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INTRODUCCION

La presente investigacion corresponde al Programa de Maestria en Educacion de la Universidad
Pedagogica Nacional, se encuentra dentro del énfasis de Evaluacion y Gestion Educativa, Grupo
Evaluando_nos. Se realiz6 con el objetivo principal de caracterizar la relacion de la ensefianza y
las préacticas de evaluacion en el aula de los profesores de Ciencias Naturales en el nivel de
Educacion Basica y Media, y asi posibilitar vinculos entre la ensefianza y la evaluacion desde el

posicionamiento de la complejidad.

De igual manera, se postularon como objetivos especificos, describir las practicas de evaluacion
en relacion con la ensefianza en el area de Ciencias Naturales o CN en la educacion Bésica y Media.
Ademas, se interpreto la relacion entre las orientaciones curriculares en la ensefianza y las formas
de evaluacion del profesor en esa rama del saber en el aula y se plante6 una propuesta que
interrelacione la ensefianza y la evaluacion de las Ciencias Naturales en el aula desde el
posicionamiento de la complejidad. El referente epistemoldgico mencionado anteriormente,
permite transformar la manera en que se ensefia acerca del conocimiento formal, puesto que se
buscan los elementos vinculantes entre diferentes disciplinas para dar cuenta de problemas

especificos a nivel bioldgico, ambiental, ecoldgico o social (Morin, 2015).

Tras realizar las consultas bibliogréaficas relacionadas con las Politicas Curriculares y su
relacion con la ensefianza de las Ciencias Naturales en concordancia con la evaluacién como
proceso significativo en la formacion del estudiante, se determindé como factor importante, la
formacion del profesor, desde lo que debe saber, saber hacer y ser, como profesional en permanente

proceso de investigacion de su practica (Valbuena, 2007; Mosquera, 2011; Porlan,2010 y 2011).

También se evidencid en el material bibliografico que los contenidos de la ensefianza
provienen, en general de campos disciplinarios y que la didactica permite tomar ese conocimiento
cientifico y acercarlo a un conocimiento escolar deseable en donde el estudiante pueda dar cuenta

de los fendmenos de la naturaleza desde su propia experiencia formativa. (Camilloni, 2007).



Es asi como la evaluacion juega un papel esencial como mecanismo que informa y guia la
ensefianza. (Porlan y Martin,1994). Por lo que cualquier intento de mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje esta condenado al fracaso si no va acompafiado, paralelamente, de un
perfeccionamiento de los modelos y técnicas de evaluacion. (Rodriguez, Gutiérrez y
Molledo,1992).

Posterior a las consultas bibliograficas se hizo claro que existe una posible desconexion entre
lo que el profesor afirma acerca de la importancia de la ensefianza de las Ciencias Naturales para
la vida y la forma en que se evalla el proceso de aprendizaje del estudiante. En concordancia con
lo afirmado anteriormente, la intencionalidad de la alfabetizacion cientifica esta desligada de su
naturaleza compleja dado que los contenidos se muestran en la gran mayoria de casos como
entidades independientes de otras. A esto se le suma la parcelacion de la Fisica, la Quimica y la
Biologia como asignaturas insularizadas en los curriculos escolares y la vision acumulativa y

fragmentada de los planes de area 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: ¢Que relaciones se generan entre la ensefianza y las practicas de evaluacion en el
aula de los profesores del Area de Ciencias Naturales en el nivel de Educacion Basica y
Media?

De igual manera, los antecedentes que fueron relevantes para esta investigacion se organizaron
de acuerdo con los referentes teoricos seleccionados (Politicas Curriculares, ensefianza y
Evaluacién Formativa en la ensefianza de las Ciencias Naturales) se encontré 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 educacién, y en que se logre, con justiciay equidad, la formacién multilateral de la personalidad
de los escolares. Ademas, de introducir estrategias, métodos y procedimientos didacticos que
orienten a los docentes acerca de como establecer las relaciones necesarias entre ensefianza,
aprendizaje y desarrollo (SERCE, 2013)

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

las habilidades medidas, muestran que la habilidad de pensamiento cientifico y resolucion de



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

de reconocimiento de informacion, de comprension y aplicacion de conceptos.

