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INTRODUCCIÓN 

 

 

 

La presente investigación corresponde al Programa de Maestría en Educación de la Universidad 

Pedagógica Nacional, se encuentra dentro del énfasis de Evaluación y Gestión Educativa, Grupo 

Evaluándo_nos. Se realizó con el objetivo principal de caracterizar la relación de la enseñanza y 

las prácticas de evaluación en el aula de los profesores de Ciencias Naturales en el nivel de 

Educación Básica y Media, y así posibilitar vínculos entre la enseñanza y la evaluación desde el 

posicionamiento de la complejidad. 

De igual manera, se postularon como objetivos específicos, describir las prácticas de evaluación 

en relación con la enseñanza en el área de Ciencias Naturales o CN en la educación Básica y Media. 

Además, se interpretó la relación entre las orientaciones curriculares en la enseñanza y las formas 

de evaluación del profesor en esa rama del saber en el aula y se planteó una propuesta que 

interrelacione la enseñanza y la evaluación de las Ciencias Naturales en el aula desde el 

posicionamiento de la complejidad. El referente epistemológico mencionado anteriormente, 

permite transformar la manera en que se enseña acerca del conocimiento formal, puesto que se 

buscan los elementos vinculantes entre diferentes disciplinas para dar cuenta de problemas 

específicos a nivel biológico, ambiental, ecológico o social (Morín, 2015). 

Tras realizar las consultas bibliográficas relacionadas con las Políticas Curriculares y su 

relación con la enseñanza de las Ciencias Naturales en concordancia con la evaluación como 

proceso significativo en la formación del estudiante, se determinó como factor importante, la 

formación del profesor, desde lo que debe saber, saber hacer y ser, como profesional en permanente 

proceso de investigación de su práctica (Valbuena, 2007; Mosquera, 2011; Porlán,2010 y 2011). 

También se evidenció en el material bibliográfico que los contenidos de la enseñanza 

provienen, en general de campos disciplinarios y que la didáctica permite tomar ese conocimiento 

científico y acercarlo a un conocimiento escolar deseable en donde el estudiante pueda dar cuenta 

de los fenómenos de la naturaleza desde su propia experiencia formativa. (Camilloni, 2007). 
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Es así como la evaluación juega un papel esencial como mecanismo que informa y guía la 

enseñanza. (Porlán y Martín,1994). Por lo que cualquier intento de mejora de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje está condenado al fracaso si no va acompañado, paralelamente, de un 

perfeccionamiento de los modelos y técnicas de evaluación. (Rodríguez, Gutiérrez y 

Molledo,1992). 

Posterior a las consultas bibliográficas se hizo claro que existe una posible desconexión entre 

lo que el profesor afirma acerca de la importancia de la enseñanza de las Ciencias Naturales para 

la vida y la forma en que se evalúa el proceso de aprendizaje del estudiante. En concordancia con 

lo afirmado anteriormente, la intencionalidad de la alfabetización científica esta desligada de su 

naturaleza compleja dado que los contenidos se muestran en la gran mayoría de casos como 

entidades independientes de otras. A esto se le suma la parcelación de la Física, la Química y la 

Biología como asignaturas insularizadas en los currículos escolares y la visión acumulativa y 

fragmentada de los planes de área realizados por los profesores en las instituciones educativas. 

Las razones anteriores llevaron a plantear la siguiente pregunta que le dio rumbo a este proyecto 

de grado: ¿Qué relaciones se generan entre la enseñanza y las prácticas de evaluación en el 

aula de los profesores del Área de Ciencias Naturales en el nivel de Educación Básica y 

Media? 

De igual manera, los antecedentes que fueron relevantes para esta investigación se organizaron 

de acuerdo con los referentes teóricos seleccionados (Políticas Curriculares, enseñanza y 

Evaluación Formativa en la enseñanza de las Ciencias Naturales) se encontró que en América 

Latina y particularmente en Colombia, se puede desarrollar el pensamiento en los estudiantes si se 

tienen en cuenta aspectos consecuentes con los altos retos que impone el mundo de hoy en materia 

de educación, y en que se logre, con justicia y equidad, la formación multilateral de la personalidad 

de los escolares. Además, de introducir estrategias, métodos y procedimientos didácticos que 

orienten a los docentes acerca de cómo establecer las relaciones necesarias entre enseñanza, 

aprendizaje y desarrollo (SERCE, 2013) 

Como complemento a lo anterior , los resultados del estudio TERCE (2016), en relación con 

las habilidades medidas, muestran que la habilidad de pensamiento científico y resolución de 



3 
 

 

 

problemas es aquella en la cual los estudiantes muestran un mejor desempeño, por encima de las 

de reconocimiento de información, de comprensión y aplicación de conceptos. 

Para los colegios de Colombia y particularmente de Bogotá, las dinámicas de las instituciones 

estaban dadas desde tres esferas que son las políticas de educación, el rol docente y la comunidad 

educativa. De esta manera predominan en los enfoques metodológicos, los análisis de las narrativas 

de los profesores para construir categorías con las cuales determinar la concordancia entre el 

discurso y la práctica docente (Palacios, 2016). 

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, se han caracterizado y analizado las relaciones 

de correspondencia entre los métodos de enseñanza y los métodos de evaluación utilizados por los 

profesores en el área de Ciencias Naturales para el desarrollo de las competencias científicas. A 

partir de esto se ha concluido que el modelo que utilizan los profesores en el momento de enseñar 

y evaluar esa rama del saber sigue siendo tradicionalista a pesar del discurso relacionado con la 

innovación (Hoyos y Hoyos, 2017). 

Añadido a lo anterior, en trabajos realizados para determinar las relaciones existentes entre las 

metodologías de enseñanza y las prácticas evaluativas utilizadas en el aula de clase de los docentes 

del área de CN se ha encontrado que el discurso del profesor es constructivista pero su práctica 

profesional es instrumentalista. Además, hay un distanciamiento entre la teoría y la práctica 

evaluativa, lo que producía una disyuntiva entre el PEI de la institución y las metodologías de 

evaluación. De igual manera hay una falta de concordancia entre la forma en que se enseña y se 

evalúa por parte de los profesores (Arzuza, Gordillo y Polania, 2018) 

Por otro lado, posterior al conocimiento de los antecedentes relacionados con los objetivos de 

esta investigación, se planteó la ruta metodológica en la que el enfoque del trabajo en desarrollo 

se apoya en el paradigma cualitativo, especialmente desde los planteamientos teóricos de Eisner 

(1998) quien no habla de investigación cualitativa sino de indagación cualitativa. Eisner expresa 

que un estudio cualitativo debe estar enfocado, pues no todo lo que se observa es importante, lo 

que es importante está determinado por ese caparazón conceptual que permite agudizar los sentidos 

del investigador. 

Con base en lo anterior, las técnicas e instrumentos de recolección de datos permitieron el 

desarrollo de la investigación. En esta se hizo pertinente realizar un Análisis Documental de las 
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prácticas de evaluación del profesor donde se emplearon como insumos las evidencias de 

evaluaciones escritas, talleres, guías, videos (realizados por el profesor) y blog realizados por cinco 

profesores dentro de su práctica pedagógica, así como las planeaciones de clase, con el fin de 

determinar si se correlacionan con el discurso del profesor acerca de la enseñanza de las Ciencias 

Naturales. 

Asimismo, se implementó un cuestionario tipo escala Likert, que se aplicó a 5 profesores de 

CN de Básica y media. Esta técnica, se desarrolló a través de formularios Google y se estructuró a 

partir de las categorías Políticas Curriculares, Enseñanza y Evaluación formativa en CN. Esta 

técnica permitió obtener información sobre los modelos de enseñanza, la evaluación en el aula y 

la postura acerca de las Políticas Curriculares que posee el profesor, develando lo que no es tan 

evidente en su práctica, en razón que cada afirmación es una reflexión acerca de lo que piensa 

Páramo (2017). 

Y finalmente, el Grupo de Discusión fue diseñado a partir de la información obtenida del 

Análisis Documental de las prácticas de evaluación del profesor y el cuestionario tipo escala 

Likert. Esto con el fin de conocer la postura de los profesores, las concordancias y discrepancias 

que se pueden presentar entre los pares de la misma área con relación a preguntas específicas desde 

cada una de las categorías de análisis ya mencionadas anteriormente. 

Posteriormente, la información obtenida se analizó teniendo en cuenta la ruta metodológica 

señalada por Eisner (1998) en la que se realizó una corroboración estructural para describir, 

interpretar y evaluar la información disponible. Además, esto generó tematizaciones que 

permitieron analizar aspectos emergentes obtenidos de la tres técnicas de recolección de 

información implementadas, con el fin de hacer una descripción en la que se triangularon las 

prácticas de enseñanza y evaluación de los profesores, la escala Likert y el Grupo de Discusión. 

Tras realizar el análisis de la información obtenida de los tres instrumentos aplicados, se pudo 

concluir que los profesores que hicieron parte de la muestra se identificaron con una tendencia 

cercana a la constructivista en los aspectos de enseñanza y evaluación de las Ciencias naturales. 

Sin embargo, en la práctica de aula se mantiene un modelo tradicionalista no solo en la forma de 

enseñar sino en los procesos de evaluación del desempeño del estudiante. Además, se hizo evidente 

que el discurso del profesor no coincide con sus prácticas en el aula pues lo que lo que 
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piensa, planea y ejecuta no muestra correlación con lo expresado. Este aspecto coincide con gran 

parte de la bibliografía consultada que sirvió como marco teórico de esta investigación. 

En cuanto a la evaluación en el aula, los profesores afirman que no se lleva a cabo una 

sistematización de la práctica de aula, lo cual conlleva a que no se tenga una evidencia que respalde 

la evaluación formativa del estudiante; probablemente, esto se debe a que la institución educativa 

requiere de una valoración final o calificación que le indique al estudiante y padre de familia la 

aprobación de la asignatura. Con esto se hace referencia a que la evaluación centrada en la 

calificación posee una connotación social y cultural que históricamente ha permeado los procesos 

de enseñanza y la práctica profesional del profesor. 

De igual manera, la propuesta de enseñanza y evaluación de las Ciencias Naturales a través de 

hipótesis de progresión fue relevante para esta investigación ya que coincide con gran parte de las 

bibliografías consultadas, evaluando el proceso del estudiante desde una perspectiva sistémica y 

metadisciplinaria. Además, la propuesta es vinculante porque muestra que la Física, la Química y 

la Biología están relacionadas entre sí a través de conceptos estructurantes que pueden ser 

abarcados en diferentes grados de complejidad de acuerdo con el grado en el que se encuentre el 

estudiante. A esto se añade que la hipótesis de progresión permite vincular el proceso de Enseñanza 

a una Evaluación formativa, que no se limita tan solo a una calificación numérica, sino que rescata 

al individuo, tanto al estudiante como al profesor, el cual puede hacer de la evaluación en el aula 

una oportunidad de reflexionar sobre su propia práctica. 

Es así como surgen nuevas oportunidades en cuanto a la investigación de la práctica en el aula, 

que permitan dar cuenta de propuestas que vinculen la mirada sistémica, progresiva y 

multidisciplinar, posibilitando un cambio tanto en la manera de enseñar, como en las diferentes 

formas que los estudiantes pueden aprender. Ciertamente un salón de clases es un laboratorio, en 

el cual se pueden encontrar un sinfín de aspectos muy pertinentes para ser investigados, pero lo 

importante es avanzar, por ello la importancia de trabajos que permitan reconocer las dinámicas 

en el aula, los procesos de enseñanza-aprendizaje, la evaluación como oportunidad de mejorar 

procesos, el profesor y el estudiante como agentes importantes dentro del sistema llamado 

educación. 
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1. POLÍTICAS CURRICULARES EN LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 

NATURALES 

 

Introducción 

 

El siguiente apartado desarrolla algunos fundamentos concernientes con las Políticas 

Educativas relacionadas con la construcción de los currículos para la enseñanza de las CN. Se 

hace un recorrido por las Políticas Internacionales cuyo énfasis es la alfabetización científica 

desde una perspectiva enfocada en el pensamiento complejo y multicausal, que eventualmente 

plantea algunos desafíos para una educación que piense en brindarle al estudiante 

herramientas para la vida desde las multidisciplinas. 

Además, termina con un recorrido por Latinoamérica y la incidencia de esas Políticas 

Educativas en la mirada curricular de la enseñanza de las Ciencias en la región. Políticas 

Internacionales que han influenciado los procesos educativos en Colombia, enmarcando los 

currículos y la enseñanza de las Ciencias Naturales en unos lineamientos, estándares y 

competencias. 

Por lo mencionado anteriormente, Colombia está sujeta a unas Políticas Educativas 

extraídas de entidades internacionales que dictan ciertos parámetros de calidad. En el contexto 

internacional según sus análisis y pretensiones, son importantes, pertinentes y se ajustan a su 

realidad debido a que acaparan países con contextos educativos diferentes al nuestro. 

Entonces la pregunta que surge es ¿Las Políticas Educativas internacionales son pertinentes 

para el contexto colombiano.? Quizás una respuesta inmediata sería no, no son pertinentes. 

Sin embargo ¿por qué desestimar una propuesta, cuando no se analiza a fondo? El camino no 

es desechar, es encontrar puntos de convergencia que permitan nutrir lo procesos escolares y 

que esto conlleve a que la educación en Colombia sea más que una réplica de otros sistemas 

educativos, que se transforme en un sistema coherente, vinculante y en un continuo proceso 

de retroalimentación. 
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1.1 ¿Quién decide lo que es relevante enseñar y evaluar en Ciencias Naturales? Una mirada 

a las políticas Internacionales 

 

 

Comprender que enseñar CN no solo depende de una mirada lineal, atomizada y centrada en 

las prácticas de aula, no es una tarea fácil. El profesor centra su mirada en su experiencia y 

formación epistemológica, pero sus pretensiones no pueden desligarse de las Políticas Educativas 

que enmarcan la enseñanza en unos lineamientos y en una mirada a nivel mundial, nacional y 

regional. A esto se le suma que el profesor en su forma de pensar puede comprender que el mundo 

globalizado avanza, que la tecnología va en aumento y que el planeta está en una búsqueda 

incansable de respuestas a través del conocimiento. 

De acuerdo con lo anterior surgen ciertos interrogantes como ¿cuáles son las necesidades que 

el mundo globalizado quiere que la educación acoja en sus aulas?, ¿qué pretenden las Políticas 

Educativas en cuanto a la educación en Ciencias Naturales?, ¿qué tipo de ciudadanos se pretenden 

formar a partir de la enseñanza del conocimiento científico? 

Históricamente hablando, en los años 90 la OCDE1, desde su mirada globalizante, expresa que 

los sistemas educativos se estaban desligando de una sociedad cada vez más diversa, compleja e 

interconectada, por lo cual se consideró romper con unos programas saturados de contenidos, que 

no respondían a las demandas sociales y cuyo volumen impidió al profesorado enseñarlos 

adecuadamente y a los estudiantes aprenderlos. 

Por esta razón, parecía necesario reducir esos contenidos, cambiar los criterios de selección y 

la forma como eran impartidos; en aras de direccionar la enseñanza hacia la formación de 

ciudadanos conscientes de su mundo, y que esto le permitiera vivir y desenvolverse en una 

sociedad cada vez más cambiante. Esta mirada del mundo y su relación con la educación conllevó 

al discurso sobre competencias, entre las que se sitúa la competencia científica y el cómo 

desarrollarlas a través del conocimiento escolar, desde la perspectiva de la alfabetización en 

Ciencias. 

 

 

 
1 OCDE. La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos es un organismo de 

cooperación internacional, compuesto por 36 estados, cuyo objetivo es coordinar sus políticas 

económicas y sociales. La OCDE fue fundada en 1961 y su sede central se encuentra en el Château 

de la Muette, en París, Francia. 
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Es así como la OCDE (2013.p 45), señala la necesidad que la población tenga una alfabetización 

científica. Esto hace referencia a la importancia de un conocimiento acerca de las ideas y conceptos 

centrales que forman las bases del pensamiento científico y tecnológico; además, del cómo este 

pensamiento se ha originado y el grado en el cual basa sus evidencias y explicaciones teóricas. 

Esto implica que, además de tener conocimientos científicos y la capacidad de aplicarlos, es 

necesaria la comprensión de cómo opera la ciencia y el desarrollo de ciertas habilidades que le son 

propias, es decir, mirar la ciencia de una forma más holística. 

No cabe duda de que la OCDE centró su discurso en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

como una simple repetición de contenidos teóricos y la suma de conceptos que saturan al estudiante 

y al final no son comprensibles, ni aprehendidos por este. De ello resulta que la OCDE (2013) a 

través de la Alfabetización científica, pretenda acercar al ciudadano a su realidad, a través de un 

conocimiento disciplinar que le permita acceder al conocimiento de los hechos, conceptos, ideas 

y teorías sobre el mundo natural. Es decir, un conocimiento procedimental, conocimiento de las 

prácticas y los conceptos en los que se basa la investigación empírica y un conocimiento 

epistémico, el cual se refiere a la comprensión del papel de los constructos específicos y las 

características esenciales para la configuración del conocimiento en la ciencia. 

Teniendo en cuenta los elementos del conocimiento científico, se pretende el desarrollo de tres 

competencias las cuales estructuran la prueba PISA2; que son la explicación de fenómenos 

científicamente, la evaluación y diseño de la investigación científica y la interpretación de datos y 

evidencias científicas. 

Así que la enseñanza de las Ciencias Naturales en este contexto se ve reducida y simplificada 

a unos lineamientos y estándares mínimos que pretenden dar cuenta de la educación en Ciencias. 

Esta mirada se contrapone al sentido base de la alfabetización científica, que es el de guiar a los 

estudiantes a una aventura científica, donde la curiosidad, la creatividad los lleve a resolver 

problemas de su vida cotidiana y a transformar su realidad a través del espejo de la Ciencia. 

Por su parte, Estados Unidos como país aliado de esta organización Hemisférica y uno de los 

primeros en hacer parte de este círculo “exclusivo”, también ha aportado desde su realidad y 

 

2 PISA. Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes llevado a cabo por la OCDE a 

nivel mundial que mide el rendimiento académico de los alumnos en matemáticas, ciencia y 

lectura. 
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mirada del mundo a la enseñanza de las Ciencias de la Naturaleza. A partir de la crisis a nivel 

educativa que sufrió por parte de los rusos y su conquista del espacio con el Sputnik en 1957, se 

inició una reforma educativa que llevaría a la movilización y creación de estamentos que brindaran 

nuevas ideas acerca de la realidad educativa del país y cómo transformarla. 

Por lo tanto, a raíz de esa crisis en el ámbito educativo, surge en 1985 el proyecto 2061 llamado 

Ciencias para todos los americanos, que fue una propuesta para reestructurar la educación que 

estaba fallando en formar adecuadamente a muchos estudiantes. Este reto de las sociedades 

científicas en unión con las didácticas específicas fue el de proponer una alfabetización científica 

para todos los americanos, que se fundamentó en la creencia de que la persona científicamente 

alfabetizada es aquella que es consciente de que la ciencia brinda herramientas prácticas para 

problemas de la cotidianidad. 

De igual modo, el Congreso Mundial sobre Ciencia celebrado en Budapest bajo el lema 

«Ciencia para el siglo XXI, un nuevo compromiso», insistió en que la ciencia se convirtiera en un 

bien compartido solidariamente en beneficio de todos los pueblos y se debían hacer los esfuerzos 

necesarios para que la ciudadanía tuviera un acceso adecuado a los conocimientos científicos 

(UNESCO-ICSU, 1999). 

Por lo anterior, la alfabetización científica se convirtió en la bandera de la reestructuración del 

currículo en Ciencias Naturales a nivel mundial, pero su intención se centró en mayor medida en 

su parte práctica. Como lo expresa Shen (1975), una alfabetización científica que se centra en la 

disciplina y lo tecnológico con el fin que se puedan resolver las necesidades básicas de salud y 

supervivencia, dejando de lado o menos importante la parte cívica y cultural. 

De ello resulta, una mirada centrada en la Alfabetización Científica como la ruta a seguir para 

alcanzar una visión de país que avanza al mismo tiempo que la tecnología y los avances científicos, 

la cual se diversificó hasta llegar a los países de América Latina y el Caribe. Sus raíces se fueron 

introduciendo en los procesos educativos y fueron entretejiendo un entramado de miradas sobre la 

Enseñanza-Aprendizaje y evaluación en Ciencias Naturales. 
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1.2 Objetivos a nivel regional de América Latina en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

América Latina se ha centrado en los lineamientos internacionales por lo que la problemática 

actual de la región en cierta manera ha dependido de lo no contextual de estas Políticas Educativas. 

Las cuales se han implementado en las instituciones educativas o es lo que se evidencia en la parte 

estructurante del PEI. Sin embargo, surgen preguntas como ¿están los currículos en Ciencias 

Naturales en América Latina fundamentados en la alfabetización científica?, ¿las instituciones 

educativas comprenden qué es alfabetizar científicamente?, ¿los profesores Latinoamericanos 

conocen y comprenden qué es la alfabetización científica?, ¿se brindan los espacios y recursos 

para capacitar a los profesores en cuanto a la alfabetización científica? 

Para comprender mejor lo que sucede en la región, Valverde y Näslund-Hadley (2010 p, 77), 

en un estudio del Banco Interamericano de Desarrollo, expresaron que los estudiantes en América 

Latina no están siendo preparados de manera apropiada para contar con las herramientas en 

Matemáticas y Ciencias necesarias en una economía mundial cada vez más interconectada. 

Además, argumentan que aún se ve la predominancia del modelo positivista de la enseñanza, donde 

solo es un proceso de transmisión, memorización y reproducción mecánica de los conceptos. En 

algunos casos esos conceptos son transmitidos de forma errónea, lo cual evidencia las carencias 

de los docentes en los conocimientos básicos de la especialidad que desempeñan, a pesar de que 

la mayoría de los docentes de la región tienen el nivel de capacitación requerido por los sistemas 

nacionales de educación por lo general un título de un instituto de formación docente o una 

universidad. 

Por lo anterior, la dificultad no se presenta en cuanto a docentes sin formación académica sino 

en que los docentes han adquirido sus conocimientos en Ciencias Naturales en los mismos sistemas 

educativos que afrontan problemas en la enseñanza y aprendizaje de esta rama del saber, que tuvo 

su pilar en el positivismo Valverde y Näslund-Hadley (2010, p,41) 

Entonces, la pregunta que surge es ¿cuál podría ser el punto de partida para una verdadera 

reforma a nivel curricular en CN? Sin un cambio de visión sobre la importancia de enseñar 

Ciencias en un mundo globalizado e interrelacionado, se seguirán observando currículos débiles, 

fragmentados, llenos de contenidos en algunos casos irrelevantes, que no brindan la oportunidad 
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de orientar al estudiante en un proceso de enseñanza-aprendizaje significativos (Mosquera, 

2012.p,40). 

A continuación, los estudios realizados por la UNESCO, el SERCE (2009) o Segundo estudio 

regional comparativo y explicativo y TERCE (2013) o Tercer estudio regional comparativo y 

explicativo, se puede observar una panorámica a cerca de la Enseñanza en Ciencias Naturales en 

América Latina. 

SERCE (2009.) plantea que: 

 

La educación de base debería asegurar la adquisición de una cultura científica, ampliada 

y reforzada en la educación secundaria en el marco de una educación para todos, que 

contribuya a la formación de los alumnos futuros ciudadanos y ciudadanas para que 

sepan desenvolverse en un mundo marcado por los avances científicos y tecnológicos. 

Y para que sean capaces de adoptar actitudes responsables, tomar decisiones 

fundamentadas y resolver problemas cotidianos (p.11). 

 

Por lo tanto, el discurso sigue girando en torno a la alfabetización científica, como una forma 

de llevar las Ciencias Naturales a los ciudadanos del mundo, para brindarles herramientas prácticas 

para la vida. Es decir, este conocimiento se convierte en la posibilidad de que la región alcance un 

desarrollo sostenible, a partir de ciudadanos con comprensión de los fenómenos naturales y las 

dinámicas que se llevan a cabo en su cuerpo y en el sistema en el que habita. Esto con el fin de 

interrelacionar los factores que inciden en su calidad de vida, y esto se refleje a nivel macro 

(familia, sociedad, país), aportando como sujeto de conocimiento, al avance tecnológico y 

científico de la región. 

Ahora bien ¿qué muestra SERCE acerca de la enseñanza de las Ciencias Naturales en América 

Latina? El enfoque evaluativo de SERCE (2009), para el área de Ciencias se sitúa alrededor de lo 

que los estudiantes tendrían que aprender y cómo los contenidos han de ser enseñados. La mirada 

se centra en los contenidos organizados en unos dominios (Seres vivos y salud, Tierra y Ambiente, 

Materia y Energía) los cuales se refieren a los conceptos y saberes específicos del área. Además 

del desarrollo de la capacidad para el uso del conocimiento en contextos específicos de esta rama 

del saber, que a su vez se complementan con procesos cognitivos tales como el reconocimiento de 

conceptos, la interpretación de situaciones y solución de problemas 

Esta concepción de cómo y qué enseñar en CN se fundamenta en una alfabetización científica, 

que se centra solo en la parte utilitarista de este enfoque, dejando de lado la naturaleza histórica y 
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epistemológica de las Ciencias, pues no se trata solo de enseñar conocimiento científico, sino 

también enseñar sobre cómo se han construido las Ciencias. Esto encasilla las Ciencias Naturales 

en unas dimensiones atomizadas, que solo reducen y simplifican, la Biología, la Física y la 

Química a unos contenidos disgregados y sin interacciones que permitan su mirada compleja y 

sistémica. 

Además, SERCE (2009) muestra a manera de elemento de análisis, un discurso sobre el 

currículo en Ciencias Naturales y su enseñanza, encaminado hacia unas pruebas estandarizadas, 

cuyos resultados son una herramienta para comprender procesos de enseñanza desarrollados en el 

aula, pero viéndose como la única estrategia para lograr la radiografía completa del proceso 

enseñanza-aprendizaje de este saber. Sumado a esto, el Segundo Estudio Regional, afirma que las 

evaluaciones masivas o estandarizadas, sí se encuentran alineadas con el currículo y con la 

enseñanza, aportando información importante, no sólo para la toma de decisiones a nivel macro 

(sistema), sino para mejorar la comprensión de los procesos de enseñanza a nivel micro (aula). Sin 

embargo, surge la pregunta ¿las evaluaciones estandarizadas son la única manera de lograr 

identificar los procesos de enseñanza- aprendizaje en las CN? A esto se añade que la estructura de 

las pruebas tiende a atomizar, fragmentar y disgregar la enseñanza de este conjunto de 

conocimientos con el fin de abarcar los parámetros dispuestos en la prueba y de esta manera 

poderlos calificar y por ende, clasificar cada región según su puntaje. Esta lógica conlleva a romper 

la comunicación entre las disciplinas (Biología. Química y Física) que componen esta rama del 

saber y a fragmentar el conocimiento propio de cada una de esas disciplinas, impidiendo una 

interacción y retroalimentación que permita entender las Ciencias como un sistema y no como una 

suma de conocimientos individuales. 

Aunque la pretensión no es desechar lo que se ha construido, es necesario avanzar desde lo que 

ya está hacia una comprensión no sesgada de lo que es enseñar y evaluar en Ciencias. Es decir, 

¿cómo hacer que este instrumento (prueba estandarizada) se vincule de manera crítica y coherente 

a las prácticas de aula del profesor de Ciencias Naturales? Una respuesta pertinente sería que el 

profesor conozca la prueba, especifique sus pros y contras y proponga estrategias para vincularla, 

no como un elemento coercitivo y direccionado solo a procesos de evaluación, sino que la incluya 

y vincule a los procesos de enseñanza en CN. Tal y como lo afirma SERCE (2009.p, 24) “es 
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importante tener en cuenta que una de las consecuencias de los resultados de las evaluaciones 

masivas es la de orientar la enseñanza”. 

Continuando con los estudios realizados a nivel regional para América Latina en cuanto a la 

enseñanza de las Ciencias, TERCE (2016. p,40), determinó que los propósitos de enseñanza de 

esta rama del saber, en un mundo cada vez más amplio en conocimientos científicos, son los de 

determinar cuáles son las ideas y conceptos centrales de la ciencia que subyacen a los distintos 

contenidos posibles de abordar. Es decir, qué es lo más importante a enseñar en Ciencias, y esto 

permita que los currículos escolares se descongestionen de tanto contenido y se fundamenten en 

principios básicos que conduzcan al estudiante a comprender el por qué y para qué de aprender 

Ciencias Naturales. 

Además, este Tercer Estudio Regional evidenció que a nivel Latinoamérica las habilidades que 

se evalúan en CN tales como reconocimiento de información de conceptos, comprensión y 

aplicación de conceptos, pensamiento científico y resolución de problemas, los estudiantes poseen 

únicamente la habilidad de pensamiento científico y resolución de problemas. En cuanto a las otras 

competencias como reconocimiento de información y conceptos, comprensión y aplicación de 

conceptos presentan un nivel de desempeño bajo. Estos resultados abren un campo interesante de 

investigación en la búsqueda de explicaciones en cuanto a qué prácticas en el aula están 

conllevando al desarrollo de esta habilidad y que otras estrategias se podrían llevar a cabo para 

alcanzar niveles más altos en las demás competencias. 

Por lo tanto, los resultados a nivel regional de las investigaciones desarrolladas permiten tener 

un insumo con el cual se pueda construir una discusión significativa acerca de los elementos 

relevantes en la enseñanza de las Ciencias Naturales. En razón que la complejidad es uno de los 

objetivos de la alfabetización científica, porque lo que se pretende no es tan solo enseñar un 

contenido, sino hacer de este el pretexto para formar ciudadanos empoderados de su realidad y con 

las capacidades de comprender el mundo que los rodea. 

Ahora bien, aterrizando la mirada en el contexto local, ¿qué posición ha decido tomar Colombia 

con respecto a la Alfabetización Científica?, ¿cuál es la propuesta de Colombia en cuanto a la 

enseñanza y la evaluación en CN? 
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1.3 Las Políticas curriculares en la enseñanza de las Ciencias Naturales desde el contexto 

colombiano 

 

El término calidad3 está presente en todo el debate sobre la Política Curricular en los países de 

ALC4, y Colombia no es la excepción. En esa búsqueda de una educación inclusiva, equitativa y 

de calidad con aprendizaje permanente, promoviendo el desarrollo sostenible, la inclusión social 

y protección del ambiente, Colombia ha tomado decisiones que han enmarcado la educación en 

una mirada homogeneizadora e isomorfa. Todos los estudiantes son medidos con el mismo rasero 

y los propósitos antes mencionados quedan tan solo en el papel y en los discursos del gobierno de 

paso. De esta forma, las particularidades de cada región no son tomadas en cuenta. El contexto 

social, la situación económica, y la precariedad de algunas instituciones no son excusa para que se 

pueda alcanzar una “educación de calidad”. 

Entonces en un país centrado en una mirada de educación que sigue con atributos basados en 

el positivismo científico y en métodos tradicionalistas de enseñanza ¿qué papel juega el profesor 

en el proceso de enseñanza?, ¿qué mirada de enseñanza es la que se quiere instaurar?, y ¿qué es 

según las Políticas Curriculares lo que es pertinente enseñar en Ciencias Naturales? 

A partir de los cuestionamientos anteriores se hace un contraste de cada uno de los documentos 

que orientan los procesos educativos en Colombia, centrando la mirada en el currículo y en la 

enseñanza de las Ciencias Naturales y sus finalidades. Documentos que dictaminan los mínimos 

que el estudiante tiene que alcanzar en su paso por la escuela y que al final se expresan en unas 

competencias que le permitan desenvolverse en el mundo laboral. 

Comenzaremos hablando de la constitución política de 1991 en su artículo 70, el cual afirma: 

“El Estado tiene el deber de promover y fomentar el acceso a la cultura de todos los colombianos 

en igualdad de oportunidades, por medio de la educación permanente y la enseñanza científica, 

técnica, artística y profesional”. El discurso de igualdad, calidad y educación permanente se 

convierte en el derrotero de la educación, pero aquello que está escrito, ¿ si es real en la práctica? 

 
3 Calidad Educativa desde la perspectiva del MEN (2010): Es aquella que forma mejores seres 

humanos, ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo público, que ejercen los derechos 

humanos, cumplen con sus deberes y conviven en paz. Una educación que genera oportunidades 

legítimas de progreso y prosperidad para ellos y para el país. 

4 ALC: Países de América Latina y el Caribe. 
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La constitución política de Colombia de 1991 le da un lugar de importancia a la “enseñanza 

científica”, pero ¿qué tipo de importancia? Se podría interpretar como una mirada positivista de la 

enseñanza de las Ciencias Naturales, pues enfatiza en el conocimiento científico y su método. 

De igual forma en el artículo 71 dice: “La búsqueda del conocimiento y la expresión artística 

son libres. Los planes de desarrollo económico y social incluirán el fomento a las ciencias y, en 

general, a la cultura…” La constitución de 1991 relaciona el desarrollo del país a nivel social y 

económico con la promoción de la enseñanza de las Ciencias, lo cual resulta importante y 

pertinente. Enseñar Ciencias con la finalidad de acercar al ciudadano a los fenómenos que se 

presentan, a su contexto y con conocimientos que le aporten al país, es un paso hacia el progreso. 

Se espera con la alfabetización científica que los ciudadanos sean conscientes de su entorno, 

interesados de cuidar su territorio, y asumir una actitud responsable frente a los cambios 

ambientales que están llevando al deterioro del ambiente que habita. Por lo cual es claro que las 

políticas relacionadas con la enseñanza práctica de las ciencias tienen un origen fundamentado 

desde la Ley. 

Posteriormente, en el año de 1994 se expide la Ley General de Educación (ley 115), con el fin 

de señalar las normas generales para regular el Servicio Público de la Educación que cumple una 

función social acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad. 

Esta ley expresa la importancia de enseñar CN con el objetivo de preparar al educando para los 

niveles superiores del proceso educativo y su vinculación con la sociedad y el trabajo. 

Además, en términos cronológicos y de acuerdo con las políticas de gobierno a nivel nacional, 

en 1998 se propusieron los lineamientos curriculares en CN, en 2004 los estándares en CN, en 

2013 las Secuencias Didácticas en CN básica Secundaria, en 2016 los Derechos Básicos de 

Aprendizaje en CN y por último en 2018 las Mallas de Aprendizaje. En el (Apéndice A) se presenta 

una descripción de cada documento citado anteriormente y sus propósitos con respecto a la 

enseñanza de las CN. 

En relación a las Políticas Educativas y su incidencia en las Políticas Curriculares, Álvarez 

(2010.p,25) afirma que: “Las políticas educativas buscan ser un dispositivo o una estrategia de 

instauración del Estado en la escuela, no pretenden transformar algo, sólo regular y controlar, bien 

sea para la satisfacción de agencias internacionales o para gobiernos, disminuyendo su inversión 
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social en educación”. Así pues, las políticas educativas en Colombia son un control y regulación a 

la educación, desde la propuesta de unos lineamientos y estándares. Estas normas que enmarcan 

la educación en unos contenidos y propósitos que apuntan hacia la formación de ciudadanos 

conscientes de la naturaleza económica del país, la importancia de los recursos naturales, de 

procesos extractivistas y el uso de la tecnología en pro del avance económico y científico del país. 

La pregunta que surge es ¿la educación en Colombia solo se ha centrado en Políticas Educativas o 

ha existido una reforma educativa? Hablar de reforma es hablar de cambio y transformación en la 

educación, no tan solo de vigilancia y control. 

Por tal razón, en la búsqueda de alcanzar la “excelencia educativa” de la mano de la calidad, se 

desdibuja el propósito de la enseñanza, se encasilla en una mirada Política, de Gobierno y 

administrativa con el fin de obtener un puntaje adecuado. ¿Dónde queda el sujeto en este discurso? 

o ¿sujetos programados para ejecutar, sin la posibilidad de preguntarse si existe otra manera de ver 

y vivir la realidad? 

Entonces, ¿cuál podría ser el camino para una reforma educativa? Es importante que como parte 

de la reforma educativa no solo se piense en la adecuación de los currículos escolares, o de la 

infraestructura idónea para la realización de las clases o de Políticas de Educación que le den 

prioridad a la enseñanza como una herramienta para la vida, sino que a la vez como afirma Morin 

(2014), se tenga en cuenta la formación de los profesores no solo para las Facultades de Educación 

en las universidades sino también los de los niveles de primaria y secundaria. Desde esta 

perspectiva se hace absolutamente necesario que el profesor comprenda las finalidades de la 

educación y tenga un conocimiento histórico, filosófico y epistemológico de la disciplina que 

enseña. Referente a lo anterior Álzate y Quinceno (2014) también expresan que: 

Transitar hacia una educación más competente, amerita sin duda, dirigir la mirada hacia 

las políticas que regulan la educación superior y por tanto la formación y preparación 

de los profesores para enfrentar retos como el de llevar a la clase una educación en 

ciencias de carácter innovadora, sin dejar de lado su naturaleza humana y civilista (p.24). 

 

Es decir, que es importante intervenir el sistema educativo desde la escuela hasta la educación 

superior y que esto permita comprender que la comunicación entre los diferentes niveles de 

educación (primaria, secundaria, universidad) es necesaria para alcanzar el propósito de formar 

sujetos críticos, que aportan a su entorno familiar, social y por ende a su país. 
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1.4 Las Políticas Curriculares en la enseñanza de las Ciencias Naturales en el marco de la 

complejidad 

 

Para Morin (1980, 1991) el paradigma de la complejidad se contrapone al paradigma de la 

simplificación en el sentido que lo que aparentemente no tenía ningún tipo de relación encuentra 

una multitud de variables que se afectan y complementan mutuamente. Desde este punto de vista, 

se reconoce que existe un evolucionismo conceptual en el que los estudiantes cambian de ideas 

simples a unas de mayor complejidad (Toulmin, 1973). 

Este proceso de cambio se ha relacionado con la evolución biológica propuesta por Darwin 

(1859) y ha sido retomado por autores como Bertalanffy (1976), Morin (1990) y Porlán (1998). 

En general, los autores coinciden en afirmar que de la misma forma en que las especies están 

sujetas a procesos de selección natural para adquirir características que las hagan evolutivamente 

exitosas, las ideas también cambian de forma progresiva. Por esta razón, aquellas ideas, teorías y 

concepciones que están revestidas de rigor experimental y resisten la corroboración, son las que 

prevalecerán en el tiempo. 

Teniendo en cuenta la teoría del evolucionismo conceptual de Toulmin (1973), y sus 

aplicaciones a la didáctica de las ciencias, se considera que el estudiante construye gradualmente 

el conocimiento. No obstante, una de las características que identifican el conocimiento escolar 

deseable es la metacognición. Desde esta perspectiva los currículos de enseñanza que tienen como 

objetivo la alfabetización científica, no se encuentran atomizados en asignaturas (Biología, Física 

o Química) sino que construyen marcos generales de referencia en los que una problemática 

específica es abordada multidisciplinariamente. 

Se espera, por lo tanto, que el estudiante esté en una transición de un pensamiento simple hacia 

uno complejo ya que las ideas de los estudiantes se caracterizan por tener un enfoque en el que 

prima lo perceptivo, lo evidente y lo inmediato. Además, en cuanto a las relaciones causales, 

predomina en los estudiantes una concepción simple al no establecer relaciones entre la multitud 

de factores que pueden incidir en un fenómeno específico. Y en cuanto a la capacidad para 

establecer relaciones, los estudiantes muestran una visión compartimentada donde cada concepto 

se encuentra aislado del todo. 
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García (1994.p,23), afirma que, con la instrucción curricular se pretende que esta manera de 

abordar el objeto de estudio o la temática de interés, el estudiante progrese hacia formas más 

complejas de conocimiento. Esto, ha sido denominado el marco metadisciplinario de referencia. 

En este sentido, para el abordaje de los marcos metadisciplinarios de referencia a las políticas de 

educación, en el marco de la complejidad (Morin, 2014, p 95), deberían considerar los objetos no 

ya como cosas cerradas en ellas mismas, sino como sistemas que se comunican entre ellos y con 

su ambiente y esa comunicación forma parte de su organización y de su misma naturaleza. 

Por lo tanto, se pretende superar la causalidad lineal “causa-efecto” para aprender la causalidad 

mutua, interrelacional, circular (retroactiva, recursiva), las incertidumbres de la causalidad (porque 

las mismas causas no producen los mismos efectos cuando las reacciones de los sistemas que 

afectan son diferentes y por qué causas diferentes pueden suscitar los mismos efectos). De esta 

manera el marco conceptual de la complejidad ofrece un punto de referencia importante para 

conocer cómo las Políticas Curriculares podrían estar centradas en brindarle al estudiante las 

herramientas necesarias para la vida. Para esto Porlán (1998, 2010), plantea algunos aspectos tales 

como identificar nuevas metas en la enseñanza de las ciencias al desarrollar nuestro conocimiento 

sobre la enseñanza y la instrucción actual. Además, afirma que se deben construir y poner a prueba 

currículos experimentales alternativos y evaluar la efectividad de estas innovaciones. Sin dejar de 

lado los procesos de evaluación, dentro de una mirada que se interrelacione y se comunique con 

los procesos de enseñanza y aprendizaje del estudiante. 

