de

problemas a partir

de
argumentacion.

la

Los

estudiantes
desarrollaran
este trabajo
en un
formato que
se recogerd

una vez
terminada la
sesion,

Sumado a
esto se haran
registros
fotograficos
del trabajo
realizado por
los
estudiantes.

Se evidencia que, si bien
los estudiantes responden
a las preguntas e incluso
manejan un codigo
lingliistico cercano al
cientifico y muestran un
avance en el desarrollo de

habilidades como la
observacion, la
interpretacion y
argumentacion, las

preguntas planteadas no
permiten al estudiante
exponer a profundidad los
conocimientos alcanzados
y las habilidades
desarrolladas.

;Como s¢ puede mitigar la reproduccion de microorganismos,
omo hongos v bactenas, que afectan la salud?
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Por las respuestas de
los estudiantes, se
evidencia que el
propdsito no se logro a
satisfaccion. Esto
debido a que las
preguntas no fueron
detonantes lo que
impidié una aplicacion
de lo aprendido y en
consecuencia de la
argumentacion.

Es necesario generar
nuevos retos al
estudiante, en donde se
permita que este
aplique las
comprensiones que a las
qgue ha llegado, en las
cuales de cuenta del
conocimiento 'y las
habilidades del campo
cientifico que ha
interiorizado.

Se propone
plantear ejercicios
inéditos o nuevos
para el
estudiante, los
cuales, aunque no
estén
relacionados con
la
problematizacion
inicial, permitan
ver los
conocimientos vy
habilidades que
se han trabajadoy
desarrollado en la
sesion. Esto
apuntando a que
el estudiante
evidencie que el
conocimiento vy
las habilidades
cientificas le son
de utilidad en
cualquier
situacion de su
vida cotidiana.

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion” de la Maestria En Pedagogia Universidad de la Sabana. Diligenciamiento propio.




Anexo 16: Rejilla de informacion séptimo ciclo de reflexion

Estudiant
e =
Profesor
investigad
or:

EDWIN
HERNANDO
TORRES
HERNANDEZ

Area

CIENCIAS
NATURALE
SY
EDUCACIO
N
AMBIENTA
L

Nivel

SECUNDARIA

OBSERVACIONES GENERALES:

Asesor: DIANA CAROLINA ACERO

Resultados Previstos de
Aprendizaje (RPA).

Se espera que al final de la sesidn, los estudiantes reconozcan la flexibilidad del pensamiento a partir del planteamiento de hipoétesis, lainterpretacion
y la explicacién de situaciones relacionadas con las caracteristicas generales del sistema locomotor.

Foco: desarrollo del planteamiento de hip6tesis en la explicacién de fendmenos en donde también se involucran la observacion, andlisis de informacion e interpretacion.

EVIDENCIAS RECOLECTADAS

estudiantes sobre
el movimiento, la
relacion que

relacionadas
con el objeto
de estudio

DESCRIPCION
. PLANACIO DE
ACT:;”DA PL'?‘I\'E(E:?ATON PROPOSITO N EVIDENCIAS DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD
AJUSTADA | RECOLECTAD
AS