Para los colegios de Colombia y particularmente de Bogotd, las dindmicas de las instituciones
estaban dadas desde tres esferas que son las politicas de educacion, el rol docente y la comunidad
educativa. De esta manera predominan en los enfoques metodologicos, los analisis de las narrativas
de los profesores para construir categorias con las cuales determinar la concordancia entre el

discurso y la practica docente (Palacios, 2016).

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, se han caracterizado y analizado las relaciones
de correspondencia entre los métodos de ensefianza y los métodos de evaluacion utilizados por los
profesores en el area de Ciencias Naturales para el desarrollo de las competencias cientificas. A
partir de esto se ha concluido que el modelo que utilizan los profesores en el momento de ensefiar
y evaluar esa rama del saber sigue siendo tradicionalista a pesar del discurso relacionado con la
innovacion (Hoyos y Hoyos, 2017).

Afadido a lo anterior, en trabajos realizados para determinar las relaciones existentes entre las
metodologias de ensefianza y las practicas evaluativas utilizadas en el aula de clase de los docentes
del &rea de CN se ha encontrado que el discurso del profesor es constructivista pero su practica
profesional es instrumentalista. Ademas, hay un distanciamiento entre la teoria y la practica
evaluativa, lo que producia una disyuntiva entre el PEI de la institucion y las metodologias de
evaluacion. De igual manera hay una falta de concordancia entre la forma en gque se ensefia y se

evalUa 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 investigacion, se plante6 la ruta metodoldgica en la que el enfoque del trabajo en desarrollo
se apoya en el paradigma cualitativo, especialmente desde los planteamientos teéricos de Eisner
(1998) quien no habla de investigacion cualitativa sino de indagacion cualitativa. Eisner expresa
que un estudio cualitativo debe estar enfocado, pues no todo lo que se observa es importante, lo
que es importante esta determinado por ese caparazdn conceptual que permite agudizar los sentidos

del investigador.

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

desarrollo de la investigacion. En esta se hizo pertinente realizar un Analisis Documental de las



practicas de evaluacion del profesor donde se emplearon como insumos las evidencias de
evaluaciones escritas, talleres, guias, videos (realizados por el profesor) y blog realizados por cinco
profesores dentro de su practica pedagogica, asi como las planeaciones de clase, con el fin de
determinar si se correlacionan con el discurso del profesor acerca de la ensefianza de las Ciencias

Naturales.

Asimismo, se implement6 un cuestionario tipo escala Likert, que se aplico a 5 profesores de
CN de Basica y media. Esta técnica, se desarroll6 a través de formularios Google y se estructuro a
partir de las categorias Politicas Curriculares, Ensefianza y Evaluacion formativa en CN. Esta
técnica permitio obtener informacion sobre los modelos de ensefianza, la evaluacion en el aula 'y
la postura acerca de las Politicas Curriculares que posee el profesor, develando lo que no es tan
evidente en su préactica, en razon que cada afirmacion es una reflexidn acerca de lo que piensa
Paramo (2017).

Y finalmente, el Grupo de Discusion fue disefiado a partir de la informacion obtenida del
Analisis Documental de las practicas de evaluacién 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 area con relacion a preguntas especificas desde

cada una de las categorias de analisis ya mencionadas anteriormente.

Posteriormente, la informacion obtenida se analizd teniendo en cuenta la ruta metodoldgica
sefialada por Eisner (1998) en la que se realiz6 una corroboracion estructural para describir,
interpretar y evaluar la informacion disponible. Ademaés, esto generd tematizaciones que
permitieron analizar aspectos emergentes obtenidos de la tres técnicas de recoleccion de
informacién implementadas, con el fin de hacer una descripcion en la que se triangularon las

practicas de ensefianza y evaluacion de los profesores, la escala Likert y el Grupo de Discusion.

Tras realizar el analisis de la informacidn 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 ensefianza y evaluacion de las Ciencias naturales.
Sin embargo, en la practica de aula se mantiene un modelo tradicionalista no solo en la forma de
ensefar sino en los procesos de evaluacion del desempefio del estudiante. Ademas, se hizo evidente

que el discurso del profesor no coincide con sus practicas en el aula pues lo que lo que



piensa, planea y ejecuta no muestra correlacion con lo expresado. Este aspecto coincide con gran

parte de la bibliografia consultada que sirvié como marco tedrico de esta investigacion.