Esta propuesta (Porlán, 1998 y 2010), aplicada en el contexto de la CTS para América Latina 

y en particular para las Políticas de Educación en Colombia puede tener en cuenta aspectos como 

considerar la resolución de problemas como punto de partida para la construcción de 

conocimientos científicos en la escuela. Además de Investigar las actitudes hacia la ciencia y su 

aprendizaje, incluyendo el estudio de las diferencias de actitud entre alumnos y alumnas. Para esto 

es importante potenciar las relaciones entre enseñanza de las ciencias y medio, incluyendo los 

planteamientos Ciencia-Técnica-Sociedad (CTS) y analizar el clima del aula de las disciplinas 

enseñadas en la escuela, las formas de trabajo de los alumnos y los roles del profesor. 

Por lo mencionado anteriormente es importante considerar la evaluación como instrumento 

esencial de seguimiento del proceso de aprendizaje y de la mejora de la enseñanza. Además de 

establecer criterios para el establecimiento de un currículo a partir del marco común 
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metadisciplinario desde un análisis profundo de los diferentes modelos vigentes de enseñanza- 

aprendizaje de las ciencias y su fundamentación histórica y epistemológica. De igual manera, la 

evaluación desde la perspectiva de la complejidad no tiene en cuenta únicamente elementos 

disciplinares provenientes de las Ciencias Naturales, sino a la vez rescata en el estudiante el sujeto 

de conocimiento y lo humano como parte integral en la formación del individuo. 

 

2. Enseñanza de las Ciencias Naturales: Entre los contenidos disciplinares y los contenidos 

escolares. 

 

 

Introducción 

 

 

En este apartado se expondrá acerca de la naturaleza del conocimiento didáctico general y 

disciplinar de las Ciencias Naturales, lo cual permitirá realizar un contraste entre las Políticas 

Educativas relacionadas con la enseñanza de las Ciencias y los derechos básicos de aprendizaje. 

De igual forma se tendrán en cuenta los referentes epistemológicos que desde la historia de las CN 

han configurado la complejidad como una de las formas de intervención (teoría crítica, 

evolucionismo conceptual y socioconstructivismo) en la escuela. Y finalmente, se propone 

articular el pensamiento complejo a la forma en que el conocimiento escolar deseable se constituye 

en uno de los retos que la escuela afronta hoy en día, teniendo como base el conocimiento que el 

profesor tiene de la disciplina que enseña. 

 

2.1 Didáctica de las Ciencias Naturales: Más que la suma de actividades en clase 

 

Las discusiones acerca de la naturaleza del conocimiento didáctico han sufrido profundos 

cambios relacionados con lo que se enseña y qué es ser didáctico. Ser didáctico eventualmente 

podría ser, desde las esferas administrativas, sinónimo de actividades innovadoras, llamativas y 

lúdicas con las cuales el estudiante se motive a aprender. En realidad, motivar al estudiante es 

importante dentro del proceso de aprender; pero cuando se pretende que dentro de la didáctica lo 

más importante sean las actividades para realizar en el aula, se desdibuja la esencia de un campo 

que históricamente ha ido ganando su estatus como Disciplina aplicada. 
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Por lo anterior, este estatus de Disciplina que se le ha dado a la Didáctica está relacionado con 

los conocimientos específicos que se requieren por parte del profesor para enseñar lo que en teoría 

debería saber. Desde el punto de vista de Camilloni (2007): “La didáctica es una disciplina que 

orienta el qué aprender, dentro de un marco social, cultural, económico, político y filosófico, no 

se enseña desconociendo el contexto”. (p.19) Se puede evidenciar que, para referirse a la Didáctica, 

se necesita entender en gran parte lo que encierra en sí la Disciplina. De esta forma, cuando el 

profesor se pregunta por el ¿qué enseñar?, ¿cómo enseñar?, ¿para qué enseñar? y el ¿cómo 

evaluar?, la respuesta tiene profundas implicaciones desde la historia y epistemología del 

conocimiento didáctico de los contenidos de las disciplinas a enseñar, los cuales se deben trasponer 

al contexto escolar. Además, Camilloni (2007. p, 30) expresa que los sistemas educativos en el 

transcurso de la historia han utilizado diferentes formas de persuasión y hasta de adoctrinamiento, 

en el proceso de enseñanza. Si se creyera que todas las formas de influencia sobre las personas, 

independientemente de las posibilidades que ellas otorguen al despliegue de disposiciones 

personales y del respeto a su libertad, pueden ser consideradas modalidades legítimas de 

educación, entonces podríamos afirmar que la didáctica no es necesaria. 

De igual manera, la didáctica ya no sería necesaria si se piensa como un proceso desligado del 

individuo, enmarcado en prácticas que conllevan a seguir lineamientos establecidos, sumergiendo 

al individuo en las tendencias económicas, políticas y globales que exige la maquinaria capitalista, 

como el centro principal del proceso educativo, solo bastaría con transmitir contenidos y 

direccionar el pensamiento del individuo hacia lo que la globalización quiere formar: adultos 

productivos. Camilloni (2008.), justifica la importancia de la didáctica en las siguientes premisas: 

En primer lugar, tenemos que se puede enseñar de diferentes maneras. Por lo que el proceso 

de enseñanza es una reflexión que parte desde una mirada epistemológica y se interrelaciona con 

la cosmovisión del profesor. Aceptar una sola mirada de enseñar o una sola ruta para lograr el 

propósito de educar, es pretender que enseñar es un proceso de transmisión donde lo que se busca 

es introducir conocimientos en el estudiante asumiendo que él aprende. 

En segundo lugar, tenemos que “Los contenidos de la enseñanza provienen de campos 

científicos y disciplinarios organizados según su propio estatuto epistemológico” (Camilloni, 2008 

p.21). por lo tanto, el conocimiento escolar, debe ser puesto en contexto y comprender que 

funciona con dinámicas diferentes. Por esta razón, un estudiante está inmerso en un sin fin de 
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conocimientos que derivan de esas disciplinas, pero su noción es generalista. Es allí donde la 

didáctica hace su entrada vinculando al individuo desarrollando estrategias que conlleven a 

prácticas pedagógicas innovadoras, donde el estudiante aprenda lo que se enseña. 

En tercer lugar, tenemos que “Las concepciones curriculares son cambiantes y sus criterios de 

selección y organización han variado a lo largo de la historia y según las circunstancias sociales y 

políticas” (Camilloni, 2008, p.22). De esta manera, el currículo funcionaria como un dispositivo5 

que se enmarca en unas dinámicas, sociales, culturales, políticas y económicas, interrelacionadas 

con los procesos de enseñanza y Didáctica del conocimiento. 

A conclusiones similares llegaron autores como Valbuena (2007); Porlán (2011); Mosquera 

(2008), al determinar que los fines de la enseñanza no se pueden separar de las construcciones 

curriculares, sino que se pretende, exista una armonía entre la forma en que se determinan los 

contenidos de enseñanza y la forma en que estos se enseñan. 

Al respecto, Medina (2009),en un trabajo doctoral relacionado con la naturaleza de la didáctica 

y de su objeto de estudio, afirma que el saber didáctico es necesario en el profesorado e 

imprescindible para la enseñanza ya que son ellos los que forman las actitudes y enseñan las 

estrategias de aprendizaje más adecuadas para aprender a lo largo de la vida. De este modo, como 

disciplina del conocimiento de cómo enseñar, la didáctica tiene una fuerte fundamentación 

histórica y epistemológica. Por lo tanto, si se asume desde este punto de vista, la pedagogía como 

teoría y práctica debe buscar explicación y ajustes permanentes de la educación y de los hechos 

educativos, lo cual implica una transformación ética y axiológica de las instituciones formativas y 

de la realidad integral de todos los actores de la escuela. 

En este mismo orden de ideas Medina (2009, p 15), centra su discurso en una Didáctica 

ecológica que se proyecta en el conocimiento y mejora integral del aula como microsistema de 

aprendizaje, para lo cual se requiere de un escenario vivido en profundidad, pero recordado y 

entendido como realidad transformadora, en continua complejidad socio-comunicativa y de 

 

 
5 Foucault, M. (1984). Dispositivo es la relación de saber/poder en la que se inscribe la escuela, el 

cuartel, convento, hospital, cárcel, fábrica y no cada uno por separado. Un dispositivo no es algo 

abstracto. En tanto red de relaciones de saber/poder existe situado históricamente espacial y 

temporalmente y su emergencia siempre responde a un acontecimiento de modo que para hacer 

inteligible un dispositivo resulta necesario establecer sus condiciones de aparición en tanto 

acontecimiento que modifica un campo previo de las relaciones de poder. 
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indagación permanente. Por esto, la didáctica tendría que interrelacionar los elementos que se 

movilizan dentro de ese sistema aula, la efectividad de la respuesta dependerá de las estrategias 

que genere el profesor y como éste vincula a sus estudiantes dentro de los procesos de aprendizaje; 

además, debe tener en cuenta los elementos que pueden llevar el conocimiento científico a la 

escuela en forma de Ciencias Naturales escolares con las que el estudiante se identifique con los 

contextos en las que estas pueden ser aplicadas. 

 

2.2 ¿Qué, Cómo y Para qué Enseñar Ciencias Naturales? 

 

 

El Grupo de investigación IRES (investigación y renovación escolar) ha desarrollado trabajos 

desde los años ochenta hasta la actualidad, en los que el profesor es partícipe activo de su propia 

práctica profesional. Este tipo de trabajos que se han denominado INP (investigando nuestra 

práctica), son un referente importante que permitirá comprender el perfil profesional deseado del 

profesor a la hora de realizar seguimiento a actividades progresivas de enseñanza-aprendizaje en 

los estudiantes. 

Desde el punto de vista del conocimiento profesional deseable, existen algunas pautas 

metodológicas que deberían propender el mejorar el desempeño profesional de los educadores. 

Para Porlán y Martin Del Pozo (1996), es importante hacer relevancia a la formación de un nuevo 

conocimiento profesional que este fuera de los parámetros de la educación tradicional. 

De igual forma, Porlán, (1998.P,274), afirma que independientemente del modelo que se utilice 

(seminario, un curso o un proyecto curricular), se debería vincular al profesor con actividades que 

le permitan reflexionar acerca de su práctica, su MDP (modelo didáctico personal) y la 

determinación de los posibles PPP (problemas profesionales prácticos). Además, se propone que 

el trabajo con los profesores podría centrarse en la detección de los problemas que afectan 

directamente la práctica del profesor. 

Dentro de las propuestas y diseños didácticos y metodológicos a nivel educativo se encuentran, 

identificar nuevas metas en la enseñanza de las ciencias, refinar nuestro conocimiento sobre la 

enseñanza y las instrucciones actuales, diseñar y evaluar nuevos modelos de formación del 

profesorado para la enseñanza de las ciencias. 
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Desde la INP, la propuesta didáctica consiste en incorporar dentro de las discusiones 

relacionadas con pedagogía y didáctica, el componente interdisciplinar y metadisciplinar. De igual 

forma, tiene como propósito establecer los límites epistemológicos del campo y el perfil 

profesional deseable del profesor. Esta nueva teoría del conocimiento escolar (Porlán, 2010), 

incrementaría sobremanera las posibilidades de intervención didáctica en la escuela y por ende en 

el aula. 

La propuesta del INP, citada anteriormente, involucra los obstáculos epistemológicos que los 

estudiantes presentan durante los procesos de progresión. En este aspecto se involucran las 

hipótesis de progresión como herramientas solidas con las pautas evaluativas y retroalimentativas 

del mismo. En palabras de Porlán, (1998): 

Incrementar el grado de apertura interdisciplinar. Frente a la situación actual, en la que 

predominan dentro de la comunidad científica personas procedentes de licenciaturas en 

ciencias (biólogos, físicos, químicos, etc.), es necesario crear mayores y mejores 

mecanismos de comunicación con otros campos disciplinares epistemológicamente 

próximos, al mismo tiempo que se incorporan a los equipos de investigación 

especialistas en las diferentes ciencias de la educación que se interesen por los 

problemas específicos de esta disciplina (p.181). 

La Figura 1 presenta algunas de las propuestas que parten del problema central relacionado con 

la extensión del modelo constructivista. Que pretende vincular e interrelacionar la didáctica de las 

CN. 

 

 

Figura 1: Desarrollo futuro de la didáctica de las Ciencias. Porlán, R. (1998.p,182). 

 

De igual manera, el permanente desarrollo profesional del profesor implica un análisis 

constante de su práctica. Autores como García, (1994 y 1995), afirma que el conocimiento 

profesional deseable está en la capacidad que posee el docente para realizar itinerarios didácticos 

que den evidencia del cambio conceptual de los estudiantes. Del mismo modo, Porlán y Martin 

Del Pozo, (1996), hablando acerca del perfil profesional del profesor, añaden que un adecuado 
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seguimiento en la evolución de un pensamiento simple hacia uno complejo de los estudiantes 

muestra la competencia por parte del profesor para realizar procesos de evaluación convincentes 

y en permanente construcción. 

En concordancia con lo anterior, Valbuena (2007, p. 45), afirma que fomentar el conocimiento 

en otros es un proceso bastante complejo, y conduce a la incertidumbre acerca de la respuesta de 

los estudiantes a los itinerarios didácticos. No obstante, las hipótesis de progresión deben estar en 

permanente mejoramiento, de tal forma que la organización de los espacios escolares y de 

aprendizaje implique la construcción de estructuras curriculares que giren en torno al conocimiento 

y la producción de hilos conductores, evidenciando de forma organizada y progresiva diversas 

formas de aprender por parte de los estudiantes. 

Según Porlán y Martin Del Pozo, (1996, p. 27), este conocimiento no es una ideología sino lo 

que le ha dado sentido existencial a la práctica del profesor, es la resolución de problemas que se 

presentan a diario en la escuela, el aula, el currículo, con los estudiantes y con su modo (modelo 

didáctico propio) (Porlán, 2010 y 2011). Para esto Porlán (2010), tiene en cuenta que los saberes 

metadisiciplinarios implican la admisión de conocimiento de otras disciplinas y de la propia, para 

fundamentar el pensamiento del profesor. Este es uno de los fundamentos base para la presente 

investigación, puesto que parte del conocimiento deseable del profesor está relacionado con la 

complejidad y la metaconcepción. 

Siguiendo a Porlán y Martin Del Pozo, (1996.p, 28), aclaran que, dentro de los saberes 

disciplinarios, se incluyen las disciplinas relacionadas con los contenidos de enseñanza, las que 

están relacionadas con el aprendizaje y las que se especializan en la enseñanza desde el punto de 

vista general. y finalmente, Porlán (2010), termina por afirmar que los saberes disciplinares 

aplicados, son los que se refieren a todas las didácticas específicas, sus estrategias de enseñanza y 

los parámetros de evaluación que utilizan. 

La Figura 2 muestra la integración de los saberes propios del profesor en el desarrollo del CPP 

o conocimiento práctico profesional. En estos se incluyen los saberes curriculares que resultan de 

la práctica propia del aula y del conocimiento experiencial del profesor, los cuales se vinculan y 

generan interacciones que permiten retroalimentar las dinámicas en el aula, y vincular los 

elementos curriculares y los saberes propios del profesor. 
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Figura 2: Saberes Propios del profesor. Basado en Porlán (2010 y 2011) 

 

De igual forma el profesor se asume como un investigador en el aula. Esta perspectiva nace en 

las publicaciones recientes del Grupo IRES bajo el nombre de INP (investigando nuestra práctica), 

donde el perfil del profesor como investigador, indaga acerca de la influencia de los contextos 

sociales en la enseñanza, propone marcos metodológicos para abordar las problemáticas de la 

práctica profesional y planea, ejecuta y evalúa su intervención en la escuela. 

 

2.3 La enseñanza de las Ciencias Naturales en la escuela 

 

La enseñanza de las Ciencias Naturales implica un entramado de interrelaciones que va más 

allá de una serie de contenidos disciplinares con los cuales se pretende acercar al estudiante al 

conocimiento científico. Enseñar ciencias implica entender su naturaleza epistemológica, histórica 

y filosófica, su incidencia cultural y social en la realidad de un mundo cada vez más tecnológico 

(Acevedo, 2005, p 121). 

Pero de manera habitual, como lo menciona Acevedo (2005, p 122), los currículos de ciencias 

se han centrado sobre todo en los contenidos conceptuales que se rigen por la lógica interna del 

conocimiento formal y han olvidado la formación sobre la ciencia misma; esto es, sobre qué es la 
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ciencia, su funcionamiento interno y externo, cómo se construye y desarrolla el conocimiento que 

produce, los métodos que usa para validar este conocimiento, los valores implicados en las 

actividades científicas, la naturaleza de la comunidad científica, los vínculos con la tecnología, las 

relaciones de la sociedad con el sistema tecnocientífico y las aportaciones de este a la cultura y al 

progreso de la sociedad. 

La enseñanza de las ciencias abre las puertas para comprender el mundo, no solo de una manera 

utilitarista, consumista y extractivista, sino para comprender la realidad y su complejidad como lo 

afirma Morín (1990, p 117): “se debe tener en cuenta el contexto, lo multidimensional, lo global, 

la interacción compleja; la incertidumbre, incluida la validez del conocimiento; no reducir el ser 

humano a una o varias de sus cualidades”. Por lo tanto, la ciencia escolar es más que la suma de 

fragmentos obtenidos del conocimiento disciplinar, es más que una colcha de retazos que se 

pretenden unir con el fin último de lograr el objetivo principal de la “alfabetización científica” 

Sumado a lo anterior, Aduriz-Bravo (2000, p.76), en su tesis doctoral “Integración de la 

epistemología en la formación del profesorado de ciencias” propone un modelo del pensamiento 

del profesor de ciencias basado en el modelo epistemológico Ciencia de la complejidad con 

múltiples dimensiones que interactúan entre sí. En la figura 2 se puede observar el planteamiento 

del modelo metadisciplinar. 

 

 

Figura 3: Modelo metadisciplinar del pensamiento del profesor. Aduriz-Bravo (2000, p 77). 
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Desde esta perspectiva, el profesor de ciencias no puede pretender que tan solo el manejo 

disciplinar le permitirá enseñar y obtener un aprendizaje significativo en los estudiantes. Un 

profesor se puede considerar un sistema abierto que se retroalimenta de su entorno y de sus propias 

concepciones, de su formación personal y de sus propias pretensiones, pero no puede pretender 

enseñar solo desde lo que cree es enseñable en ciencias o lo que espera evaluar; es decir ,que 

enseñar ciencias es más que una simple práctica de transmisión de conocimiento, más que una 

trasposición del contenido, es comprender que la enseñanza –aprendizaje de esta rama del saber 

no se puede enmarcar en un supuesto, en algunas experiencias exitosas y omitir aquello que quizás 

dentro de la formación como profesor en la disciplina se desconoce o no se reconoce. 

Ahora bien, comprender la práctica del profesor en el aula , desde una mirada metadisciplinar, 

es reconocer cada dimensión: curricular, didáctica, disciplinar, pedagógica y psicológica, 

concibiéndolas no como fragmentos de un todo, sino como una red de interrelaciones que permiten 

la emergencia de elementos que construyen la práctica del profesor, con el fin de llegar a una 

reflexión acerca del que hacer del profesor en el aula. Además, Rivero (2010), ha centrado su 

estudio en la metodología de enseñanza, vinculándola como elemento importante dentro de las 

características de un modelo didáctico ya que constituye la respuesta a una pregunta clave en la 

enseñanza ¿cómo conseguir que los estudiantes aprendan? De esta forma, es claro que, 

independiente de las intencionalidades de enseñanza que tengan los profesores de Ciencias 

Naturales, siempre se va a pretender que el estudiante comprenda ciertos conceptos relacionados 

con la disciplina. 

Teniendo en cuenta lo antes mencionado, no se trata de deslegitimar alguna de las tendencias 

de enseñanza, sino de comprender cuáles son las mejores formas para que el estudiante sea 

consciente de su necesidad de aprender para la vida, actuando desde una perspectiva vinculante y 

no dentro de la lógica de destruir lo edificado para edificar desde cero. Más aún, no es rechazar un 

modelo de enseñanza porque no se encuentra dentro de la “moda” del momento o la tendencia, es 

actuar de manera crítica y comprender los elementos de cada modelo y tomar aquellos que 

enriquezcan la propia práctica. 

Así, cada uno de los modelos de enseñanza según Fernández y Amórtegui (1996): El 

tradicional, El Técnico, El Descubridor y El constructivista, se estructuran dentro de unos 

elementos que direccionan su mirada de cómo enseñar, entre estos elementos se encuentran, la 
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programación, la metodología, la organización, el tipo de comunicación, los medios utilizados y 

las actividades a desarrollar, como se puede observar en la figura 4. 

 

 

 

Figura 4: Elementos estructurantes de los modelos de enseñanza. Fuente propia. 

 

Pese a que cada modelo se estructura desde los mismos elementos, las formas en las cuales se 

concibe cada uno es diferente. En esta lógica se podría expresar que las tendencias tradicionalista 

y constructivista se ubican en los extremos, y los demás modelos están en la transición de estas 

dos posiciones. Ilustremos lo dicho anteriormente, mientras que en el modelo tradicional la 

programación se basa en contenidos disciplinares, lineales y estáticos, el modelo constructivista 

propone una planeación flexible, dinámica y que involucra al sujeto como centro de la enseñanza. 

Con respecto a la metodología las clases magistrales son las que dominan en el modelo tradicional, 

en comparación a la mirada constructivista que le permite al estudiante ser parte importante del 

desarrollo de la clase y que pueda demostrar su conocimiento a partir de la resolución de problemas 

de investigación. 

A lo anterior se añade, que, cada modelo de enseñanza presenta sus propias dinámicas dentro 

de una mirada de enseñanza, aprendizaje y ciencia enmarcada en unos posicionamientos, 

pretendiendo alcanzar la misma meta, que el estudiante aprenda y sea consciente de que lo hace. 

En el apéndice A se presenta una descripción de los elementos estructurantes de cada modelo de 

enseñanza. 
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En cuanto a los modelos de enseñanza y las prácticas de aula, el profesor no presenta un 

modelo de enseñanza “puro” sino una mezcla, un hibrido entre los diferentes modelos. Es decir, 

su práctica se orienta por su propuesta metodológica, la cual se entrelaza con la experiencia, 

formación y epistemología propia del profesor. Como lo expresan Fernández y Amórtegui (1996): 

Todo docente está cerca de uno o varios de los modelos didácticos que se proponen, 

muchas veces sin ser consciente de ello. Los modelos sirven tanto para reconocer las 

opiniones propias como punto de partida para modificarlas allí donde sea necesario 

como para reforzarlas y ampliarlas con fundamento. Permiten conocer otras formas de 

pensar y disponer de un abanico de posibilidades que facilita recursos personales para 

la práctica diaria y para elegir el camino más adecuado para cada cual (p,2). 

Ciertamente el modelo de enseñanza que el profesor adopta en su práctica de aula, esta 

permeado por sus creencias, experiencias y su forma de concebir el conocimiento, esto lleva a que 

exista una dualidad entre lo que declaran sobre su metodología de enseñanza y lo que diseñan 

como lo afirman Medallo (1996) y Contreras (2010); es decir, que sus declaraciones pueden estar 

alejadas del discurso de metodologías transmisivas, pero sus prácticas reales ser bastante próximas 

a ellas. 

Dentro de esa misma línea de los modelos de enseñanza y las prácticas del profesor García y 

Cubero (2000) expresan: 

El saber que se declara (las ideas explicitas), el saber que no se declara pero que orienta 

la intervención (rutinas y teorías implícitas) y el saber directamente ligado a la acción 

(el que se utiliza cuando se programa una unidad didáctica o cuando se da una clase), 

aparecen, frecuentemente, disociados (p,59). 

Así pues, la incoherencia entre los diferentes elementos que hacen parte de los procesos de 

enseñanza conlleva a una fragmentación de lo que se enseña, cómo se enseña y lo que se pretende 

que el estudiante aprenda. Por ello, es importante y urgente que se pueda optar por una mirada 

sistémica que permita comprender que enseñar Ciencias Naturales es más que la suma de 

supuestos, creencias y experiencias del profesor, es la interacción entre esos elementos y los otros 

sujetos de conocimiento que son los estudiantes. 

 

2.4 La enseñanza de las Ciencias Naturales una mirada desde la complejidad 

 

Desde la teoría crítica, las ideas y comportamientos que los estudiantes y profesores tienen no 

son de carácter neutral (Porlán, 1998). Al contrario, la construcción de un pensamiento complejo 
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implica que se hagan contrastes, se presenten disyunciones y se lleguen a determinados acuerdos 

a la hora de construir conocimiento. 

Para García (1994 y 1995), tener en cuenta la perspectiva crítica a la hora de construir itinerarios 

didácticos que promuevan una mentalidad compleja, es un proceso que rompe con lo tradicional 

en la escuela. En palabras del autor, es el reconocimiento de la estrecha relación que hay entre 

intereses y conocimientos. Esto en gran medida porque muchas de las concepciones de los 

estudiantes son el resultado de una visión simplificadora del mundo. Y por lo tanto son el resultado 

de las cosmovisiones, los intereses personales, la clase social, el sexo y la interacción social. Desde 

la perspectiva crítica, no solo se pretende enseñar determinados conocimientos, sino que además 

se determine qué hacer, por qué hacerlo y para qué hacerlo (Porlán, 1998). 

Además, los contenidos escolares no deben ser netamente académicos. Estos deben estar 

relacionados con los intereses de los estudiantes, con las ideas propias de cada uno (García, 1994), 

los problemas y obstáculos epistemológicos propios de las edades de los alumnos, como lo expresa 

Porlán, Rivero y Martín del Pozo (1997): 

Los procesos de estructuración y generalización han de vincularse, en lo posible, a la 

práctica y a la experiencia, por un lado, como forma de implicarse en la transformación 

rigurosa y crítica de la realidad y a la metareflexión sobre el proceso seguido, por otro, 

como forma de desarrollar esquemas de integración y transferencia de significados del 

sistema de ideas propio (p.26). 

Se espera, por lo tanto, que el estudiante esté en una transición de un pensamiento simple hacia 

uno complejo. Las ideas de los estudiantes se caracterizan por tener un enfoque en el que prima lo 

perceptivo, lo evidente y lo inmediato. En cuanto a las relaciones causales, predomina una 

concepción simple al no establecer relaciones entre la multitud de factores que pueden incidir en 

un fenómeno específico. En cuanto a la capacidad para establecer relaciones, los estudiantes 

muestran una visión compartimentada donde cada concepto se encuentra aislado del todo. Por esto 

(García, 1994) afirma que con la instrucción se pretende que esta manera de abordar el objeto de 

estudio o la temática de interés, el estudiante progrese hacia formas más complejas de 

conocimiento. Esto ha tenido como fundamento histórico, la forma en que se han construido los 

cuerpos de conocimiento de las tres disciplinas científicas relacionadas con el conocimiento de las 

CN (Física, Biología y Química). 

Desde el socioconstructivismo para autores como Claxton (1991); Porlán (1998, 2010), y 
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Valbuena (2007), tanto los estudiantes como los profesores poseen determinadas concepciones 

acerca del mundo y particularmente acerca de la escuela. Estas ideas pueden ser una herramienta 

importante a la hora de construir conocimiento, pero también pueden ser un obstáculo a la hora de 

adoptar nuevas concepciones o perspectivas. 

Por lo tanto, las concepciones que se tienen acerca de determinada temática pueden evolucionar 

en la medida en que se dan interacciones con otras ideas. La reestructuración y reconstrucción de 

significados, es un proceso que implica argumentación, contraste e interacción con el otro sujeto 

de conocimiento. Cuando el interés común está centrado en un tópico específico de estudio, se 

favorece la conciencia de las ideas y conductas propias de cada individuo (Porlán, 1998). 

Con el fin de abordar la complejidad que requieren los procesos de enseñanza y aprendizaje de 

las disciplinas, es importante que el profesor comprenda que el conocimiento no se puede 

fragmentar, hiperespecializar y reducir a una mirada simplista de la disciplina. Al contrario, es 

importante que los elementos que hacen parte del proceso de enseñanza y aprendizaje se 

comuniquen y permitan comprender las dinámicas que surgen de interrelacionar el saber propio 

de cada disciplina, permitiendo de esta manera, que las Ciencias Naturales se puedan concebir 

como un sistema abierto en constante retroalimentación. 

 

 

3. LA EVALUACIÓN FORMATIVA EN LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 

NATURALES 

Introducción 

 

 

Hablar de evaluación es trasegar por un camino lodoso y complicado donde el tomar atajos 

para poder comprender la esencia de la evaluación es caer en la simplificación, en el reduccionismo 

de lo que verdaderamente es evaluar. ¿Cómo comprender la evaluación sin caer en una mirada 

superficial, distorsionada y simplista?, ¿cómo entretejer relaciones entre el sujeto y los procesos 

de evaluación? Cuestionamientos que resultan difíciles de comprender desde una sola mirada. Así 

las cosas, la evaluación ha de comprenderse como un proceso complejo, un sistema de dinámicas 

que se entrelazan entre las relaciones estudiante-profesor, estudiante-enseñanza, estudiante- 
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aprendizaje, profesor-enseñanza dentro de un ámbito social, cultural y familiar, donde lo 

verdaderamente importante es el individuo, su crecimiento y desarrollo. 

Habría que decir también, que la evaluación centrada en la calificación y el promedio no surgió 

de la nada, históricamente ganó su lugar y el tiempo le ha dado la validez. Ciertamente, esto se 

deba a que la evaluación ha pasado por tantos sistemas (colegio, universidad, Políticas Educativas), 

que han alterado la forma de evaluar, asumiendo sus propias posturas sin unanimidad, dejando 

cada uno su residuo de lo que se piensa es la evaluación y delegando esa mirada en las generaciones 

de los futuros profesores, quienes replicarán los concepto obtenidos del tamizaje, desde la mirada 

de cada sistema. 

Por tal razón, en este capítulo se hablará sobre los fundamentos de la evaluación formativa, la 

concepción de evaluación desde las Ciencias Naturales y su posible interrelación como un sistema 

de evaluación interdependiente de los procesos de enseñanza y de la humanidad del estudiante. 

 

 

3.1 La conceptualización y prácticas de evaluación de los profesores de Ciencias Naturales 

 

Al momento de hablar de evaluación son muchas las definiciones, posicionamientos y miradas 

que se pueden asumir, como bien lo afirman Fernández, Elortegui, Rodríguez y Moreno, (2000, 

p.124) “La evaluación es como un espejo roto en mil pedazos y cada uno usa la parte que refleja 

más fácilmente sus convicciones y conveniencias.” Esto supone diversas miradas de evaluación 

que se describen a partir de teorías, prácticas, modelos de enseñanza contradictorios entre sí, y que 

los agentes del proceso educativo (profesores, estudiantes, padres de familia, directivos) procesan 

y asumen de forma diferente. 

Ante la evaluación son muchas las interpretaciones que presenta cada interlocutor, el profesor 

la concibe desde su pensamiento, el estudiante desde su experiencia escolar, el gobierno como una 

ventana para exhibir la realidad de la educación ante el mundo. Aunque existan diferentes fuentes 

sobre la concepción de la evaluación, cada una tienen algo en común: se evalúa para algo y en 

función de algo. Los cuestionamientos que surgen sobre la evaluación son los mismos ¿para qué?, 

¿a quién?, ¿qué?, ¿atendiendo a qué?, ¿cuándo?, ¿cómo?, ¿con qué?, ¿qué se controla?, lo que 

cambia es la respuesta que se obtiene desde cada interlocutor además de estar enmarcada en las 
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experiencias personales de los profesores y de la visión que tengan del uso de las Ciencias 

Naturales en la sociedad. 

Además, cada modelo de enseñanza se configura desde unos principios que fundamentan y 

sustentan su mirada de evaluación, aunque como lo expresan Fernández, Elortegui, Rodríguez y 

Moreno (2000) “estos principios siempre están presentes en el pensamiento del profesor y en los 

diferentes modelos curriculares, no siempre aparecen explícitos en las planificaciones de la 

actividad docente”. (p.135), al igual que sus destinatarios, a quién va dirigida la evaluación, cuáles 

son los objetivos de la evaluación, los criterios de evaluación, el momento de la evaluación, las 

estrategias de evaluación, los instrumentos de evaluación y los indicadores de evaluación. Cada 

momento construye el marco general de la evaluación en cada postura didáctica. En cuanto a lo 

anterior Sanmartín y Alimenti (2010) afirman: 

Detrás de cada modelo didáctico existe una concepción de la ciencia, del aprendizaje y, 

por ende, de cuáles son los mejores métodos y recursos para enseñarla. Estas 

concepciones se reflejan en las actividades que se aplican en el aula. Entre ellas, son 

especialmente significativas las actividades de evaluación (p.120). 

 

 

De esta manera, analizando las características de cada modelo de enseñanza, se puede tener un 

acercamiento de cómo los profesores de Ciencias evalúan y por ende enseñan, cuál es la mirada 

de Ciencia que conciben, cuál es la parte del espejo sobre evaluación que mejor se adecua a sus 

convicciones y lo que pretenden enseñarles a sus estudiantes sobre lo que es ese saber disciplinar 

y su incidencia en el mundo real. En la figura 5, se presenta una descripción de los principios de 

cada modelo de enseñanza con respecto a la evaluación, teniendo en cuenta los elementos que 

Fernández, Elortegui, Rodríguez y Moreno (2000,) tienen en cuenta para configurar la evaluación. 
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Figura 5: La evaluación desde los diferentes modelos de enseñanza. Fuente propia 

 

 

De acuerdo con la información de la Figura 5, se puede inferir que, para hablar sobre prácticas 

de evaluación en Ciencias Naturales, es importante reconocer el modelo didáctico que el profesor 

ha decidido adoptar en su práctica de aula. Aunque como lo expresan Fernández, Elortegui, 

Rodríguez y Moreno (2000.p.62) “En la realidad nunca se encuentran modelos puros, por lo que 

la comprensión de los casos reales se ha de hacer mediante el solapamiento de dos o más modelos 

teóricos”. La dificultad que podría surgir es entonces si no existen modelos didácticos puros para 

la enseñanza de las CN, y lo que se puede encontrar es un hibrido de estos modelos, ¿qué sucede 

entonces con la evaluación? 
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Siguiendo esta lógica, la evaluación en Ciencias Naturales podría seguir varios caminos: 

convertirse en una colcha de retazos, tomando lo que más llama la atención de los elementos de 

evaluación de cada modelo, mezclar los modelos didácticos en cuanto a la mirada sobre cómo 

enseñar CN y tomar solo un tipo de evaluación de algunos de los modelos mezclados, o 

comprender, más que situarse dentro de un modelo, es entender que cada elemento, se puede 

interrelacionar y emerger nuevas cualidades que se acerquen a la realidad del aula, donde el 

profesor sea consciente de lo que hace, cómo lo hace y el propósito de lo que hace. 

Como lo afirma Gil (1991.p, 2). “un modelo de enseñanza es algo más que un conjunto de 

elementos dispersos e intercambiables: posee una cierta coherencia y cada uno de sus elementos 

viene apoyado por los restantes” No es tomar lo que más conviene es comprender que cada 

elemento dinamiza el sistema y que son parte importante de un proceso para alcanzar los fines 

propuestos. 

3.2 La evaluación en Ciencias Naturales entre el tradicionalismo y la evaluación formativa 

 

 

Evaluar en Ciencias Naturales tradición o innovación, o una tradición disfrazada de innovación. 

La historia ha dibujado un camino centrado en cambiar los procesos y formas de enseñar el saber 

científico, un cambio que se centra en innovar en la enseñanza pero que deja rezagada la 

evaluación, a lo que Gil (1992) expresa “poco importan las innovaciones que se introduzcan en el 

aula de CN, si la evaluación sigue significando exclusivamente la constatación de qué tanto sabe 

un alumno después de un periodo de enseñanza” (p.19). Desligar la enseñanza y la evaluación es 

como imaginar el cielo sin estrellas o un mar sin agua, evaluar –enseñar un matrimonio indisoluble, 

“Dime como evalúas y te diré cómo enseñas” (Fernández, 2000, p.23). 

Pero ¿cómo se evalúa desde las Ciencias Naturales? de acuerdo con Alfonso, Gil y Torregrosa 

(1992), la evaluación en esta rama del saber se ha enmarcado en: una evaluación que no se utiliza 

para favorecer un aprendizaje significativo. 

La evaluación está destinada primordialmente a constatar si los alumnos han adquirido los 

conocimientos que se han transmitido en clase. La Evaluación en este contexto no sólo no ha sido 

utilizada como instrumento de impulso del aprendizaje, sino que ni siquiera ha servido para indicar 

si el mismo se ha producido. 



36 
 

 

 

Entonces, ¿cómo se podría alcanzar una evaluación que sea un instrumento de enseñanza – 

aprendizaje? de acuerdo con lo que expresa Gil (1992), los alumnos deben poder percibir la 

evaluación como una oportunidad de ayuda real, que genera expectativas positivas y útiles para 

reflexionar sobre sus propios alcances y dificultades. Contemplar todos los aspectos, conceptuales, 

metodológicos y actitudinales y no solo centrar la evaluación en un examen y una nota que define 

el final de un periodo académico y una clasificación de bueno, regular o mal estudiante. 

Comprender la evaluación en Ciencias Naturales como una evaluación formativa es entender 

que la interacción entre el profesor, el estudiante y el saber, es una relación dinámica, de la cual 

surgen nuevos elementos de mediación y reflexión, ver Figura 6. En contraste, con la evaluación 

tradicional, donde el profesor es el evaluador, el estudiante es el evaluado y lo que se evalúa es el 

saber disciplinar, siendo el examen el principio a tener en cuenta para clasificar y discriminar a un 

grupo de estudiantes en buenos, malos y regulares. 

 

 

Figura 6. Relación entre la evaluación y los agentes participantes. Fuente propia 

En cuanto a la expresado anteriormente Sanmartí y Jorba (1996) citado por Sanmartí (2004), 

expresan que toda actividad de evaluación se puede reconocer como un proceso en tres etapas que 

son recolección de información, esta puede ser por medio de instrumentos o no, análisis de dicha 

información y juicio sobre el resultado de este análisis, y toma de decisiones de acuerdo con el 

juicio emitido. 

PROFESOR 

EVALUACIÓN 

SABER ESTUDIANTE 
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El tipo de decisiones tomadas es lo que diferencia las funciones de la evaluación, a lo que 

Sanmartí (2004), denominó carácter social o de carácter pedagógico. Cuando se discute acerca de 

carácter social, se refiere a una evaluación que certifica a los estudiantes, padres de familia y a la 

sociedad en general los adelantos en unos determinados contenidos al finalizar una etapa o ciclo 

de aprendizaje. Carácter, que comúnmente se llama evaluación sumativa. Así mismo, el carácter 

pedagógico orienta la evaluación hacia la identificación de los cambios que se han de introducir 

para que el aprendizaje sea significativo; entonces se estaría hablando de una evaluación que tiene 

por finalidad regular tanto el proceso de enseñanza, como el de aprendizaje y se acostumbra a 

llamar evaluación formativa. 

Por lo tanto, la evaluación es más que una simple herramienta para determinar si un estudiante 

es malo o bueno, es más que una simple recopilación de notas promediadas al final del periodo y 

que en el imaginario del profesor eso es evidencia de una evaluación continua y constante. La 

evaluación ha venido siendo la “cenicienta” del proceso de enseñanza-aprendizaje, se ha dejado 

de lado, pretendiéndose innovar en otros aspectos, fracasando en el proceso porque como lo 

expresa Casanova (1998) “Renovar la evaluación es un camino para renovar la enseñanza” 

Pero ¡cómo hacer de la evaluación un instrumento didáctico que brinde la oportunidad de 

reconocer las dinámicas del aula y enriquezca la práctica el profesor de Ciencias Naturales? 

Sanmartí (1998), argumenta que “un factor importante en el fracaso escolar reside en el hecho de 

que los profesores estamos más preocupados por transmitir correctamente una información que 

por entender por qué los estudiantes no la comprenden.” (p.10) 

Para lo cual, la autora propone diez ideas claves para la evaluación que se fundamentan en que 

la evaluación es el motor del aprendizaje, de ella depende tanto qué y cómo se enseña, cómo el 

qué y el cómo se aprende, la finalidad principal de la evaluación es la regulación tanto de la 

enseñanza como del aprendizaje. El error es útil para regular el aprendizaje, lo más importante es 

aprender a autoevaluarse, en el aula todos evalúan y regulan, el profesorado y los compañeros, 

pero la evaluación más importante es la que realiza el propio alumno. La evaluación sólo 

calificadora no motiva, es necesario diversificar los instrumentos de evaluación. La evaluación 

externa de los aprendizajes de los alumnos puede ser útil para orientar la enseñanza no como 

instrumento de evaluación. Evaluar es una condición necesaria para mejorar la enseñanza. La 
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evaluación permite proporcionar información que conlleva a juzgar la calidad del currículo 

aplicado, con la finalidad de mejorar la práctica docente y la teoría que la sustenta. 