1 En primer lugar, se | El propésito de|A partir del|{Junto con la|En el desarrollo de la rutina, se evidencio
desarrollara la| esta actividad es |ejercicio de|documentacion |que los estudiantes se encuentran
rutina “enfocarse” | promover el |[Lesson de la clase|familiarizados con este tipo de acciones,
a partir de una|planteamiento de |Studies, se |(videos y|sin embargo, pese a que esta era una
imagen de un|hipétesis a partir|ajustan los |registros rutina nueva para ellos, fue necesario que
guepardo que | de la|tiempos de la | fotogréaficos), se|el docente hiciera aclaraciones posteriores
aparentemente observacion con|actividad vy |disefara un|a la explicacion de la misma e incluso
estd cazando. En|el fin de generar|se articulan |instrumento en |durante su desarrollo.
esta rutina, lajun movimiento |con el |donde los|Por otro lado, fue evidente para los
imagen es|de pensamiento |propdsito de |estudiantes estudiantes que su pensamiento fue
mostrada , por|enladescripcion, |la sesion, en|desarrollaran la|cambiando a medida que tenian mas
parte del maestro, |la inferencia y la|donde se (rutina, el cual|informacidén, alcanzando el propdsito
de manera | interpretacion espera que |permitira propuesto para esta actividad: reconocer la
fragmentada y los|para presentar y|el estudiante |evidenciar en | flexibilidad del pensamiento. Encontrando,
estudiantes explorar ideas|reconozca lajqué medida se |larespuesta al interrogante ¢Qué cambios
deberan, a partir|relacionadas con |flexibilidad promovio la |surgieron y por qué? que los estudiantes
de la informacion|las del movilizacion del | expresan que esto se debe a que cada vez
visual, plantear | caracteristicas pensamiento | pensamiento que |que observaban un nuevo fragmento de la
conjeturas 0| generales del |por  medio |se proyecta en la |imagen podian tener mas informacion de lo
hipétesis sobre lo|sistema del sesion y  la|que podria ser la imagen completa.
gue espera sea la|locomotor. planteamient |manera en que |Transcripcion de la respuesta de
imagen completa o] de|los estudiantes |estudiantes al interrogante:
Se hard una hipétesis, la|exploran y | Las trascripciones son textuales por eso se
socializacion  de interpretacio |presentan  sus |encuentran errores ortogréaficos.
esta, con el fin de n y la|ideas. Estudiante 4: se dieron en que cada
ver las explicacion imagen se demostraba una parte de lo que
concepciones de finalmente seria un guepardo
tiene los situaciones Estudiante 5: que en cada imagen se be

cada vez mas lo que era en realidad.

EVALUACION

FASE DE REFLEXION

ARGUMENTOS

ACCION

Se evidencia

' |que, atendiendo

a un enfoque
epistemoldgico e
histérico del
conocimiento

cientifico, estas
reflexiones de los
estudiantes se
asocian con el
reconocimiento

del conocimiento
como una
produccion
humana que
como tal, es la
consecuencia
preguntas
resueltas, pero
también de
muchas sin

resolver (Amaya,

| 111989) vy, en ese

sentido, que es
dinamico y
cambiante.

Este ejercicio,
visto desde la
ensefanza y
aprendizaje de las
ciencias naturales,
se relaciona con la

promocion de
habientes de
aprendizaje en
donde el
estudiante se vea
enfrentado a
situaciones que le
permitan pensar
en ciencia, es
decir, que en la
busqueda de
respuestas haga

uso Yy potencie
habilidades como
el observar,
predecir y explicar
(Millan & Lépez,

2014) que, en
términos
generales, le
permitiran
responder a

problemas de su
realidad.

se sugiere,
préximas

investigaciones, que
las situaciones
problema que se
lleven a aula para
contemplar esta
habilidad cientifica,
sean un poco mas
amplias en el sentido
gue permitan al
estudiante ser mas

para

auténomo para
abordarlas, para que
sea el quien
proponga las
situaciones 0
interrogantes que

quiere abordar, y en
donde el maestro
supere su labor
instruccional para
convertirse en un
guia que apoye el
proceso y que, como
describe Ritchhart et.
Al (2014), proyecte a
sus estudiantes la
imagen de pensador
y de aprendiz de




pueden hacer con
el sistema
locomotor Y,
sumado a esto, se
busca que ellos
puedan visibilizar
como las ideas
pueden cambiar
dependiendo de la
informacion conla
gue se cuente

Estudiante 6: al principio pensé que era un
paisaje de solo pasto luego de ver las
imagenes cambio todo.

unidad de registro 5

quienes ellos pueden
aprender

A partir del
ejercicio anterior, y
buscando

conectarlo con el
objeto de estudio,

el docente
presentara a los
estudiantes el
interrogante  ¢A
gué se debe que
podamos
movernos y
desplazarnos?
pregunta que
deberan
responder y se
socializara con la
mediacion del
profesor quien

partiendo de este
ejercicio explicara
las caracteristicas

generales del
sistema

locomotor:
definiciéon de
locomocion y
relacion del

sistema Oseo vy
muscular.

Este ejercicio, se
hace con el fin de

llevar al
estudiante a
hacer un
contraste entre
sus

representaciones
y el conocimiento
cientifico en
donde, se
pretende, que
este reconozca
el lenguaje
cientifico a partir
de las
caracteristicas
generales del
sistema
locomotor.

Este ejercicio se
evidenciara por
medio de registro
fotografico a la
respuesta  que
los estudiantes
den al
interrogante. De
igual forma, se
espera que en el
desarrollo de la

explicacion
magistral el
estudiante
participe
exponiendo sus
ideas o]
preguntas. Lo
cual, se

evidenciara en el
registro de video
y la transcripcion
del guion de
clase.