En cuanto a la evaluacion en el aula, los profesores afirman que no se lleva a cabo una
sistematizacion de la practica de aula, lo cual conlleva a que no se tenga una evidencia que respalde
la evaluacion formativa del estudiante; probablemente, esto se debe a que la institucion educativa
requiere de una valoracion final o calificacion que le indique al estudiante y padre de familia la
aprobacion de la asignatura. Con esto se hace referencia a que la evaluacion centrada en la
calificacion posee una connotacion social y cultural que histéricamente ha permeado los procesos

de ensefianza y la practica profesional del profesor.

De igual manera, la propuesta de ensefianza y evaluacion de las Ciencias Naturales a través de
hipédtesis de progresion fue relevante para esta investigacion ya que coincide con gran parte de las
bibliografias consultadas, evaluando el proceso del estudiante desde una perspectiva sistémica y
metadisciplinaria. Ademas, la propuesta es vinculante porque muestra que la Fisica, la Quimicay
la Biologia estan relacionadas entre si 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 afiade que la hipotesis de progresion permite vincular el proceso de Ensefianza
a una Evaluacion formativa, que no se limita tan solo a una calificacion numérica, sino que rescata
al individuo, tanto al estudiante como al profesor, el cual puede hacer de la evaluacion en el aula

una oportunidad de reflexionar sobre su propia practica.

Es asi como surgen nuevas oportunidades en cuanto a la investigacion de la practica 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 ensefiar, como en las diferentes
formas que los estudiantes pueden aprender. Ciertamente un salén de clases es un laboratorio, en
el cual se pueden encontrar un sinfin de aspectos muy pertinentes para ser investigados, pero lo
importante es avanzar, por ello la importancia de trabajos que permitan reconocer las dinamicas
en el aula, los procesos de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion como oportunidad de mejorar
procesos, el profesor y el estudiante como agentes importantes dentro del sistema llamado

educacion.



1.POLITICAS CURRICULARES EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
NATURALES

Introduccion

El siguiente apartado desarrolla algunos fundamentos concernientes con las Politicas
Educativas relacionadas con la construccion de los curriculos para la ensefianza de las CN. Se
hace un recorrido por las Politicas Internacionales cuyo énfasis es la alfabetizacion cientifica
desde una perspectiva enfocada en el pensamiento complejo y multicausal, que eventualmente
plantea algunos desafios para una educacion que piense en brindarle al estudiante
herramientas para la vida desde las multidisciplinas.

Ademas, termina con un recorrido por Latinoamérica y la incidencia de esas Politicas
Educativas en la mirada curricular de la ensefianza de las Ciencias en la region. Politicas
Internacionales que han influenciado los procesos educativos en Colombia, enmarcando los
curriculos y la ensefianza de las Ciencias Naturales en unos lineamientos, estandares y

competencias.

Por lo mencionado anteriormente, Colombia esta sujeta a unas Politicas Educativas
extraidas de entidades internacionales que dictan ciertos parametros de calidad. En el contexto
internacional segun sus analisis y pretensiones, son importantes, pertinentes y se ajustan a su
realidad debido a que acaparan paises con contextos educativos diferentes al nuestro.
Entonces la pregunta que surge es ¢Las Politicas Educativas internacionales son pertinentes
para el contexto colombiano.? Quizas una respuesta inmediata seria no, no son pertinentes.
Sin embargo ¢por qué desestimar una propuesta, cuando no se analiza a fondo? EI camino no
es desechar, es encontrar puntos de convergencia que permitan nutrir lo procesos escolares y
que esto conlleve a que la educacion en Colombia sea mas que una réplica de otros sistemas
educativos, que se transforme en un sistema coherente, vinculante y en un continuo proceso

de retroalimentacion.



11 ¢Quién decide lo que es relevante ensefiar y evaluar en Ciencias Naturales? Una mirada
a las politicas Internacionales

Comprender que ensefiar CN no solo depende de una mirada lineal, atomizada y centrada en
las préacticas de aula, no es una tarea facil. EI profesor centra su mirada en su experiencia y
formacion epistemoldgica, pero sus pretensiones no pueden desligarse de las Politicas Educativas
que enmarcan la ensefianza 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 tecnologia va en aumento y que el planeta estd en una busqueda

incansable de respuestas a través del conocimiento.