Así mismo, Porlán (2018) con respecto a la evaluación en Ciencias propone una evaluación 

investigativa y de aprendizaje, en la cual los instrumentos son más que un examen y se 

interrelacionan con la dinámica y la realidad del aula. Según el autor, una evaluación basada en el 

análisis de los modelos, ideas y obstáculos de los que aprenden a la hora de abordar los problemas 

de investigación. Diseñando, por ejemplo, cuestionarios abiertos centrados en dichos problemas, 

donde las respuestas representen las hipótesis individuales de los estudiantes y sean agrupadas en 

niveles de complejidad creciente, a modo de escaleras de aprendizaje y evaluación, en donde los 

escalones simbolicen dichos niveles y los saltos indiquen los obstáculos que hay entre un nivel y 

el siguiente. Esto permitirá conocer el punto de partida del estudiante, sus avances, obstáculos y 

dificultades y al final lo que verdaderamente aprendió 

Además, Porlán (2014) afirma que analizando los modelos finales y comparando los resultados 

con los iniciales, llegando, así, a conclusiones rigurosas sobre la evolución de los aprendizajes, 

tanto del grupo como de cada sujeto, y sobre las posibles mejoras que deben introducirse en el 

diseño didáctico para el futuro. Esto, eventualmente se puede realizar promoviendo la 

autoevaluación de los estudiantes, haciendo que aprendan a controlar y dirigir su proceso de 

aprendizaje, cambiando así sus ideas implícitas sobre este. 

También, en esta propuesta se le da voz a los que aprenden para que analicen la propuesta de 

intervención y la actuación del docente, haciendo aportaciones de mejora y convirtiéndose también 

en sujetos de la evaluación. 

Evaluar en Ciencias es más que un proceso de adquisición, memorización y repetición de 

contenidos descontextualizados y enmarcados en una tradición, que a través de los tiempos se ha 

fortalecido por sus metodologías tradicionalistas impidiendo cambiar el curso de la enseñanza en 

Ciencias Naturales. Evaluar y enseñar, dos procesos que poseen un mismo origen pero que la 

historia de la educación ha convertido en dos procesos aislados, separados y cada uno con rumbos 

diferentes. Innovar en enseñar Ciencias es un reto constante, que cada profesor se esmera desde su 

pensamiento, concepción y nuevas tendencias en renovar y avanzar, pero se hace imposible 

avanzar cuando la evaluación se ve como un añadido al final del proceso, como la luz a través del 
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cristal que no lo afecta. Es decir si este elemento no está aportando a los procesos de enseñanza- 

aprendizaje, es mejor hacer un alto en el camino y reflexionar sobre lo que se está haciendo en el 

aula, continuar a ciegas es seguir tropezando con la misma piedra. 

Así como lo expresa Gil (1992), evaluar no es lo mismo que calificar. Una nota es reducir la 

evaluación un proceso tan solo estadístico, cuantitativo, falto de análisis y de sentido, es seguir 

mostrando el lado perverso, desalmado y escabroso de la evaluación, cuando esta se podría 

vincular a un propósito mucho más grande, al de la enseñanza (p.20) y como lo expresa Morín 

(2012) el propósito de la enseñanza es enseñar a vivir en un mundo planetario y globalizado. 

A manera de conclusión, la evaluación en Ciencias Naturales ha tenido una tradición que ha 

estado mediada por lo sumativo y numérico. Aunque los profesores procuran desarrollar 

estrategias para evaluar a los estudiantes de formas diferentes, se termina por cuantificar conforme 

a lo establecido por las políticas institucionales. Por lo tanto, es necesario que el cambio en la 

forma de evaluar también esté mediado por una reforma a nivel curricular en la que los contenidos 

sean medios para fomentar formas significativas de aprender en el estudiante. 

 

 

3.3 La evaluación: Un instrumento de medición o posibilidad de mejorar los procesos de 

enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

Cada vez que se hace referencia a la evaluación, lo más normal es asociarla a una nota. 

Socialmente la evaluación tiene una connotación numérica, clasificatoria y excluyente. El 

evaluado siente temor ante el evaluador, convirtiéndose en una relación de condenado y verdugo. 

Es decir, un individuo tiene poder sobre otro, el cual no tiene la posibilidad de defensa. Por tal 

razón reflexionar acerca de la evaluación y su importancia en el proceso de enseñanza es el paso 

hacia una comprensión de que existen alternativas que le permiten al estudiante ser parte de su 

proceso de evaluación, no como el objeto a evaluar, sino el sujeto, el individuo, constituido como 

un ser biológico, social y cultural. 

Definitivamente como Hoffman (2016) afirma: “Transformar la evaluación en un proceso 

objetivo, preciso, estandarizado es desvirtuarla en su significado esencial, que es el de dar cuenta 

de un proceso humano” (p.78). Así las cosas, entre más se pretenda estandarizar, parametrizar y 
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cuantificar la evaluación, más lejos se estará de comprender el propósito esencial de evaluar. Lo 

importante en los procesos de evaluación no es determinar quién sabe más de x cosa, sino de cómo 

fue posible que se llegará a ese nivel de comprensión y porque algunos no lo alcanzaron. Es decir, 

la evaluación como una oportunidad para que todos aprendan sin discriminación, la evaluación 

como un proceso incluyente y de posibilidad. 

De lo anterior se desprende que, para concebir la evaluación desde una mirada humanista, es 

necesario desprenderse de la tradición y abrir la puerta a nuevas maneras de comprender la 

evaluación. 

Bajo esta perspectiva, la evaluación formativa permite un acercamiento a una forma de evaluar 

en la que se involucra al individuo, sus particularidades, diversidad y complejidad. Tal como 

Anijovich (2016) lo expresa: “La evaluación es una práctica social, anclada en un contexto que 

impacta a los actores involucrados, ya se trate de los alumnos, docentes, instituciones educativas 

o padres (p.15). Dicho de otro modo, la evaluación no se puede relegar solo al salón de clase y al 

estudiante, los actores de la evaluación formativa son todos los que están involucrados dentro de 

los procesos de enseñanza-aprendizaje, sin desconocer las individualidades. Aun mejor, la 

evaluación un dialogo entre el profesor, los estudiantes, los padres de familia en el contexto 

educativo, dónde cada uno de los participantes aportan en el proceso y reconocen sus falencias y 

oportunidades de mejora. 

Ciertamente, las características de la evaluación formativa como lo explica Anijovich (2016), 

permiten reflexionar acerca de lo que significa evaluar debido a que los docentes comunican a los 

estudiantes cuál es el objetivo de la evaluación y son coherentes entre las tareas que proponen y 

los criterios para evaluarlas, ofrecen retroalimentaciones (feedback) y estimulan y promueven en 

los alumnos procesos metacognitivos y reflexiones sobre sus trabajos. Según la autora los 

profesores también construyen con los alumnos criterios y niveles de calidad de las tareas, 

identifican fortalezas y debilidades de su proceso de aprendizaje y toman la evaluación como una 

oportunidad de recoger información que le permita ajustar los procesos de enseñanza. 

Baste lo anterior para comprender que la evaluación es un sistema que es interdependiente 

de diferentes elementos, que entretejen dinámicas que permiten ver las diversas posibilidades que 
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poseen los estudiantes para aprender y cómo la evaluación les brinda la oportunidad de reconocerse 

como sujetos de conocimiento. 

En este punto se hace necesario ahondar aún más en elementos como retroalimentación, 

mediación, honestidad y validez, que hacen parte de la comprensión de la evaluación formativa. 

Con el fin de que se pueda comprender a profundidad lo que significa evaluar desde la perspectiva 

de evaluación formativa 

De esta forma, se ha llegado a una pregunta importante que es ¿Cómo comprender la honestidad 

de la enseñanza y la evaluación? Desde la mirada de Camilloni (2016) se puede comprender cómo 

se lograría esta honestidad, al entender que la enseñanza y la evaluación no son dos ruedas sueltas 

que toman caminos distantes y que el currículo tan solo es un formato que se diligencia como 

requisito institucional y difiere de los procesos de enseñanza y evaluación. Así, pues, se tendrían 

diversos elementos y cada uno apuntando en vías diferentes. Pero para Camilloni (2016) cuando 

la evaluación y enseñanza están realmente entretejidas, son coherentes con el currículo y la 

programación didáctica y se establece una red que contiene aprendizajes nuevos a partir de los 

saberes de los estudiantes y los estudiantes pueden acceder a ese conocimiento, probablemente se 

pueda afirmar que se ha llegado a una respuesta a la pregunta planteada al inicio de este párrafo. 

Lo anterior permite concebir la evaluación como la oportunidad para que el estudiante aprenda 

y se sienta parte de su propio proceso. La evaluación mediadora no excluye, no selecciona, no 

compara, sino que permite observar las capacidades de cada estudiante, analizar sus estrategias de 

aprendizaje y reconocer estrategias que permitan favorecer esos aprendizajes. Desde esta 

perspectiva, la evaluación pretende acercarse al individuo, al sujeto de conocimiento, a la 

humanidad de aquel al cual se pretende evaluar. 

Hay más todavía sobre la evaluación formativa, su idea sobre retroalimentación, la cual se 

interrelaciona con la noción de que todos los estudiantes aprenden siempre, y son conscientes de 

que aprenden. Es decir que la retroalimentación en la evaluación logra que los estudiantes puedan 

ver que están aprendiendo y cómo adquieren esos conocimientos. Pero ¿en qué se basa en buen 

proceso de retroalimentación? 

Para comprender la retroalimentación en la evaluación se hablará desde Anijovich (2016) la 

cual considera que las prácticas de retroalimentación son el eje fundamental de la evaluación 
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formativa. Por tal razón para Anijovich (2016) una buena retroalimentación se fundamenta en el 

fortalecimiento de las capacidades del sujeto para que pueda por sí mismo administrar sus 

proyectos, sus progresos, sus estrategias frente a las tareas y a los obstáculos. 

De esta forma la evaluación formativa es más que una estrategia, es la compresión del sujeto, 

del individuo, es poner la mirada en los procesos y repensar la antigua forma de evaluar. Es decir, 

que la nota no es el fin de la evaluación, que dar cuenta de los contenidos no significa que un 

estudiante ha comprendido lo que se le enseña. Por tal razón cuando se entabla un diálogo con el 

estudiante, donde se le hace comprender que es importante lo que él hace y que sus errores le 

brindan la oportunidad de aprender y repensar lo que para él era verdad, él reconocerá que es un 

sujeto de conocimiento y que la evaluación es la oportunidad para que su voz sea escuchada. 

Por lo mencionado anteriormente, esta investigación asume un modelo de enseñanza 

metadisciplinario en el que las Ciencias Naturales se muestran como una disciplina que tiene una 

relación directa con otras formas de conocimiento como las Ciencias Sociales, las Matemáticas, la 

ética personal y la formación en valores. Esto permite un acercamiento a procesos de evaluación 

que tendrán en cuenta la formación integral del estudiante donde evaluar adquiere un carácter 

significativo y la retroalimentación de los procesos de aprendizaje se vuelven estrategias 

permanentes en la formación del sujeto. 

 

3.4 Del reduccionismo de la evaluación a la complejidad de una evaluación formativa 

 

 

En el afán de intentar comprender lo que se desconoce se recae en la mirada de separar para 

poder entender. Esto conlleva a comprender la evaluación desde una perspectiva simplificadora la 

cual se caracteriza por la disyunción del saber, recayendo de esta forma en asumir, lo que es más 

de aplicar y dejar de lado lo que implica procesos más complejos. Es decir, la visión sumativa de 

la evaluación permite llevar un control y al final obtener un resultado, pero la evaluación formativa 

es un proceso continuo, progresivo y necesita diversas estrategias que permitan evidenciar los 

diferentes procesos de los estudiantes. Por tal razón intentar comprender la evaluación de manera 

dispersa, estática y lineal desdibuja completamente el propósito de evaluar. Como lo expresa 

Morin (2014): 
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La escases de los reconocimientos de los problemas complejos, la sobreabundancia de 

saberes separados y dispersos, parciales y tendenciosos cuya dispersión y parcialidad son, 

ellas mismas, fuentes de error, todo eso nos confirma que un problema clave de nuestra 

vida de individuos, de ciudadanos, de seres humanos en la era planetaria, es el del 

conocimiento (p,16). 

 

 

Enseñar es más que tan solo contenidos, evaluar es más que tan solo una calificación, es 

reconocer como lo afirma Morín (2014), la complejidad de cada proceso y poner fin a la mirada 

sesgada, dispersa y parcial del mundo, reduciendo la realidad de los estudiantes a un aula de 

sometimiento a través de una evaluación punitiva que los desconoce como un sujeto (p.15). Sujetos 

que según Porlán (2018) son portadores de significados y capaces de reelaborarlos en las 

situaciones adecuadas. Lo cual entra a cuestionar el modelo transmisivo de enseñanza y por ende 

de evaluación. La finalidad de la enseñanza en Ciencias no es memorizar los conceptos 

fundamentales de la disciplina y la de la evaluación verificar si esos conceptos fueron 

memorizados. 

Así que evaluar es la ventana que permite ver la realidad del aula, permite encontrar los 

obstáculos que impiden el avance, que frenan los procesos y que mantienen atrapada la enseñanza 

en un laberinto sin salida, donde cada vez se repiten los mismos capítulos como una historia sin 

fin. Comprender que la pregunta más acertada acerca de cómo evaluar no es ¿cómo conseguir que 

la evaluación sea lo más objetiva posible? Sino como lo expresan Alonso, Gil, Martínez Torregrosa 

(1992) ¿cómo lograr que la evaluación refleje aquello a lo que se debe dar importancia para una 

construcción significativa de los conocimientos científicos? Qué es lo verdaderamente importante, 

que es lo relevante, cuáles son las necesidades, los intereses y emociones vinculadas a las 

experiencias de los estudiantes. Cómo reconocer que esas dinámicas dentro de los contextos micro 

(aula), meso (institución y contexto próximo) y macro (subsistema educativo y sistema social) si 

se encuentran interrelacionadas y hacen parte de la realidad. La salida es reconocer la evaluación 

como un aspecto que claramente puede evidenciar las insuficiencias de ese gran sistema. 

Entonces cómo concebir una evaluación que no se centre tan solo en un proceso de final de 

periodo, en una nota que clasifica a los estudiantes en buenos, regulares y malos, como si fueran 

unos presos que tienen que identificarse con un número y que en muchas ocasiones asumen, sin 

entender por qué o simplemente se acostumbran a que les digan que son un uno, un tres o un cinco. 

Como hacerle entender al profesor que enseñar Ciencias va de la mano con la evaluación como lo 
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expresan Fernández, Elortegui, Rodríguez, Moreno (2000) “Dime cómo evalúas y te diré cómo 

enseñas” (p,129) 

Quizás la respuesta este en entender ¿Para qué la educación científica? En palabras de Harlen 

(2015), citado por Porlán (2018): 

En el ámbito específico de la educación científica, el nuevo paradigma debe promover 

una alfabetización científica crítica, desvelando los mitos y estereotipos sociales propios 

del pensamiento simplificador impulsando el enriquecimiento del conocimiento de la 

ciudadanía y el desarrollo de la inteligencia y la acción colectiva para el bien común y, 

por último, favoreciendo una democracia epistemológica donde el conocimiento no sea 

un instrumento de dominación social (p.6). 

Es decir que educar científicamente es más que seguir un recetario de experimentos para emular 

a los científicos, es más que la repetición de métodos sin análisis que los estudiantes en ocasiones 

no les encuentran sentido ya que no comprenden cómo les servirá para vivir en un mundo que 

avanza a pasos agigantados y que amenaza con dejarlos rezagados y sin posibilidades de avanzar 

al mismo nivel. Enseñar Ciencias es la posibilidad de enriquecer una conciencia ciudadana, 

colectiva, donde se formen individuos capaces de vivir en un mundo tecnológico y científico, sin 

perder la importancia del bien común. Pero cómo el profesor de Ciencias Naturales podría saber 

si está orientando su práctica hacia este propósito. Desde la postura de Elliot Eisner, la evaluación 

es un proceso a través del cual se formulan juicios de valor, juicios que dejaran entrever un antes 

y un después, no siempre se arranca de cero, la evaluación permite evidenciar un proceso y hasta 

donde se llegó, para desde allí seguir adelante y avanzar hacia un ideal. 

Es así como el microsistema denominado aula de clase, no puede convertirse en una cárcel que 

les impide a los estudiantes conocer su mundo y su realidad, que los sumerge en un mar de 

contenidos desfragmentados y que no son la representación de un conocimiento científico. Como 

lo afirma Porlán (2018,p.8) “Estudiantes que divagan entre la mente que se activa en la experiencia, 

que es la que identificamos como propia, y por otro, la mente académica, que se activa 

funcionalmente en el contexto educativo, una mente dual” 

De modo que evaluar formativamente es dejar atrás las tradiciones y avanzar a la par de la 

enseñanza. Es concebir la evaluación con un instrumento para la enseñanza-aprendizaje y 

presentársela a los estudiantes como la oportunidad de reconocer lo que han avanzado, lo que han 

aprendido, lo que han entendido y como superar lo que aún se les dificulta. Es una aliada en la 
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meta de la alfabetización científica crítica. Pero solo se concebirá de esta forma cuando el profesor 

la comprenda, la entienda y cambie su mirada epistemológica tradicional, vinculando la enseñanza 

con la evaluación como procesos que emergen con el mismo fin. 

Cuando el profesor de ciencias comprenda que el aula está conformada por individuos, por 

seres humanos con un sin fin de emociones, la evaluación se trasformará en un proceso 

humanizador, dejará su carácter represivo, punitivo y de señalamiento para convertirse en una 

acción liberadora y restauradora. Como lo expresa Morin (2014): 

El ser humano es a la vez físico, biológico, psíquico, cultural, social, histórico. Es una 

unidad compleja de la naturaleza humana la que está completamente desintegrada en la 

enseñanza disciplinaria, y se ha vuelto imposible enseñar que significa ser humano. Hay 

que restaurarla, de modo que cada uno, o quien sea, tome conocimiento y conciencia a 

la vez de su identidad singular y de su identidad común con todos los otros humanos 

(p.104). 

 

 

Bajo esta perspectiva se hace importante y urgente recuperar al sujeto en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, y vincularlo a una evaluación que le permita comprender quién es, como 

sujeto de conocimiento con la posibilidad de superar sus debilidades y fortalecer sus habilidades. 

 

 

 

4. DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN 

 

Introducción 

 

 

A partir del trabajo realizado en los capítulos anteriores que han contribuido ampliamente a dar 

respuesta a las preguntas orientadoras de la investigación y continuando con los objetivos 

establecidos, el presente capítulo corresponde al diseño metodológico enmarcado en el paradigma 

cualitativo, dentro de la mirada de la crítica educativa de Elliot Eisner (1998). El cual expresa que 

toda indagación se refiere a las cualidades y estas cualidades y el significado que se les asigna 

constituyen el contenido de la experiencia del investigador. (p.43). Este es el primer escalón del 

cual Elliot Eisner hace referencia para determinar los rasgos de la indagación cualitativa, pero 

también afirma que no se puede quedar solo en el escalón de percibir y describir la experiencia 
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enraizada en las cualidades, es importante interpretar, representar aquello que se llega a saber y el 

medio más común es el lenguaje. 

Según lo anterior comunicar lo que en lo privado se experimenta es una forma de visualizar 

emociones, creencias, significados y expresiones de diferentes agentes que hacen parte en este 

caso del proceso educativo y particularmente de los profesores de Ciencias Naturales y su forma 

de concebir la enseñanza y evaluación de esta rama del saber. Desde Eisner la Indagación 

cualitativa se constituye en una forma de explicar el mundo, comprenderlo y producirlo de acuerdo 

con la mirada de los participantes, sus sentidos y apropiaciones a partir del conocimiento y la 

experiencia en contexto social particular, a través de componentes teóricos, información obtenida 

de los instrumentos y el análisis de estos. 

 

 

4.1 Posicionamientos Epistemológicos 

 

Por lo dicho anteriormente la complejidad ofrece un marco epistemológico con el que se puede 

comprender la naturaleza única y cambiante de los sujetos y su contexto, y hacer un acercamiento 

a las dinámicas del aula, a las formas de concebir la enseñanza y evaluación por parte del profesor 

de Ciencias. Este argumento tiene su base en la tesis que afirma que de la misma manera en que 

las sociedades aprenden de forma lenta y por conocimientos acumulativos históricamente, así 

ocurre con los procesos educativos que se llevan a cabo en la escuela. Los estudiantes también 

eventualmente aprenderán por conocimientos acumulativos durante sus años de formación en las 

instituciones educativas. Además, el proceso será lento debido a los obstáculos que se presentan 

en la particularidad de cada estudiante y a la fuerte tendencia a volver a las ideas que se tenían 

inicialmente acerca de los que se estaba aprendiendo. Tendencias similares fueron encontradas por 

Morin (1981) en el que las sociedades tienden a volver a conocimientos establecidos durante 

mucho tiempo, haciendo resistencia a los nuevos avances científicos. 

Dentro del fundamento epistemológico de la complejidad cabe resaltar el pensamiento 

multidisciplinario como una forma de abordar la enseñanza en la escuela. Desde este punto de 

vista, se plantean temáticas que se puedan abordar explicativamente desde diferentes disciplinas. 

No solo por la importancia de plantear un tema que sea de interés para los estudiantes (García, 
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1994) sino por la necesidad de construir marcos comunes metadisiciplinarios en los que las 

asignaturas estén transversalizadas mutuamente. Por lo tanto, el pensamiento interdisciplinario es 

una alternativa potente en la que los límites de las disciplinas perse se enriquecen de tal forma que 

el estudiante vincula muchos elementos en un mismo fenómeno. Porlán (2010) afirma que la 

escuela debe desarrollar procesos progresivos en los que los estudiantes comprendan la 

importancia que tienen las disciplinas cuando se utilizan conceptos que pueden viajar de un 

dominio a otro. Además de hacer una invitación permanente al uso de los marcos comunes 

metadisiciplinarios en los currículos de enseñanza y a la formación de los profesores en este tipo 

de paradigma. 

Por esta razón las características que son propias de los sistemas ecológicos como la 

recursividad, la retroalimentación positiva o negativa y la organización sistémica, se pueden 

adaptar a las intenciones de la alfabetización científica. Por lo que ideas como la del conocimiento 

escolar deseable (Porlán, 1998) se puede asumir como un pensamiento ecológico (Martínez, 2004). 

De igual forma, además de tener en cuenta el pensamiento interdisciplinario, la postura 

epistemológica de la complejidad involucra al socioconstructivismo como una forma de 

intervención en la escuela cuando el profesor es coparticipe de su propia práctica. Ya que el 

docente como profesional en la enseñanza de determinada disciplina es parte activa de su proceso 

de formación profesional y en esta misma medida desarrolla estrategias de enseñanza-aprendizaje 

con las que puede evaluar si los estudiantes comprenden las intencionalidades de la ciencia escolar 

y sus posibles aplicaciones a la vida cotidiana. Es una enseñanza para la vida (Morín, 2017) en la 

que las ciencias se involucran en las realidades de los estudiantes para brindarles herramientas para 

resolver problemas prácticos concernientes a su existencia. 

Es así, que la complejidad ofrece un marco epistemológico con el que se puede comprender 

cómo los estudiantes desarrollan procesos de enseñanza-aprendizaje. El argumento tiene su base 

en la tesis que afirma que de la misma manera en que las sociedades aprenden de forma lenta y 

por conocimientos acumulativos históricamente, así ocurre con los procesos educativos que se 

llevan a cabo en la escuela. Los estudiantes también eventualmente aprenderán por conocimientos 

acumulativos durante sus años de formación en las instituciones educativas. Además, el proceso 

será lento debido a los obstáculos que se presentan en la particularidad de cada estudiante y a la 

fuerte tendencia a volver a las ideas que se tenían inicialmente acerca de los que se estaba 
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aprendiendo. Tendencias similares fueron encontradas por Morín (1981) en el que las sociedades 

tienden a volver a conocimientos establecidos durante mucho tiempo, haciendo resistencia a los 

nuevos avances científicos. 

Dentro del fundamento epistemológico de la complejidad cabe resaltar el pensamiento 

interdisciplinario como una forma de abordar la enseñanza en la escuela. Desde este punto de vista, 

se tendrían que plantear temáticas que se puedan abordar explicativamente desde diferentes 

disciplinas. No solo por la importancia de plantear un tema que sea de interés para los estudiantes 

(García, 1994) sino por la necesidad de construir marcos comunes metadisiciplinarios en los que 

las asignaturas estén transversalizadas mutuamente. Por lo tanto, el pensamiento multidisciplinario 

es una alternativa potente en la que los límites de las disciplinas perse se enriquecen de tal forma 

que el estudiante vincula muchos elementos en un mismo fenómeno. Porlán (2010) afirma que la 

escuela debe desarrollar procesos progresivos en los que los estudiantes comprendan la 

importancia que tienen las disciplinas cuando se utilizan conceptos que pueden viajar de un 

dominio a otro. Además de hacer una invitación permanente al uso de los marcos comunes 

metadisciplinarios en los currículos de enseñanza y en la formación de los profesores en este tipo 

de paradigma. 

De esta forma, el docente como profesional de la enseñanza de determinada disciplina, es parte 

activa de su proceso de formación profesional y en esta misma medida desarrolla estrategias de 

enseñanza-aprendizaje con las que puede evaluar si los estudiantes comprenden las 

intencionalidades de la ciencia escolar y sus posibles aplicaciones a la vida cotidiana. Es una 

enseñanza para la vida (Morin, 2017) en la que las ciencias se involucran en las realidades de los 

estudiantes para brindarles herramientas para resolver problemas prácticos concernientes a su 

existencia. 

 

4.2 Enfoque de la investigación 

 

El diseño de la investigación se realizó en su mayoría mediante el enfoque del paradigma 

cualitativo, especialmente desde los planteamientos teóricos de Elliot Eisner (1998), el cual no 

hace referencia a la investigación cualitativa sino a la indagación cualitativa. Sin embargo, se tuvo 

en cuenta una escala Likert como un instrumento de tipo cuantitativo. Eisner (1998) expresa que 
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un estudio cualitativo hay que tener en cuenta el caparazón conceptual que permite agudizar los 

sentidos del investigador a lo que denomina el “yo” como instrumento. Lo anterior permite 

entrelazar cada situación y darle sentido, a través de su postura epistemológica, de su forma de 

concebir el mundo. Además de darle al investigador la capacidad de tomar un juicio de valor que 

le permita contrastar los marcos teóricos de su trabajo con los hallazgos y su correspondiente 

análisis. 

Cabe señalar que desde Eisner (1998), un estudio cualitativo no solo se fundamenta en la 

observación del investigador, a su vez en la justificación, interpretación y explicación, a través de 

un lenguaje que le permita a los demás reconocer los objetivos de la investigación y las rutas 

metodológicas utilizadas. De igual manera, contribuye a brindarle herramientas al investigador 

para comunicar los resultados de su trabajo de tal forma que pueda aportar elementos de análisis 

para posteriores investigaciones en el campo. 

Con relación a lo mencionado por Eisner (1998), vale la pena hacer una pequeña digresión 

sobre la forma de concebir un estudio cualitativo citando a Feyerabend (2010): 

No hay una sola regla, por plausible que sea, y por firmemente basada que esté en la 

epistemología, que no sea infringida en una ocasión u otra. Resulta evidente que esas 

infracciones no son sucesos accidentales, que no son consecuencia de una falta de 

conocimiento o de atención que pudiera haberse evitado. Por el contrario, vemos que 

son necesarias para el progreso (p.220). 

 

 

Según lo anterior, no solo la forma en que conocemos sino también los procesos que conllevan 

a la estructuración del conocimiento son plausibles de corregirse, no son siempre veraces ni 

absolutos. Feyerabend deja entre ver que la rigidez y la determinación sólo llevan al camino del 

reduccionismo, enmarcando la indagación en una receta de pasos y estructuras, es importante 

comprender que en un estudio social no existe una muestra control que al final se pueda comparar 

con los resultados obtenidos. En este sentido es importante tener claro que los sujetos cambian, se 

interrelacionan y su realidad es diferente a la del investigador. 

Ciertamente, y teniendo en cuenta la postura de Eisner y la de Feyerabend, se pretende buscar 

un punto de equilibrio en el que la investigación no se vuelva excesivamente reduccionista ni 

tampoco tienda al generalismo extremo sino que desde la perspectiva del investigador se puedan 
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buscar elementos que balanceen las posturas epistemológicas, los marcos de referencia y los 

análisis de resultados. 

 

4.3 Rasgos de la indagación cualitativa desde la perspectiva crítica de Eisner 

 

 

La indagación propuesta por Elliot Eisner (1998), permite en esta investigación acercarse a la 

realidad de la escuela, específicamente a la realidad del aula y las dinámicas e interacciones que 

surgen entorno a la enseñanza de las Ciencias Naturales y los procesos evaluativos. Ahora bien, se 

hace importante comprender cuáles son los rasgos de la investigación cualitativa, que le permiten 

al investigador acercarse a una representación de lo que está observando y el cómo comunicarlo. 

A continuación, se enuncian los rasgos del estudio cualitativo desde Eisner (1998): 

 

•  Enfoque, es importante delimitar lo que se pretende investigar y posar la mirada en los 

elementos que permitirán dar respuesta a los objetivos propuestos. Hay que reconocer que 

dentro de las dinámicas de la escuela todo puede ser importante pero no todo a porta a la 

investigación. (p.49) 

● El yo como instrumento, es el instrumento que engarzará la situación y le da sentido. En 

este rasgo se demuestra la agudeza del investigador para observar e interpretar las prácticas de 

enseñanza y evaluación en el aula del profesor de Ciencias Naturales. (p.50) 

● El carácter interpretativo del estudio, esto con el fin de que el investigador de significado 

a aquello que observó, los datos que recolecto a partir de los instrumentos planteados y con esto 

dar respuesta a la problemática y objetivos planteados en la investigación. (p.52) 

● Uso del lenguaje expresivo, como lo menciona el autor es dejar oír la voz de los sujetos, 

sus discursos y sus nociones acerca del qué y el cómo enseñar y evaluar en CN. (p.54) 

● Coherencia, intuición y utilidad instrumental. Un criterio mediante el cual se determina la 

credibilidad de la narrativa es la coherencia, ¿tiene sentido lo que se expresa?, ¿cómo se sostienen 

las conclusiones?, ¿es congruente el armazón conceptual con la interpretación de los datos? A esto 

se añade la utilidad del estudio, ¿ayuda este a comprender la situación estudiada?, como lo expresa 

Eisner (1998) “la utilidad de los estudios sobre casos particulares reside en las descripciones e 
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interpretaciones que van más allá de la información que se da acerca de ellos” (p.77). Es decir, 

intentar representar lo que se ha observado, y construir una explicación que va más allá de tan solo 

unos datos obtenidos, transformándolos en ideas comprensibles que permitan en este caso en 

especial comprender las relaciones que surgen entre la Enseñanza de las CN y la evaluación del 

profesor en el aula. 

De acuerdo con lo anterior el profesor cómo investigador puede representar el contexto 

educativo desde una mirada crítica, siendo conocedor de las dinámicas de la escuela e instaurando 

juicios de valor que permitan avanzar en la investigación educativa y de esta forma reconocer la 

realidad de la escuela y las interacciones que se originan entre los agentes que hacen parte del 

proceso (particularmente para este trabajo de tesis el profesor) y las prácticas de enseñanza- 

aprendizaje. 

4.4 Fases de la investigación 

 

Para la secuencia de la estructura investigativa se planteó sistemáticamente las siguientes Fases: 

 

- FASE EXPLORATORIA Y DIAGNÓSTICA: En esta fase se determinaron los 

posicionamientos epistemológicos, los cuales permiten una aproximación a la búsqueda del 

conocimiento y la manera como el investigador asume al sujeto estudiado. Como lo expresa 

Páramo (2017) “No es la técnica de recolección de información lo que define el carácter de la 

práctica investigativa, sino la postura desde la cual se problematiza el objeto de información y la 

subsiguiente interpretación que se haga de los datos” (p.14) Ciertamente los posicionamientos 

epistemológicos son el timón que le permitirá al investigador navegar a través del conocimiento. 

Con esto en mente se realiza una indagación documental que permite definir unos elementos 

estructurantes para realizar la contextualización del problema, los antecedentes y la 

fundamentación teórica del proyecto. 

Agregando a lo anterior se determina el enfoque de la investigación que en este trabajo se 

fundamenta en la crítica educativa de Elliot Eisner (1998). A esto se añade como estrategia de 

investigación el estudio de caso que como lo expresa Stake (1998) permite un acercamiento a 

situaciones particulares, complejas para llegar a comprender situaciones concretas. 
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-FASE DE DISCUSIÓN Y CONTRASTACIÓN: Con el fin de obtener información que 

permitiera establecer la relación existente entre la enseñanza de las Ciencias Naturales y las 

prácticas de evaluación del profesor en el aula del colegio Venecia IED, se eligieron técnicas de 

recolección de información, pertinentes para dar respuesta al problema planteado. A partir de las 

unidades de información como lo expresa Eisner (1998) obtenidas de los instrumentos aplicados, 

se realiza un análisis siguiendo las dimensiones de la crítica educativa y la validación a través de 

la corroboración estructural.(ver página 61). 

A partir de los hallazgos obtenidos se presentan las conclusiones arrogadas del análisis 

realizado y se estructura una posible propuesta de Enseñanza de las Ciencias Naturales y 

evaluación en el aula desde el pensamiento complejo. En la figura 7 se esquematiza la 

estructuración sistemática que se desarrolló en la investigación. 
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la 
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Eisner (1998) 

  Crítica Educativa  

 
Estudio de Caso Stake (1998 ,p.13) 
“El estudio de la particularidad y de la 

complejidad de un caso singular, para 

llegar a comprender su actividad en 

circunstancias concretas” 

 

Análisis Documental 

Cuestionario Tipo escala 

Likert Grupos de 

Discusión 

 

Eisner (1998). Corroboración Estructural- 

Validación consensual –Adecuación 

Referencial 

 

 

 

Figura 7: Diseño cualitativo de la investigación Fuente propia. 
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4.5 Grupo participante en la investigación 

 

El grupo participante en la investigación corresponde a cinco (5) profesores del área de 

Ciencias Naturales del colegio Venecia Nuevo Muzú IED el cual se encuentra ubicado en la 

localidad de Tunjuelito al sur del distrito capital. Referente a los (5) profesores de CN que orientan 

clase en la básica secundaria y media: 

● Un profesor Licenciado con estudios mayores en Física y electrónica, Especialista en 

Administración de la informática educativa. Experiencia como docente 33 años. 

● Un profesor de profesión Biólogo 

 

● Una profesora Licenciada en Biología con 13 años de experiencia en la docencia. 

 

● Un profesor Microbiólogo con una maestría en Docencia de la Química y 11 años de 

experiencia en la docencia. 

● Un profesor Licenciado en Ciencias de la Educación con especialidad en Biología y Química. 

Experiencia en la docencia 43 años. 

 

4.6 Estrategia metodológica de investigación 

 

 

El Estudio de Caso 

 

Se estudia un caso según Stake (1998): “El estudio de caso es el estudio de la particularidad y 

de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias 

importantes” Lo que se busca en detalle en esta investigación es la particularidad de la mirada de 

un grupo de profesores de Ciencias Naturales y sus prácticas de Enseñanza y Evaluación. 

Así que, el estudio de caso se vincula con la postura epistemológica de la complejidad, como 

paradigma enmarcado en la historia y epistemología de las ciencias, ofreciendo un marco teórico 

con el que se pueden abordar objetos de estudio que no están únicamente en el ámbito de la 

Biología, Química o Física. Stake (2005), plantea la importancia de realizar un análisis a 

profundidad de las variables que repercuten en el desarrollo de un fenómeno específico que se está 

investigando. 
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Por lo anterior, el significado de la investigación desde la teoría de la complejidad está 

relacionado con la intervención multidisciplinar. Por lo tanto, un fenómeno que es típico por 

ejemplo de las Ciencias Naturales tendría sus explicaciones en la dinámica de las sociedades, la 

filosofía acerca de la existencia, las formas económicas que permiten el movimiento de capital y 

recursos, las cosmologías vigentes y las formas naturales de disposición de los elementos 

(química). De esta forma, se esperaría que a la vez el investigador tuviera muy claro cómo los 

conceptos viajan de una disciplina a otra para producir redes complejas de metaconocimientos. 

Desde la práctica del profesor como investigador en el aula (Porlán, 2010) es importante un 

conocimiento histórico, epistemológico y filosófico de la disciplina que enseña con el fin de 

facilitar la formas en que las metodologías de investigación pueden favorecer la recolección y 

análisis de datos. Más aun, cuando se pretende desde los referentes de calidad que los estudiantes 

estén en la capacidad de vincular la información desde diferentes disciplinas en redes de 

conocimiento metacognitivas. 

De lo anterior se infiere que el estudio de caso permite encontrar una red extensa de factores 

que pueden intervenir en las dinámicas de la escuela y permiten la configuración de realidades que 

no siempre son perceptibles de forma inmediata. 

 

4.7 Técnicas e instrumentos para la recolección de información. 

 

Para llevar a cabo el análisis y la identificación de las apropiaciones de los docentes de Básica 

Secundaria y Media de Ciencias Naturales jornada tarde del Colegio IED Venecia Nuevo Muzú 

frente a las políticas curriculares, la enseñanza y la evaluación en CN, se utilizaron una serie de 

técnicas y herramientas de carácter individual y colectivo, coherentes con el enfoque de indagación 

cualitativa. 

4.7.1 Análisis Documental 

 

Parafraseando a López (2002), la primera tarea de un investigador es conocer la documentación 

sobre el problema que está desarrollando; por ello una fase fundamental en toda Investigación es 

el análisis de los documentos referentes al tema estudiado. 
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Con base en lo anterior, en esta investigación se emplearon como documentos, las evidencias de 

evaluaciones escritas, talleres, guías, videos y blog realizados por los docentes sujetos de esta 

investigación dentro de su práctica pedagógica, así como las planeaciones de clase, con el fin de 

determinar si se correlacionan con el discurso del profesor acerca de la enseñanza de las Ciencias 

Naturales. 

 

 

4.7.2 Cuestionario Tipo escala Likert 

 

Este tipo de cuestionario permite recoger una gran cantidad de datos sobre actitudes, intereses, 

opiniones, conocimiento, comportamiento (pasado, presente y esperado) sobre un área de interés, 

pero sin la pretensión de la generalización. 

De acuerdo con lo expresado por Páramo (2017), esta investigación pretende a partir de la 

escala Likert obtener información que permita ubicar al profesor dentro de unos modelos 

didácticos, una mirada de evaluación y una postura acerca de las políticas curriculares en la 

enseñanza de las CN, develando lo que no es tan evidente en su práctica, ya que cada afirmación 

es una reflexión acerca de lo que piensa. 

Las preguntas que articularon y actuaron como ejes estuvieron diseñadas acorde a cada una de 

las categorías desarrolladas en la tabla 1. 

Tabla 1. 

 

Sistema de categorías y subcategorías de análisis y codificación. 

 

Categorías de 

Análisis 

Subcategorías Conceptualización 

de la categoría 

Codificació

n 

 

 

 

 

 

 

Políticas 

Curriculares en la 

Enseñanza de las 

Ciencias Naturales. 

 

 

Enfoque de enseñanza 

La organización curricular de 

los contenidos de CN hace 

énfasis en el desarrollo de 

competencias científicas desde 

diversas formas de enseñar 

C1s1 

Fragmentación de los 

contenidos 

Los contenidos de enseñanza 
de las CN se encuentran 

C1s2 
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C
1 

 fragmentados desde lo vivo, 

físico y ciencia tecnología y 

sociedad. 

 

 

 

 

Incidencia de las 

pruebas estandarizadas 

en la enseñanza 

Los estudiantes son capacitados 

desde los contenidos de las 

ciencias para obtener resultados 

pertinentes en las pruebas de 

carácter externo 

C1s3 

Efectos en la enseñanza 

sobre la didáctica de las 

CN 

Los objetivos y propósitos de 

las políticas institucionales 

tienen una influencia 

determinante en la forma en que 

se enseñan las CN. 

C1s4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Enseñanza de las 

CN. C2 

Centrada en los 

contenidos disciplinares 

La enseñanza de las CN está 

centrada en

 conceptos 

estructurantes fundamentales de 

la disciplina en el lenguaje 

formal científico. 

C2s1| 

 

 

 

En el marco común de 

referencia de las CN. 

Existe una integración de las 

disciplinas propias de las CN 

como la Física, la Química y la 

Biología a través de situaciones 

cotidianas al contexto escolar 

C2s2 

Desarrollo de 

competencias científicas. 