En esta actividad, se destaca que pese a
ser una intervencion magistral los
estudiantes, por la conexion que se hace
entre la rutina, las descripciones e
interpretaciones que ellos expresan, se
conectaron con el objeto de estudio
manteniendo su atencion y participando en
algunas ocasiones. Con lo cual se puede
decir que el desarrollo de esta actividad y
su relacion con la rutina permitieron a los
estudiantes expresar sus ideas con mayor
seguridad.

Transcripcion fragmento de clase:
Docente: ¢Qué es lo que estamos viendo
en la imagen?

Estudiante 1: un guepardo Corriendo en la
selva

Docente: ¢ alguien tiene otra informacion?
Estudiante 2: un guepardo tratando de
cazar un roedor.

Estudiante 3: un guepardo corriendo para
atrapar a su presa.

Docente: resulta que esta imagen, todos
estamos de acuerdo, resulta que es un
felino de gran tamafio, carnivoro, que esta
cazando su presay para cazar él tiene que
correr y resulta que esta accion de correr
esta relacionada con el tema que vamos a
ver. ¢, Cual es este tema?

Estudiantes: Sistema Locomotor.

Docente: ese sistema locomotor esta
relacionado con esa accion de correr que
estabamos viendo ahorita. Entonces, les
propongo esta pregunta para el dia de hoy
¢a qué se debe que podamos movernos y
desplazarnos?

Estudiante 4: Por los pies

Docente: bien los pies te sirven para
desplazarte y ¢los animales que no tiene
pies?

Estudiante 5: arrastrandose

Estudiante 3: algunos flotan

Transcripcién fragmento de clase:

Docente: el que podamos movernos o
desplazarnos, en el caso de nosotros, hay unas
partes de mi cuerpo como las manos, los dedos,
los pies, la cabeza e incluso los ojos los podemos
mover. En el caso de desplazarnos, como lo dijo
su compafiero, es cuando uso los pies para
moverme de un lugar a otro.

Esto que esta relacionado con el movimiento y
desplazamiento, se llama locomocion. Para la
locomocion hay un sistema, el cuerpo como
ustedes lo saben esta conformado por diferentes
sistemas y uno de ellos es el sistema locomotor.
Como lo pueden ver en esa imagen relaciona dos
sistemas. ¢ Cuales son los sistemas que se ven
en esaimagen?

Estudiante 3: el sistema muscular.

Docente: sistema muscular, ese es uno, y ¢cual
es el otro que podemos ver ahi?

Estudiantes: el sistema 6seo.

Docente: el sistema 0seo jMuy bien! Entonces les
pregunto ¢,qué es locomocion?

Estudiante 4: es el aparato que me sirve para
moverme

Docente: ese es el sistema locomotor vy
locomocion es el movimiento que se podemos
hacer.

Docente: este sistema nos permite hacer
diferentes acciones. ¢ Qué ven en la imagen?
Estudiante 6: una persona trotando y el perrito
también.

Docente proyecta otra
comiendo.

Estudiante: uyy estd comiendo

Docente: cuando usted esta comiendo ¢,qué tiene
gue mover?

Estudiante 3: la boca... la mandibula.

Docente proyecta otra imagen de alguien
escribiendo.

Estudiante 8: la mufieca también

Estudiante: las manos y los dedos.

imagen de alguien

En cuanto a la
segunda accion,
planeada en la
unidad, permitia
reconocer como
pese a ser una
intervencion

magistral los
estudiantes,

debido a Ia
conexion que se

hizo entre la
rutina de
pensamiento

incorporando sus
descripciones e
interpretaciones,
se  conectaron
con el objeto de
estudio
manteniendo su
atencion y
participacion en
la discusion que
se orientd desde
el interrogante
¢A qué se debe
que podamos
movernos y
desplazarnos?
Con lo cual se
puede decir que
el desarrollo de
esta  actividad,
por su relacién
con la rutina,
permiti6 a los
estudiantes

expresar sus
ideas con mayor
seguridad.