De acuerdo con lo anterior surgen ciertos interrogantes como ¢cuales son las necesidades que
el mundo globalizado quiere que la educacion acoja en sus aulas?, ¢qué pretenden las Politicas
Educativas en cuanto a la educacion en Ciencias Naturales?, ¢qué tipo de ciudadanos se pretenden

formar a partir de la ensefianza del conocimiento cientifico?

Historicamente hablando, en los afios 90 la OCDE?, desde su mirada globalizante, expresaque
los sistemas educativos se estaban desligando de una sociedad cada vez més diversa, compleja e
interconectada, por lo cual se consideré romper con unos programas saturados de contenidos, que
no respondian a las demandas sociales y cuyo volumen impidié al profesorado ensefiarlos

adecuadamente y a los estudiantes aprenderlos.

Por esta razon, parecia necesario reducir esos contenidos, cambiar los criterios de seleccion y
la forma como eran impartidos; en aras de direccionar la ensefianza hacia la formacion de
ciudadanos conscientes de su mundo, y que esto le permitiera vivir y desenvolverse en una
sociedad cada vez mas cambiante. Esta mirada del mundo y su relacion con la educacién conllevo
al discurso sobre competencias, entre las que se sitla la competencia cientifica y el cémo
desarrollarlas a través del conocimiento escolar, desde la perspectiva de la alfabetizacion en

Ciencias.

! OCDE. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos es un organismo de
cooperacion internacional, compuesto por 36 estados, cuyo objetivo es coordinar sus politicas
economicas y sociales. La OCDE fue fundada en 1961 y su sede central se encuentra en el Chateau
de la Muette, en Paris, Francia.



Es asi como la OCDE (2013.p 45), sefiala la necesidad que la poblacion tenga una alfabetizacién
cientifica. Esto hace referencia a la importancia de un conocimiento acerca de las ideas y conceptos
centrales que forman las bases del pensamiento cientifico y tecnoldgico; ademas, del como este
pensamiento se ha originado y el grado en el cual basa sus evidencias y explicaciones teoricas.
Esto implica que, ademas de tener conocimientos cientificos y la capacidad de aplicarlos, es
necesaria la comprension de como opera la ciencia y el desarrollo de ciertas habilidades que le son

propias, es decir, mirar la ciencia de una forma mas holistica.

No cabe duda de que la OCDE centré su discurso en la ensefianza de las Ciencias Naturales
como una simple repeticion de contenidos tedricos 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 Alfabetizacion cientifica, 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 teorias sobre el mundo natural. Es decir, un conocimiento procedimental, conocimiento de las
practicas y los conceptos en los que se basa la investigacion empirica y un conocimiento
epistémico, el cual se refiere a la comprension del papel de los constructos especificos y las

caracteristicas esenciales para la configuracion del conocimiento en la ciencia.

Teniendo en cuenta los elementos del conocimiento cientifico, se pretende el desarrollo de tres
competencias las cuales estructuran la prueba PISAZ que son la explicacion de fenémenos
cientificamente, la evaluacion y disefio de la investigacion cientifica y la interpretacion de datos y

evidencias cientificas.

Asi que la ensefianza de las Ciencias Naturales en este contexto se ve reducida y simplificada
a unos lineamientos y estandares minimos que pretenden dar cuenta de la educacién en Ciencias.
Esta mirada se contrapone al sentido base de la alfabetizacidn cientifica, que es el de guiar a los
estudiantes a una aventura cientifica, 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 pais aliado de esta organizacion Hemisférica y uno de los

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

2 PISA. Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes llevado a cabo por la OCDE a
nivel mundial que mide el rendimiento académico de los alumnos en matematicas, ciencia y
lectura.



mirada del mundo a la ensefianza de las Ciencias de la Naturaleza. A partir de la crisis a nivel
educativa que sufrié por parte de los rusos y su conquista del espacio con el Sputnik en 1957, se
inici6 una reforma educativa que llevaria a la movilizacion y creacion de estamentos que brindaran

nuevas ideas acerca de la realidad educativa del pais y como transformarla.