El modelo de enseñanza de las 

Ciencias Naturales tiene como 

objetivo principal  el 

fortalecimiento  de

 las competencias 

científicas en los estudiantes de 

acuerdo con el nivel requerido 

para cada grado 

C2s3 

Coherente con el 

contexto 

La enseñanza de las ciencias 

tiene como fundamento acercar 

al estudiante desde las CTS 

(ciencia, tecnología y sociedad) 

al conocimiento práctico en 

situaciones cotidianas a la 

escuela 

C2s4 
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Procesos de 

modelización. 

La construcción de modelos a la 

escala del trabajo científico la 

permite al estudiante 

comprender la importancia de 

las ciencias como parte 

determinante en el 

conocimiento humano. 

C2s5 

 

 

 

La
 evaluació
n 

formativa en la 

enseñanza de las 

Ciencias Naturales 

C

3 

Valoración de

 los 

aprendizajes 

Se utiliza el método sumativo 

para evaluar los resultados que 

los estudiantes obtienen como 

evidencia de sus aprendizajes. 

 

C3s1 

Retroalimentación y 

autorregulación 

Se reconocen las dificultades 

del estudiante como un insumo 

que conlleva a modificar la 

enseñanza y en consecuencia 

los aprendizajes. 

 

C3s2 

Multidimensional Se considera la evaluación del 

estudiante como un conjunto de 

factores que convergen en la 

formación integral, 

disciplinaria y en valores 

sociales. 

C3s3 

Coherente con la 

enseñanza 

La evaluación está alineada con 

las mallas curriculares, con la 

programación didáctica de cada 

profesor y con los objetivos de 

aprendizaje. 

C3s4 

 

4.7.3 Grupo de Discusión 

 

Aporta a la comprensión del sistema de representaciones simbólicas que se materializan en un 

conjunto de discursos con características determinadas en los grupos de referencia. De acuerdo 

con Fernández (2000), pretende producir discurso para el análisis. Así, el propósito del grupo de 

discusión en esta investigación es permitirle al profesor conocer la postura de sus pares y las 

concordancias y discrepancias que se pueden presentar entre profesores de la misma área. El 
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escuchar a otros dar su opinión puede ser un proceso que lleve a la reflexión y aún enriquecimiento 

de la propia práctica y evidenciar si existe coherencia entre lo que se piensa, planea, expresa e 

implementa el profesor en su práctica. 

 

4.8. Técnica para el procesamiento y análisis de la información 

 

 

El tratamiento de los datos obtenidos y el análisis de estos se estructura dentro de unas 

dimensiones, que para Eisner (1998) permiten organizar la crítica de lo que se ha experimentado. 

La figura 8, describe cada una de las dimensiones con los elementos que permiten comprender 

como se analizó la información obtenida de las prácticas de evaluación y enseñanza de los 

profesores de Ciencias Naturales. 

 

 

 

Figura 8: Dimensiones de la crítica Educativa. Fuente propia 

 

Es interesante examinar cada dimensión y concebirlas como elementos que se interrelacionan 

y permiten que aquella situación que el investigador observa tenga un propósito y pueda ser 

comunicado de una forma coherente. Aclarando que no es una receta que se debe seguir en un 

orden determinado, es una estrategia que permite acercarse a una realidad y la comprensión de 
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esta, con el fin de poder representar aquello que se experimenta de forma personal y contribuir a 

la investigación en este caso educativa. 

 

De lo anterior, desde la perspectiva de Eisner (1998) surge la pregunta ¿Cuáles son las maneras 

en que la crítica educativa puede hallar estándares razonables de credibilidad? Desde la crítica 

educativa se utilizan tres fuentes de evidencia: 

● Corroboración Estructural: Eisner (1998) expresa “Para que un estudio este 

estructuralmente corroborado, se necesita unir una constelación de unidades de información, y 

retazos de evidencias, que den sustancia a las conclusiones que se quieren diseñar” (p.133) Es decir 

que esas unidades de información no se conciben de manera individual sino como elementos que 

confluyen y permiten el surgimiento de propiedades emergentes para la comprensión de un 

sistema, en este caso el educativo. 

● Validación consensual: Se refiere a estar de acuerdo, que los investigadores y los lectores 

estén de acuerdo con los hallazgos y que las conclusiones sean coherentes con la descripción, 

interpretación, evaluación y temática de la situación educativa observada. (p.144) 

● Adecuación referencial: Desde la crítica educativa se pretende que aquello que se investiga 

si no aporta y ofrece una percepción y entendimiento humano más complejos y sensibles, falta a 

su propósito. Es decir, el crítico educativo a través de sus representaciones de lo que observa puede 

acercar a los lectores a una comprensión de lo que ellos no han podido observar, pero que le 

permiten comprender el contexto educativo de una temática específica. (p.136) 

En la figura 9, se observa la interrelación entre las dimensiones y los criterios de validación, 

como un sistema que se interconecta y permite comprender la situación observada. Esto conlleva 

a que los elementos que hacen parte de la investigación se complementen y permitan comprender 

aquello que se observa y llegar a un punto en el cual no es tan solo seguir una receta de pasos sino 

darle sentido a la información obtenida. 
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Figura 9: Interrelación entre las dimensiones y los criterios de validación. Fuente Propia 

 

 

 

 

4. HALLAZGOS DE LA INVESTIGACIÓN 

 

 

En el siguiente apartado se presenta la descripción, interpretación, evaluación y tematización 

de las unidades de información obtenidas de la implementación de los instrumentos (Cuestionario, 

Análisis documental y grupo de discusión). Para el análisis se tomó como referencia la perspectiva 

de la crítica educativa de Elliot Eisner (1998). Ahora bien, cada instrumento se estructuró a partir 

de las tres categorías que hacen parte del armazón conceptual de la investigación: Políticas 

Curriculares en la Enseñanza de las CN, Enseñanza de las CN y la Evaluación Formativa en la 

Enseñanza de las CN. Para cada una de las categorías se presentan las subcategorías, tales como 

enfoque de enseñanza, fragmentación de los contenidos, incidencia de las pruebas estandarizadas 

en la enseñanza, efectos de la enseñanza sobre la didáctica de las CN, centrada en los contenidos 

disciplinares, el marco común de referencia de las CN, desarrollo de competencias científicas, 

coherente con el contexto, procesos de modelización, valoración de los aprendizajes, 

retroalimentación y autorregulación, multidimensional y coherente con la enseñanza. Esto con el 
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fin de caracterizar los procesos de Enseñanza en las CN y las Prácticas de Evaluación del profesor 

en el aula. 

 

5.1 Cuestionario dirigido a profesores de Ciencias Naturales de Básica y Media. 

 

A continuación, se presenta el análisis del cuestionario tipo escala Likert (Apéndice B) aplicado 

a 5 profesores de Ciencias Naturales de básica y media, con un total de 15 preguntas cerradas y 3 

preguntas abiertas. Cada pregunta se fundamentó con base en las tres categorías de la 

investigación. Para ello se cuenta con los gráficos tipo torta, que recogen de manera porcentual la 

respuesta de cada una de las preguntas, lo cual permite realizar la lectura de cada una de ellas con 

relación a las categorías de la investigación. Las preguntas cerradas se evaluaron según las 

siguientes escalas, (TA) totalmente de acuerdo, (A) de acuerdo, (PD) parcialmente de acuerdo, 

(TD) totalmente en desacuerdo. 

 

Para la validación de este instrumentos se tuvieron en cuenta las observaciones y sugerencias de 

cinco profesores de CN (tres de Biología, uno de Química, uno de física) acerca de la estructura, 

relevancia y redacción de las afirmaciones. 

 

Categoría 1: Políticas Curriculares en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

Afirmación 1: La calidad educativa depende de la estandarización del sistema educativo, con el 

fin de que los ciudadanos adquieran los concomimientos básicos, que le permitan ser útiles en un 

mundo globalizado. Por ello el propósito de enseñar Ciencias Naturales en la actualidad es el de 

brindar las herramientas prácticas para que el sujeto pueda dar cuenta de los fenómenos que lo 

rodean. 

Figura 10. Porcentaje de respuesta para a la afirmación 1. 
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Afirmación 2: Para que el estudiante pueda comprender el mundo en el que vive y participar de 

manera activa en las decisiones de la sociedad es necesario desarrollar competencias científicas 

que le permitirán transformar la sociedad en pro de su bienestar y el de la comunidad a la que 

pertenece. 

 

 

Figura 11. Porcentaje de respuesta para a la afirmación 2. 

 

Afirmación 3: La enseñanza de las Ciencias Naturales es una puesta en acción para transformar 

culturalmente las relaciones alternativas que se generan a partir de la información obtenida de las 

políticas curriculares, con las experiencias adquiridas por el profesor. 

 

 

 

Figura 12: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 3. 

 

Afirmación 4: Los estándares curriculares podrían llegar a generar una homogenización de los 

conocimientos, permitiendo la migración de personas entre países y sus conocimientos serían 

válidos en cualquiera de ellos. Así se tendría acceso a las múltiples posibilidades que genera un 

mundo globalizado. 
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Figura 13: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 3. 

 

Descripción: 

 

Al indagar en los profesores de Ciencias Naturales de básica y media de la Institución Educativa 

Venecia sobre las Políticas Curriculares y su incidencia en la calidad educativa (figura 10), un 60% 

(6) están parcialmente de acuerdo en cuanto a la afirmación que la calidad educativa depende de 

la estandarización del sistema educativo y su visión de formar ciudadanos con conocimientos 

básicos enfocados a ser útiles en un mundo globalizado; mientras que un 20% (2) está de acuerdo 

con esta afirmación y otro 20% (2) está totalmente de acuerdo con la mirada de la calidad educativa 

desde los procesos de estandarización. 

Ahora veamos, en la afirmación dos se hace referencia que para que el estudiante pueda 

comprender el mundo en el que vive y participar de manera activa en las decisiones de la sociedad 

es necesario desarrollar competencias que le permitan transformar la sociedad en pro de su 

bienestar y el de la comunidad a la que pertenece (Figura 11) el 60% (6) de los profesores estuvo 

totalmente de acuerdo con la afirmación, el 30% (3) estuvieron de acuerdo y solo el 10%(1) 

expresó que se encontraba parcialmente de acuerdo. 

Frente a la afirmación 3 (Figura 12) que se refiere a la enseñanza de las Ciencias Naturales, es 

una puesta en acción para transformar culturalmente las relaciones alternativas que se generan a 

partir de la información obtenida de las Políticas Curriculares, con las experiencias adquiridas por 

el profesor, el 60% (4) de los profesores de la institución están de acuerdo con esta postura, el 

10(1), está totalmente de acuerdo. Un 20% (2) está parcialmente de acuerdo y el 10% (1) se 

encuentra en total desacuerdo con la afirmación. 
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En cuanto a la afirmación 4 (Figura 13), que se refería a si los estándares curriculares podrían 

llegar a generar una homogenización de los conocimientos, permitiendo la migración de personas 

entre países y sus conocimientos serían válidos en cualquiera de ellos. De esta manera se tendría 

acceso a las múltiples posibilidades que genera un mundo globalizado. Con respecto a esta 

afirmación el 40% (4) de los profesores se encuentran parcialmente de acuerdo con la afirmación, 

el 20% (2) está en total desacuerdo, el otro 20% (2) está de acuerdo y el restante 20% (2) está 

totalmente de acuerdo. 

 

Interpretación: 

 

Con base en lo anterior, para los Profesores de Ciencias Naturales de la institución la 

concepción de las Políticas Curriculares en la enseñanza de ese conocimiento formal y su 

incidencia en el enfoque de enseñanza, se centra en expresar que no están de acuerdo totalmente 

con la visión de que la calidad educativa dependa de procesos de estandarización y 

homogeneización, que le permitan al estudiante obtener conocimientos básicos y útiles, es decir 

una mirada utilitarista y capitalista de la enseñanza de las CN. Esto se contrapone a lo que la OCDE 

(2013) señala como una necesidad que la población tenga una alfabetización científica y, en este 

contexto, hace referencia a la importancia de que los individuos posean un conocimiento acerca 

de las ideas y conceptos centrales que forman las bases del pensamiento científico y tecnológico, 

con el fin de desarrollar ciertas habilidades que le permitan mirar esta rama del saber de una forma 

más holística. 

A pesar de que los profesores de Ciencias Naturales de la institución no están de acuerdo con 

que la calidad educativa dependa de homogeneizar la enseñanza y dejar en segundo plano al sujeto, 

en la afirmación 2 se puede evidenciar que no es del todo cierto, ya que el 90 % estuvieron 

totalmente de acuerdo y de acuerdo en que es importante el desarrollo de competencias científicas 

para que el estudiante comprenda y transforme su entorno. Entonces se evidencia una ambigüedad, 

ya que la pregunta tenía la pretensión de indagar sobre la subcategoría de análisis incidencia de las 

pruebas estandarizadas en la Enseñanza de esta área, las cuales su fundamento son el desarrollo de 

competencias científicas con el fin de medir el rendimiento de los estudiantes y son pruebas que 

homogenizan, estandarizan y perciben la evaluación como clasificación. Al respecto Bobadilla 
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(2016, p.86) afirma “Los docentes no evidencian un proceso contextualizado al momento de 

implementar las Políticas Curriculares en CN.” 

Con respecto a la posibilidad de vincular las Políticas Curriculares a la práctica pedagógica, sin 

que esto implique desconocer la experiencia de cada profesor, se evidenció que los profesores 

están de acuerdo. De esta forma se podría inferir que para el profesor es muy importante que tomen 

en cuenta su conocimiento y experiencia, que se le dé importancia al trabajo que realiza en el aula 

y eso puede conllevar a que las políticas curriculares no se tomen como una afrenta a su labor, 

como unos límites que encajonan su dinámica en el aula, sino como la posibilidad de enriquecer 

el proceso educativo. Más aún como lo expresan Fernández, Gil, Carrascosa, Cachapuz y Praia. 

(2002) los sistemas de creencias. Cada sistema es relativamente estático, no requiere de un 

consenso general, aunque puede ser compartido, difiere del sistema individual de cada profesor. 

Es decir que cada sistema de creencias se nutre con elementos que el profesor desde su noción, 

experiencia y pertinencia a adherido a su práctica porque considera que desde su punto de vista 

son exitosos. De esta forma es importante que el profesor reflexione sobre ese elemento llamado 

Políticas Curriculares y encuentre una posibilidad más que una limitante para su práctica. 

Así mismo en cuanto a concebir los procesos de homogeneización, como la oportunidad de 

permitir una migración de estudiantes ente los diferentes países y así acceder al mundo 

globalizado, los profesores en su mayoría no están de acuerdo con que esta mirada sea totalmente 

cierta. Esto significa que la homogenización se encasilla como un proceso que aumenta la 

desigualdad al clasificar a todos los estudiantes por igual y desconocer las particularidades de cada 

región. Aunque la mirada también podría ser hacia una educación que enseñe de forma igualitaria 

y que les brinde a los estudiantes el mismo conocimiento, independiente del lugar en el que se 

encuentre. 

A lo anterior se añaden las respuestas obtenidas a la pregunta abierta realizada en la escala 

(apéndice C) Para usted como profesor de Ciencias Naturales ¿son las Políticas Curriculares 

importantes en su práctica pedagógica? ¿Por qué? Las respuestas de los profesores estuvieron 

divididas el 50% afirma que son importantes las Políticas Curriculares ya que regularizan la 

enseñanza de las CN y brindan la información necesaria para encaminar los procesos pedagógicos 

de acuerdo con el contexto y así ofrecer una educación de calidad para los estudiantes. Estas 

afirmaciones no son coherentes con los resultados obtenidos en la pregunta N°1. Y el otro 50% de 
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los profesores afirma que las Políticas Curriculares no deben convertirse en camisa de fuerza frente 

al desarrollo de las temáticas, sino que se tendrían que ser flexibles y pensar en el contexto de los 

estudiantes, el currículo no es un dispositivo estático si no dinámico, coherente y progresivo. 

En otras palabras las Políticas Curriculares a partir de las cuales se estructuran los currículos 

deben ser reflexionadas e interiorizadas por parte de los profesores y no solo tomar retazos 

desarticulados y desligados de las práctica pedagógica, como lo expresa Perafán (2005.p,3) “ En 

un futuro el currículo escolar, en esta nueva orientación de los saberes, debe integrar de manera 

consciente y sistemática el conjunto de conocimientos que históricamente ha producido cada grupo 

de profesores según las áreas específicas en las que se dedican a enseñar” 

 

Evaluación: 

 

Se manifiesta que, a través de las respuestas dadas por los profesores de Ciencias Naturales de la 

institución, las concepción que poseen de Políticas Curriculares es muy sesgada y se centra solo 

en una noción homogeneizadora y clasificatoria. Es decir, se fragmentan los elementos que hacen 

parte de las Políticas Curriculares y se conciben de manera individual sin ver el panorama completo 

de lo que pretenden en cuanto a la educación y por ende tomar una postura crítica que propenda 

por permitir un diálogo entre la práctica pedagógica y las políticas curriculares. Sin llegar al punto 

de excluir o desechar, sino de integrar y permitir que interactúen y se retroalimenten con la 

finalidad de aunar esfuerzos por mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje en esta rama del 

saber. 

Habría que decir también que, aunque los profesores expresan la importancia del desarrollo de 

Competencias Científicas, las respuestas obtenidas en la pregunta abierta dejan en evidencia que 

la enseñanza aun gira alrededor de los contenidos y no del desarrollo de competencias. Más aún si 

no se toman las Políticas Curriculares como un elemento que puede enriquecer las prácticas 

pedagógicas, seguirán siendo un lastre que se debe cargar y lo único que genera es un peso que 

ocasiona desgaste y fatiga a nivel educativo. 

Como consecuencia es importante que el profesor reflexione sobre su práctica, haga un alto y 

eleve un juicio de valor que le permita comprender en que ha avanzado, que necesita ser 

restructurado de su práctica y dialogue con elementos externos que le permitan tener una visión 

más abierta acerca de qué enseña, para qué enseña y cómo enseña. 
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Categoría 2: Enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

 

Afirmación 5: Enseñar Ciencias Naturales desde las asignaturas que la componen (biología, física, 

química), puede llevar a un acercamiento más profundo de las ciencias y a comprender la realidad 

desde cada postura disciplinar. 

 

Figura 14: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 5. 

 

Afirmación 6: La finalidad de Enseñar Ciencias Naturales es poner en conocimiento de los 

estudiantes un cierto “panorama científico” que se espera que aprendan y dotarles de las 

habilidades científicas básicas para la vida diaria y para el estudio de otras disciplinas. 

 

 

 

Figura 15: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 6. 

 

 

Afirmación 7: La enseñanza de las Ciencias Naturales ha de tener un carácter práctico que permita 

su aplicación utilitaria en la vida cotidiana. 
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Figura 16: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 7. 

 

 

Afirmación 8: Enseñar Ciencias Naturales hace parte de un proceso formativo, con objeto de 

servir de instrumento para un cambio actitudinal del estudiante. 

 

 

Figura 17: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 8. 

 

Afirmación 9: La finalidad de las Ciencias Naturales es favorecer el desarrollo de una forma de 

pensamiento que le permita al estudiante argumentar, explicar e interpretar la realidad que lo rodea. 

 

 

 

 

 

Figura 18: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 9. 
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Afirmación 10: La enseñanza de la Ciencias Naturales puede contribuir al desarrollo de 

pensamiento crítico en los estudiantes a partir de interacciones como: intercambio de ideas, 

trabajos en grupo, socializaciones, debates y estudios de caso. 

 

 

 

Figura 19: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 10. 

 

 

Descripción: 

En la afirmación 5 (Figura 14) sobre si Enseñar Ciencias Naturales desde las asignaturas que la 

componen (Biología, Física, Química), puede llevar a un acercamiento más profundo de las 

ciencias y a comprender la realidad desde cada postura disciplinar. El 50% estuvo totalmente de 

acuerdo, el 20% de acuerdo y el 30 % parcialmente de acuerdo. Es decir que un 70% de los 

profesores está de acuerdo con el planteamiento. 

En cuanto a la afirmación 6 (Figura 15) sobre si la finalidad de enseñar Ciencias Naturales, es 

poner en conocimiento de los estudiantes un cierto “panorama científico” que se espera que 

aprendan y dotarles de las habilidades científicas básicas para la vida diaria y para el estudio de 

otras disciplinas. El 40% estuvo totalmente de acuerdo, el 50% está de acuerdo y solo un 10% se 

encuentra parcialmente de acuerdo 

Con respecto a que la enseñanza de las Ciencias Naturales ha de tener un carácter práctico que 

permita su aplicación utilitaria en la vida cotidiana (Figura 16), el 60% está totalmente de acuerdo, 

el 30% de acuerdo y el 10% afirma que está parcialmente de acuerdo con el planteamiento. En la 

afirmación sobre Enseñar CN hace parte de un proceso formativo, con objeto de servir de 

instrumento para un cambio actitudinal del estudiante. (Figura 17) el 40% de los profesores está 

totalmente de acuerdo, el 40 % de acuerdo y tan solo el 10% expresa estar parcialmente de acuerdo. 
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En cuanto a la afirmación si la finalidad de las Ciencias Naturales es favorecer el desarrollo de 

una forma de pensamiento que le permita al estudiante argumentar, explicar e interpretar la 

realidad que lo rodea (Figura 18) el 50% de los profesores estuvo totalmente de acuerdo y el 50% 

restante de acuerdo. Y por último en la afirmación sobre si la enseñanza de la CN puede contribuir 

al desarrollo de pensamiento crítico en los estudiantes a partir de interacciones como: intercambio 

de ideas, trabajos en grupo, socializaciones, debates y estudios de caso. (Figura 19) El 80% de los 

profesores estuvieron totalmente de acuerdo y el 80% de acuerdo. 

 

Interpretación: 

 

De acuerdo con las respuestas obtenidas por los profesores sobre la categoría Enseñanza de las 

Ciencias Naturales, se evidencia la tendencia de atomizar las CN y concebirlas desde sus 

asignaturas (Biología, Química Y Física). Esta mirada compartimentada y fragmentada del saber 

cómo lo expresa Morin (1984,p,34) conlleva a que las disciplinas se aíslen unas de otras e 

insulariza a la Ciencia en la sociedad. Por lo tanto, se pierde la comunicación entre las disciplinas 

impidiendo esto que se generen interconexiones que permitan concebir las CN como un sistema 

que se nutre de sus elementos (Biología, física y Química) no con sus cualidades individuales sino 

con las cualidades que emergen de su interdependencia. 

Como consecuencia de lo anterior Morin (1984) afirma: 

 

…el proceso de fragmentación del saber/poder tiende a conducir, si no es combatido 

desde el interior de las propias ciencias, a una transformación total del sentido y de la 

función del saber: el saber ya no está hecho para ser pensado, reflexionado, meditado, 

discutido por los seres humanos para aclarar su visión del mundo y su acción en el 

mundo, sino que es producido para ser almacenado en los bancos de datos y ser 

manipulado por las potencias anónimas” (p,90). 

 

 

Con respecto a lo anterior, seguir con la tendencia de dividir para tratar de comprender, 

especializarse para dar razón de, es confinar al estudiante a un conocimiento de las Ciencias 

Naturales fracturado, cercenado y encajonado en temas, contenidos, que al final será olvidado ya 

que no trascendió de forma significativa en la vida del estudiante. 

En cuanto a la finalidad de las CN y su direccionamiento hacia el desarrollo de habilidades 

científicas, los profesores afirman que son importantes y están de acuerdo que son necesarias para 

que el estudiante se desenvuelva en un mundo cada vez más globalizado y comprenda cuál es su 
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papel en este. Es decir que los profesores comparten la idea sobre la alfabetización científica, con 

la cual se pretende según lo expuesto en la declaración de Budapest (2009) que: 

Para que un país esté en condiciones de atender a las necesidades fundamentales de su 

población, la enseñanza de las ciencias y la tecnología es un imperativo estratégico. 

Como parte de esa educación científica y tecnológica, los estudiantes deberían aprender 

a resolver problemas concretos y a atender a las necesidades de la sociedad, utilizando 

sus competencias y conocimientos científicos y tecnológicos. 

 

 

Por lo tanto, se infiere que los profesores reconocen la importancia de alfabetización científica 

como un elemento importante en la formación de los estudiantes, ya que les permite acercarse a su 

entorno social, cultural de una manera crítica y activa. Aunque surge la duda en cuanto a sí el 

profesor más allá de reconocer la importancia de la alfabetización científica comprende cómo 

llevarla a sus procesos de enseñanza y evaluación en el aula, hasta qué punto dentro de la 

epistemología del profesor se entiende lo qué es la alfabetización científica, como lo expresan Gil 

y Viches (2001): 

la alfabetización científica ha sido incluida en la "panorámica global de los problemas 

y obstáculos que subsisten en la educación escolar actual... pero un obstáculo que 

afecta al significado mismo de la expresión alfabetización científica, que aparece hoy 

como un eslogan, utilizado profusamente y con significados muy diversos (p,3). 

 

 

Así que, lo que se debe indagar es sobre el discurso que presentan los profesores en cuanto a lo 

que es la alfabetización Científica, cuál es su mirada; utilitarista o centrada en que el estudiante 

sea un sujeto crítico de su realidad social, política, económica y comprenda como las Ciencias 

Naturales inciden en estas dimensiones. Esto con el fin de determinar si los profesores entienden 

la multidimensionalidad de la alfabetización científica, o esta es simplemente una “moda” más 

dentro de los diferentes procesos de enseñanza de las CN, como lo expresa Porlán (2018.p,6) “la 

pregunta más relevante de nuestra tarea es: ¿Por qué y para qué hacemos lo que hacemos” 

Ahondemos más, los profesores de Ciencias Naturales de la institución están de acuerdo que la 

enseñanza de esta rama del saber debe brindarle al estudiante la posibilidad de comprender su 

mundo y hacerle entender que es un sujeto de conocimiento y que sus ideas son importantes dentro 

del proceso de aprendizaje, acercando de esta manera al estudiante a una comprensión crítica y 

compleja del contexto en el que vive, siendo capaz de llevar lo aprendido en el aula a su vida 

cotidiana. Esta percepción por parte de los profesores se vincula dentro de un modelo 
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constructivista de enseñanza como lo expresa Fernández y Amórtegui (1996,p,30) en el cual el 

objetivo de la enseñanza se basa en las ideas previas de los alumnos y el diálogo entre el profesor 

y el estudiante con el fin de comprender los procesos, habilidades, actitudes y conocimientos que 

se pretenden enseñar y por lo tanto aprender. 

Aunque Para Mellado (1996) y Contreras (2010) existe una dualidad entre lo que declaran los 

profesores sobre su metodología de enseñanza y lo que diseñan. Las declaraciones pueden estar 

alejadas del discurso de metodologías transmisivas, pero sus prácticas reales ser bastante próximas 

a ellas. 

 

Evaluación: 

 

Si se pretende seguir enseñando Ciencias Naturales de manera descontextualizada, fragmentada, 

estática y centrada en contenidos disciplinares; el conocimiento del mundo científico seguirá 

siendo un conocimiento inconsciente, sin sentido y arraigado en verdades absolutas, deterministas 

y simplistas. 

Antes bien, la enseñanza de las CN implica un entramado de interrelaciones que va más allá de 

una serie de contenidos disciplinares con los cuales se pretende acercar al estudiante al 

conocimiento científico. De modo que Enseñar Ciencias implica entender su naturaleza 

epistemológica, histórica y filosófica, su incidencia cultural y social en la realidad de un mundo 

cada vez más tecnológico. Es abrir las puertas para que el estudiante pueda comprender el mundo, 

no solo de una manera utilitarista, consumista y extractivista sino para lograr entender la realidad 

y la complejidad de los procesos que presenta un mundo cada vez más cambiante y globalizado. 

Ahora vemos que la enseñanza de las Ciencias se ha encasillado en las “modas” que surgen 

sobre ¿cómo se debe enseñar? con esto me refiero a que existen tantas tendencias dentro de la 

mirada constructivista, tales como la indagación como proceso de enseñanza, alfabetizar 

científicamente, vincular la Ciencia, Tecnología, Sociedad y ambiente, pero que se quedan en 

tendencias sino son reflexionadas por parte de los profesores, en un proceso que conlleve 

comprender las dinámicas que encierran cada una y los retos que se tendrían que asumir. Ya que 

la tendencia es a desplazar algunas prácticas enraizadas en las experiencias del profesor y que en 

algunas ocasiones no es fácil dejar de hacer porque se acoplaron a la práctica pedagógica. Aunque 

aclaro que no es desechar el conocimiento del profesor, es encontrar un punto en el cual se pueda 
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entablar un diálogo entre la epistemología del profesor y los elementos externos que surgen con el 

fin de enriquecer la enseñanza de las Ciencias Naturales. 

 

Categoría 3: Evaluación Formativa en la Enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

Afirmación 11: Los procesos de evaluación son una herramienta que contribuyen a la mejora de 

aprendizajes y maximizan la probabilidad de que todos los estudiantes aprendan. 

 

 

 

 

Figura 20: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 11. 

 

 

Afirmación 12: Una evaluación auténtica acerca al estudiante al mundo real, a problemas 

significativos, complejos, que le permiten hacer uso de sus saberes previos. 

 

 

 

Figura 21: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 12. 

 

 

Afirmación 13: Los procesos de retroalimentación en la evaluación llevan a la selección de los 

medios y métodos tendientes a la corrección o la superación de las dificultades de enseñanza- 

aprendizaje encontradas. 
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Figura 22: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 13. 

 

Afirmación 14: El uso de instrumentos de evaluación alineados con las metodologías de 

enseñanza, permiten estructurar y facilitar el propósito para el cual se evalúa. 

 

 

 

 

 

Figura 23: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 14. 

 

Afirmación 15: Transformar la evaluación en un proceso objetivo, preciso, estandarizado es 

alterar su significado esencial, que es el de dar cuenta de un proceso humano. 

Figura 24: Porcentaje de respuesta para a la afirmación 15. 
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Descripción: 

 

Para la afirmación los procesos de evaluación son una herramienta que contribuyen a la mejora 

de aprendizajes y maximizan la probabilidad de que todos los estudiantes aprendan. (Figura 20), 

el 10% de los profesores está totalmente de acuerdo, el 60% está de acuerdo, el 10% está 

parcialmente de acuerdo y el 20 % restante se encuentra totalmente en desacuerdo. En cuanto a la 

afirmación Una evaluación auténtica acerca al estudiante al mundo real, a problemas 

significativos, complejos, que le permiten hacer uso de sus saberes previos. (Figura 21), el 40% de 

los profesores de la institución están totalmente de acuerdo, el 60% está de acuerdo. 

Con respecto a la afirmación 14 (Figura 22) los procesos de retroalimentación en la evaluación 

llevan a la selección de los medios y métodos tendientes a la corrección o la superación de las 

dificultades de enseñanza-aprendizaje encontradas. El 30% de los profesores está totalmente de 

acuerdo, el 60% están totalmente de acuerdo y el 10% está parcialmente de acuerdo. En la 

afirmación sobre el uso de instrumentos de evaluación alineados con las metodologías de 

enseñanza, permiten estructurar y facilitar el propósito para el cual se evalúa. (Figura 23) El 40% 

de los profesores está totalmente de acuerdo con la afirmación y el 60% está de acuerdo. En la 

última afirmación transformar la evaluación en un proceso objetivo, preciso, estandarizado es 

alterar su significado esencial, que es el de dar cuenta de un proceso humano. (Figura 24), el 10% 

de los profesores están totalmente de acuerdo, el 50% está de acuerdo y el 40% está parcialmente 

de acuerdo. 

Interpretación: 

 

De acuerdo con las respuestas obtenidas por los profesores, la evaluación que ellos desarrollan 

en el aula es formativa. Es decir, asumen la evaluación “como un proceso sumamente complejo en 

la medida en que se trata de una práctica social anclada en un contexto que impacta de múltiples 

maneras en los distintos actores involucrados” (Anijovich,2016, p.15). Esta afirmación se sustenta 

en el hecho de que un porcentaje alto de profesores están totalmente de acuerdo y de acuerdo es 

aspectos que conciben la evaluación como la oportunidad de que el estudiante comprenda que ha 

comprendido lo que se le enseña, esto a través de un proceso de retroalimentación, acercando al 

estudiante a una evaluación más humana que le brinda la oportunidad de reconocerse como un 

sujeto activo dentro de su propio proceso de aprendizaje. 
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Todavía cabe considerar lo que expresa Camilloni (2016): 

 

“Cuando encontramos que hay coherencia efectiva entre enseñanza y evaluación, 

cuando la evaluación está alineada con el currículo y la programación didáctica, cuando 

la evaluación y enseñanza están realmente entretejidas… en estas relaciones reside la 

honestidad de la buena enseñanza y de la buena evaluación de los aprendizajes” (p,40). 

 

 

Ciertamente evaluar de manera formativa es tener una mirada multidimensional de cada uno de 

los elementos que hacen parte del proceso educativo; la enseñanza, la evaluación, el aprendizaje y 

cómo los actores de estos procesos interactúan y conciben cada uno de estos elementos como parte 

importante de su formación como individuo. 

A esto se añade las respuestas obtenidas por los profesores a la pregunta abierta, para usted 

como profesor de Ciencias Naturales ¿Para qué evalúa a sus estudiantes? A la cual los profesores 

respondieron de manera generalizada que evaluar no es medir la cantidad de contenidos que el 

estudiante memorizó, sino que esta permite un acercamiento progresivo que permite identificar los 

aprendizajes alcanzados por los estudiantes, su nivel de apropiación del conocimiento científico y 

así mismo desarrollar estrategias que le permitan al estudiante seguir avanzando en su proceso 

académico. Tal como lo expresa Gil (1992) la evaluación como un instrumento de aprendizaje: 

Los alumnos deben poder percibir la evaluación como una oportunidad de ayuda real, 

que genera expectativas positivas y útiles para reflexionar sobre sus propios alcances 

y dificultades. Contemplar todos los aspectos, conceptuales, metodológicos y 

actitudinales y no solo centrar la evaluación en un examen y una nota que define el final 

de un periodo académico y una clasificación de bueno, regular o mal estudiante (p,21). 

Evaluación: 

 

Evaluar en Ciencias Naturales es más que un proceso de adquisición, memorización y 

repetición de contenidos descontextualizados y enmarcados en una tradición, que a través de los 

tiempos se ha fortalecido, impidiendo cambiar el curso de la enseñanza en CN. Evaluar y enseñar, 

dos procesos que poseen un mismo origen pero que la historia de la educación ha convertido en 

dos procesos aislados, separados y cada uno con rumbos diferentes. Innovar en enseñar Ciencias 

es un reto constante, que cada profesor se esmera desde su pensamiento, concepción y nuevas 

tendencias en renovar y avanzar, pero se hace imposible avanzar cuando la evaluación se ve como 

un añadido al final del proceso, como la luz a través del cristal que no lo afecta. Si la evaluación 

no está aportando a los procesos de enseñanza-aprendizaje, es mejor hacer un alto en el camino y 
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reflexionar sobre lo que se está haciendo en el aula, continuar a ciegas es seguir tropezando con la 

misma piedra. 

En conclusión, si la pretensión es avanzar en los procesos de enseñanza de las Ciencias 

Naturales, pero la evaluación sigue siendo la cenicienta, la relegada y la que aparece al final de 

cada proceso de enseñanza, se continuará manejando en círculos llegando al mismo punto, al 

mismo callejón sin salida. Donde se retrocede hasta el punto de partir de nuevo del cimiento 

original, de aquella evaluación que parece más un fósil viviente, con esto me refiero a la evaluación 

tradicional, que se ha adaptado y sobrevivido también al sistema, que se cree que no necesita ser 

cambiada porque supuestamente así funciona. Claro funciona en un sistema de enseñanza centrado 

en contenidos disciplinares y no es en la formación de sujetos críticos. 

 

 

5.2 Análisis Documental de las Prácticas de evaluación y enseñanza de los profesores de 

Ciencias Naturales de Básica y Media 

 

 

Veamos ahora como las prácticas de Enseñanza y Evaluación del profesor de Ciencias 

Naturales en el aula se relacionan con las percepciones que tiene a cerca de las categorías: Políticas 

Curriculares en la Enseñanza de las CN, la Enseñanza y Evaluación formativa en CN. Para el 

análisis de las prácticas de enseñanza y evaluación del profesor de CN, se recopilaron con el 

consentimiento de cada profesor: la malla curricular, la planeación por períodos, guías, 

actividades, test escritos, prácticas de laboratorio y tareas. 

Para el análisis de estos documentos se construyeron unas subcategorías por cada categoría de 

investigación con el fin de crear unos parámetros conceptuales que faciliten el proceso de recoger, 

analizar e interpretar la información. En la Tabla 1 se muestran las categorías y su 

conceptualización. La Tabla 2 se muestran las subcategorías de análisis correspondientes a cada 

profesor con respecto a sus prácticas. 
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Tabla 2. 

 

codificación de las subcategorías para cada profesor. 

 

 

Codificación 

 

 

Profesores 

 

 

C1 

 

 

C2 

 

 

C3 

P1 S2, S3, S4 S1, S3 S1 

P2 S1, S2 S1 S1 

P3 S1, S2 S3, S5 S1 

P4 S2, S3 S1 S1 

P5 S1, S2 S1, S2, S3, S4 S1, S2, S3, S4 

 

Profesor (P1) 

Descripción: 

El profesor 1 (P1) en cuanto a la categoría relacionada con las Políticas Curriculares en la 

enseñanza de las Ciencias Naturales presenta las siguientes subcategorías a partir del Análisis de 

sus prácticas de evaluación: fragmentación de contenidos (s2), incidencia de las pruebas 

estandarizadas en la enseñanza (s3) y efecto de las políticas educativas sobre la didáctica de las 

CN (s4). El profesor enseña biología en grados sexto y química en grados once. 

El desarrollo de los contenidos del P1 se caracteriza por ser expresamente disciplinares. Se 

muestra de forma organizada todo el cronograma de actividades que se van a realizar durante todo 

el año en la que tiene en cuenta cuatro aspectos con los que realiza el seguimiento de las temáticas 

abordadas. Dentro de estos se encuentran las fechas probables en las que se van a enseñar los 

contenidos de acuerdo con el calendario académico y la sabana curricular de la institución, las 

temáticas específicas para cada una de las fechas y las tareas que se espera que hagan los 

estudiantes de acuerdo con lo enseñado. 
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Para citar un ejemplo de lo mencionado anteriormente, para la semana del 25 al 28 de marzo 

para grado sexto en biología, el profesor abordó la temática “propiedades del agua y escala de pH”. 

Si la temática fue abordada de acuerdo con la organización del profesor se diligencia en los avances 

la palabra “visto”. Además, los estudiantes tuvieron como tarea consultar acerca de las diferentes 

teorías acerca del origen de la vida. Se aprecia que se buscaba establecer relaciones con el origen 

de la vida y las características que hacen del agua uno de los elementos importantes para el 

desarrollo de esta. Sin embargo, la discusión se supeditó a la revisión de la tarea asignada. 

Toda la programación del P1 gira en torno a abordar las temáticas planteadas según los 

cronogramas establecidos y a los derechos básicos de aprendizaje que están planteados en los 

estándares del ministerio de educación. Existe un abordaje en orden de complejidad de los 

contenidos en los que por ejemplo para la temática de introducción a la química de grado décimo 

plantea el siguiente esquema: 

● Introducción a la química 

 

● La materia 

 

● Sistema internacional de medidas 

 

● Problemas de propiedades químicas 

 

● Problemas de fórmulas químicas 

 

● Propiedades periódicas de los elementos 

 

● Introducción a la teoría atómica. 

 

Esta programación se desarrolló en un periodo de ocho semanas y concuerda con los derechos 

básicos de aprendizaje que plantea el ministerio de educación para estudiantes de grado décimo. 

Sin embargo, el P1 tiene énfasis en el desarrollo de contenidos disciplinares de acuerdo con la 

información mencionada anteriormente y a lo expuesto en la subcategoría 2 de análisis de la 

categoría 1 (c1s2). Algunas evidencias claras de contenidos netamente disciplinares del P1 son que 

por ejemplo en el trabajo en el que utiliza las tics (blog de ciencias) como una forma de vincular al 

estudiante con la enseñanza de las Ciencias Naturales para el contenido de célula afirma lo 

siguiente: 
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La célula es la unidad fundamental de la vida. De hecho, toda la vida está hecha de células. Sin 

embargo, las células son extremadamente diversas en su forma y función. Nuestros propios 

cuerpos están compuestos por varios cientos de tipos de células, y cada tipo está presente en miles 

de millones de copias. Por ejemplo, hay células nerviosas para conducir información, células 

musculares que permiten el movimiento, células glandulares que secretan hormonas y células 

óseas para darles forma. Como veremos, la estructura de cada uno de estos está especializada 

para realizar su función particular. 

Lo anterior muestra una tendencia histórica a definir los contenidos de la misma forma que se 

hace en los libros de texto escolares, en los blogs de internet o como se aprendió en la escuela 

durante la formación como estudiante. 