En este ejercicio,
se resalta como
las ideas
expresadas  por
los estudiantes
dan cuenta de las
representaciones
que ellos tiene
sobre el objeto de
estudio, el sistema
0seo y muscular,

que a su vez
asocian a la
capacidad de

movimiento de un
individuo, lo que
representa para el
docente una
oportunidad para
llevar al estudiante
a transitar del
lenguaje comun al
cientifico con
mayor  facilidad.
Para Prieto &
Contreras (2008),
esto se expresa
cuando

Los estudiantes
son considerados
sujetos centrales y
protagonistas de

sus propios
procesos de
desarrollo.




Unidad de registro 5

Finalmente, el
docente pedira a
los estudiantes
que organicen
grupos de cuatro
integrantes. Una
vez conformados
los grupos,
deberan describir
un movimiento o
accion que
desarrollen  con
alguna parte de su
cuerpo, se espera
gue ellos escojan

la de su
preferencia para
gue se sientan

comodos y las
descripciones

surjan de manera
espontanea.

Seguido de esto,
se entregara a
cada grupo una
guia con la
informacion de las
partes del sistema
locomotor para
gue, apoyandose

en este, realicen
nuevamente la
descripcion del
movimiento 0

accion que han
descrito
anteriormente.

El propdsito de
esta actividad, es

generar un
transito del uso
del lenguaje
cotidiano al
cientifico a partir
de la

interpretacion y
la explicacion de
situaciones 0]
fenbmenos

relacionados con
el sistema

locomotor.

Ademas, se
quiere mostrar al
estudiante la

relacion de la
ciencia con su
realidad.

A partir del
ejercicio de
Lesson
Studies, Se
incorpord un
nuevo
elemento de
informacioén
pues se
evidencio
gue una guia
podia limitar
la
informacion y
al ser
seleccionada
por el
maestro
podria
generar un
sesgo para
las
representaci
ones y
explicacione
S del
estudiante.
Por lo
anterior doto
de una
Tablet a
cada grupo,
la cual tiene
el programa
de Anatomy
Learning 3D,
en donde el
estudiante
puede
consultar
informacion,
clasificarla y
usarla para
exponer su
argumento o
explicacion.

Junto con la
documentacion
de la clase
(videos y
registros
fotogréaficos), se
disefiara un
instrumento  en
donde los

estudiantes
desarrollaran la
actividad, el cual
permitira
evidenciar en
gué medida se
promovié el uso
del lenguaje
cientifico que se
proyecta en la
sesion 'y la
manera en que
los estudiantes
presentan  sus
ideas o]
explicaciones a
situaciones o]
fenédmenos.

Esta actividad se evidencié el cambio en
las representaciones del estudiante v,
sumado a esto, en potenciar desde el
trabajo colaborativo el manejo del lenguaje
cientifico apuntando a ejercicios de
argumentacion, esto debido a que debe
entender el punto de vista de otros, pero
también exponer el suyo para llegar a un
consenso.

Es de resaltar, que en la mayoria de los
casos el ejercicio fue un reto para los
estudiantes en la medida que tenian que
identificar muy bien las partes involucradas
de su cuerpo en el movimiento o0 accion
gue debian describir. Razén por la cual, fue
necesario el acompafamiento del maestro
de manera permanente para resolver
inquietudes y hacer aclaraciones.

Por lo cual se encuentra que algunas
descripciones son superficiales:
Transcripcion de la descripcion 'y
explicacion de los estudiantes de un grupo.
Las trascripciones son textuales por eso se
encuentran errores ortograficos.

Grupo 1:

Descripcion:

La accion saltar laso cuando se salta laso
uno debe mover la rodilla con el pie para
poder saltar alto.

Explicacion:

El biceps femoral permite doblar la pierna
y el corto es el que nos deja la accién de
mover los pies y dar el salto.

Explicacién: teninndo en cuenta a informacidn de 1a gula, explica cdmo ocurre ol movi
que describiste en ol apartado anterior.
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Se evidencia, el
cambio en las
representaciones
del estudiante vy,
sumado a esto,
como el trabajo

colaborativo
potencia el
manejo del
lenguaje
cientifico,
apuntando a

ejercicios de
argumentacion,
esto debido a
que debe
entender el punto
de vista de otros,
pero también
exponer el suyo
para llegar a un
consenso.