Además del blog de Ciencias Naturales, cuenta con un canal en YouTube que difunde temas 

relacionados con las CN. Entre estos se encuentran aspectos relacionados con historia de la 

genética y problemas típicos de cruces híbridos, monohíbrido y trihíbridos a partir del desarrollo 

de cuadros de Punnet y cálculos de probabilidades; estos son mostrados a partir de imágenes 

mientras que el profesor explica (sin aparecer en el video) las temáticas. Para esto hace una 

introducción al tema que va a tratar y a partir de ejemplos muy conocidos en el ámbito de la 

biología (por ejemplo, los cruces de cobayos y ratones en el laboratorio) desarrolla la temática. La 

mayor cantidad de información que se encuentra en el canal está relacionada con química escolar 

ya que la formación del P1 está enfocada a la enseñanza de la química. Dentro de los aspectos 

relevantes en el blog con relación a la Enseñanza de la Química se encuentran los siguientes: 

● Cálculos estequiométricos en reacciones donde se muestran reactivos y productos. 

 

● Problemas de dinámica de los gases a partir de una serie de datos que el profesor suministra 

y la forma en que se pueden resolver paso a paso. 

● Determinación de la molalidad, la normalidad, la moralidad y los reactivos limitantes en 

reacciones que el profesor plantea para enseñarle a los estudiantes de grado décimo y once a 

resolverlas como una estrategia para obtener buenos resultados en la prueba saber. 

El P1 muestra que en cuanto a la categoría de análisis que se está abordando (c1s2) ver tabla 7 

que los contenidos disciplinares tienen un lugar relevante en las Políticas Curriculares de 
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Enseñanza de las Ciencias Naturales hasta el punto de dejar a un lado aspectos como los procesos 

Físicos y Biológicos y lo referente a la Ciencia, Tecnología y Sociedad. 

En cuanto a la categoría 2 “Enseñanza de las Ciencias Naturales” el P1, tras el análisis de la 

información de las prácticas de enseñanza y evaluación se encuentra en la subcategoría 1 (S1) 

“centrada en contenidos disciplinares” y la subcategoría 3 o S3 con ciertas intencionalidades 

centradas en la alfabetización científica. 

La subcategoría 1 “Organización y estructuración de los contenidos conceptuales de forma 

lógica, con un nivel de exigencia formal” muestra que el P1 desarrolla una serie de pasos con los 

que pretende que el estudiante adquiera las habilidades necesarias para resolver ciertos problemas 

que se plantean en la clase. Es habitual que se planteen hipótesis acerca de fenómenos relacionados 

con las Ciencias Naturales y se proceda con una serie de consultas y bibliográficas para buscar 

respuestas que van desde lo simplemente teórico hasta las actividades prácticas. Como ejemplo de 

este tipo de prácticas de enseñanza, para el tema de ecología plantea temas de forma gradual que 

están netamente relacionados con concepto duros y puros derivados de esta subdisciplina de la 

biología. 

Es así como al abordar la temática de ecosistemas acuáticos sigue el siguiente orden: 

introducción a los sistemas acuáticos, ecosistemas de agua dulce 1: ríos, ecosistemas de agua dulce 

2: lagos y lagunas, ecotonos de tierra y agua 1: humedales, ecotonos de tierra y agua 2: manglares, 

ecosistemas de agua salada 1: zona de intermareal, ecosistemas de agua salada 2: océano abierto y 

abismos, ecosistemas de agua salada 3 aguas poco profundas. De igual forma para cada uno de los 

bloques temáticos que son enseñados en clase y en el blog que el P1 tiene en internet, se anexan 

las correspondientes referencias bibliográficas. El mismo procedimiento es aplicado por el 

profesor para otras temáticas relacionadas con la química orgánica e inorgánica, la biología celular 

y los componentes sistémicos de los seres vivos. 

Además de esto, El P1 tiene un enfoque en el que toma problemas típicos de la sociedad y con 

los estudiantes busca las formas posibles de solución desde la química, no desde las Ciencias 

Naturales, lo cual se hace evidente al plantear problemas de enseñanza desde la disciplina que 

maneja con mayor facilidad y en la que ha sido formado en sus estudios universitarios. Por esta 
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razón es posible que el blog y en el canal de YouTube la mayor cantidad de contenidos de 

enseñanza de las CN estén relacionados con la química. 

Como complemento y a manera de ejemplo el P1 utiliza una serie de preguntas y cuerpos 

temáticos desde la cotidianidad de los estudiantes tales como ¿Por qué engordamos?, la solubilidad 

de sustancias y la dinámica de los gases sin utilizar calculadora, problemas de genética mendeliana 

a partir de la características físicas de los estudiantes y el análisis de graficas de concentración de 

átomos en la materia. A pesar del enfoque multidisciplinario que el P1 tiende darle a cada una de 

estas temáticas, en el análisis de las prácticas de enseñanza se encontró que posee un énfasis 

tendiente a la utilización de las matemáticas. En el caso de la pregunta ¿Por qué engordamos? Se 

muestra de forma parcializada los tipos de moléculas que hacen parte de los alimentos, sus 

estructuras químicas y funcionalidad dentro del cuerpo humano. Aunque se procura interactuar 

con las realidades propias del estudiante, la intencionalidad de las preguntas y de los ejes temáticos 

tienden a terminar en los mismos procesos de evaluación cuantitativos, la demarcación de 

indicadores de desempeño y la cualificación de forma sumativa. 

Continuando con el análisis del P1 para la categoría 3 (C3) que está relacionada con la 

evaluación formativa en la enseñanza de las Ciencias Naturales, se registra la subcategoría 1 (S1) 

de análisis tras el análisis de las prácticas de evaluación. Esta subcategoría registra la evaluación 

como resultado de la intención de evaluar procesos de aprendizaje pero que finalmente terminan 

en notas promediadas y sumadas. La evaluación está registrada de acuerdo con los parámetros del 

Ministerio Nacional. Esta corresponde con nivel bajo, básico, alto y superior, que según el SIE del 

colegio corresponde: Bajo (1.0-2.9), Básico (3.0-3.9), Alto (4.0-4.5), Superior (4.6 – 5.0) 

Es decir que a pesar de que la intencionalidad de la escala es una Evaluación cualitativa, termina 

reduciéndose a un registro numérico de uno a cinco teniendo como nota mínima para pasar la 

asignatura y el año académico 3.0. El estudiante que al finalizar el calendario escolar registra en 

las áreas una nota inferior a tres, se evalúa como no aprobado para el grado siguiente. En el caso 

del P1 el procedimiento de evaluación numérico es el mismo que posee la institución educativa en 

la que labora. 

El análisis de las prácticas de enseñanza y evaluación de la práctica del P1 permitió observar 

que el estudiante no realiza ningún proceso de retroalimentación sobre la valoración numérica que 
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se le ha dado tras culminar el periodo académico. El estudiante como proceso de recuperación 

debe presentar los trabajos que no desarrolló en los tiempos acordados y se le califica sobre 3.0 Al 

finalizar el proceso se le otorga al estudiante una nota promediada del todo el trabajo realizado. 

Los aspectos que el P1 tiene en cuenta en el momento de evaluar a los estudiantes son la 

presentación de informes de laboratorio, test de carácter conceptual y nivelaciones de las temáticas 

en las que el estudiante presenta falencias. 

Resulta significativo para esta tesis encontrar que las percepciones que los profesores tienen 

acerca de la evaluación como un proceso progresivo, cuantitativo, retroalimentativo y 

metadisciplinario, se diluyen en las valoraciones numéricas que se les dan a los estudiantes para 

determinar su aprobación. 

Es así como, el P1 desde el análisis de sus prácticas de enseñanza, se enmarca en un modelo 

reproductor de información en el que más que aprender a construir relaciones entre el conocimiento 

y los contextos escolares, se vuelve procedimentalista e imitacionista. Por lo que, en las 

subcategorías de análisis de evaluación relacionadas con la retroalimentación, la 

multidimensionalidad y la coherencia con los contextos (s2, s2 y s4 correspondientemente) no se 

muestran procesos continuos de evaluación del estudiante. 

 

Interpretación: 

 

En cuanto a la información obtenida de las prácticas de evaluación y enseñanza de P1, se puede 

evidenciar una tendencia a enseñar contenidos disciplinares y a organizar de forma rígida una 

planeación que se debe cumplir para abarcar la totalidad de la malla curricular planteada para el 

grado en el cual enseña. Resultados similares fueron encontrados por García (1994); Porlán (1998); 

Gil (2012) en los que los profesores tienden a planear los contenidos de enseñanza con base a los 

calendarios institucionales con el fin de abordar “todo” lo que “deberían” ver los estudiantes en un 

periodo académico. De esta forma el contenido más allá de ser visto como un medio para 

desarrollar aprendizajes significativos es considerado un fin en sí mismo. Por esta razón, gran parte 

de los contenidos vistos en la escuela (Porlán, 2018) distan de tener relaciones los unos con los 

otros por la carga que se genera con el cumplimiento de horas de clase y obligaciones 

institucionales que supeditan al profesor a hacer lo “justo”. 
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También se puede observar una atomización de los contenidos disciplinares con el fin de poder 

enseñarlos. En gran parte de las investigaciones del grupo IRES de España se ha mostrado que 

existe una fuerte tendencia por parte del profesor a ser un trasmisor de contenidos desarticulados 

que no tienen en cuenta aspectos como las habilidades particulares de los estudiantes, los ritmos 

de aprendizaje de los estudiantes y las relaciones metaconceptuales. Las Políticas Curriculares en 

la Enseñanza de las Ciencias Naturales parecen cuerdas en el sentido institucional pero no en la 

práctica profesional del profesor. Sin embargo, los contenidos que desarrolla el P1 están centrados 

en las Políticas Curriculares y encajan con los estándares construidos por el Ministerio de 

Educación Nacional de Colombia (MEN). Además, esta afirmación muestra que no siempre las 

Políticas Curriculares institucionalizadas son una forma de promover la calidad en las aulas porque 

como es mencionado en el marco teórico que ha servido para este trabajo de tesis, el discurso del 

profesor difiere en muchos de los casos de la forma en que se desarrollan sus prácticas con los 

estudiantes. A esto se añade, que, aunque se busca innovar desde las Políticas de Enseñanza con 

el fin de mantener los derechos básicos de aprendizaje para los estudiantes (DBA), se termina por 

plantear una serie de contenidos que apuntan a ver la disciplina de forma dura y pura sin las 

aplicaciones que desde las Ciencias escolares se podrían implementar (Porlán, 2010 y 2018). 

En cuanto a los procesos de evaluación en el aula, no se hace evidente en el diseño de la 

programación de clase, una evaluación formativa. La tendencia es a calificar al estudiante a través 

de un examen o test, que los estudiantes presentan de manera virtual y que el producto final es una 

nota. Tal y como lo afirman Sánchez, Gil, Martínez -Torregrosa (1996.p,15) “Evaluar es visto 

habitualmente, tanto por profesores como estudiantes, como sinónimo de calificar, de 

enjuiciamiento “objetivo-preciso” de la capacidad y aprovechamiento de los estudiantes” 

Así las cosas, la nota numérica como método de evaluación del estudiante y el planteamiento de 

indicadores de logro concuerda con lo que Porlán (2018) argumenta acerca de la falta de cordura 

entre las intencionalidades de los contenidos de Enseñanza de las Ciencias Naturales y estrategias 

adecuadas para determinar si realmente el estudiante está aprendiendo. Los resultados numéricos 

de cada uno de los estudiantes son presentados por P1 de forma organizada, aunque los procesos 

de retroalimentación, las estrategias de mejoramiento y la cualificación no hacen parte de la 

evaluación en el aula, es decir la perspectiva de una evaluación formativa que promueve la 
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integración en la secuencia de enseñanza/aprendizaje, es desplazada por una mirada tradicional de 

evaluación. 

Evaluación: 

 

El profesor 1 muestra una tendencia a permanecer en un modelo de enseñanza en el que priman 

los fundamentos formales del conocimiento científico. En este sentido se le da énfasis a la 

matematización de los procesos biológicos y químicos ya que, para él, se debe tener una noción 

en la que los números nos muestran la realidad de los fenómenos en la naturaleza. Aunque para el 

profesor 1 es importante el desarrollo de competencias científicas hay una organización de 

contenidos que, si bien es cierto, se presentan de forma gradual y compleja, terminan por enseñarse 

aislados y desarticulados de las intencionalidades de la alfabetización científica. Esta tendencia de 

enseñanza también se ve manifestada en la forma de evaluar ya que continúa siendo sumativa y 

numérica, lo cual hace que el estudiante se valore de forma cuantitativa sin tener en cuenta los 

procesos propios de la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Naturales. 

 

Profesor 2 (P2) 

 

Descripción: 

 

En cuanto a la categoría número 1 relacionada con las Políticas Curriculares en la enseñanza de 

las Ciencias Naturales el profesor o P2 tras el análisis de las prácticas se encontró en las 

subcategorías 1 y 2 que tienen que ver con la intención de realizar alfabetización científica y la 

discriminación de los contenidos desde lo vivo, lo físico y la TICS. El profesor centra la enseñanza 

de las CN en el bilingüismo por lo que todo el trabajo que realiza a nivel de guías de trabajo en 

clase, talleres y actividades propuestas están en inglés. Esto obedece a las directrices a las que al 

colegio se ha acogido con relación a la implementación de una segunda lengua como parte de la 

enseñanza de las CN (s4). Cabe resaltar que la institución está en un proceso de implementación 

de este proyecto como una alternativa al énfasis que el colegio tiene en informática y tecnología. 

La institución se encuentra en una etapa de pilotaje en el inglés con la proyección de volverlo un 

proyecto que abarque las demás asignaturas. 

El P2 enseña los contenidos de Ciencias Naturales en su totalidad en inglés. Asimismo, aunque 

no hace parte de los DBA en CN, su implementación está en concordancia con las políticas del 
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Ministerio Nacional de Colombia. Por esta razón el colegio ya hace parte de las instituciones 

distritales que tiene un proyecto en bilingüismo. Los profesores que son admitidos para trabajar en 

la institución deben tener inglés como segunda lengua o estar realizando estudios en el mismo. 

Particularmente el P2 sigue en sus prácticas de enseñanza y evaluación una segmentación entre 

la disciplina que enseña, el componente vivo, el aspecto físico y la TICS (s2). En cuanto a lo 

disciplinario las temáticas de enseñanza se encuentran divididas de acuerdo con aspectos 

específicos de las Ciencias Naturales. Para citar un ejemplo relacionado con la biología celular 

tenemos los siguientes temas aclarando que los términos han sido traducidos contextualmente de 

las guías de trabajo del profesor: 

1. Introducción a la célula. 

 

2. Partes de la célula 

 

3. Especialización celular. 

 

4. Niveles de organización a partir de las estructuras celulares. 

 

5. Talleres de comprensión de lectura relacionados con la biología celular. 

 

Con relación a aspectos de la química el P2 organiza para el contenido de moléculas orgánicas de 

la siguiente manera: 

1. Átomo. 

 

2. Enlaces de la vida. 

 

3. Biomoléculas. 

 

4. Macromoléculas. 

 

5. Proteínas. 

 

6. Carbono: estructura y aplicaciones. 

 

Sin embargo, se encontró en la práctica de enseñanza del P2 un énfasis en desarrollar algunos 

objetivos de la alfabetización científica (s1). Aunque los contenidos están discriminados como ya 

se había mencionado, en las guías de trabajo se buscan algunos objetivos relacionados con la 

alfabetización científica. Dentro de estos se encuentran el razonamiento deductivo, el pensamiento 

hipotético y el pensamiento crítico. El P2 determina que, a partir de cada una de estas capacidades 
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enmarcadas en el desarrollo de competencias científicas, el estudiante puede adquirir destrezas 

como seleccionar información, establecer y explicar relaciones en el caso del pensamiento 

deductivo. En el desarrollo de pensamiento hipotético propone registrar observaciones, formular 

preguntas y establecer experiencias. Y en el caso del pensamiento crítico pretende que los 

estudiantes interpreten situaciones propongan y sustenten preguntas y comparen y explique hechos 

concretos. 

Cada uno de los objetivos citados anteriormente hace parte de los derroteros de la alfabetización 

científica además de las políticas de calidad de la educación en Ciencias Naturales para Colombia 

(s1). Sin embargo, en el momento de plantear los objetivos el P2 se supedita a lo propiamente 

disciplinario ya que propone indicadores de logro en los que se pretende que el estudiante maneje 

ciertos conceptos relativos a la biología celular (s2). De esta manera el P2 dentro de su 

programación curricular determina que los estudiantes pueden analizar, comprender, diferenciar, 

conocer, reconocer y relacionar conceptos, estructuras y funciones de las células. En contraste a 

uno de los objetivos de la alfabetización científica que es la aplicación de la biología escolar a 

situaciones de la vida cotidiana del estudiante, P2 no construye indicadores de desempeño que 

estén relacionados con este aspecto. 

De acuerdo con lo anterior, para las características del conocimiento científico, el P2 plantea 

en una de las guías de trabajo de clase para estudiantes de grado sexto. Dentro de estas se encuentra 

que los científicos para construir conocimiento experimentan, resuelven problemas, miden, 

registran sus observaciones, descubren y prueban. Este aspecto fue similar al de P1, lo cual podría 

eventualmente obedecer a la formación que los dos profesores tienen en disciplinas duras y puras 

tales como la Microbiología y la Biología. 

Para la categoría número 2 (C2) relacionada con la Enseñanza de las Ciencias Naturales, el P2 

se encuentra en la subcategoría 1 (S1) centrada en contenidos únicamente disciplinarios, pero con 

una clara intencionalidad del desarrollo de competencias científicas en los estudiantes (s3). 

Además de algunas prácticas relacionadas con la modelización científica (s5). Es importante 

recalcar que en los ejercicios de comprensión de lectura se utilizan artículos científicos que poseen 

un lenguaje propio de las Ciencias duras y puras. En temas como la estructura celular, biomoléculas 

o el análisis de situaciones que tienen que ver con la fisiología del deporte, las lecturas están 

supeditadas a resolver una serie de preguntas de selección múltiple con única 
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respuesta. En otras guías, la biología celular está abordada a través de ilustraciones de los organelos 

celulares en los que el estudiante tiene que consignar la función de cada uno de ellos. En el caso 

de la temática de las biomoléculas el P2 le muestra al estudiante una serie de estructuras empíricas 

de sustancias utilizadas como drogas, alimentos o en la industria. Sin embargo, en el momento de 

realizar la retroalimentación del trabajo realizado por los estudiantes las preguntas se limitan a 

escribir la fórmula empírica del agua, a escribir los colores con los que se representan los átomos 

teniendo en cuenta los estándares mundiales de la IUPAC (Unión internacional de química pura y 

aplicada) y a memorizar las estructuras de sustancias como la glucosa. 

También se puede observar que, desde el punto de vista anterior, cuando el P2 plantea los 

indicadores de desempeño para el tema de biología celular lo hace únicamente desde el 

componente disciplinario (lo vivo). Los contenidos del entorno físico o tecnológico y social no son 

mencionados como parte de los indicadores de desempeño que el profesor pretende que el 

estudiante alcance. Para mencionar un ejemplo tenemos los siguientes: 

● Analiza la teoría celular 

 

● Comprende y reconoce la estructura y las funciones de las partes de la célula 

 

● Diferencia las clases de células 

 

● Comprende la existencia de organismos unicelulares y pluricelulares 

 

● Analiza los mecanismos de reproducción celular como procesos de la información 

genética. 

● Conoce la estructura y fisiología de los tejidos, órganos y sistemas de vegetales y 

animales 

● Reconoce las propiedades generales y específicas de la materia 

 

● Relaciona conceptos para diferencias los estados y cambios de la materia. 

 

Al mismo tiempo el P2 muestra algunas intenciones relacionadas con la modelización en 

Ciencias Naturales. Particularmente en el tema de biología celular, se construyen diseños de la 

célula vegetal y animal en materiales como plastilina en los que los estudiantes señalan las 

estructuras y organelos. Además, consignan la información en tablas en las que anexo al nombre 

del organelo celular, dibujan su forma y escriben su función. Estas actividades al igual que toda la 
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discusión que se ha desarrollado en torno a P2, giran en torno a la importancia de la biología como 

disciplina científica sin los aportes correspondientes de las ciencias escolares a la vida del 

estudiante de acuerdo con las intenciones de la alfabetización científica o de los marcos comunes 

metadisiciplinarios de enseñanza. 

Para complementar lo anterior el P2 alude que utiliza la modelización como parte de la 

enseñanza de las Ciencias Naturales pero el trabajo se reduce a lo procedimental y a la instrucción 

(s5). Este aspecto resulta significativo para este trabajo de tesis ya que la idea de la modelización 

científica se pierde en la cultura tradicional de la escuela, en el imaginario que el estudiante tiene 

que darle al profesor una respuesta correcta ante un fenómeno determinado o favorecer los modelos 

que en consideración del profesor son “más bonitos”. 

En cuanto a los ejercicios de comprensión de lectura, la intencionalidad de enseñanza del P2 

está relacionada con el planteamiento de una situación problema en la que el estudiante realice 

ejercicios de comprensión de lectura en inglés. Algunos aspectos que se tienen en cuenta son las 

funciones fisiológicas humanas cuando se realiza una actividad deportiva y la identificación de 

elementos que le pueden ayudar al estudiante a responder las preguntas de comprensión lectora. 

Sin embargo, los textos se supeditan a realizar actividades de comprensión relacionadas con inglés. 

Por lo que las aplicaciones hacia la biología quedan en un segundo plano y se limitan a que el 

estudiante responda una serie de preguntas determinadas por alguna de las líneas del texto. 

En cuanto a la categoría 3, (C3) relacionada con la evaluación en la enseñanza de las Ciencias 

Naturales, se determinó que la subcategoría 1 (S1), es la más indicada para el profesor. A pesar de 

las intenciones de modelizar científicamente, construir diagramas de flujo de ideas sobre los 

procesos biológicos o realizar ejercicios de comprensión lectora, los estudiantes son evaluados de 

forma numérica. Los resultados se presentan al final de cada periodo de acuerdo con el parámetro 

de notas establecido por la institución en el que se determina si el estudiante pasó o no la asignatura. 

Es común que el P2 realice evaluación es de tipo memorístico y con respuestas absolutas en las 

que el estudiante no tiene la posibilidad de retroalimentar sus errores y obstáculos epistemológicos. 

En el caso del P2, calificar se refiere únicamente a una expresión cualitativa en un nivel 

específico (básico, medio, alto o superior). En el juicio de valor que emite el profesor acerca de la 
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nota del estudiante se suele expresar el grado de suficiencia o insuficiencia de los aprendizajes 

esperados. Por lo cual se esperaría que la nota y la evaluación sumativa no se supedite a datos que 

carecen de análisis didáctico. Sino que pueda ser un elemento de análisis sobre el cual tomar 

decisiones para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje en las Ciencias Naturales. Dentro 

de estos se encuentra la retroalimentación que se le debe dar a los estudiantes y a la creación de 

oportunidades de aprendizaje que les permita a los estudiantes aprender más y de forma mejor. 

 

Interpretación: 

 

En cuanto al análisis de las prácticas de evaluación y enseñanza del profesor P1, se evidencia 

una tendencia hacia la alfabetización científica, teniendo como derrotero el enseñar para que el 

estudiante comprenda lo que sucede en su entorno, pero no con una comprensión multidimensional 

de lo que implica la alfabetización científica, sino tomando ciertos elementos e intentando 

vincularlos a una visión a un perdurable de enseñar tradicional. Discusiones similares a la de los 

resultados obtenidos para el P2, encontró Gil (2001) en las que se plantea la necesidad de una 

alfabetización científica para los estudiantes pero que presenta una serie de obstáculos. Dentro de 

estos se encuentra supeditar la enseñanza a lo meramente conceptual. Por lo que se trasmite una 

visión deformada y empobrecida de las CN que puede hacer disminuir el interés de los jóvenes por 

la misma. Además de ampliar la brecha existente entre la epistemología contemporánea de las CN 

y ciertas concepciones y prácticas docentes que conciben la actividad científica como un conjunto 

rígido de etapas a seguir mecánicamente. Esta forma de percibir las CN por parte del profesor 

olvida o rechaza todo lo que está relacionado con la recursividad, invención, creatividad o duda 

por parte del estudiante (García, 1994 y 1995; Gil, 2001). 

A esta discusión también se hace pertinente añadir lo que expresa Coll (1992) quien encontró, 

que en la enseñanza de contenidos disciplinares sin ninguna retroalimentación a situaciones de la 

vida cotidiana o a las realidades contextuales del estudiante es una variable que tendría que ser 

analizada como parte de las dinámicas escolares. Por lo que haciendo un contraste con las prácticas 

de enseñanza del P2, la educación escolar no es la que transmite saberes constituidos y legitimados 

socialmente, sino la que asegure unas condiciones óptimas para que los estudiantes desplieguen 

sus potencialidades y capacidades cognitivas, afectivas, sociales y de aprendizaje (p ,11). 



91 
 

 

 

Aunque el profesor P2, intenta incluir en su práctica de enseñanza estrategias que le permitan 

al estudiante acercarse al conocimiento de manera divertida y reconocer los modelos científicos 

como una forma de dimensionar lo que los científicos llegan a observar, la falta de una 

retroalimentación adecuada hace que el trabajo realizado por el estudiante se convierta en una 

actividad más. Esto contrasta con las implicaciones de la modelización científica mencionadas por 

Acher (2014) en las que los estudiantes estén involucrados en prácticas auténticas de las Ciencias. 

Además de ayudarles a entender a los estudiantes las ideas centrales de las disciplinas científicas 

y la forma en que construyen conocimiento epistemológico. Parte de la problemática relacionada 

con la modelización científica está relacionada con el poco valor que el profesor le asigna a este 

tipo de práctica como una forma de comprensión de la realidad. Por lo que Acher (2014) hace 

énfasis en el poco conocimiento que el profesor tiene acerca de las estrategias para involucrar 

metaconocimientos a la modelización propiamente dicha. 

En cuanto a la forma de evaluar del profesor P2, se observa una tendencia a resumir el trabajo 

realizado en un resultado que se presentan al final de cada periodo a pesar de que presenta una 

intencionalidad en que sus estudiantes desarrollen competencias, no se evidencia cómo hacer un 

seguimiento progresivo de este aprendizaje. Resultados similares mencionados anteriormente 

fueron encontrados por García (1994); Izquierdo, Sanmartí y Espinet (1999) en los que uno de los 

aspectos básicos de la evaluación en las Ciencias Naturales debería ser el error del estudiante como 

un punto de partida para desarrollar procesos de aprendizaje. En estos, la capacidad del profesor 

para determinar los obstáculos epistemológicos de los estudiantes es importante para construir 

formas diversificadas de evaluación que tengan en cuenta las habilidades de cada uno sin caer en 

el parcialismo académico. De acuerdo con los resultados obtenidos en estos trabajos doctorales se 

determinó que los profesores procedían en consecuencia con los modelos con los que fueron 

evaluados cuando eran estudiantes o profesores en formación. Y que además la formación 

netamente disciplinar del profesor se puede constituir en un obstáculo que permea la forma en que 

comprende la enseñanza de las Ciencias Naturales. 

Es así como la evaluación formativa solo se presenta desde una percepción y no como un 

proceso que se lleve a cabo en la práctica pedagógica y haga parte de la epistemología del profesor. 

Tal como lo expresa Anijovich (2016,p,15) “Ahondar en la evaluación de los aprendizajes es 

considerar las emociones que despierta en el evaluador y en los evaluados, interpelar los 
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contenidos y los modos de enseñar y aprender.” Se hace importante que el profesor reflexione 

sobre su práctica y reconozca aquello que está impidiendo que la evaluación transite desde la 

postura tradicional a una postura formativa y centrada en el individuo y no en la calificación al 

final del periodo. 

Evaluación: 

 

El profesor 2 utiliza diversas formas de enseñar las CN entre la que se encuentran situaciones 

problema en la que los estudiantes deben interpretar situaciones de la vida cotidiana, lecturas que 

pretenden el análisis de variables relacionadas con temáticas de la biología celular y la 

implementación del bilingüismo como parte de las intenciones curriculares de la institución en la 

que labora. La tendencia que ha mostrado el profesor dos tiene una relación directa con el 

desarrollo de competencias científicas de acuerdo con los lineamiento y estándares curriculares 

para grado sexto. En contraposición a lo expuesto por el profesor, aunque se procura que el trabajo 

hecho con los estudiantes tenga significancia para la vida cotidiana, este queda resumido a la 

entrega de guías, la consignación de información para dar cumplimiento a los contenidos de 

enseñanza y a la evaluación numérica. 

 

Profesor 3 (P3) 

Descripción: 

El profesor 3 (P3) tiene formación como licenciado en química. Su práctica de enseñanza 

ocurre en estudiantes de grado décimo y once con una experiencia de treinta y cuatro años en la 

institución. Gran parte de las prácticas de enseñanza están enfocadas en la elaboración de modelos 

a escala de moléculas orgánicas e inorgánicas y en la adecuada utilización del material del 

laboratorio. Para la categoría 1 (S1) acerca de las políticas de educación, el P3 se encuentra en la 

subcategoría de análisis s1 con un énfasis en lograr algunos objetivos de la alfabetización científica 

y en la s2 relacionada con articulación de contenidos propios de la disciplina que se enseña. 

Particularmente para los estudiantes de grado décimo se realiza un reconocimiento de los 

materiales utilizados en el laboratorio. Los estudiantes consignan la información sobre la utilidad 

que tienen estos instrumentos en el laboratorio a manera de informe de trabajo. De igual manera 

en el trabajo realizado con moléculas orgánicas e inorgánicas, los estudiantes copian información 
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acerca de la estructura atómica, las funciones y las características fisicoquímicas de la sustancia 

en cuestión. Se observó que hay un énfasis en sustancias que comúnmente se utilizan en la 

enseñanza de la química tales como el Etileno, Fluoruro de Boro, alcohol etílico, Metano, ácido 

sulfúrico, amoniaco, oxígeno en diversas formas angulares, bencenos, ciclopropano y etano. 

Los estudiantes construyen marcos teóricos que sustentan la representación de las moléculas 

orgánicas en tres dimensiones. Además, también determinan los objetivos que hacen parte de las 

prácticas de laboratorio. Algunos estudiantes como parte significativa de este tipo de trabajo 

expresan lo siguiente: 

“los modelos moleculares son una herramienta vital para el estudio de la química, existen distintos 

tipos de modelos moleculares, cada uno de ellos más orientados para uno u otro uso o simplemente 

más adecuados al uso del consumidor”. 

Además, dentro de los aspectos de las políticas de la alfabetización científica que el profesor 

trabaja con relación a la modelización química, los estudiantes realizan descripciones de las 

estructuras que construyen el laboratorio. Los estudiantes afirman que: las bolas de los distintos 

colores representan los átomos de los distintos elementos químicos mientras que las barras 

representan los enlaces entre ellos. En 1865, el químico alemán August Wilhelm Von Hofmann 

fue el primero en crear estos modelos y usarlos en la real academia de Gran Bretaña fundado en 

1799”. 

El profesor tiene como énfasis principal el trabajo grupal en el que los estudiantes aportan en 

la construcción de los modelos y de la identificación del material de laboratorio. Sin embargo, los 

informes se presentan de forma individual con el correspondiente marco teórico, los objetivos de 

la práctica, los materiales utilizados, los procedimientos efectuados y las conclusiones. Uno de los 

estudiantes de grado once afirma: 

“Me parece que esta es una forma muy didáctica y sencilla para aprender los modelos y fórmulas 

en química, pues el profesor nos explica de qué está compuesta cada molécula y nos deja armar el 

modelo para ver si entendimos. Mientras más avanzábamos más no dábamos cuenta de que el 

profesor nos ponía moléculas más difíciles, las cuales pudimos armar con éxito” 

Es claro que el profesor ha determinado que su metodología de trabajo para que los estudiantes 

comprendan la importancia de la química es con la modelización, la argumentación de información 
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trabajada en clase y la sustentación de ideas a partir de la química escolar. Este tipo de políticas de 

enseñanza van en concordancia con los objetivos planteados por el ministerio de educación de 

Colombia y con los objetivos que plantea la alfabetización científica. 

Además, los estudiantes han vinculado los ejes temáticos vistos en clase con aspectos 

relacionados con los seres vivos. La construcción de los modelos a escala les facilita realizar 

consultas de tipo bibliográfico en las que comprenden la importancia de la molécula escogida en 

aspectos biológicos y sociales. Por lo que el P2 muestra que la organización de los contenidos se 

puede realizar teniendo en cuenta ejes temáticos que se multirelacionan y no se supeditan 

exclusivamente a la química, sino que toman otras disciplinas de las Ciencias Naturales como la 

Biología (s2). 

Por lo anterior el P3 tras el análisis de la segunda categoría (S2) relacionada con la enseñanza 

de las Ciencias Naturales se ubicó en la subcategoría 3 (S3) con el desarrollo de competencias 

científicas y en la (s5) con la modelización científica y un trabajo enfatizado en lo grupal. 

En cuanto a la modelización en la enseñanza de las Ciencias Naturales, P3 afirma que los 

modelos que realiza de las moléculas orgánicas e inorgánicas con los estudiantes es una estrategia 

para que el estudiante se mantenga activo en clase. El control de la disciplina durante las clases de 

química es mínimo debido a que los estudiantes están ocupados toda la hora de clase. Es importante 

tener en cuenta algunos elementos de la modelización en CN para realizar un análisis adecuado de 

la práctica del P3. Dentro de estos se encuentran que contribuye a comprender los modelos 

científicos que permiten explicar fenómenos, funciones y estructuras. Además, permitir que los 

estudiantes tengan una imagen de ciencia que se ajusta mejor a la epistemología e historia de las 

disciplinas científicas debido a que la gran mayoría de investigaciones acerca de la didáctica de la 

química coinciden en afirmar que dentro de las estrategias que más se utilizan en la enseñanza son 

las modelizaciones. 

Por lo tanto, la práctica de enseñanza del P3, de acuerdo con los fundamentos de la 

modelización en Ciencias Naturales y al marco teórico de referencia para esta tesis, pone un 

precedente importante para comprender cómo dentro de una misma institución educativa se pueden 

presentar diversas formas de comprender las Ciencias y su forma de enseñarse. 



95 
 

 

 

A continuación, se presentan algunos modelos moleculares construidos por los estudiantes en la 

clase del P3 

Figura 25: Fotografías de modelos moleculares 

 

 

Figura 26: Codificación de moléculas 

 

Aunque el P3 utiliza elementos que son comunes a la modelización en Ciencias Naturales tales 

como los modelos a escala, la simulación de condiciones específicas de los constructos científicos 

y los estándares internacionales establecidos por la IUPAC (unión internacional de química pura 

y aplicada) para la construcción de moléculas. Sin embargo, en otros aspectos de la química escolar 

como la teoría atómica, la nomenclatura de moléculas, las leyes aplicadas de los gases o la 

estequiometria, el P3 sigue aplicando modelos tradicionalistas de enseñanza. La potencialidad que 

representa la modelización en la escuela para la construcción a escala de la realidad a la que se ve 

enfrentado el científico duro y puro se limita a temas específicos de la química. Aunque se debe 

aclarar que la comprensión de la química no necesariamente implica la modelización escolar de 

las ciencias, si es importante que esta se pueda extender a otras temáticas del currículo. 

De esta forma la concepción de modelo no será percibida como estática en el tiempo sino 

cambiante y sometida a juicio crítico. Dentro de los aspectos que son significativos para este 
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trabajo de grado, es importante recalcar que el p3 utiliza notas numéricas para evaluar los modelos 

de los estudiantes (c3s1). No hay una retroalimentación que permita un mejoramiento en la 

construcción de los modelos para que los estudiantes comprendan que la naturaleza de lo químico 

es cambiante. 

A causa de ello, el análisis de las prácticas de evaluación y el contraste con la bibliografía 

consultada, el P3 está en la subcategoría 1 (S1) en la que la evaluación es corroborativa desde la 

nota numérica. A pesar de la intención didáctica de la modelización escolar, se siguen evaluando 

productos de aprendizaje. Por lo anterior, existe un sistema de evaluación que sigue enmarcado en 

el trasmisionismo en el que se evalúa para seleccionar aquellos estudiantes que pueden continuar 

su proceso de promoción al grado siguiente. Particularmente en el P3, que es el sujeto de análisis 

en este apartado, muestra la intencionalidad de promover modelos de enseñanza en los que el 

estudiante se interese por las Ciencias Naturales aplicando los conocimientos escolares a la 

cotidianidad. Sin embargo, el proceso se ve irrumpido por una evaluación que sitúa al estudiante 

en la nota numérica como concepto de aprobación o desaprobación. Además, muestra que el 

discurso acerca de las concepciones sobre evaluación contrasta con la práctica profesional al 

afirmar que el modelo constructivista es la mejor forma de valorar al estudiante. 

Interpretación: 

 

En cuanto a los procesos de enseñanza de las Ciencias Naturales que presenta el profesor P3, 

los cuales se centran en los procesos de modelización, presentación de informes escritos, trabajo 

grupal, esto con el fin de acercar al estudiante al trabajo que desarrollan los científicos. En este 

mismo orden de ideas, Álzate (2014) menciona que dentro de los objetivos de la educación de esta 

rama del conocimiento los estudiantes de grado décimo y once se debería profundizar en campos 

de conocimiento avanzados de las CN e incorporar la investigación de tipo escolar al proceso 

cognoscitivo en su aspecto natural en particular haciendo énfasis en las Ciencias. No se pretende 

como lo afirma Porlán (1998) realizar un tipo de investigación que se encuentre a la altura de la 

del conocimiento científico sino acercar al estudiante a la comprensión de fenómenos a través de 

los cuales se pueda cuestionar y construya explicaciones en un nivel escolar que esté de acuerdo 

con los propósitos de la alfabetización científica. 
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En cuanto al aprendizaje grupal es importante aclarar que autores del grupo IRES como García 

(1998) en trabajos doctorales relacionados con el conocimiento de conceptos escolares de las 

Ciencias Naturales, afirman que el trabajo grupal no siempre supone un avance efectivo en el 

aprendizaje. El énfasis, según el autor, tendría que estar más centrado en el aprendizaje individual 

debido a que los ritmos de aprendizaje de los estudiantes no son los mismos para todos. Más 

cuando se requiere que cada uno de los estudiantes sea evaluado de forma personal a través de 

retroalimentaciones que no siempre se pueden generalizar para los cursos completos. 

Sin embargo, Jhonson (1994) reitera que la adquisición de aprendizajes requiere de un esfuerzo 

cooperativo con el fin de alcanzar unos objetivos comunes. En contraste con la práctica de 

enseñanza del P3, el autor menciona que para realizar trabajo de tipo cooperativo en el aula de 

clase es necesario que se determinen con claridad los objetivos de la clase y se toman unas 

decisiones previas a la enseñanza de contenidos específicos con el fin de determinar si realmente 

serán significativos para los grupos de trabajo. Además, se deben explicar la necesidad de una sana 

convivencia dentro de los grupos y construir instrumentos de evaluación que den cuenta del avance 

de todos los estudiantes pero que en la misma medida permitan evaluar los aprendizajes 

individuales. De esta manera el trabajo cooperativo del P3 muestra que, si se han determinado unos 

objetivos específicos para realizar las prácticas, pero existe una carencia de metodologías que 

permitan evaluar a los estudiantes en su trabajo individual y grupal. Este aspecto crea una 

dicotomía entre la eficiencia del trabajo por grupos y la evaluación de forma individual de los 

informes de laboratorio. 

En cuanto a los procesos de evaluación, la coincidencia en la forma de evaluar por parte de los 

tres profesores (P1, P2, P3) contrasta con la idea que tienen de la evaluación. Aunque en el 

cuestionario todos asumen que la evaluación debe ser progresiva, permanente y formativa esto no 

se hace evidente en el diseño de sus prácticas de enseñanza y evaluación. Al respecto Fernández, 

Elortegui, Rodríguez y Moreno (1996) encontraron que las interpretaciones que los profesores 

hacen de la evaluación son variadas y muestran disyuntivas con el discurso de cada cual. Además, 

afirman que la evaluación está permeada por la gran variedad de modelos didácticos que los 

profesores desarrollan en las aulas de acuerdo con lo que mejor les parece. Por lo tanto, si 

determinada forma de evaluar muestra resultados significativos desde la perspectiva del profesor, 

esta será parte de su práctica profesional por muchos años. La resistencia a buscar alternativas 
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innovadoras para evaluar a los estudiantes fue mostrada por Porlán (2018) debido a que el profesor 

tiende a volver a los modelos que desde su punto de vista son los mejores para valorar al estudiante 

 

Evaluación: 

 

La modelización que el profesor 3 ha planteado como una forma en que los estudiantes se 

podrían acercar al conocimiento de las química, resulta significativa para los estudiantes ya que 

además de encontrar agradable la metodología propuesta, también permite que los estudiantes 

argumenten ideas acerca de lo que están construyendo. Además, es una forma en que las temáticas 

de la química se relacionan con vivencias contextuales y cotidianas de los estudiantes. De esta 

manera se tienen en cuenta los derechos básicos de aprendizaje y se plantean algunos rasgos 

característicos de la alfabetización científica como la capacidad crítica y la construcción de textos 

argumentativos con un lenguaje científico-escolar. 

Aunque la evaluación se concibe como un proceso continuo y progresivo, se termina por ajustarla 

a los parámetros de la institución en los que se le da prioridad a la nota numérica y al cumplimiento 

de los indicadores de desempeño planteados en el plan de área. 

 

Profesor 4 (P4) 

 

Descripción: 

 

Con relación a la categoría 1 (C1) que tiene que ver con las Políticas Curriculares en la 

enseñanza de las Ciencias Naturales se evidencia que el P4 tiene una marcada discriminación de 

los contenidos desde lo vivo, lo físico y lo tecnológico y social (Subcategoría 2). Además, los 

procesos de evaluación muestran que para el grado once los estudiantes son preparados para 

pruebas externas como las “saber” (Subcategoría 3). 

En cuanto a los DBA para la fragmentación de contenidos, el P4 las temáticas que desarrolla en 

el currículo corresponden con las establecidas por el Ministerio de Educación de Colombia para la 

enseñanza de la Física en grados décimo y once. Además, hacen parte de la malla curricular de la 

asignatura de física del colegio. Los contenidos están parcializados en temáticas específicas que le 

permiten al P4 construir situaciones en las que los estudiantes se deben cuestionar ante los 

fenómenos físicos. La construcción de enunciados acerca de fenómenos específicos figura como 
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una de las metas que los estudiantes tendrían que alcanzar en estos grados en concordancia con los 

planteamientos de los derechos básicos de aprendizaje. 

Para citar un ejemplo de lo anterior, el P4 en el tema de magnitudes para grado décimo plantea 

una situación problema en la que el estudiante se ve enfrentado ante una serie de variables que 

debe analizar. El enunciado afirma que: 

“Para jugar al fútbol es  importante saber entre otras cosas que el terreno de juego debe ser        de 

césped natural o artificial. La forma del campo será rectangular, siendo su largo entre 90 y 120 

metros (100 y 110 metros para partidos internacionales), y su ancho entre 45 y 90 metros (64 y 75 

metros para partidos internacionales). Las medidas de una cancha de fútbol son ANCHO= 72 

metros y LARGO 105 metros expresar la misma cantidad en kilómetros, millas, centímetros y 

pies”. 

Desde el punto de vista de la situación planteada, el profesor tiene en cuenta los contenidos 

mínimos que los estudiantes deberían aprender para el primer periodo académico. A lo largo de 

las prácticas de evaluación, el P4 desarrolla situaciones con las que pretende acercar a los 

estudiantes al conocimiento de los aspectos básicos de la física. Por ejemplo, en el tema de 

cinemática realiza las siguientes preguntas: 

“Un motociclista viaja hacia el oriente con velocidad de 90 Km/h durante 10 minutos, regresa 

luego al occidente con velocidad de 54 Km/h durante 20 minutos y finalmente vuelve al oriente 

con velocidad de 108 Km/h durante 15 minutos, calcula para el viaje completo el espacio total 

recorrido, el desplazamiento, la rapidez y la velocidad media. Las cuatro preguntas que el profesor 

realiza en este tipo de situaciones obedecen a contenidos específicos de la física. Además, estos 

contenidos están planteados en las mallas curriculares propuestas por el Ministerio de Educación 

de Colombia. A lo largo de la mayoría de las prácticas de enseñanza y evaluación del P4 se 

evidencia un ajuste temático a los propuestos por el Ministerio de Educación Nacional. Al 

comparar las mallas curriculares de la institución en la que labora el P4 y con las del MEN no 

existe prácticamente ninguna diferencia. En el caso del tema de energía para estudiantes de grado 

once, se proponen situaciones en las que se requiere del análisis de datos matemáticos con el fin 

que el estudiante llegue a conclusiones acerca del fenómeno en cuestión. Para citar un ejemplo: 
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“Una pala mecánica levanta una roca de 240 kg de masa hasta depositarla sobre el platón de una 

volqueta que está a 3 metros de altura, y tarda en el ejercicio 0,23 seg determine el valor de la 

potencia de la máquina” 

En esas situaciones el análisis de las variables físicas se encuentra directamente relacionado 

con las matemáticas. Los derechos básicos de aprendizaje para la enseñanza de la física están 

propuestos desde el paradigma de la física clásica. Desde este punto de vista se determinan un 

conjunto de variables en las que de antemano se puede predecir la posición, la velocidad, la fuerza 

o la distancia que recorre un cuerpo. Los planteamientos carecen de análisis cuando se esperan 

datos exactos calculados con fórmulas previamente establecidas. Esta es una de las principales 

características de la física clásica y que dieron lugar al determinismo y a la visión del mundo como 

una máquina (mecanicismo). 

Con lo dicho anteriormente no se pretende afirmar que los DBA no sean importantes en la 

institucionalidad y en la administración educativa. Pero si es importante que se realice una revisión 

epistemológica de las disciplinas científicas y su adecuada transposición didáctica en la escuela. 

Esto implica un conocimiento de los procesos histórico-sociales que han contribuido a construir a 

las ciencias como disciplinas bien estructuradas. Además, se puede utilizar como un punto de 

partida para que los DBA estén sujetos a una revisión permanente con el fin de determinar si son 

aptos para la enseñanza en la escuela. 

Además, estos DBA para la enseñanza de la física presentados desde la perspectiva de modelo 

clásico de Newton y con la visión del mecanicismo, dificulta que los estudiantes alcancen una 

mínima comprensión, ni siquiera cualitativa de las ideas y conceptos fundamentales del nuevo 

paradigma. Al tener la idea del libro de texto guía como una herramienta para estructuras de los 

contenidos propios de la física, se podría incurrir en desconocer la ruptura conceptual que se ha 

presentado en la historia de esta disciplina. Por lo que la introducción de errores conceptuales 

podría afectar la enseñanza de conceptos clave de la física y del paradigma moderno que ya no 

ostenta su base en el mecanicismo. Lo anterior para argumentar que el P4 ha construido sus propios 

libros de texto como una forma de facilitar la enseñanza de la física además de tener un marco 

común de referencia para estudiantes de grado décimo y once. Sin embargo, la tendencia muestra 

que en estos libros de texto se sigue optando por una física de corte clásico, con problemas 
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expresados únicamente en el lenguaje de las matemáticas y con un manejo de datos que se basan 

en el ensayo error; por lo que el paradigma moderno se desconoce o se decide no enseñar. 

Para citar un ejemplo en los estándares curriculares en CN relacionados con el tema de 

movimiento en el plano, el manejo conceptual se hace desde las ideas clásicas de la aceleración, 

el tiempo de movimiento en el plano, el reposo y las ecuaciones del movimiento rectilíneo 

uniforme. En ese mismo orden de ideas utiliza preguntas como: 

“En un movimiento rectilíneo uniformemente variado la ecuación de la velocidad es [a = 

aceleración; v = velocidad; t = tiempo; s = espacio]” 

 

Por lo que se da un conjunto de opciones en las que el estudiante debe determinar cuál es la 

ecuación pertinente para aplicar en esta situación. Este tipo de estructuración de los estándares está 

directamente relacionado con la visión que el profesor tiene acerca de la enseñanza de la física y 

las metodologías de evaluación. En este sentido la física se muestra absolutista, con un método 

rígido de investigación y un círculo selecto de individuos que la pueden comprender. 

Con respecto a la enseñanza de las Ciencias Naturales (C2) hay un énfasis en construir mallas 

de aprendizaje basadas en lo netamente disciplinario (C2s1). Las respuestas que se esperan en los 

ejercicios propuestos, independientemente de la rama de la física que se esté abordando, se notan 

como absolutas y carentes de análisis por su misma naturaleza matemática. De esta forma se puede 

determinar que los contenidos se encuentran fragmentados haciéndose especial énfasis en lo 

disciplinario. Los contenidos procedimentales y actitudinales no se aprecian como parte de la 

práctica de enseñanza y evaluación de P4. La parte procedimental está supeditada a lo técnico 

donde el estudiante busca un resultado a partir de la aplicación de ecuaciones matemáticas. 

Este entramado histórico que permea los DBA también se ve reflejado en la forma en que el P4 

prepara a los estudiantes para las pruebas estandarizadas. Lo cual se hace evidente en la 

subcategoría 3 (S3) de la categoría de Políticas Curriculares en la enseñanza de las Ciencias 

Naturales (C1) en la que se afirma que “la enseñanza de las CN está enfocada en la formación del 

estudiante para obtener resultados pertinentes en las pruebas de carácter externo”. Es así como por 

ejemplo en los talleres realizados para grado once se plantean preguntas de selección múltiple con 

única respuesta. No se contemplan aspectos en los que la física establezca relaciones 

multidisciplinarias con la biología o la química con las preguntas que están planteadas en las 
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políticas educativas de OCDE. Las preguntas siguen un orden conceptual en el que se tienen en 

cuenta únicamente aspectos propios de la física. Para citar algunos ejemplos tenemos los 

siguientes: 

Responda las preguntas 1 y 2 a partir de la siguiente información: 

 

En una pista circular de juguete, hay cuatro carros que se desplazan con rapidez constante, todos 

los carros tardan el mismo tiempo en dar una vuelta completa a la pista. 

 

1. Respecto a la velocidad angular de cada carro es cierto que: 

a. Es mayor en el carro 2 que en el 3 

b. Es igual para todo 

c. Es mayor en el 1 que en 2,3 y 4 

 

d. Es diferente para todos 

2. Respecto a la aceleración centrípeta de cada carro es correcto que: 

a. Es mayor en el carro 2 que en el 3 

 

b. Es mayor en el 1 que en 2, 3, 4 

 

c. Es mayor en el 4 

 

d. Es igual en los cuatro carro 

 

En este otro ejemplo de preparación de los estudiantes para las pruebas externas se muestra que 

la física se determina a partir de ecuaciones matemáticas a pesar de plantear situaciones que pueden 

ser parte de una posible situación a la que el estudiante se enfrenta: 
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Responda las preguntas 1 y 2 de acuerdo con la siguiente situación 

 

La figura muestra un tramo de una montaña rusa sin fricción 

 

 

La energía mecánica del carro es tal que cuando llega al punto 4 se encuentra en reposo 

 

1. La velocidad del carro en 1 es 

 

         2.La gráfica de la energía cinética como función de la coordenada x 

asociada a este movimiento es: 

 

 

Contrastando las Políticas Curriculares acerca de la enseñanza de las Ciencias Naturales con el 

P4, el Ministerio de Educación Nacional de Colombia plantea que se debe desarrollar pensamiento 

científico, la capacidad de pensar analítica y críticamente, así como habilidades y actitudes 

científicas, con el fin de explorar fenómenos y resolver problemas. Sin embargo, la forma en que 

se plantean las preguntas muestra un enfoque positivista de las Ciencias n las que las respuestas 

son absolutas y no se prestan para análisis más profundos. 

Por las razones mostradas anteriormente, el P4 con relación a la categoría 2 relacionada con la 

enseñanza de las Ciencias Naturales, muestran un enfoque centrado en la rigurosidad de la 

disciplina que enseña desde la perspectiva del método científico (subcategoría 1). Ejemplo de esto 

es que para el tema de óptica en grado once el profesor utiliza conceptos que están enmarcados 
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dentro de las ideas positivistas que dieron origen a esta rama de la física. Se hacen evidentes 

definiciones que conservan un carácter newtoniano dentro del lenguaje de las matemáticas y la 

comprensión de los fenómenos físicos en el paradigma de la física clásica. En uno de los trabajos 

de óptica el P4 afirma: 

“Se debe tener en cuenta que sólo con unos colores «primarios» ficticios se pueden llegar a 

conseguir todos los colores posibles. Estos colores primarios son conceptos idealizados utilizados 

en modelos de color matemáticos que no representan las sensaciones de color reales o incluso los 

impulsos nerviosos reales o procesos cerebrales. En otras palabras, todos los colores «primarios» 

perfectos son completamente imaginarios, lo que implica que todos los colores primarios que se 

utilizan en las mezclas son incompletos o imperfectos”. 

Es evidente que conceptos modernos de la óptica como la comprensión de los fenómenos 

aeroespaciales, los patrones cuánticos de color y los efectos de diversas longitudes de onda las 

terapias de enfermedades no son abordados por que en palabras del P4 “…se podría pensar en 

realizar más actividades para ampliar los temas, pero el tiempo que tenemos para hacerlo es muy 

reducido. Además, las horas que tenemos asignadas para física son muy pocas. Tan solo tres por 

semana…” 

En cuanto a la categoría C3, la evaluación formativa en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

P4, sigue mostrando la misma tendencia que los profesores P1, P2 Y P3, donde la evaluación se 

reduce a una nota. Es así que en el diseño de sus prácticas de evaluación y enseñanza, la evaluación 

es un elemento aislado de la enseñanza y se centra en obtener un número que le permita evidenciar 

si los estudiantes respondieron de forma adecuada las preguntas elaboradas a partir de conceptos 

disciplinares y en las cuales la memoria es importante para dar respuesta a lo que se pregunta, ya 

que el tipo de preguntas que realiza no le permite al estudiante vincular la teoría a situaciones 

concretas y reales. 

 

Interpretación: 

 

A partir de la información obtenida del diseño de las prácticas de evaluación y enseñanza de P4 

se puede observar una enseñanza vinculada a seguir los estándares Curriculares en Ciencias 

Naturales, pero tomando solo la parte de los contenidos que se deben desarrollar, dejando por fuera 

la mirada holista de estos. Es decir, atomiza los estándares, y toma aquello que conoce que es lo 

http://es.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1ticas
http://es.wikipedia.org/wiki/Cerebro
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referente al saber disciplinar. También se añade a esta discusión que las temáticas que prioriza P4 

al momento de enseñar Física que es la asignatura de las CN que domina, lo hace desde una mirada 

clásica, tradicionalista y estática. 

Con respecto a lo mencionado anteriormente, Gil (1986) en una revisión crítica de las Políticas 

Curriculares para países de América Latina afirma que el paradigma de enseñanza de la física sigue 

en las ideas clásicas que vieron nacer a las CN. Dentro de estos se encuentran el positivismo, el 

método hipotético inductivo y los pasos de la metodología científica. También, en publicaciones 

más recientes (Gil, 2012) concluye que las ideas de la física moderna como los modelos cuánticos, 

la teoría de cuerdas, la relatividad, las partículas y antipartículas y el indeterminismo del 

movimiento a nivel elemental no son enseñados debido a la prevalencia de los esquemas de la 

física clásica. Esto se ha constituido en uno de los principales obstáculos en la revisión de los DBA 

para la enseñanza de la física y en la dificultad que los estudiantes muestran en su comprensión. 

Desde el marco teórico que le da fundamento a esta tesis de grado se puede deducir que en el 

caso del P4, estos obstáculos se siguen presentando. Principalmente porque la introducción de las 

Políticas Curriculares está planteada sin tomar en cuenta las dificultades que originaron la crisis 

de la Física clásica. Por lo que la introducción de la enseñanza de la física en la escuela viene 

generalmente caracterizada por una desestructuración que yuxtapone o mezcla las concepciones 

clásicas y las modernas, perjudicando la comprensión de ambas y proporcionando una imagen 

deformada de cómo se desarrolla la Ciencia y de sus metodologías de estudio. Para autores como 

García (1994) esta forma de plantear los contenidos en la enseñanza de las Ciencias promueve una 

visión lineal de procesos que deberían apreciarse como multicausales, relacionales y 

metadisiciplinarios. 

Este tipo de enseñanza mecanicista también fue descrita por Porlán (1998) en la que el profesor 

propone a partir de ciertos parámetros fijados en la clase, una serie de ejercicios en los que se 

buscan respuestas absolutas. Desde este punto de vista se pretende que el estudiante aplique una 

serie de procedimientos en los que lo importante es la coincidencia de los resultados con los 

interpretados por el profesor. No se realiza retroalimentación del significado de los datos y se 

asume que las magnitudes físicas utilizadas son absolutas. En palabras del mismo autor es la 

pretensión de enseñar Ciencias positivistas a una generación formada en la postmodernidad. 
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Resultados similares evidencio Camilloni (2008) en los que afirma que la enseñanza de las CN 

no debe transmitir conocimientos disciplinares o científicos con la misma lógica con la que se 

construyeron, justificaron y organizaron para su divulgación. Aunque la misma autora afirma que 

los contenidos curriculares van cambiando en la misma medida que las sociedades avanzan 

tecnológicamente y que por lo tanto los criterios de selección de los contenidos tendrían que estar 

basados en las necesidades de los estudiantes y no de las Políticas mercantiles. Por esta misma 

razón es que importante comprender que la construcción de las mallas curriculares no se puede 

centrar en aspectos ahistóricos de las CN sino en la dinámica que adopta el conocimiento a través 

del avance social. 

Aunque en algunas ocasiones se nota la intencionalidad de P4 de vincular los conceptos 

disciplinares a situaciones cotidianas del estudiante, guiándolo a que el analice situaciones 

problema en contexto aún se hace evidente la atomización de la disciplina y la falta de vinculación 

con otros aspectos de las Ciencias Naturales. A discusiones similares han llegado diversas 

publicaciones del grupo IRES (García, 1994; Porlán, 1998; Porlán, 2010, 2011 y 2018) en las que 

la enseñanza de las CN no se puede supeditar a los reduccionismos conceptuales. Si bien este 

conocimiento formal posee componentes que se deben explicar desde la teoría atómica y el celular, 

no se pueden ignorar conceptos más amplios como el de organismo, o ecosistema. 

En el caso del P4, el planteamiento de las preguntas, a la luz de la bibliografía muestran que no 

se relacionan componentes que son propios de otras disciplinas científicas como la Biología o la 

Química. Entendiendo que la integración de las disciplinas científicas en marcos comunes de 

referencia es un objetivo de la alfabetización científica (Gil, 2012). Además, las preguntas 

planteadas como derrotero dentro de los planes de desarrollo para América Latina con relación a 

la alfabetización científica integran las Ciencias a las matemáticas a partir de situaciones que hacen 

parte de la cotidianidad del estudiante. 

En cuanto a los procesos de evaluación, en P4 se sigue notando la tendencia de una evaluación 

tradicionalista, muy ligada al dominio conceptual por parte de los estudiantes y en el diseño de las 

prácticas no se evidencian procesos de retroalimentación que le permitan al estudiante reconocer 

sus errores y avanzar en el fortalecimiento de sus debilidades. Aunque la memorización es una de 

las formas de enseñanza y evaluación que es comúnmente utilizada en las Ciencias Naturales, es 

importante que el estudiante genere una definición del significado del concepto. En discusiones 
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acerca de esta forma de enseñanza Coll (1992) y Porlán (1998), afirman que su extendida 

utilización por parte de los profesores se da por que posiblemente es muy fácil idear preguntas y 

evaluarlas desde el acierto o el error. 

En este mismo orden de ideas trabajos como los de Orjuela (2013) realizados en la universidad 

Pedagógica Nacional de Colombia muestran que los profesores tienen concepciones 

tradicionalistas y tecnológicas acerca de la evaluación. Además, lo que se mide es lo que el 

estudiante aprende acerca de la asignatura y no los procesos que vinculan la alfabetización 

científica, la capacidad crítica, ejercicios de comprensión de fenómenos naturales o la 

metacognición (Morin, 2011). Igualmente, este tipo de evaluación sumativa incluye también la 

visión de los objetivos como fines en la enseñanza de las Ciencias Naturales. Estos indicadores de 

logro miden el grado de aprendizaje que el estudiante alcanzo en un periodo académico, pero se 

muestran subjetivos a la hora de comprender la forma en la que el estudiante aprende. 

 

Evaluación: 

 

El profesor 4 ha organizado un currículo para la enseñanza de la física que está totalmente de 

acuerdo con las políticas para la enseñanza de esta disciplina. Los contenidos, las evaluaciones 

formativas, los talleres propuestos en clase y las actividades propias del aula tienen un lenguaje 

matemático propio de la física como disciplina científica. De esta manera se plantean situaciones 

problema que tienen una interpretación matemática de acuerdo con la ejecución de ciertas 

ecuaciones relacionadas con el movimiento. Aunque el profesor plantea situaciones de análisis en 

las que el estudiante puede tener en cuenta ciertas variables para explicar los fenómenos físicos, 

no se separa de los datos proporcionados por tablas, fórmulas y la aplicación de constantes 

matemáticas. Por lo tanto, se presenta la Física como una disciplina per se en el sentido que no 

muestra articulación con la Biología o la Química. 

Profesora 5 (P5) 

Descripción: 

Para la categoría 1 relacionada con las Políticas Curriculares y su incidencia en la configuración 

de las Ciencias Naturales la P5 se encuentra en las subcategorías 1 y 2. Dichas subcategorías están 



108 
 

 

 

relacionadas con la alfabetización científica y la fragmentación de los contenidos de enseñanza 

respectivamente. 

En las guías de la P5 hay una concordancia con las Políticas Curriculares en la enseñanza de 

las CN relacionadas con la alfabetización científica. En el caso de la enseñanza del sistema 

nervioso y receptores sensoriales, que es uno de los DBA para estudiantes de grado noveno, la P5 

construye guías de trabajo en las que busca que los estudiantes argumenten sus ideas desde un 

lenguaje científico al nivel requerido para ellos. Las preguntas que realiza la P5 son abiertas y le 

permiten al estudiante buscar diversas fuentes para dar respuestas adecuadas. De tal manera que 

los estudiantes puedan expresarse de forma oral o escrita, construyendo ideas que les puedan servir 

para acercarse al fenómeno en cuestión. 

Para citar un ejemplo de lo anterior la P5 plantea una situación como la siguiente: 

 

“Te encuentras en el bosque de paseo con tu familia y de repente son testigos de cómo un conejo 

que está buscando alimento es acechado por un zorro, tú familia y tú creen que el conejo va a 

morir, pero de repente sale corriendo y escapa del depredador. ¿Cómo se dio cuenta el conejo de 

lo que estaba sucediendo?” 

 

A través de esta situación la profesora busca que los estudiantes se familiaricen con situaciones 

que ocurren en la vida cotidiana. La intención es que se busquen fuentes de análisis en la estructura 

y función del sistema nervioso, los receptores sensoriales, los neurotransmisores que se producen 

en situaciones específicas y los diferentes tipos de reacciones a nivel somático sensorial. La 

profesora brinda a los estudiantes herramientas con las que puedan resolver la situación problema, 

pero les da la libertad de consultar lo que al parecer de ellos es lo más importante para encontrar 

respuestas adecuadas al fenómeno en cuestión. Por lo anterior es evidente que la profesora muestra 

una concordancia entre las Políticas Curriculares relacionadas con la alfabetización científica y el 

trabajo realizado con los estudiantes. 

De igual manera para la subcategoría 2 que tiene que ver con la fragmentación de los contenidos 

de las Ciencias Naturales en lo vivo, lo físico y la Ciencia Tecnología y Sociedad, la profesora 5 

hace vínculos de los contenidos de acuerdo con los estándares del Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia (MEN), pero aun así se nota una tensión entre enseñar contenidos 

disciplinares y apuntar más hacia el desarrollo de habilidades científicas. 
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Lo anterior se puede evidenciar en una malla curricular fragmentada en materias y contenidos 

definidos de forma estática en cada uno de los grados y a su vez particionados en unos periodos. 

Para que se pueda comprender lo anterior se puede tomar como ejemplo el tema de evolución 

biológica para grado noveno, donde la P5 realiza sus clases, los temas están organizados de la 

siguiente manera: 

● Modelos de crecimiento poblacional, efectos de la inmigración, migración y sucesiones 

ecológicas. 

● Darwinismo 

 

● Interacciones ecológicas (repaso) 

 

● Selección natural 

 

● Neodarwinismo 

 

● Teoría sintética 

 

La lista anterior de temáticas muestra que los contenidos se siguen planteando de forma aislada. 

Las posibles conexiones entre contenidos para construir marcos comunes de aprendizaje como los 

plantea el ministerio de educación nacional, no se evidencia en la planeación que cada profesor 

hace de forma individual. El análisis que se está haciendo del P5 también tiene repercusiones sobre 

la categoría 2 de análisis que está relacionada con la enseñanza de las Ciencias Naturales. 

En el análisis de las prácticas de enseñanza la P5, para la categoría 2 se ubica en las 

subcategorías 1, 2, 3 y 4 que corresponde con la enseñanza centrada en contenidos disciplinares, 

en el marco común de referencia de las CN, el desarrollo de competencias científicas y la 

coherencia con el contexto de los estudiantes. La profesora 5 enseña contenidos que vinculan la 

parte disciplinar, procedimental y actitudinal pero la dinámica institucional y nacional terminan 

por hacer que los contenidos disciplinares tengan un lugar predominante en la enseñanza. La malla 

curricular desarrollada por la profesora involucra la discriminación de contenidos además de 

construir indicadores de desempeño para cada uno de estos. Ejemplo de lo mencionado 

anteriormente para el tema de biología molecular, que es uno de los DBA para estudiantes de grado 

noveno es la siguiente construcción de indicadores de desempeño para cada contenido en cuestión: 

Cognitivos: 
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Comprende la naturaleza compleja de las teorías que describen el mundo vivo. 

 

Procedimentales: 

 

Compara una variable física y reconoce su variabilidad. 

 

Actitudinales: Cumple con todos los requerimientos para la asignatura: trae materiales de 

trabajo, entrega a tiempo tareas o actividades asignadas de forma ordenada y mantiene la disciplina 

dentro del aula. 

A pesar del planteamiento en la malla curricular de contenidos discriminados en cada una de 

sus formas de evaluación, en la enseñanza se ha hecho prelación en contenidos de carácter 

disciplinario. Los objetivos de enseñanza están planteados para que los estudiantes no solo tengan 

conocimientos escolares acerca de las Ciencias sino para que los apliquen de forma crítica a las 

realidades sociales. En algunos de los apartados teóricos que sustentan la malla curricular de la 

institución dice lo siguiente “conviene que la formación en Ciencias en la Educación Básica y 

Media contemple el abordaje de problemas que demandan comprensiones holísticas (como por 

ejemplo la pobreza, la contaminación ambiental, la violencia, los modelos de desarrollo, el 

desarrollo tecnológico…) para que el estudio en contexto, además de vincular los intereses y 

saberes de los estudiantes, permita que los conceptos, procedimientos, enfoques y propuestas 

propios de las disciplinas naturales y sociales estén al servicio de la comprensión de situaciones, 

relaciones y entornos propios de estas áreas del conocimiento” 

Con respecto a la subcategoría 2 que se relaciona con el marco común de referencia para la 

enseñanza de las Ciencias Naturales la P5 ha desarrollado guías de trabajo en las que se vinculan 

las otras disciplinas de las Ciencias. El punto de partida para esto es escoger un tema de actualidad 

que pueda ser del agrado de los estudiantes. En los trabajos relacionados con la extracción de ADN 

para estudiantes de grado noveno, la P5 explica la importancia que tiene la química en el 

laboratorio. Se utilizan instrumentos de medición para determinar la cantidad de material que se 

necesita para obtener una buena muestra de DN. Además, hace énfasis en que las proporciones 

deben ser calculadas matemáticamente con exactitud para obtener los resultados requeridos en 

laboratorio. De esta forma no se involucra solamente la Biología sino los conocimientos básicos 

de la química y de las matemáticas con el fin que el estudiante comprenda que estas disciplinas se 

pueden vincular. 
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En la presentación de los informes de laboratorio, de las guías de trabajo o de las tareas 

habituales, P5 lleva al estudiante a construir escritos en los que se argumenten hipótesis, haya 

comunicación entre los grupos de trabajo para fortalecer las ideas y se construyan posibles 

conclusiones. De esta manera no solo se pretende buscar un marco común de referencia en el que 

se involucren varias disciplinas y sino fortalecer competencias científicas, que en este caso hace 

parte de la subcategoría 3 (c2s3). Ejemplo de esto es que en las guías propuestas para biología 

molecular se encuentra la siguiente información suministrada por la p5: 

“Elaborar el informe de laboratorio (Un informe de laboratorio es un resumen detallado y claro de 

tu experimento. Se usa para describir y analizar los procedimientos seguidos y la recopilación de 

datos) siguiendo las siguientes pautas: 

a. Portada: Nombre del colegio, título de la práctica, curso, integrantes, profesor. 
 

b. Objetivo: Son las metas que se persiguen al realizar la experimentación. 
 

c. Marco teórico: Se trata de un resumen de los principios, leyes y teorías de la Química que 

se ilustran o aplican en la experiencia respectiva. 

d. Datos y observaciones: Los datos se refieren a aquellas cantidades que se derivan de 

mediciones y que se han de utilizar en el proceso de los cálculos. 

e. Gráficos: dibujar paso a paso lo que se realizó en la práctica. 
 

f. Resultados: Deben presentarse preferiblemente en forma de tabla junto con un modelo de 

cálculo que exprese, mediante una ecuación matemática apropiada, la forma como se obtuvo cada 

resultado. 

g. Conclusiones: Aquí se trata del análisis de los resultados obtenidos a la luz de los 

comportamientos o valores esperados teóricamente. 

h. Respuesta a las preguntas. En cada práctica se hacen una serie de preguntas importantes 

que el estudiante debe responder en su informe. Debe escribirse la pregunta junto con una respuesta 

clara y coherente. 

i. Bibliografía: se consigna la bibliografía consultada y de utilidad en la elaboración del 

informe. La bibliografía de libros y/o artículos debe ajustarse a las normas establecidas 

internacionalmente” 
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Con este tipo de trabajos la P5 pretende lograr objetivos relacionados con la construcción de 

un marco común de referencia y el desarrollo de competencias científicas (c2s2 c2s3). Que le 

permitan al estudiante comprender que el lenguaje científico también se puede transmitir y 

expresar a través de las nociones de cada uno, y que la observación y la interpretación de los hechos 

puede variar de un individuo a otro, por eso la importancia del consenso. 

Por otro lado, en la subcategoría de análisis Número 4, que tiene que ver con la coherencia de 

la enseñanza de las Ciencias con el contexto de los estudiantes, la P5 utiliza situaciones problema 

con las que pretende acercar a los estudiantes a un conocimiento escolar de esta disciplina. En el 

caso de la temática de la genética Mendeliana y la biología molecular, la P5 plantea situaciones 

problema en las que el estudiante debe analizar una serie de variables en conjunto. Algunas de las 

situaciones seleccionadas son las siguientes. 

1. En el hombre el color pardo de los ojos “A” domina sobre el color azul “a”. Una pareja en 

la que el hombre tiene los ojos pardos y la mujer ojos azules tienen dos hijos, uno de ellos de ojos 

pardos y otro de ojos azules. Averiguar: 1. El genotipo del padre 2. La probabilidad de que el tercer 

hijo sea de ojos azules. 

2. Una pareja de ratones de pelo negro tiene un descendiente de pelo blanco. Este se cruza 

con una hembra de pelo negro, cuyos progenitores eran uno de pelo negro y otro de pelo blanco, 

pero nunca tuvieron descendencia de pelo blanco. Indica el genotipo de todos ellos y el de sus 

descendientes (el alelo blanco es recesivo). 

En los dos ejercicios anteriores mostrados como ejemplo del trabajo que realiza la P5 con 

respecto a la temática de genética se hace evidente que la teoría que es vista en clase con los 

estudiantes se puede aplicar a situaciones en las que el estudiante no está supeditado al salón es 

decir que el estudiante puede llevar esa teoría a su núcleo familiar y comprender de dónde 

provienen sus rasgos genéticos y por ende su fenotipo. 

Para la categoría 3 relacionada con la evaluación formativa significativa en las Ciencias 

Naturales, la P5 fue ubicada en las cuatro subcategorías de análisis que corresponden a la 

valoración de los aprendizajes (c3s1), la retroalimentación y regulación (c3s2), 

multidimensionalidad de la evaluación (c3s3) y la coherencia con el contexto (c3s4). 
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Al igual que los cuatro profesores analizados con anterioridad a pesar de las intenciones de 

construir un modelo de evaluación cualitativo en el que se planteen indicadores del progreso del 

aprendizaje del estudiante, la valoración final que se hace del estudiante termina por ser numérica 

y sumativa. Sin embargo, para la subcategoría 2, la P5 realiza retroalimentación constante de los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes. No solo destinados a la finalización de cada periodo 

escolar sino a lo largo de cada una de las actividades propuestas en clase. De tal manera que los 

estudiantes comprenden las falencias y dificultades que han tenido en el aprendizaje de ciertos 

contenidos. La P5 realiza esta retroalimentación de forma personal a pesar de la gran cantidad de 

estudiantes que hay en cada salón y del tiempo que implica el proceso. Es importante recalcar que 

en las prácticas de evaluación de la P5 también se involucran los padres de familia o los acudientes 

de los estudiantes de tal forma que ellos son informados permanentemente del progreso de los 

estudiantes. 

Lo anterior se evidencia en el diseño de las prácticas de enseñanza y evaluación que desarrolla 

P5 en el aula, ya que dentro de la misma guía o taller se da el espacio para discusión de las 

respuestas dadas por cada uno de los grupos y finalmente un trabajo individual en el cual el 

estudiante tiene la posibilidad de autoevaluarse a partir de afirmaciones puntuales que estructura 

la profesora. 

Particularmente para la subcategoría 4 de análisis de la categoría 3 (c3s4) se pretende que los 

procesos de evaluación tengan cordura con lo determinado en las mallas curriculares, con la 

programación didáctica y los objetivos de enseñanza, P5 da a conocer a los estudiantes los 

objetivos y propósitos que se pretenden alcanzar en cada periodo escolar. De igual manera se 

esboza una programación en la que el estudiante conoce las temáticas de Ciencias Naturales que 

se tendrán en cuenta, las posibles formas en que serán evaluados y la forma de mantener contacto 

con los acudientes para informar sobre el rendimiento académico de los alumnos. 

 

Interpretación. 

 
En la información obtenida del diseño de las prácticas de la profesora P5, se puede observar 

una enseñanza de las Ciencias Naturales que sigue los parámetros marcados por los lineamientos, 

estándares y DBA, aunque la prevalencia es a fijarse en los contenidos que se deben desarrollar 

por grado y no es tan fuerte la incidencia del desarrollo de competencias y habilidades científicas. 
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Cabe oponer a esto que el diseño de las actividades que realiza P5 presenta una estructura que 

permitiría evidenciar el desarrollo de competencias, pero es muy débil el seguimiento que se hace 

de estas ya que no es representativo en el proceso de evaluación. Esto se puede observar en la 

interrelación que pretende hacer de las temáticas de Biología con los procesos Químicos y Físicos 

y cómo estos afectan al individuo de manera multicausal. 

En ese mismo orden de ideas y como referente teórico para este trabajo de tesis, la OCDE (2013, 

p 45) enfatiza en la necesidad de la alfabetización científica en las instituciones educativas. Desde 

este punto de vista se busca un conocimiento básico acerca de las ideas y conceptos centrales del 

pensamiento científico y tecnológico y los procesos históricos que han llevado a la construcción 

de las CN como disciplinas formales. Por lo que los profesores no solo deben tener conocimiento 

acerca de la disciplina que enseñan sino la comprensión de las CN de una forma holística. Lo cual 

también muestra que los procesos que llevan a la implementación de estas competencias requieren 

un conocimiento práctico por parte del profesor que le lleva a la implementación de estrategias 

que puedan ser evaluadas a partir de los resultados obtenidos por los estudiantes. 

Aún más, de acuerdo con Campanario (1999), en investigaciones acerca de lo que se debe 

enseñar en Ciencias Naturales, Castro y Valbuena (2007) coinciden en afirmar que la naturaleza 

de la enseñanza de las Ciencias cambia en grado de complejidad de acuerdo con los contenidos 

que se aborden. Es así como debería existir un marco común de referencia que le pueda servir al 

profesor para reconocer cuáles son los contenidos que son fundamentales para ser enseñados. En 

caso de la P5 los contenidos seleccionados para la enseñanza además de obedecer a las políticas 

del Ministerio de Educación Nacional de Colombia también tienen en cuenta la selección de 

contenidos que están al nivel de estudiantes de grado noveno. Por lo que no solo se pretende lograr 

que los estudiantes adquieran competencias científicas básicas, sino que además los contenidos 

tengan relación con el contexto de los estudiantes. 

Ahora bien, con respecto a la evaluación P5 presenta en el diseño de sus prácticas procesos de 

autoevaluación, heteroevaluación y retroalimentación. Esto se hace evidente en el diseño de las 

actividades y guías que desarrolla. Aunque se da una nota por el trabajo que el estudiante 

desarrolla, este comprende de dónde salió la nota y qué errores cometió. 



115 
 

 

 

Con respecto a lo anterior Katzkowicz (2006) expresa: 
 

las evaluaciones formativas que atienden al proceso educativo de los estudiantes (diagnóstica, 

procesual, final) pueden permitir el ajuste de la propuesta educativa del aula, respetando las 

diferentes situaciones particulares y permitiendo la mejora de todos y cada uno (p,112). 

 

Evaluación: 

 
La profesora 5 matiza la enseñanza de las Ciencias Naturales con una gran cantidad de 

elementos como situaciones problema, lecturas de análisis, evaluaciones con escritura 

argumentativa y la vinculación de otras disciplinas como las matemáticas y la química. Además, 

hace partícipe al estudiante de su proceso de aprendizaje a través de una retroalimentación 

permanente en la que también están involucrados los padres de familia. Gran parte de los 

contenidos de enseñanza están enfocados al desarrollo de competencias científicas, la 

alfabetización científica y el respeto por los derechos básicos de aprendizaje. También es notable 

cómo la profesora busca que los estudiantes piensen de forma metadisciplinaria en la que los 

fenómenos naturales sean vistos como multicausales, relacionales y donde se busque elementos 

vinculantes con otras disciplinas en las que también se encuentran las ciencias sociales. Esto en 

gran medida porque se pretende que las Ciencias Naturales no solo presente un enfoque Científico 

sino un rol social de gras importancia para la sociedad. 

 

 
5.3 Grupo de Discusión 

 

A partir de los resultados obtenidos en el cuestionario y el análisis documental de las prácticas 

de evaluación y de enseñanza de los profesores de las Institución Educativa Venecia, se ha hecho 

evidente en esta investigación que existe una ambivalencia entre las prácticas del profesor y sus 

concepciones y creencias acerca de la evaluación y enseñanza en las Ciencias Naturales. Por esta 

razón es importante reconocer y analizar los fundamentos que le dan sentido al que hacer del 

profesor desde su postura personal y desde la práctica profesional que ha configurado su forma de 

ver las CN. De manera que los ejes que articularon el grupo de discusión fueron, identificar cómo 

las Políticas Curriculares se vinculan con las prácticas de evaluación y enseñanza del profesor en 

el aula, identificar qué posibilidades de contrarrestar la influencia de una enseñanza tradicional de 
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las CN; qué elementos caracterizan a la evaluación en el aula y a nivel institucional y como estas 

se interrelacionan. 

Partiendo de lo expresado anteriormente se estructuró un instrumento (Apéndice D) que 

propone en una primera instancia, contextualizar a los participantes sobre la investigación: 

socialización de las generalidades de la investigación y primeros hallazgos de la encuesta 

diagnóstico. En una segunda instancia, el debate y el diálogo de los participantes por medio de 

unos temas, que se orientan a través de preguntas, relacionadas con la influencia que las Políticas 

Curriculares en la enseñanza y evaluación de las Ciencias Naturales. (Apéndice E-Relatoría Grupo 

de Discusión) 

 

Descripción: 

 
En respuesta a la pregunta ¿Cómo se podría explicar la fractura curricular que se evidencia en 

la enseñanza de las CN en relación con la asignatura de Biología, la cual se interrumpe en el paso 

de la educación básica a la media, siendo ésta un saber transversal al Área? Los profesores 

expresan: 

La posibilidad de contrarrestar una mirada atomizada y fracturada de la enseñanza de las CN se 

centra en el discurso que no es tanto una fractura, sino en algunos momentos la tendencia que el 

profesor tiene en cuanto a percibir a los estudiantes según su edad y madurez. Es decir, en los 

grupos más pequeños la enseñanza es más lúdica y lo que se pretende es que el estudiante se 

divierta aprendiendo CN, lo cual permite que se pueda acercar a los procesos biológicos, químicos 

y físicos de manera vivencial. Ya en los grados superiores se nota más una tendencia a profundizar 

en los contenidos disciplinares en aras a la presentación de una prueba Saber, ya que los estudiantes 

serán medios y de paso el profesor, por ello se hace importante profundizar de manera individual 

cada una de las disciplinas para que de esta forma los estudiantes tengan conocimientos claros de 

cada asignatura. 