En consecuencia,
como lo plantean
Ortega, Tamayo &

Marquez  (2015)
este tipo de
situaciones

generan un
ambiente que
promueve el
transito del

lenguaje comun al
cientifico, que
desde el enfoque
didactico y
pedagogico se
considera como
una promocioén
discursiva desde
el uso del lenguaje
cientifico y que
como expone el

Ministerio de
Educacion
Nacional (MEN)
en los estandares
basicos de
competencias
(2006), es
importante
considerar que si
bien el
conocimiento
cientifico es

producto de la
curiosidad del ser

humano, esta
curiosidad debe
refinarse 'y ser

rigurosa por lo que
debe enmarcarse
en un cuerpo de
conocimiento.

En cuanto a las
hipotesis segun el
manejo de variables,
es evidente que los
estuantes establecen
relaciones de
acontecimientos a
partir de informacion
o0 datos registrados
en documentos, lo
cual se inscribe las
hipétesis por
reconstruccion

complementaria vy
que, en contraste con
la estrategia de
visibilizacion del
pensamiento, las
hipotesis que

plantearon al inicio
eran  afirmaciones,
de cierta manera
subjetivas, que no
ofrecen una
explicacion de los

hechos o fenbmenos
que se estan
estudiando. Por
consiguiente, se

puede decir que en el
desarrollo de Ia

unidad los
estudiantes lograron
movilizar su

pensamiento desde
la descripcién, la
inferencia y la
interpretacion a la
explicacion
(Ritchhart et. al,
2014), es decir, que
sus hipétesis
pasaron de
descriptivas a ser de
reconstruccién
complementaria.

Fuente: Matriz de Lesson Studies formato propuesto por el “grupo de investigacion




Anexo 17: Rubrica de valoracion de las acciones de planeacion con respecto a la
indagaciéon guiada

Criterio Nivel 1 (N1) Nivel 2 (N2) Nivel 3 (N3)
Planteamiento | No se evidencia el | Aunque se evidencia el | En la planeacion se
de situaciones | planteamiento de | planteamiento de problemas | propone a los estudiantes

problematicas
alos
estudiantes.

(11)

situaciones problema a
los estudiantes. La
clase solo contempla la
exposicién conceptual
por parte del maestro.

a los estudiantes no es claro
su propdésito por lo que no
resultan motivantes para el
estudiante.

preguntas o situaciones que
generen conflictos con sus
propias ideas buscando que
los motive a aprender.

Promocion del
trabajo
colaborativo.

(12)

En la planeacion no se
evidencia la promocion
de ejercicios en donde
se estudie de forma
cualitativa un fenémeno
a partir de informacién y
del trabajo colaborativo.

La planeacion contempla
ejercicios en donde se
abordan problemas de
forma grupal sin embargo,
este no contempla el estudio
cualitativo del fenébmeno o
situacion con ayuda de
informacion.

En la planeacion se
evidencia la proyeccion de
ejercicios en los cuales se
favorece el trabajo
colaborativo, estudiando de
forma cualitativa el
fenbmeno o situacién con
ayuda de informacion
explicitando ideas.

Orientacion
cientifica para
el tratamiento

de la situacion.

(13)

La planeacion no se
evidencia que se plante
a los estudiantes la
posibilidad de generar
explicaciones ante
situaciones o}
fendmenos.

La planeacion pese a
presentar el tratamiento de
un problema no da cuenta
de las posibilidades que
tienen los estudiantes para
generar explicaciones.

En la planeacion se
evidencia que los
problemas permiten que los
estudiantes generan
explicaciones, interpretan
datos, sintetizan ideas y se
aclaran conceptos.

Comparacién
de resultados
entre los
grupos de
trabajo (14)

En la planeacion no se
contemplan escenarios
de conflicto o discusion
que permitan la
reflexion

La planeacion propone
espacios en donde se
comparten las ideas o
explicaciones, sin embargo,
se presenta como un
ejercicio de socializacion y
no de discusién y reflexion.

Se evidencia en la
planeacion la proyeccién de
espacios en donde se
comparten las ideas o
explicaciones en un
escenario de conflicto para
promover y estimular la
reflexion.

Aplicacion de
lo aprendido
nuevas
situaciones.

(15)

La planeacion no
evidencia la aplicacion
de los aprendizajes a
nuevos escenarios o
problemas.

Pese a que la planeacién
presenta nuevos desafios,
situaciones o problemas,
estos no se consideran un
reto para los aprendizajes y
habilidades que se buscan
desarrollar.

En la planeacién es claro
que los nuevos
conocimientos y habilidades
se aplican a nuevas
situaciones para profundizar
en los mismos.

Fuente: elaboracion propia