También se evidencia que, aunque los profesores expresan lo importante de vincular los 

procesos Biológicos, Químicos y Físicos, su discurso siempre gira en torno a la disciplina que 

dominan. Y lo que ellos consideran como interrelacionar los procesos se basa en mencionar en el 

desarrollo de sus clases ciertos procesos que se presentan en el individuo, pero no es un vínculo 

que sea emergente de los procesos que enseñan sino el dato añadido dentro del discurso. 
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Aunque también se evidenció una mirada en la cual esa tendencia a insulariza las CN, se enraíza 

en un currículo que desde el principio de su estructuración debería asumirse por parte de los 

profesores desde una posición crítica y ser conscientes que muchas veces la construcción del 

currículo no obedece a un desarrollo lógico por más que se piense o se enseñe que es lógico. Al 

respecto el profesor ilustra su comentario con un ejemplo, en la química todo el capítulo de teoría 

atómica se encuentra en el inicio de la química general, aunque no siempre fue así, originalmente 

no se hacía referencia del átomo porque los químicos odiaban la teoría atómica se oponían a ella 

fue después que se desarrolló toda la teoría atómica moderna y sobre todo por las bombas atómicas 

se dieron cuenta que eso era un conocimiento importante. Entonces eso hace que la construcción 

de un currículo de Ciencias se haga pensado en temas que son modas tiempo por tiempo y terminan 

siendo una construcción que carece de lógica y digamos que de un desarrollo en el cual el 

estudiante pueda comprender qué es aprender en Ciencias. 

Desde esta perspectiva una propuesta que permitiría el diálogo entre las disciplinas que hacen 

parte de las Ciencias Naturales, es ir de temáticas simples a temáticas más complejas, es decir 

vincular de manera transversal un tema como la ecología, que comprende toda la parte que es 

visible (macro) y que sería más accesible a estudiantes que están en un nivel mucho más básico de 

aprendizaje, mientras que todas las partes que ya son invisibles (micro) construcciones abstractas 

tendrías que estar siendo abordadas en cursos más grandes. Y de esta forma evitar que temas que 

son nucleares terminen siendo el retazo añadido a temas que según la creencia del profesor son 

más importantes, haciendo con esto referencia a la ecología. 

También es evidente que el obstáculo más grande que se presenta en cuanto a la disgregación 

de las Ciencias Naturales viene dado por la formación del profesor de CN, ya que cada uno se 

especializa en una disciplina diferente (Biología, Física, Química). Esto limita el conocimiento 

que pueda tener, pues enseña lo que conoce y para lograr un dialogo entre disciplinas es importante 

conocerlas. 

Igualmente se expresa que para lograr una integración de las disciplinas del área de CN, se 

podría hacer a partir de un trabajo colaborativo, donde aquello que un profesor no domina en 

cuanto a alguna de las disciplinas, el profesor que sí tiene ese conocimiento podría orientarlo, es 

decir compartir el conocimiento que cada uno posee con el fin de lograr llevar al aula una 
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enseñanza de esta rama del saber que el estudiante pueda comprender de manera interconectada y 

no tan disgregada. 

En cuanto al eje articulador cómo las Políticas Curriculares se vinculan con las prácticas de 

evaluación y enseñanza del profesor en el aula se estructuró la pregunta ¿Cómo las Políticas 

Curriculares en el Área de Ciencias Naturales son una guía o una limitante para orientar la 

enseñanza y la evaluación en el aula? Se evidencio: 

Que no todos los profesores tienen claro que son las Políticas Curriculares, ya que surgió la 

pregunta por parte de un profesor cito textualmente “La primera duda que tengo dentro de la 

pregunta, es decir yo no la pude analizar, no entiendo que son las Políticas Curriculares, en qué 

sentido se está hablando de Políticas Curriculares, normas, estrategias o qué es.” En este caso se 

hace evidente que la estructuración del currículo en ocasiones se hace de forma accidentada y 

siguiendo unos parámetros que no son reflexionados e interiorizados por parte de los profesores. 

Lo cual conlleva a que hasta el currículo se atomice y fracture, se toma solo aquello que se conoce 

y en la mayoría de los casos son los contenidos. 

Continuando con la discusión planteada algunos profesores reconocen inicialmente que, en los 

documentos de las normativas, existen planteamientos epistemológicos y filosóficos profundos, 

pero esto no es evidente en la visión que traen en lo concreto. Es decir, en la parte epistemológica 

hablan de educar al ciudadano para que comprenda su realidad y que este conocimiento debe estar 

a la vanguardia de los avances científicos, sin embargo, ya cuando se van a la concreto, añaden 

una tabla de temas. Esto genera en el profesor confusión y por ello centra de nuevo su mirada en 

los contenidos que es lo que conoce, domina y lo que al final enseñará. Por tal razón cuando se 

observa la malla curricular del área que se orienta, el profesor lo que pretende es enseñar lo que le 

enseñaron y como se lo enseñaron, haciendo esto que se caiga en una enseñanza tradicionalista 

siendo consecuente con el modelo con el cual aprendió. 

También se expresa que las Políticas Curriculares son una guía que pretenden orientar los 

procesos de enseñanza y evaluación de los profesores, que, aunque no se dice explícitamente que 

se deben seguir al pie de la letra, en el fondo el profesor sabe que se deben seguir. Esto es evidente 

en la semana de desarrollo institucional, en la cual las acciones a desarrollar giran alrededor de la 

revisión de la malla curricular e intentar que se unifique jornada mañana y tarde, tomando como 
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base los lineamientos, estándares y DBA. Es en este momento de trabajo conjunto que se evidencia 

la tendencia que tiene cada profesor a organizar y estructurar la malla desde su propia lógica y se 

hace complicado unificar posturas. 

Ahora bien, partiendo que en la encuesta los docentes dieron un mayor sentido de apropiación 

a la evaluación formativa y no se mencionó la sumativa, pero en el diseño de las prácticas de 

evaluación y enseñanza esta no es evidente se hizo la siguiente pregunta. ¿Ante el predominio de 

la evaluación como medición en las pruebas estandarizadas Saber y la práctica de la evaluación 

formativa de los profesores en el aula, ¿sería posible acercar o vincular estas dos perspectivas de 

evaluación en relación con la enseñanza de las Ciencias Naturales? 

Así, pues los profesores reconocen el desconocimiento que se tiene en cuanto a la estructura y 

dinámica de las pruebas estandarizadas, pues en el aula de clase lo que se intenta hacer es que el 

estudiante se familiarice con el tipo de preguntas que traen las pruebas, centrando esta intervención 

más en un “adiestramiento” del estudiante a la prueba que aun análisis y reflexión de esta. Es decir 

que las pruebas estandarizadas son un añadido que debe estar presente porque es una forma en la 

que se mide lo que el estudiante sabe, pero no se arraiga dentro de las dinámicas del aula. Y este 

tipo de percepción sobre las pruebas estandarizadas se debe en gran parte porque a los profesores 

no se les enseña sobre la prueba, lo cual implica que cada uno la asuma desde lo que le parece y la 

ajusta a su conveniencia. 

Sumado a esto se expresa que lo ideal sería poder relacionar esas dos miradas de evaluación: la 

estandarizada y la formativa, pero el desconocimiento de la primera afecta que se pueda involucrar 

dentro de una evaluación que es más reflexiva y crítica. A esto se añade que si fuera posible esta 

interrelación se dejaría de lado estar sometido a los contenidos disciplinares y enfocar los procesos 

hacia el desarrollo de competencias. 

Aunque el desconocimiento de las pruebas estandarizadas no recae totalmente en la Institución 

educativa, la mayoría de las veces la falta de iniciativa por parte del profesor por investigar y 

capacitarse por su cuenta, hace que se quede en el mismo círculo de conocimiento que maneja y 

deseche las nuevas alternativas. Así pues, si los profesores se preocuparan por trabajar, por 

investigar en esa parte de evaluación estandarizada y en reflexionar en cómo vincularla a la 

evaluación en el aula, los estudiantes podrían comprender que hay diversas formas de ser 
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evaluados y que la nota se puede comprender de manera cualitativa. Permitiendo esto a su vez que 

el rendimiento de los estudiantes en las pruebas externas mejore. 

Al llegar a este punto de la discusión se les preguntó a los profesores: Siendo el SIE una 

construcción de la comunidad educativa en relación con la práctica de la evaluación escolar en el 

aula, ¿cómo esas orientaciones pedagógicas permiten o limitan una evaluación de y para el 

aprendizaje en el marco de la evaluación de la calidad de la educación? 

En primera instancia el problema radica en asumir que lo que está plasmado en el papel se asume 

y se ejecuta de manera idónea. Añadamos pues, que el SIE de la institución está pensado desde los 

criterios de una evaluación por competencias teniendo en cuenta que el estudiante es un ser integral 

y acorde con el desarrollo de su nivel de pensamiento, diversidad, y complejidad humana y esos 

criterios deben ser aplicados a las diferentes clases de evaluación (integral, formativa, dialógica, 

descriptiva y conceptual) además de los procesos de autoevaluación, coevaluación y 

heteroevaluación. Hasta este punto el panorama descrito en cuanto a la evaluación es perfecto, 

pero ¿Cuánto de esto es real? Y ese es el grave problema que se presenta en cuanto al SIE, no se 

evidencia una apropiación por parte de los profesores, ya sea por desconocimiento o por omisión. 

Así las cosas, cuando se organizan las reuniones de evaluación y promoción al final de cada 

periodo, siendo la más importante la del último periodo, porque es en ese momento en el cual se 

decide si el estudiante es promovido o no. Aunque la reunión es de evaluación y promoción la 

discusión solo se centra en una parte del SIE en los criterios de promoción, en decidir a qué 

estudiante se le puede ayudar para que solo quede pendiente con dos áreas, se le dé la oportunidad 

de asistir a nivelación y pase al otro año con un compromiso académico. A causa de ello el papel 

de la evaluación pasa a segundo plano y se queda tan solo en el papel. 

De igual modo en estas reuniones de evaluación y promoción el discurso gira alrededor de la 

proyección de cursos para el otro año y si pierden el año demasiados estudiantes se tendría que 

pensar en cerrar cursos y eso afecta directamente al profesor ya que sobrarían profesores y se 

tendrían que entregar al nivel central. Este es un dilema que siempre surgirá y que la pelea 

históricamente la ha ganado los criterios de promoción y no los criterios de evaluación. 

Aunque el SIE obviamente está determinado por el Consejo académico y es avalado 

supuestamente por todos los profesores del colegio. Cuando se inicia el año escolar en las 
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reuniones pedagógicas, donde se pregunta ¿qué se va a reformar del SIE? igual se siguen 

cometiendo los mismos errores de apuntar es a modificar como tal los rangos de promoción para 

cada uno de los niveles: bajo, básico alto o superior, la pregunta final es ¿están de acuerdo con 

esos rangos o hay alguna sugerencia? la verdad no se proponen cambios desde la raíz del proceso 

sino cambios superficiales qué hacen que hablar de evaluación en el colegio siga siendo sinónimo 

de calificación y a esto se suma la comparación entre colegios de la localidad con esto me refiero 

a que los colegios de la localidad de Tunjuelito se hacen procesos de comparación, es decir se mide 

la tasa de mortalidad, cuántos estudiantes fueron promovidos y cuántos estudiantes desertaron. 

Esto conlleva a que la calidad educativa se convierta en una cifra que representa la cantidad de 

estudiantes que fueron promovidos. 

Entonces los procesos de evaluación formativa que se llevan a cabo en el aula se quedan como 

una experiencia de aula, pero no están trascendiendo a nivel institucional, ya que no se ve reflejada 

ni en el boletín de notas y a los padres de familia solo se les da un informe desde la mirada del 

director de curso, desconociendo la multidimensionalidad de la evaluación. 

 

Interpretación: 

 
De acuerdo con la información obtenida del discurso de los profesores se hace evidente que la 

planeación curricular se centra en una visión desde la disciplina, pero con una mirada simplista y 

reduccionista de esta, tomando pedazos, como si fueran retazos de conocimiento proveniente de la 

disciplina y se agregan a una colcha que sería la malla curricular y a esto se le suman las tendencias 

de la enseñanza que se encuentren vigentes. Es decir, no se evidencia un acercamiento reflexivo 

por parte del profesor para comprender la intencionalidad del currículo y cómo este incide en su 

práctica en el aula, como lo expresa Porlán y Martin (1997) “El profesor es el mediador fundamental 

entre la teoría y la práctica educativa. Las características de su trabajo profesional le confieren un 

papel regulador y transformador de toda iniciativa externa que pretenda incidir en la dinámica de 

las aulas” (p,18) entonces si el profesor no media entre lo externo y su epistemología, se continuará 

con el círculo vicioso de hacer sin conciencia. 

En cuanto a la fragmentación que se presenta en la enseñanza de las CN, se evidencia que los 

profesores enseñan la disciplina de las Ciencias que dominan y son casuales y a veces accidentados 

los acercamientos que se hacen entre las disciplinas. En cuanto a esto Morin (1984.p,26) expresa 
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que “la superespecialización impide reflexionar sobre los problemas multidimensionales e 

intersolidadarios, evocando esto a ideas generales, huecas y tontas” es decir que la noción de 

reducir para comprender hace que el conocimiento de las Ciencias llegue tan diluido al estudiante 

que este se deforma, y ya no es lo que tendría que ser. Al respecto Camilloni (2006.p,40) se refiera 

a la honestidad de la enseñanza y la evaluación “los profesores traducen o convierten en contenidos 

escolares los conocimientos originados dentro y fuera de la escuela, sin distorsionarlos ni 

destruirlos, y haciéndolos aprensibles por los estudiantes” Se hace evidente el papel tan importante 

que juega el profesor, es el puente entre lo externo y la realidad del aula, de él depende que el 

microsistema denominado salón de clase funcione de manera sistémica, coordinada e 

interdependiente. 

Con respecto a la evaluación formativa y su posible vinculación con las pruebas estandarizadas, 

los profesores expresan el desconocimiento que presentan frente a la prueba y aquellos que se han 

tomado el tiempo de analizarla se centran en mirar que preguntan, cual es el enfoque y aplicarlas 

a los estudiantes en el aula. Es decir que la prueba es un elemento ajeno a las prácticas de enseñanza 

del profesor, pero sí incide en cómo el profesor pretende evaluar a sus estudiantes, de manera 

estadística, numérica y clasificatoria. Esto va en contraposición con lo que se puede extraer del 

segundo estudio regional SERCE (2006.p,24) “es importante tener en cuenta que una de las 

consecuencias de los resultados de las evaluaciones masivas es la de orientar la enseñanza.” Es 

decir que la falta de apropiación por parte de los profesores acerca de la estructura y dinámica de 

las pruebas hace que se conciban de manera más utilitarista y sin relación con la evaluación 

formativa de se lleva en el aula. 

Hay otro aspecto que los profesores de la institución perciben que es muy complejo por los 

diferentes agentes que intervienen en este. Con esto me refiero al SIE, el cual está muy bien 

planteado en el papel, pero no se materializa en el aula. En cuanto a esto evidencia que el 

puente(profesor) que une esos elementos externos con lo concreto del aula se ve influenciado por 

diferentes factores que al final reducen el foco a tan solo un punto y ese es la promoción de los 

estudiantes. En cuanto a esto Porlán (1997.) enuncia: 

La programación, en muchos casos, suele improvisarse en relación con las propuestas de 

trabajo que se establecen en el aula, considerándose poco importante la elaboración previa de 

esquemas de conocimiento escolar. Al mismo tiempo, la evaluación se entiende como un 

proceso colectivo de análisis y toma de decisiones (a través, por ejemplo, de la asamblea de 
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clase), renunciando el profesor a cualquier seguimiento sistemático del aprendizaje de los 

alumnos y de la dinámica del aula. (p,14). 
 

Esto conlleva a afirmar que el SIE no es un limitante de los procesos de evaluación en el aula, 

el límite que se presenta es más administrativo, de organización y estructuración de los grados y 

la cantidad de estudiantes por curso. Lo que conlleva a que las reuniones de promoción y 

evaluación se centren en mantener un mínimo de estudiantes por curso. Por otro lado, si el SIE se 

vinculara como un elemento importante dentro de la práctica de aula, se podrían llegar a enriquecer 

los procesos de evaluación y por ende de enseñanza. 

 

Evaluación: 

 
Al momento de comprender cómo los profesores en su discurso perciben las Políticas 

Curriculares, la enseñanza de las CN y la evaluación formativa, se hace evidente una atomización 

y una disgregación de cada uno de los elementos externos que hacen parte de los procesos 

educativos. Con esto me refiero que el profesor presenta una mirada muy sesgada en cuanto a los 

lineamientos que pretenden direccionar la enseñanza, desecha lo que desconoce en este caso sería 

el desarrollar competencias y asume lo que siempre ha conocido y le han enseñado los contenidos. 

 

Esto conlleva a que se tenga una visión de las CN centrada en los contenidos, rígida, estática, 

inmutable y le quita el verdadero sentido como lo dice Morin (1984.p,17) “si la Ciencia es el sector 

de la vida humana donde todo se halla en revolución, también es el sector que puede revolucionar 

toda la vida humana” Ciertamente la superespecialización, insulariza, mutila y deforma el 

conocimiento, ya que impide una comunicación e interrelación entre las diferentes disciplinas. 

Aunque si es de buscar culpables en cuanto a esta mirada sesgada de enseñar CN, esta no recae 

totalmente en el profesor, ya que este fue formado en un sistema educativo que fracturó las CN en 

Biología, Física, Química, quizás con la intención de poder profundizar en cada una de ellas, pero 

con esto se sacrificó la mirada sistémica e interconectada de las Ciencias. Por tal razón no se puede 

juzgar al profesor por no tener una mirada vinculante de las disciplinas que hacen parte de las CN, 

ya que si no posee el conocimiento cómo es posible que lo pueda enseñar. 

Aún más esa mirada sesgada, reduccionista y compartimentada afecta cada uno de los 

elementos externos del proceso educativo, con ello me refiero a que la malla curricular y el SIE se 

conciben como elementos aislados ya que solo se elaboran como requerimientos institucionales, 
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pero no hacen parte del engranaje de la práctica del profesor en el aula, son letra muerta. Cabe 

señalar que del profesor depende que estos elementos externos se pueden trasladar al aula, desde 

una perspectiva crítica y no como una imposición. 

A todo esto, se suma la disyunción que se presenta en cuanto a los procesos de evaluación en el 

aula y lo que sucede en los equipos de evaluación y promoción, todo esto dentro del marco del 

SIE. Es evidente que los esfuerzos del profesor por lograr una evaluación formativa en el aula se 

diluyen en un proceso que es más burocrático e institucional. Quizás esta sea la razón por la cual 

no es muy evidente en las prácticas de evaluación y enseñanza del profesor observar instrumentos 

de seguimiento de la evaluación formativa que desarrolla en el aula, ya que sabe que al final todo 

se reduce a unos criterios de promoción, a partir de unos parámetros establecidos. Es decir, la 

evaluación reducida a una discusión sobre la proyección de grados y el número de estudiantes por 

grado. 

 
6. NIVEL DE TEMATIZACIÓN GENERAL: CORROBORACIÓN ESTRUCTURAL 

 
Las tematizaciones presentadas a continuación son el resultado de confrontar los temas recurrentes 

de los tres instrumentos de Recolección de la Información aplicados en la investigación 

(Cuestionario, Análisis Documental y Grupo de Discusión) y de esta forma comprender las 

Relaciones que surgen entre los procesos de Enseñanza y Evaluación Escolar en el aula de los 

profesores de Ciencias Naturales. A lo que Eisner (1998,p,132) denomina Corroboración 

Estructural. 

a. Las Políticas Curriculares en la Enseñanza de las Ciencias Naturales hacen parte de la 

estructura del currículo, pero en la práctica pedagógica se invisibilizan. 

 
Ciertamente los profesores de CN conocen los fundamentos que giran alrededor de los 

lineamientos para enseñar ese conocimiento formal desde las Políticas Curriculares. Esto es 

evidente en su discurso, pero en el nivel de diseño de actividades de enseñanza y evaluación ene 

le aula no se cristaliza ese conocimiento, simplemente se centran en transmitir unos contenidos 

disciplinares, que desde su experiencia son importantes en la enseñanza de este rama del saber. 

Entonces esto conlleva a que la malla curricular se convierta en una adaptación de las Políticas 
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Curriculares, que se estructuran en unos tiempos determinados y se concibe como una obligación 

burocrática, en la cual solo se prescribe una información en unos formatos establecidos y se 

establece como el pilar de lo que se tiene que enseñar en el transcurso del año académico. 

A causa de ello, las Políticas Curriculares y las prácticas pedagógicas del profesor de CN se 

presentan como elementos distantes, que tan solo se tocan tangencialmente, pero no se logra una 

interacción que permita retroalimentar el proceso académico. Esto no permite una comunicación 

entre lo que las Políticas pretenden y lo que el profesor cree que se tiene que enseñar y evaluar en 

el aula. Cuando se comprenda que cada elemento que hace parte de los procesos educativos 

(políticas, enseñanza-aprendizaje, evaluación) se pueden articular y constituir un sistema que se 

retroalimenta, y permite avanzar hacia un verdadero discurso de Calidad Educativa. 

 

b. La alfabetización Científica un eje central de las Políticas Curriculares, reconocida 

por los profesores, aunque en el diseño de estrategias de enseñanza y evaluación poco 

evidentes. 

La alfabetización científica se reconoce por parte de los profesores como un enfoque de 

enseñanza que permite acercar al estudiante a su contexto y cotidianidad, con el fin de 

desarrollar competencias que le permitan comprender que lo que aprende en el aula es útil 

para su vida y puede aportar a su entorno social. Aunque se reconoce, no es evidente que 

se desarrolle, ya que en el diseño de las prácticas de enseñanza y evaluación que desarrolla 

en el aula, se nota una tendencia de ejercicios de lápiz y papel, enfocados a resolver 

preguntas centradas en la disciplina, con un único camino, el de responder de forma precisa 

desde la teoría explicada en clase. Es decir que los intentos por relacionar la cotidianidad 

del estudiante con el conocimiento de las Ciencias naturales como expresan los profesores 

en su discurso se centran en proponer situaciones problema de la vida cotidiana del 

estudiante, pero al final la conclusión es conceptual, teórica, rodeada de fórmulas, 

números, términos difíciles de pronunciar y así mismo de comprender. 

En otras palabras como lo expresa Gil y Vilches (2001): 

 
La alfabetización científico-tecnológica multidimensional, se extiende más allá del 

vocabulario, de los esquemas conceptuales y de los métodos procedimentales, para 

incluir otras dimensiones de la ciencia: debemos ayudar a los estudiantes a desarrollar 
perspectivas  de  la  ciencia  y  la  tecnología  que  incluyan  la  historia  de  las  ideas 
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científicas, la naturaleza de la ciencia y la tecnología y el papel de ambas en la vida 

personal y social. (p,4). 

 

 

En conclusión, se podría inferir que uno de los grandes obstáculos para alcanzar una 

verdadera alfabetización científica, es la falta de conocimiento y reflexión sobre los 

fundamentos que enmarcan este enfoque de enseñanza por parte de los profesores. Se hace 

necesario que los profesores comprendan la importancia de ser coherentes en cada uno de 

los niveles en los que se expresa, es decir a nivel de sus percepciones, discurso y diseño de 

sus prácticas. Si cada nivel mencionado anteriormente apunta a objetivos diferentes, 

siempre existirá un vacío, una fisura que impedirá la comunicación e interrelación, entre 

el currículo, la evaluación y las prácticas de aula. 

c. El conocimiento disciplinar para que sea enseñable hay que simplificarlo y 

fragmentarlo. 

Lo profesores se ubican dentro de la mirada de separar, encasillar y organizar por 

niveles el conocimiento de las CN, es decir que es mucho más fácil para el estudiante 

comprender las Ciencias si se fragmentan en las asignaturas que la componen (Biología, 

Física y Química) con el fin de profundizar en cada una y no perder el fundamento 

conceptual que poseen. Esta mirada es coherente con las Políticas Curriculares en la 

Enseñanza de las CN, ya que los estándares puntualizan en procesos Biológicos, Físicos y 

Químicos y en los contenidos que se deben desarrollar en cada uno apuntando al desarrollo 

de competencias científicas. Es allí donde está el inconveniente, aunque el diseño de la 

malla curricular del área de Ciencias es acorde a los Lineamientos, Estándares, Derechos 

Básicos de Aprendizaje, en la práctica solo se toman los contenidos y se deja de lado el 

desarrollo de competencias. Es decir que desde la concepción del profesor y su experiencia 

los contenidos disciplinares siguen siendo el centro de la enseñanza de esta rama del saber, 

fundamentado esto en la formación profesional que posee. 

Con lo anterior me refiero a que una de las dificultes que se hizo evidente en esta 

investigación es que la formación profesional de los profesores de CN es muy sesgada, ya 

que cada uno presenta una especialidad ya sea en Física, Química o Biología y no hay un 

dominio de las tres. Por tal razón es muy evidente que cada profesor enseña Ciencias desde 
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la disciplina que domina, llevando esto a que las interacciones que se puedan presentar 

entre las tres disciplinas sea muy débil. Resulta mucho más fácil para el profesor de CN, 

enseñar lo que conoce que aventurarse a un mundo de múltiples posibilidades de 

comunicación entre las diferentes disciplinas que constituyen las Ciencias Naturales, ya 

que esto implica moverse de la Zona de confort, pero también se pone en juego la Validez 

y honestidad del conocimiento que enseñaría. Tal y como lo expresa De Longhi, A. (2010): 

Las principales diferencias entre distintos docentes está dada por el tipo de relación 

que cada uno de ellos establece con el saber, que se manifiesta en su dominio de la 

materia y el significado que da al contenido propuesto en su enseñanza, la forma de 

situarse y de situar al alumno con relación a dicho saber, los marcos de referencia que 

sugiere o impone y los tiempos de construcción conceptual que otorga o niega 

(p,204). 

Así que, se hace difícil comprender las Ciencias naturales como un sistema que se 

retroalimenta e interactúa, cuando el conocimiento que poseen los profesores se limita a 

una especialidad, lo que con lleva a que se siga concibiendo esta rama del conocimiento 

de forma fraccionada, atomizada y simplificada. 

d. Intencionalidad de relacionar contenidos con otros, pero siguiendo una secuencia 

lógico-Disciplinar. 

Los profesores creen y actúan considerando que los contenidos se deben desarrollar 

siguiendo la lógica de la disciplina. Creencia que los profesores expresan en su discurso y 

que atribuyen esta percepción a la formación que recibieron en la universidad. Ellos 

enseñan lo que aprendieron en la universidad y como lo aprendieron. En algunas ocasiones 

un cocimiento disciplinar obsoleto, que continúa enseñando a los estudiantes. Referente a 

lo anterior Martin del Pozo, R. Porlán, R (1999) expresan: 

…los contenidos de las diferentes disciplinas son la fuente privilegiada del 

conocimiento que debe enseñarse a los futuros profesores. La lógica y la estructura 

de las disciplinas son, a su vez, las que van a determinar los contenidos del currículo 

escolar, lo que se denomina formación centrada en los contenidos disciplinares. 

Podemos entonces decir que en la formación inicial lo primero que hay que enseñar 

(transmitir) son los conocimientos propios de la disciplina. Ello se traduce 

habitualmente en una repetición y/o ampliación de los contenidos tratados en los 
niveles educativos anteriores. (p,3). 
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A causa de ello la Enseñanza de las Ciencias Naturales se ha centrado en abarcar 

contenidos disciplinares, que desde la noción del profesor de Ciencias son importantes y 

relevantes ya que fueron aprendidos por ellos y marcaron la ruta del conocimiento 

científico. Esto muy a pesar de la construcción de currículos que pretenden innovar y 

acercar al estudiante al desarrollo de competencias. Se hace difícil enseñar aquello que se 

desconoce. 

e-.   Desarrollo   de   actividades   prácticas   direccionadas a valorar contenidos 

disciplinares. 

Es relevante la intención del profesor de buscar alternativas diferentes en el trabajo de 

aula que no siempre estén supeditadas al tablero o a la trasmisión verbal. El estudiante se 

ve obligado a leer, interpretar y construir conclusiones sobre los fenómenos propuestos por 

el profesor. Las guías de trabajo, los talleres propuestos, las lecturas seleccionadas tienen 

como propósito acercar al estudiante a un conocimiento práctico de las Ciencias Naturales. 

Sin embargo, las valoraciones que se hacen del estudiante no están de acuerdo con las 

intenciones del trabajo propuesto por el profesor debido a que es necesario dar notas 

numéricas y aprobar descriptores para que el estudiante sea promovido. 

En este sentido, el profesor centra su mirada en comprobar la teoría enseñada en clase 

para de esta forma dar una nota que le permita clasificar al estudiante, según el dominio o 

no de los conceptos disciplinares transmitidos. Esto indica la naturaleza tradicional de las 

creencias acerca de la evidencia científica. A demás es clara la importancia que los 

profesores les dan a las prácticas de laboratorio, lo que no es coherente es la finalidad, 

como los expresa Martínez, L. García. Rivadulla, J. (2017.p,128) “las actividades prácticas 

de laboratorio, los profesores consideran aspectos obvios como la observación y la 

manipulación, no trabajan procedimientos (razonamiento y creatividad científica) y se 

centran en los conceptos” 

Por tal razón es de suma importancia que el profesor comprenda que una guía de 

laboratorio no se puede convertir en una receta que el estudiante debe seguir al pie de la 

letra para comprar una teoría, sino que su creatividad, imaginación e ingenio pueden ser 



129 
 

 

 
 

muy importantes para llegar a comprender la verdadera intencionalidad de las Ciencias 

Naturales. 

En otras palabras, el predominio del contenido escolar es fundamentalmente conceptual 

aunque se pretenda un acercamiento a un trabajo procesual, al final prima el manejo de los 

contenidos disciplinares y al resolución de problemas sencillos, donde la comprobación o 

refuerzo del contenido conceptual es la finalidad del trabajo a desarrollar por el estudiante. 

f.- Desvinculación entre la Ciencia, su rol social y su influencia en la tecnología. 

Las creencias empiristas, tradicionalistas y centradas en los contenidos disciplinares 

que presenta los profesores, conllevan a que el conocimiento que se enseña se centre en 

esta tendencia. Esto conlleva a que las CN sean concebidas por el estudiante como 

engorrosas, difíciles, aburridas y poco útiles en su entorno. Pero esta no es la finalidad de 

enseñar CN, como le expresa Morin. (1999): 

El conocimiento de los problemas claves del mundo, de las informaciones claves 

concernientes al mundo, por aleatorio y difícil que sea, debe ser tratado so pena 

de imperfección cognitiva, más aún cuando el contexto actual de cualquier 

conocimiento político, económico, antropológico, ecológico... es el mundo 

mismo. La era planetaria necesita situar todo en el contexto y en la complejidad 

planetaria. El conocimiento del mundo, en tanto que mundo, se vuelve una 

necesidad intelectual y vital al mismo tiempo (p,15). 

 
 

En consecuencia, enseñar Ciencias Naturales es más que transmitirle al estudiante un 

lenguaje científico, descontextualizado y alejado de su realidad, es hacerle comprender que 

vive en un mundo en el que existen múltiples interconexiones, y que se encuentra en un 

continuo proceso de cambio. Por tal razón las Ciencias se pueden convertir en el puente 

que permita acercar al estudiante a su rol como ciudadano que hace parte de una Nación y 

que esta depende de su competencia para asumir las nuevas tecnologías, fenómenos y 

circunstancias que se presentan, con el fin de avanzar cada vez más en procesos educativos 

que permitan quitar la mirada sesgada de una educación utilitarista y capitalista. 

Así mismo como lo señala Morin (1984,p,64)  si se hace referencia a las CN, como un 

elemento importante en la sociedad, le corresponde al profesor no solo estudiar los objetos 

Físicos, Químicos y Biológicos, sino también reflexionar sobre los caracteres culturales de 
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los conceptos y teorías físicas, químicas y biológicas, así como su propio papel en el 

sociedad. Esto es ser consciente de lo que se enseña, cómo se enseña, para qué se 

enseñanza, las intencionalidades que encierra este proceso y su papel a nivel social. Es 

decir concibiendo la ciencias como una actividad humana que incide a nivel cultural, 

social, político y económico. Lo anterior conlleva, a que se tenga presente como lo expresa 

Sanmartí (2002): 

Así como enseñamos conceptos y teorías en ciencias, también debemos desarrollar 

valores; los cuales son imprescindibles para vivir en sociedad. La ciencia se define 

por ciertos valores que la caracterizan: honestidad, racionalidad, autocrítica, 

perseverancia y objetividad (p,71). 

De todo ello se comprende que la enseñanza de las CN tiene rasgos sociales que inciden 

en la formación del estudiante como persona. 

g. La enseñanza de las Ciencias Naturales desvinculada del contexto histórico. 
 

Ahora vemos, que centrar la enseñanza de las CN en la repetición y memorización de 

conceptos disciplinares, es un camino que conlleva a seguir teniendo un desconocimiento 

de los que es esta rama del saber. Por ello se hace imprescindible vincular este conjunto de 

conocimientos al contexto histórico, social y cultural de un país. Es decir no se puede 

desconocer la importancia de las Ciencias en la reconstrucción de hechos sucedidos en un 

tiempo y periodo único y específico, entonces enseñar CN de forma ahistórica es 

desconocer los sucesos que han formado y constituido a la humanidad. 

Sumado a lo expresado anteriormente, Aduriz, Gómez, Rodríguez, López, Jiménez, 

Izquierdo y Sanmartí, (2011) expresan: 

Una formación en ciencias desde una perspectiva histórica permite generar una visión 

diferente de estas, ya que deja al descubierto los factores directos, indirectos 

precedentes e implicados en su surgimiento y posterior consolidación, esto como 

producto de los cambios en los contextos sociales, políticos, culturales y económicos. 

Además de permitir comprender que la ciencia tiene un pasado, el cual es consecuencia 

y a la vez fuente del presente -entendiendo lo anterior no como la mera reducción de la 

historia a una causa precursora, sino muy por el contrario como un espacio de 

indeterminadas posibilidades-, y que a su vez podrá o no influenciar el futuro, 

interviniendo o no con la construcción, predicción o modificación de este último (p,27). 
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Así pues, la enseñanza de las Ciencias comprende una labor social, histórica y cultural, 

que le permitan al estudiante concebirse como un sujeto de conocimiento envuelto en 

procesos históricos y culturales, y que el conocimiento que adquiere de esa rama del saber 

tendría que permitirle formar su proyecto de vida y constituirlo como persona, que 

reconoce los procesos que han conllevado a formar su país, su entono y las dinámicas 

planetarias. 

h. Los conocimientos de los estudiantes no son un referente para la reformulación del 

conocimiento a enseñar. 

Los profesores expresan la importancia de escuchar a los estudiantes y sus ideas previas, 

tanto así que en la elaboración de los talleres y guías de trabajo hacen parte importante, 

como un punto ineludible para el desarrollo de actividades. Sin embargo se evidencia que 

las ideas previas de los estudiantes solo se quedan como un punto que hay que desarrollar, 

pero no inciden en la propuesta de enseñanza, es decir el profesor ya tiene estructurado lo 

que va a enseñar, cómo lo va a enseñar y hacia dónde quiere direccionar ese conocimiento 

que en la mayoría de las situaciones es a la adquisición y dominio de conceptos 

disciplinares. 

Entonces el conocimiento que posee el estudiante no es un elemento que retroalimente 

y enriquezca directamente el proceso de enseñanza, sino que se queda en una estrategia 

que se tiene en cuenta pero que el profesor no vincula dentro de la programación y 

estructuración de su práctica, es decir no comprende totalmente cual podría ser el futuro y 

función didáctica de las ideas previas de los estudiantes. 

Es posible que las ideas se consideren como un conocimiento erróneo por parte del 

profesor el cual se debe corregir, en aras de alcanzar un conocimiento más “científico” y 

articulado con las Ciencias Naturales. Sin embargo como lo expresa Camilloni (1994) 

citada por Anijovich (2011): 

Quizá lo más importante que podemos hacer como docentes es identificar los errores. 

Identificar que no siempre vamos a poder saber cuál es la causa de los errores. Pero 

en algunos casos sí, y en la medida en que podamos categorizar los errores posibles, 

podemos enseñar (p, 128). 
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De acuerdo con lo anterior las ideas previas se pueden convertir en un elemento que 

permite comprender lo que el estudiante sabe y no un elemento que hay que eliminar por 

considerarlo un error. La ideas previas concebidas como parte importante de la enseñanza 

se transforman en un insumo que nutre la misma práctica e incluye al estudiante como 

parte esencial del proceso. Es decir el estudiante visto como sujeto de conocimiento, 

conocimiento que puede ser integrado al saber de las Ciencias Naturales, con el fin de 

develar lo que está oculto y alimentar lo que ya se conoce. 

i. Hibridación entre las tendencias tradicionales y constructivistas de enseñanza, 

generando incoherencia en las prácticas de enseñanza. 

Existen diferencias entre lo que el profesor piensa que hace y lo que hace realmente en 

el aula. Esto se evidencia en el diseño de las actividades que desarrolla y la percepción y 

los argumentos que expresa, evidentes en el grupo de discusión y el cuestionario. 

Así las cosas, en el diseño de las actividades en las que se estructuran diversas 

estrategias, se nota una tendencia muy marcada a privilegiar los contenidos disciplinares, 

una lógica lineal y secuencias que pretenden abarcar los temas explicados en clase. 

También los ejercicios que se proponen son de resolver problemas los cuales direccionan 

su respuesta a formulas, procedimientos matemáticos o a escribir el concepto específico 

de algún termino trabajado en clase. Estas estrategias se relacionan con una enseñanza 

tradicional centrada en la disciplina y el conocimiento científico. 

Aunque, por otro lado, lo profesores proponen algunas veces actividades que lo que 

pretenden es acercar al estudiante a los eventos cotidianos de la vida, permitiendo con esto 

conocer lo que el estudiante sabe, y como concibe estos fenómenos, la dificultad se 

presenta en la transición que se realiza de estos procesos ya que sigue prevaleciendo el 

conocimiento disciplinar como el logro fundamental a alcanzar. Y esto conlleva a que los 

procesos de enseñanza de las CN se encuentren en una transición entre lo tradicional y 

constructivista, pero con un arraigo muy fuerte a lo tradicional. Esta ambivalencia hace 

que no sean claros los propósitos de enseñar CN y por ende los procesos de Evaluación en 

el aula. 
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De lo expuesto anteriormente Contreras (2010) expresa: 
 

las razones por las cuales el pensamiento más constructivista no se acerca a la práctica 

se debe entre otras a que los profesores: entran en conflicto con la realidad de la 

enseñanza al intentar incorporar sus creencias más constructivistas; no poseen 

competencias para organizar y establecer un ambiente de discusión y dialogo con la 

práctica. (p,150). 

 
 

Esto conduce a pensar que es necesario que el profesor reflexione sobre su propia 

práctica y comprenda la necesidad de avanzar hacia estrategias que le permitan 

interrelacionar su experiencia, epistemología y concepciones a las nuevas tendencias de 

enseñanza, no como una moda, sino como la oportunidad de vincular elementos que le 

brinden una mirada más planetaria, globalizada y sistemática de enseñar CN. 

j. Los profesores asumen que es importante utilizar diversas estrategias para evaluar 

a los estudiantes, pero en la práctica tienden a utilizar básicamente la calificación 

como proceso de evaluación en el aula. 

Los profesores están de acuerdo en que la evaluación debe ser multidimensional, 

tomando como centro el individuo y su proceso gradual de aprendizaje, su discurso es 

reiterativo en cuanto a esto. De igual modo proponen diversas actividades como guías 

referentes a las temáticas trabajadas, actividades prácticas, trabajos en grupo, exposiciones, 

resolución de preguntas problemas y análisis de estudios de caso. Sin embargo, la 

evaluación de este tipo de herramientas de trabajo en clase, se resumen en una calificación 

que pretende de forma objetiva medir lo que el estudiante aprendió cómo lo aprendió y si 

siguió las indicaciones acordadas en cada actividad, llevando esto a retomar una evaluación 

de corte tradicional, donde la última palabra la tiene la nota dada por el profesor y que el 

estudiante al final es lo que espera. 

Es decir que el esfuerzo por planear diversas actividades en el aula se ve desdibujado 

por una pobre sistematización de estas prácticas y una evaluación que no da cuenta de los 

procesos de que se desarrollan en el aula. 

Así las cosas, la evaluación sigue siendo un engranaje del proceso educativo que se ha 

quedado estancado en el tiempo, donde el predominio del examen escrito es el centro de 
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un proceso tan importante, que si avanzará no solo en el discurso del profesor sino en la 

realidad del aula se podría alcanzar una mirada diferente, como lo expresa Camilloni, A. 

(2016.p,40): 

Cuando haya una coherencia efectiva entre enseñanza y evaluación, cuando la 

evaluación este alineada con el currículo y con la programación didáctica, cuando la 

evaluación y la enseñanza estén realmente entretejidas…es allí en la congruencia de 

estas relaciones donde reside la “honestidad” de la buena enseñanza y de la buena 

evaluación de los aprendizajes (p,40). 

 
 

Cabe concluir que para concebir una evaluación que rescate al individuo y brinde la 

oportunidad de procesos de retroalimentación, reflexión y reconocimiento por parte del 

estudiante y del profesor de sus procesos, se hace necesario que la rueda de la evaluación 

avance y salga del lodo de la calificación, para convertirse en un elemento importante del 

sistema de Enseñanza – aprendizaje de las CN. 

 

 
7. HIPOTESIS DE PROGRESIÓN6 UNA HERRAMIENTA PARA LA ENSEÑANZA 

Y EVALUACIÓN DE LAS CIENCIAS NATURALES 

 

El discurso sobre la enseñanza de las CN se ha centrado en una discusión que ha generado 

distancia entre la Disciplina y la Didáctica de esta. A causa de ello, han surgido posicionamientos 

que apoyan que la base para enseñar CN es el conocimiento de la disciplina y el otro camino es el 

conocimiento didáctico del contenido, es decir las formas de enseñar. 

 

Aunque se podrían analizar los pros y los contras de cada posicionamiento, no se pretende 

llegar al término de esa discusión, pero si optar por una mirada que permita comprender qué 

enseñar CN es más que la suma de fragmentos tomados de la disciplina que la componen; en este 

caso se hace referencia a la Biología, la Química y la Física que, aunque por separado poseen un 

objeto de estudio específico, muestran gran cantidad de relaciones para explicar la naturaleza de 

 

6 García, J (1994): Una Hipótesis de Progresión es una herramienta que permite evaluar la construcción de 

conocimiento mediante un proceso de aproximaciones sucesivas, en el que no se llega a la meta de referencia de una 

vez, sino gradualmente a través de pasos que se corresponden con los diferentes niveles de formulación. 
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los fenómenos. En este caso, la Biología en las dinámicas estructurales y funcionales del ser vivo, 

la Química en la materia en todas sus formas y la Física en los fenómenos relacionados con el 

movimiento de los cuerpos. De esta forma, las Ciencias se muestran parcializadas en la escuela y 

en parte del proceso se pierde la enseñanza de la Biología como parte del currículo escolar en 

grados décimo y once. 

 

En contraste con lo mencionado anteriormente, las CN se pueden comprender desde una mirada 

sistémica, que permita vincular cada disciplina y que de los elementos que aportan cada una 

emerjan cualidades que permitan acercar al estudiante al conocimiento como un individuo que 

tiene la capacidad de comprender cómo aquello que se le enseña en la escuela puede ser parte de 

su cotidianidad. Por ende, comprender lo que sucede en su cuerpo, lo que ocurre en su entorno 

físico y los cambios que surgen con el paso del tiempo en su planeta pueden consolidarse como 

factores tendientes a la formación científica-escolar. Con esta mirada desde la complejidad, se 

pretende que el estudiante entienda que las CN, son más que términos complicados, fórmulas que 

se hacen imposibles comprender o reacciones químicas que se pierden entre el balanceo y los 

números de oxidación. Ya que los contenidos no son la finalidad de la enseñanza de esta rama del 

saber sino un medio para la alfabetización científica. 

 

Como consecuencia de lo expuesto anteriormente surge como elemento importante para 

acompañar este proceso de enseñanza, la evaluación significativa como un proceso fundamental 

en la enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Naturales y no como la simple suma de números y 

promedios que dan una visión ambigua de lo que realmente está aprendiendo el estudiante. Con 

esto llego a ¿Por qué no pensar primero en lo que se pretende evaluar y de allí dimensionar lo que 

tendrá que enseñarse? 

 

Es así, como surge una propuesta (figura 27) que vincula la evaluación formativa y la enseñanza 

de las CN en una mirada sistémica construida a partir de aquello que ya se ha planteado. Con esto 

me refiero a vincular dentro de esta propuesta los estándares curriculares, los derechos básicos de 

aprendizaje (DBA), que se fundamentan desde Políticas Curriculares que pretenden que el 

ciudadano alcance una alfabetización científica que le permita dar cuenta de los fenómenos que 

acontecen en su cotidianidad y con esto aportar al desarrollo del país no solo desde una mirada 

utilitarista, sino desde un pensamiento crítico y reflexivo desde la perspectiva de las CN. 
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Figura 27: Interrelación entre la enseñanza y la evaluación en Ciencias Naturales. Fuente propia. 

 
A continuación, se expone el fundamento sobre el cuál se establecerá la propuesta. Los 

estándares básicos de aprendizaje en Ciencias Naturales tienen como objetivo el desarrollo de 

pensamiento científico, a partir de las competencias que van desde el nivel más simple de acciones 

a desarrollar hasta un nivel más complejo, con lo que se evidencia una mirada progresiva y 

compleja, que no se centra en los contenidos temáticos, sino que los utiliza como un medio para 

que el estudiante desarrolle habilidades para la vida. 

De todo ello se puede afirmar que lo importante no es la cantidad de conocimientos que se puedan 

tratar de enseñar, sino lo significativo de lo que se enseña y se aprende, con el fin de que el 

estudiante pueda acercar lo que aprende en la escuela a lo que vive en su entorno. 

 

Por ahora la fundamentación de los estándares está alineada con una mirada de enseñanza de 

las CN con propósito y una evaluación significativa que pretende que aquello que se enseña le 

sirva al estudiante en su vida diaria. Aunque al examinar la organización de lo que se pretende 

enseñar en CN se rompe con la integración cuando fragmenta la enseñanza en entornos vivo, físico 

y Ciencia tecnología y sociedad, en la Básica (6°-9°) y en la media (10°-11°) entorno vivo y 

entorno físico se subdividen en procesos biológicos, procesos físicos y procesos químicos, 
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siguiendo la lógica que es para facilitar la comprensión y la diferenciación de los problemas 

específicos relacionados con la biología, la química y la física. 

 

A causa de ello, la enseñanza de las CN toma el camino de la individualización por disciplinas, 

tomando ejes temáticos muy específicos y desvirtuando la interdependencia de estas disciplinas. 

Llevando esto a que el estudiante según lo evidenciado en esta investigación tenga una mirada 

sesgada de las CN y que desde los grado de 6° a 9° el fuerte de la enseñanza se centra en la biología 

y cuando llegan a 10° y 11°, pareciera que el ser vivo desaparece de la escena y comienza una 

“nueva” historia la de las disciplinas especializadas la Física y la Química, desarticuladas de la 

Biología. Respecto a esta posición, Morin (1982) expresa: 

 

El pensamiento disyuntivo aísla a las disciplinas unas de otras e insulariza a la Ciencia en la 

sociedad por el mismo proceso. La reducción, a su vez, unifica lo diverso o múltiple, bien 

sea como elemental, o bien como cuantificable. Así el pensamiento reductor no concede la 

“verdadera” realidad a las totalidades, sino a los elementos, no a las cualidades, sino a las 

medidas, no a los seres y a los existentes, sino a los enunciados formalizables y 

materializables (p.39). 
 

En consecuencia, organizar la enseñanza de las CN desde sus elementos disciplinares (Biología, 

Física, química) incurriría en concebir una Ciencia disgregada, reduccionista, que pretende 

acercarse al conocimiento científico, pero desde diferentes posiciones, sin que estas interactúen y 

sin la oportunidad de comprender la realidad desde una diversidad y multiplicidad de formas. Más 

aun, estas directrices impiden alcanzar una visión poliocular, que le permita al estudiante 

comprender su entorno, no con una mirada sesgada sino como un todo en constante interacción. 

 

Con esto se pretende dejar en claro, que los estándares básicos de aprendizaje, los DBA, y las 

mallas de aprendizaje de las CN, son una herramienta que podrían ayudar a potenciar el trabajo 

del profesor en el aula, si este concibiera que puede ser de esta forma. De esta forma, los estándares 

de aprendizaje y los DBA no son tan solo un formalismo para desarrollar una malla curricular, 

donde se plasman, se consigna y se olvidan en la realidad del aula. Si se pretende mejorar en las 

prácticas de enseñanza y evaluación no se puede desconocer lo que ya está, la pretensión con esta 

propuesta no es desechar e iniciar de cero, es direccionar lo que ya está hacia un propósito que 

permita comprender que se hace poco productivo y coherente hablar de enseñanza desligada de 

los procesos de evaluación. 
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Retomando la discusión sobre la propuesta de enseñanza y evaluación de la CN, aclaro que no 

pretendo supeditar una disciplina a otra, sino como lo expresa Morin (1982) “enraizar” la 

enseñanza de las CN y la evaluación significativa como un sistema que se retroalimenta y que no 

depende de elementos individuales sino de cualidades que permitan la emergencia de nuevas 

posibilidades y miradas de enseñanza-evaluación que lleven al estudiante a comprender que 

comprende, que se reconozca como parte importante de su proceso de aprendizaje, como un sujeto 

de conocimiento. 

Por tal razón se propone en esta investigación una hipótesis de progresión que permita evaluar 

al estudiante desde ideas lineales y poco causales hasta alcanzar niveles de comprensión 

caracterizados por la construcción de redes conceptuales complejas y multisistémicas. Al ser una 

hipótesis de aprendizaje se puede adaptar a cualquiera de los grados escolares en los que se enseñe 

CN de acuerdo con el nivel de complejidad que se espera para cada uno. De esta forma, un 

estudiante de grado cuarto que está aprendiendo Ciencias podría pasar por cada uno de los niveles 

de la hipótesis de la misma manera que lo haría un estudiante de química en grado décimo u once. 

Esta forma de determinar la manera en que los estudiantes aprenden tiene en cuenta cuatro 

niveles de comprensión que finalmente llevan al estudiante a lo que en el marco teórico de este 

trabajo de tesis es denominado conocimiento escolar deseable. En el primer nivel el estudiante 

tiene ideas lineales acerca del marco común metadisciplinario que se está desarrollando en clase, 

no establece relaciones entre los objetos de estudio y aspectos de la vida cotidiana. Además, se le 

dificulta establecer relaciones conceptuales entre las disciplinas que hacen parte de las CN. 

En el segundo nivel el estudiante utiliza términos propios de las CN tales como célula, 

ecosistema, energía, movimiento, reacción química, termodinámica, evolución, genética o 

ecología, pero aún no establece relaciones entre cada uno de ellos. Se mantienen relaciones 

lineales, aunque es notoria la utilización de términos que hacer parte propiamente de las CN. 

 
En el tercer nivel el estudiante establece relaciones complejas, multicausales y en forma de 

redes que le permiten dar cuenta de los fenómenos que ocurren en la naturaleza, utilizando 

argumentos caracterizados por la gran cantidad de emergencias que se dan en el pensamiento 
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complejo. De esta forma, puede establecer vínculos entre la biofísica, la fisicoquímica, la química 

inorgánica y orgánica y las características de los sistemas vivientes. 

 

Finalmente, en el cuarto nivel, el estudiante además de establecer las relaciones complejas ya 

mencionadas está en la capacidad de relacionar las CN con otras disciplinas del conocimiento. Se 

hace notorio la vinculación de las ciencias con factores provenientes de las ciencias sociales como 

las dinámicas históricas de las sociedades y su relación con el ambiente, las repercusiones éticas y 

morales de ciertas prácticas científicas, el uso adecuado del lenguaje que permita argumentar y 

poner en discusión ideas acerca de la dinámica de los seres vivos y el análisis de los componentes 

políticos y económicos que son aspectos importantes en la configuración actual de las CN y de las 

demás disciplinas del conocimiento. 

 

Estos cuatro niveles de progresión permitirán romper el dilema del profesor acerca de evaluar 

de forma sumativa y numérica al estudiante, además de suprimir progresivamente los descriptores 

por una herramienta de evaluación que permita a los alumnos reconocer sus debilidades en el 

proceso sin tildarlos de bajos, básico, altos o superiores. Esto implica que el profesor 

permanentemente realice un análisis a profundidad de los avances de los estudiantes a través de 

las herramientas que considere necesarias para enseñar CN (guías de trabajo, pre y post test, 

proyectos de aula, preguntas problema, aprendizaje por situaciones específicas que vinculen las 

tres disciplinas). Cuando se menciona en la siguiente propuesta el término fenómenos naturales se 

refiere a las situaciones que el profesor propone desde la clase de CN como aspectos problemáticos 

que se pueden tratar en clase tales como la contaminación, el calentamiento global, la dinámica de 

la biosfera, la biotecnología, la física y química del movimiento, la teoría atómica y su relación 

con los sistemas vivientes, la tabla periódica y la nutrición humana, adaptación de los seres vivos 

a condiciones físicas del ambiente o los que el profesor considere pertinentes de acuerdo al grado 

y a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes. 

 

A continuación, se muestra la hipótesis de progresión propuesta para este trabajo de investigación: 
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Nivel Hipótesis de progresión 

1 Las ideas de los estudiantes acerca de las relaciones Biológicas, Químicas y Físicas 

que se pueden establecer en determinado fenómeno natural se muestran carentes 

de relación, no son causales y se muestra dificultad en buscar elementos 

vinculantes entre cada disciplina. Impera la ley del todo o nada es decir, la ausencia 

de alguno de los elementos del sistema conllevará a que desaparecerá sin hacer uso 

de la recursividad, la autopoiesis y la autorregulación y conservación. 

2 Los estudiantes utilizan términos propios de las Ciencias Naturales (Biología, 

Física y Química) en un fenómeno natural determinado tales como célula, 

taxonomía, evolución biológica, genética molecular, funciones sistémicas y 

ecológicas, energía, movimiento, átomos y moléculas para dar cuenta de las 

situaciones problema que se le presentan, pero aún se muestra dificultad en 

establecer relaciones entre cada una de las disciplinas y la forma en que pueden 

explicar situaciones específicas que requieren de una explicación científica. 

3 Los estudiantes utilizan términos propios de las Ciencias Naturales (Biología, 

Física y Química) y los relacionan entre sí para establecer vínculos entre cada una 

de estas disciplinas. Las ideas son presentadas en forma de redes sistémicas, 

causales y multidisciplinarias que permiten explicar de forma profunda los factores 

que inciden en un fenómeno específico. Además, se utiliza un lenguaje 

argumentativo, interpretativo y descriptivo que le permite al estudiante dar cuenta 

de las variables que utilizó desde las CN para comprender la importancia de las 

situaciones planteadas. 

4 Los estudiantes han alcanzado un conocimiento escolar deseable ya que además de 

establecer relaciones interdisciplinarias en las CN (Biología, Física y Química) 

vincula conceptualizaciones provenientes de otras disciplinas del conocimiento 

como las ciencias sociales para explicar las dinámicas de las sociedades en el 

devenir histórico del conocimiento científico; además argumentan la importancia 

de otras esferas sociales tales como la política y la economía y su influencia sobre 

los recursos biológicos del planeta y específicamente sobre los sistemas vivientes 

y se construyen ideas profundas sobre la incidencia de los factores éticos y morales 

relacionados con la intencionalidad de las disciplinas científicas. 

 

 

Esto conduce a que la evaluación se vincule con el proceso de enseñanza de las CN, siendo esta 

un elemento importante para que la visión sesgada de un enseñanza fragmentada y simplista se 

transforme en un proceso progresivo, tendiente a rescatar al individuo como el actor fundamental 

del proceso de enseñanza - Aprendizaje. Es decir que es de suma importancia que tanto los 

procesos de enseñanza como las estrategias de evaluación se comuniquen y esta interacción 
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permita descentralizar la visión de enseñar y evaluar desde los contenidos y ser consciente de los 

procesos que se desarrollan en el aula. 

Estrategias para la puesta en práctica de la Hipótesis de Progresión 

 

A continuación se describen algunas estrategias que podrían guiar al profesor en el desarrollo 

de la hipótesis de progresión en la práctica de pedagógica. Se tomará como ejemplo el grado 9°. 

Derecho Básico de Aprendizaje: Explica la forma como se expresa la información genética 

contenida en el –ADN–, relacionando su expresión con los fenotipos de los organismos y reconoce 

su capacidad de modificación a lo largo del tiempo (por mutaciones y otros cambios), como un 

factor determinante en la generación de diversidad del planeta y en la evolución de las especies. 

Nivel 1 Caracterización de las ideas previas de los estudiantes, a través de preguntas abiertas o 

estudios de caso. En este nivel no es importante enunciar el tema a trabajar, las preguntas o los 

mismos estudios de casos guiaran al estudiante acerca de la temática que se pretende abordar. 

Ejemplo de preguntas 
 

¿Por qué me parezco más a mi abuelo que a mi papá? 

¿Por qué si todos somos de la especie Homo Sapiens (humanos) en el salón, somos diferentes en 

apariencia? 

Estudio de caso: 
 

 

 
 

Una pareja de esposos de tez negra están esperando con mucha 

alegría a su primer hijo. Así que cuando llega el día tan esperando 

de conocer a su hijo, la mamá se lleva una gran sorpresa al ver que 

su hijo es de color blanco y es más grande la sorpresa para el papá. 

Si tu fueras el médico que atendió el parto ¿qué explicación le darías 

a los confundidos papá y mamá? 
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Es importante que los estudiantes registren sus respuestas y las socialicen ante el curso. Esto con 

el fin de escuchar sus argumentos y explicaciones y tener un insumo para planear la estrategia a 

trabajar para el nivel 2 de la hipótesis. 

Nivel 2: Trabajo de conceptos estructurantes. A partir del análisis de la respuestas de los 

estudiantes y dando continuidad a los contenidos vistos en la genética de grado octavo se proponen 

los conceptos estructurantes a trabajar. 

 

 
En este nivel los estudiantes pueden hacer procesos de modelización de las moléculas de la 

herencia, asociar los procesos de la meiosis con su madurez sexual, reconocer que su apariencia 

está definida por moléculas que están organizadas dentro de unas estructuras llamadas 

cromosomas. Es decir que se retoman conceptos que los estudiantes ya trabajaron en cursos 

inferiores y se refuerzan. Aunque estos conceptos aún se perciben como elementos individuales, 

es importante que los comprendan y puedan determinar lo esenciales que son para comprender la 

temática a desarrollar. 

La información obtenida del trabajo realizado por los estudiantes estructura las acciones a 

implementar para el nivel 3 de la hipótesis de progresión. Es importante que el profesor observe 
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los procesos del estudiante en clase, recolecte información de los que escribe, construye y expresa 

en cuanto al trabajo que desarrolla. 

Nivel 3: Los estudiantes ya establecen vínculos entre los conceptos estructurantes que se están 

abordando y determinan las emergencias que surgen de esas relaciones, tales como: 

 
 

 

En este nivel predominan la multicausalidad, la construcción de redes conceptuales, un 

pensamiento sistémico de carácter relacional. 

Nivel 4: Se establecen vínculos con otras disciplinas del conocimiento. El estudiante asume ya una 

postura crítica, ética y moral. Es decir que expresa su postura en cuanto a procedimientos 

ejecutados por las Ciencias, como son la Biotecnología, la eugenesia, las prácticas de extracción, 

la erradicación de cultivos, las energías limpias. Llevando esto a una corresponsabilidad entre el 

estudiante y el conocimiento, un dialogo entre lo que sabe y su realidad. 

La hipótesis de progresión como herramienta de seguimiento al aprendizaje de los estudiantes 

también le permite a la profesor realizar una autoevaluación de la forma en que enseña acerca de 

su disciplina. De esta manera, si los estudiantes presentan ciertas dificultades en avanzar a cierto 

nivel de complejidad, le permite al profesor evaluar y determinar cuales son los mejores medios 

para superar estos obstáculos. A esto cabe añadir que, no se pueden considerar las ideas previas de 
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los estudiantes como auténticas barreras epistemológicas, sino como puntos de partida para para 

acercarse al conocimiento escolar deseable. 

De acuerdo con lo anterior, la hipótesis de progresión es vinculante ya que permite que otras 

ramas del conocimiento se integren de forma interdisciplinar en los conceptos estructurantes que 

se consideren relevantes enseñar en la escuela. Es así como no solo se tienen elementos de las 

Ciencias Naturales, sino también de las Ciencias Sociales, las matemáticas, la ética, el arte y la 

ética y moral. Esto permite que los currículos estén enfocados en el pensamiento complejo y en el 

desarrollo de habilidades para la vida y la convivencia en sociedad. 

 

 
CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

 

 
 

La postura epistemológica basada en la complejidad, que se tuvo en cuenta para esta 

investigación es relevante ya que permite conocer la historia de las Ciencias Naturales de acuerdo 

con los contextos sociales en los que se fundamentó. Además, mostró elementos de análisis que 

permitieron comprender cómo los estudiantes pueden comprender conceptos estructurantes del 

conocimiento científico desde formas lineales e inmediatas hasta conceptualizaciones complejas y 

multicausales teniendo como objetivo el conocimiento escolar deseable. 

La hipótesis de progresión como herramienta de evaluación de la enseñanza y el aprendizaje, 

permite llevar a los estudiantes en diferentes niveles de complejidad desde sus ideas previas hasta 

un manejo corresponsable y multicausal del conocimiento científico. De igual manera la 

caracterización de cada uno de los niveles de complejidad facilita que se adapten indistintamente 

contenidos de la física, la química o la biología o se vinculen las tres disciplinas de forma relacional 

dentro de los objetivos de aprendizaje. La hipótesis de progresión se consolida como una 

herramienta que lleva al profesor a evaluar sus estrategias de enseñanza en el aula de acuerdo con 

los niveles de complejidad en los que no solo está vinculada la metacognición sino también el 

cambio conceptual. 

El estudio de caso se consolidó como una herramienta útil para esta investigación porque 

permitió conocer la postura y el discurso de cada uno de los profesores involucrados, además de 



145 
 

 

 

explorar las concepciones acerca de la enseñanza, la evaluación y la naturaleza histórica del 

conocimiento científico. También mostró las ambivalencias que se tienen con respecto al discurso 

del profesor y su práctica profesional, los contenidos relevantes desde la postura individual y las 

implicaciones de conocer acerca de las Ciencias Naturales en el ámbito del conocimiento cotidiano 

y escolar. En concordancia con los autores que se tuvieron en cuenta para el marco metodológico 

de este trabajo de investigación, el estudio de caso extrae de los más profundo del individuo ideas, 

concepciones o creencias que en un contexto habitual no se podrían evidenciar. 

Los profesores enseñan contenidos disciplinares, lo cual se evidencia en el diseño de actividades 

que propenden a que el estudiante de cuenta de las temáticas explicadas en clase y las respuestas 

se direccionan hacia aplicar y obtener resultados esperados con respuestas ya determinadas. Los 

contenidos son enseñados y desarrollados en una secuencia lineal, estática y centrados en cumplir 

con unos contenidos establecidos para el grado. Aunque se evidencia la intención de relacionar 

conceptos entre sí, el pensamiento radial, en el cual existe una temática central y que de allí se 

desprenden otros conceptos, hace que se siga viendo la enseñanza de las Ciencias Naturales como 

un ciclo cerrado y acabado. 

Lo expuesto anteriormente influye en gran medida en los procesos de evaluación, la cual 

también se direcciona en dar cuenta de unos contenidos disciplinares y que la forma objetiva de 

poder determinar si el estudiante aprendió, es evaluarlo a través de un examen escrito u oral en el 

cual él pueda dar cuenta de lo que sabe. Es decir, la nota se vuelve a presentar como evidencia de 

lo que presuntamente aprende el estudiante. Aunque en el discurso de los profesores expresan las 

cualidades de la evaluación formativa, esta se queda en un discurso y no transciende a la realidad 

del aula, quizás por un desconocimiento de cómo hacer evidente este tipo de evolución, lo cual 

conlleva a seguir calificando como la manera más fácil de dar cuenta del proceso del estudiante. 

Es importante tener en cuenta, y en concordancia con los autores que se tuvieron en cuenta en esta 

investigación, que los procesos de evaluación que pretenden desarrollar los profesores en el aula 

de clase están fuertemente permeados por las dinámicas institucionales que terminan por propiciar 

ambientes para la nota numérica y el desarrollo de descriptores ambiguos y que no dan cuenta del 

aprendizaje de los estudiantes. 
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Lo profesores relacionan la enseñanza CN con reducir el conocimiento disciplinar a términos 

más simples para poderlo llevara a los estudiantes. Esto conlleva a que se construyan currículos 

fraccionados, atomizados y organizados dentro de una lógica que sí se organiza en elementos 

individuales es más fácil de comprender para el estudiante. Es decir, separar las CN en sus 

disciplinas (Biología, Física y Química) es la salida que permitirá profundizar en cada una y 

poderla enseñar. Pero esto fractura la comunicación entre las tres disciplinas e impide que el 

estudiante pueda comprender las CN como un sistema abierto que se retroalimenta y en el cual él 

es parte importante. Desde el enfoque epistemológico de esta investigación, la postura de la 

complejidad permite que el fraccionamiento de las disciplinas desaparezca en la medida en que se 

busquen los elementos vinculantes y los conceptos estructurantes relevantes para la enseñanza de 

las CN. 

Cabe señalar que el fraccionamiento en la enseñanza de las CN, no solo se debe a una mirada 

propia de cada profesor, sino que también incide su formación profesional. Esto se refiere a que 

los profesores de CN son formados en una disciplina específica (Biología, Física, Química) lo cual 

limita su conocimiento y se hace complicado crear interrelaciones entre las tres disciplinas que 

sean acertadas y se conserve la validez del conocimiento y la honestidad de este. Esto debería 

incidir de igual manera en los procesos de formación de los futuros profesores de tal manera que 

los currículos estén enfocados en la enseñanza relacional, multicausal y sistémica de las Ciencias 

Naturales. 

Con respecto a la relación entre las Políticas Curriculares y las formas de enseñar y evaluar, el 

profesor de CN reconoce la importancia de conocer los lineamientos, que enmarcan la enseñanza 

de su disciplina. Siendo estos la columna vertebral de la malla curricular que se estructura al inicio 

del año lectivo. Aunque la dificultad se presenta en que la malla curricular es novedosa, centrada 

en una mirada constructivista y encaminada al desarrollo de competencias; sin embargo, el 

profesor la concibe como un dispositivo que posee muchas partes y que él tiene la libertad de 

escoger alguna de esas partes, generalmente referente a los contenidos y desde allí estructura su 

proceso de enseñanza y evaluación. En conclusión, el sentido de la malla curricular se y se 

convierte en un documento que se debe presentar por motivos institucionales para dar cumplimento 

a requisitos de índole organizacional. 
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Los profesores se identifican con una tendencia cercana a la constructivista en los aspectos de 

enseñanza y evaluación de las Ciencias naturales, pero el modelo tradicional es el que se mantiene. 

Esto conlleva a determinar que el discurso del profesor no coincide con sus prácticas en el aula ya 

que lo que lo que piensa, planea y ejecuta no muestra correlación con lo expresado. 

Los procesos de evaluación que el profesor afirma que lleva a cabo en el aula no se sistematizan 

de forma adecuada, lo cual conlleva a que no se tenga una evidencia que respalde la evaluación 

formativa en el aula. Quizás esto se deba a que la institución educativa requiere de una valoración 

final o calificación que le indique al estudiante y padre de familia si aprobó o no la materia. Con 

esto se hace referencia a que la evaluación centrada en la calificación posee un connotación social 

y cultural. Y esta tendencia se entreteje en el eje central de las reuniones de evaluación y promoción 

en las cuales la discusión gira alrededor de una nota y no al proceso del estudiante. 

La propuesta formulada podría ser pertinente para esta investigación, en razón de poder realizar 

procesos progresivos de enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Naturales, en los que la 

evaluación tenga un lugar determinante para valorar de forma significativa los aprendizajes de los 

estudiantes. Además, es vinculante porque muestra que la Física, la Química y la Biología están 

relacionadas entre sí a través de conceptos estructurantes que pueden ser abarcados en diferentes 

grados de complejidad de acuerdo con el grado en el que se encuentre el estudiante. En 

concordancia con la bibliografía consultada, se pretende que el estudiante sea consciente de su 

proceso de evaluación en donde la autonomía y retroalimentación permanente tienen un papel 

determinante en la formación integral del sujeto 
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APÉNDICES 
 

Apéndice A: Escala Likert 

 

 

 

 

 
 

Apreciado Maestro (a) 

 

 
El presente instrumento corresponde al proceso diagnóstico de la investigación de Maestría que 

lleva por título “La Enseñanza de las Ciencias Naturales y su relación con las Prácticas de 

Evaluación del profesor. - Estudio de Caso en el Colegio Venecia Nuevo Muzú IED”. Su 

objetivo es indagar sobre la enseñanza de las Ciencias Naturales y su relación con las prácticas de 

evaluación del profesor dentro del marco de unas políticas curriculares. Su disposición para 

diligenciar esta encuesta generara aportes importantes sobre la enseñanza de las Ciencias Naturales 

y los procesos de Evaluación que el profesor de Ciencias Naturales desarrolla en el aula, 

indispensables para conocer el qué, el para qué y el cómo se enseña Ciencias Naturales y se evalúa. 

A continuación, encontrará algunas afirmaciones que deberá leer y valorar según su grado de 

aceptación 

 

 
Totalmente de acuerdo: TA 

Acuerdo: A 

Parcialmente de acuerdo: D 

Totalmente en desacuerdo: TD 

 
Políticas Curriculares en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

 

Las políticas curriculares orientan, regulan y definen los criterios para la planeación, organización, 

seguimiento y evaluación de los procesos curriculares y pedagógicos de las instituciones 
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educativas, en el marco de unas políticas educativas, tendientes a la “Calidad Educativa” y el 

acceso a la educación de toda la ciudadanía. 

 

No AFIRMACIÓN TA A D TD 

1 La calidad educativa depende de la estandarización del sistema 

educativo, con el fin de que los ciudadanos adquieran los 

concomimientos básicos, que le permitan ser útiles en un mundo 

globalizado. Por ello el propósito de enseñar Ciencias Naturales 

en la actualidad es el de brindar las herramientas prácticas para 

que el sujeto pueda dar cuenta de los fenómenos que lo rodean. 

    

2 Para que el estudiante pueda comprender el mundo en el que 

vive y participar de manera activa en las decisiones de la 

sociedad es necesario desarrollar competencias científicas que 

le permitirán transformar la sociedad en pro de su bienestar y el 

de la comunidad a la que pertenece. 

    

3 La enseñanza de las Ciencias Naturales es una puesta en acción 

para transformar culturalmente las relaciones alternativas que se 

generan a partir de la información obtenida de las políticas 

curriculares, con las experiencias adquiridas por el profesor e ir 

construyendo sentidos colectivos con las representaciones de 

cada sujeto, por lo tanto, el aula se comprende desde una mirada 

sistémica de relaciones sociales. 

    

4 Los estándares curriculares podrían llegar a generar una 

homogenización de los conocimientos, permitiendo la 

migración de personas entre países y sus conocimientos serían 

válidos en cualquiera de ellos. Así se tendría acceso a las 

múltiples posibilidades que genera un mundo globalizado. 

    

5 Enseñar   Ciencias   Naturales   desde   las   asignaturas   que la 

componen   (biología,   física,   química),   puede   llevar   a  un 

    



165 
 

 

 
 

 acercamiento más profundo de las ciencias y a comprender la 

realidad desde cada postura disciplinar. 

    

Para usted como profesor de Ciencias Naturales ¿son las políticas curriculares importantes 

en su práctica pedagógica? ¿Por qué? 

 

Enseñanza de las Ciencias Naturales 

 

 
Comprender la enseñanza como lo expresa Shulman (1986), presupone una comprensión del 

pensamiento y acción del profesor, siendo esta comprensión plena cuando se estudian estos dos 

dominios en conjunto y cada uno de ellos se examine en relación con el otro. 

 

 
 

No AFIRMACIÓN A D TA TD 

6 La finalidad de Enseñar Ciencias Naturales es poner en 

conocimiento de los estudiantes un cierto “panorama científico” 

que se espera que aprendan y dotarles de las habilidades 

científicas básicas para la vida diaria y para el estudio de otras 

disciplinas. 

    

7 La enseñanza de las Ciencias Naturales ha de tener un carácter 

práctico que permita su aplicación utilitaria en la vida cotidiana 

y como instrumento para el estudio tanto de otras disciplinas 

como el estudio futuro de la propia ciencia. 

    

8 La finalidad última de las Ciencias Naturales es favorecer el 

desarrollo de una forma de pensamiento que le permita al 

estudiante argumentar, explicar e interpretar la realidad que lo 

rodea, dotándolo de instrumentos que le posibiliten el 

aprendizaje autónomo. 

    

9 Enseñar Ciencias Naturales hace parte de un proceso formativo, 

con objeto de servir de instrumento para un cambio actitudinal 

del estudiante, así como para la adquisición de valores que le 
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 permitan alcanzar una actitud lógica ante los problemas 

cotidianos. 

    

 
 

10 

La enseñanza de la Ciencias Naturales puede contribuir al 

desarrollo de pensamiento crítico en los estudiantes a partir de 

interacciones como: intercambio de ideas, trabajos en grupo, 

socializaciones, debates y estudios de caso. 

    

 

La evaluación formativa significativa en la enseñanza de las Ciencias Naturales. 

 
La evaluación formativa comprende un conjunto extenso de procesos didácticos, que tienen en cuenta el 

carácter multidimensional del sujeto y se extiende por un tiempo prolongado y que ocurre en diferentes 

espacios. Este proceso no solo involucra al estudiante sino a todos los sujetos del acto educativo de manera 

interactiva. Hoffman (2016, p83). 

 

 
No AFIRMACIÓN A D TA TD 

11 Los procesos de evaluación son una herramienta que contribuyen a la 

mejora de aprendizajes y maximizan la probabilidad de que todos los 

estudiantes aprendan. 

    

12 Una evaluación auténtica acerca al estudiante al mundo real, a 

problemas significativos, complejos, que le permiten hacer uso de sus 

saberes previos. 

    

13 Los procesos de retroalimentación en la evaluación llevan a la 

selección de los medios y métodos tendientes a la corrección o la 

superación de las dificultades de enseñanza-aprendizaje encontradas. 

    

14 El uso de instrumentos de evaluación alineados con las metodologías 

de enseñanza, permiten estructurar y facilitar el propósito para el cual 

se evalúa. 

    

15 Transformar la evaluación en un proceso objetivo, preciso, 

estandarizado es alterar su significado esencial, que es el de dar 

cuenta de un proceso humano. 
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Apéndice B: Instrumento Grupo de discusión 
 

 

 

 
La Enseñanza de las Ciencias Naturales y sus relaciones con las Prácticas de Evaluación 

del profesor en el aula 

 

 
Grupos de Discusión: 

 

Profesores de Ciencias Naturales de Educación Básica Secundaria y Media. 
 

 

 

 

AGENDA 

 
1. Preguntas y propósitos de la investigación en curso. 

 
2. Participantes en las discusiones. 

 
3. Resultados y hallazgos obtenidos. 

 
4. Metodología para debate: Preguntas propuestas para el debate. 

 
5. Referencias. 

El grupo de discusión es una técnica cualitativa en la que se reúne a un grupo de personas para 

extraer información sobre una determinada temática bajo la conducción de un entrevistador o 

moderador (Gutiérrez, 2010). 

Por tal razón en esta investigación se considera como una técnica muy valiosa ya que permite 

generar una serie de interacciones, debates, puntos de vista y posicionamientos, con el propósito 

de comprender las dinámicas de enseñanza y evaluación de las Ciencias Naturales desde la práctica 

pedagógica del profesor en el aula 
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1. Propósitos de la investigación. 

 
Se ha hecho evidente en esta investigación que existe una ambivalencia entre las practicas del 

profesor y sus concepciones y creencias acerca de la evaluación y las políticas de calidad en 

Ciencias Naturales. Por esta razón es importante reconocer y analizar los fundamentos que le dan 

sentido al que hacer del profesor desde su postura personal y desde la práctica profesional que ha 

configurado su forma de ver las Ciencias Naturales como una forma de conocimiento escolar. A 

partir de lo expuesto anteriormente surge una pregunta de investigación ¿Qué relaciones se generan 

entre la enseñanza y las prácticas de evaluación en el aula de los profesores del Área de Ciencias 

Naturales en el nivel de Educación Básica Secundaria y Media? Esta pregunta conduce a un 

objetivo que pretende dilucidar un camino para comprender la problemática planteada. 

● Caracterizar las relaciones entre la Enseñanza y las prácticas de evaluación en el aula de 

los profesores de Ciencias Naturales en el nivel de Educación Básica Secundaria y Media, con el 

fin de posibilitar una interrelación de la enseñanza y la evaluación desde el posicionamiento de la 

complejidad. 

 

 
2. Participantes en las discusiones. 

 
Este Grupo de Discusión está conformado por cinco profesores de Ciencias Naturales de Básica 

Secundaria y Media, con una experiencia que va desde los 10 años hasta los 40 años. De los cinco 

profesores que participan en el Grupo de Discusión tres son licenciados en alguna de las disciplinas 

que constituyen a las Ciencias Naturales (Biología, Física y Química) y los otros dos poseen una 

formación en otro tipo de profesión, como la microbiología y la Biología pura. 

3. Resultados y hallazgos obtenidos del Cuestionario y el análisis de las prácticas de 

evaluación y enseñanza. 

A continuación, se tematizan los hallazgos encontrados de la información obtenida de la 

escala Likert y las prácticas de Evaluación y Enseñanza de los profesores de Ciencias 

Naturales (talleres, guías, laboratorios, test) 
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1. Desarrollo de contenidos siguiendo rigurosamente el calendario académico, con el fin de 

cubrir todo el contenido determinado en la malla curricular para ese grado. Se evidencia una 

tendencia a desarrollar contenidos que son estáticos y a su vez una enseñanza que sigue un método 

estricto, lineal, y homogéneo. A partir de los anterior surge la pregunta ¿lo relevante en la 

enseñanza de las Ciencias Naturales son los contenidos disciplinares? 

2. Se proponen tareas que pretenden vincular de manera metadisciplinar los contenidos, 

aunque la revisión de la tarea se centra en determinar si la entrego o no y no se brinda un espacio 

de diálogo, socialización y retroalimentación de esta. Así que, si es importante vincular las 

Ciencias Naturales como un sistema, pero ¿las estrategias que el profesor desarrolla en el aula dan 

cuenta de estos procesos? 

3. Evaluaciones tipo prueba Saber a través de cuestionarios de Google, en los cuales 

automáticamente se da una nota. ¿son las evaluaciones estandarizadas importantes en los procesos 

de enseñanza? O ¿solo inciden en los procesos de evaluación? 

4. Uso de recursos tecnológicos como blogs y canal de YouTube, centrando el contenido en 

una mirada de Ciencia desde la disciplina científica y no desde la ciencia escolar. ¿Hacer uso de 

la tecnología como herramienta de enseñanza, permite una mayor comprensión de las 

competencias científicas? 

5. Actividades en las cuales se les hace saber al estudiante el tipo de habilidades científicas 

que se pretenden desarrollar, pero no es claro el cómo se le hace seguimiento al estudiante del 

desarrollo de estas habilidades. Es decir, se reconoce la importancia de desarrollar habilidades 

científicas, aunque surge la pregunta ¿cómo se podría evidenciar una progresión de estas 

habilidades en los estudiantes? 

6. Desarticulación entre las asignaturas que hacen parte de las Ciencias Naturales (Biología, 

Física y Química), Así que cada profesor se centra en su disciplina fragmentando el Área de 

Ciencias Naturales, por lo que, la asignatura de Biología se da con mayor intensidad desde los 

grados 6° a 9° y la física y la química en los grados superiores 10° y 11°, donde la enseñanza de 

estas disciplinas se desvincula de los procesos biológicos. Con esto en mente, ¿Para comprender 

las Ciencias Naturales se hace necesario disgregarlas para comprenderlas a profundidad? 
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7. Se plantean diversas estrategias para enseñar, pero la evaluación ha quedado supeditada a 

un proceso que se resume en una nota. A pesar de que se evidencia un intento de procesos de 

retroalimentación, seguimiento y reflexión, los tiempos y la cantidad de estudiantes por aula, hacen 

que este tipo de práctica evaluativa se lleve a cabo de forma muy esporádica. Cabe pensar, entonces 

si la evaluación se supedita a la organización administrativa más que a la pertinencia en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje 

4.Metodología 

 
El Grupo de Discusión se realizará de manera virtual a través de la plataforma TEAMS, en los 

espacios dispuestos para las reuniones de área. 

Preguntas propuestas para el debate. 

 
1. Desde su práctica pedagógica ¿cómo entiende la fractura curricular que se evidencia entre 

la enseñanza de las Ciencias Naturales en la Básica Secundaria y la enseñanza media, contexto en 

el que desaparece la Biología, siendo ella un saber transversal de las Ciencias Naturales? 

2. Dentro de una mirada compleja del pensamiento se ejemplifica que los elementos no son 

importantes de manera aislada, sino que su importancia radica en sus interacciones e 

interrelaciones que permitan la emergencia de nuevas propiedades, en cuanto a esto ¿Cómo las 

políticas curriculares pueden llegar a ser un elemento importante dentro de los procesos de 

enseñanza y evaluación que desarrolla en el aula? 

3. En cuanto a los procesos de evaluación en aula se tienen dos miradas una centrada en lo 

sumativo que fija su importancia en el contenido y una evaluación formativa que le da la 

oportunidad al estudiante de comprender cuáles son sus debilidades y fortalezas, haciéndolo parte 

importante de su proceso de aprendizaje, a partir de lo expuesto anteriormente surge la pregunta 

¿Cómo se podría acercar lo sumativo a lo formativo y que este acercamiento se correlacione con 

la enseñanza de las Ciencias Naturales? 
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4. Dentro de las dinámicas escolares, cada institución es autónoma en cuanto a su sistema de 

evaluación y promoción. En síntesis ¿Cómo el SIE del colegio influye en sus prácticas evaluativas 

en el aula? 
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