Por lo tanto, a raiz de esa crisis en el &ambito educativo, surge en 1985 el proyecto 2061 Ilamado
Ciencias para todos los americanos, que fue una propuesta para reestructurar la educacion que
estaba fallando en formar adecuadamente a muchos estudiantes. Este reto de las sociedades
cientificas en union con las didacticas especificas fue el de proponer una alfabetizacién cientifica
para todos los americanos, que se fundamento en la creencia de que la persona cientificamente
alfabetizada es aquella que es consciente de que la ciencia brinda herramientas practicas 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», insistié en quela ciencia se convirtiera en un
bien compartido solidariamente en beneficio de todos los pueblos y se debian hacer los esfuerzos
necesarios para que la ciudadania tuviera un acceso adecuado a los conocimientos cientificos
(UNESCO-ICSU, 1999).

Por lo anterior, la alfabetizacion cientifica se convirtié en la bandera de la reestructuracion del
curriculo en Ciencias Naturales a nivel mundial, pero su intencion se centrd en mayor medida en
su parte practica. Como lo expresa Shen (1975), una alfabetizacion cientifica que se centra en la
disciplina y lo tecnoldgico con el fin que se puedan resolver las necesidades basicas de salud y

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

De ello resulta, una mirada centrada en la Alfabetizacion Cientifica como la ruta a seguir para
alcanzar una vision de pais que avanza al mismo tiempo que la tecnologia y los avances cientificos,
la cual se diversifico hasta llegar a los paises de America Latinay el Caribe. Sus raices se fueron
introduciendo en los procesos educativos y fueron entretejiendo un entramado de miradas sobre la

Ensefianza-Aprendizaje y evaluacion en Ciencias Naturales.
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12 Objetivos a nivel regional de América Latina en la ensefianza de las Ciencias Naturales

Ameérica Latina se ha centrado en los lineamientos internacionales por lo que la problematica
actual de la region en cierta manera ha dependido de lo no contextual de estas Politicas 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 ¢estan los curriculos en Ciencias
Naturales en América Latina fundamentados en la alfabetizacion cientifica?, ¢las instituciones
educativas comprenden qué es alfabetizar cientificamente?, ;los profesores Latinoamericanos
conocen y comprenden qué es la alfabetizacion cientifica?, ¢se brindan los espacios y recursos

para capacitar a los profesores en cuanto a la alfabetizacion cientifica?

Para comprender mejor lo que sucede en la regién, Valverde y Néaslund-Hadley (2010 p, 77),
en un estudio del Banco Interamericano de Desarrollo, expresaron que los estudiantes en América
Latina no estan siendo preparados de manera apropiada para contar con las herramientas en
Matemaéticas y Ciencias necesarias en una economia mundial cada vez mas interconectada.
Ademas, argumentan que aun se ve la predominancia del modelo positivista de la ensefianza, donde
solo es un proceso de transmision, memorizacién y reproduccion mecanica de los conceptos. En
algunos casos esos conceptos son transmitidos de forma errénea, lo cual evidencia las carencias
de los docentes en los conocimientos basicos de la especialidad que desempefian, a pesar de que
la mayoria de los docentes de la region tienen el nivel de capacitacion requerido por los sistemas
nacionales de educacion por lo general un titulo de un instituto de formacion docente o una

universidad.

Por lo anterior, la dificultad no se presenta en cuanto a docentes sin formacion académica sino
en que los docentes han adquirido sus conocimientos en Ciencias Naturales en los mismos sistemas
educativos que afrontan problemas en la ensefianza y aprendizaje de esta rama del saber, que tuvo

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

Entonces, la pregunta que surge es ¢cudl podria ser el punto de partida para una verdadera
reforma a nivel curricular en CN? Sin un cambio de vision sobre la importancia de ensefiar
Ciencias en un mundo globalizado e interrelacionado, se seguiran observando curriculos 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 ensefianza-aprendizaje significativos (Mosquera,
2012.p,40).

A continuacion, 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 panoramica a cerca de la Ensefianza en Ciencias Naturales en

América Latina.
SERCE (2009.) plantea que:

La educacion de base deberia asegurar la adquisicion de una cultura cientifica, ampliada
y reforzada en la educacion secundaria en el marco de una educacion para todos, que
contribuya a la formacion de los alumnos futuros ciudadanos y ciudadanas para que
sepan desenvolverse en un mundo marcado por los avances cientificos y tecnoldgicos.
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 alfabetizacion cientifica, como una forma
de llevar las Ciencias Naturales a los ciudadanos del mundo, para brindarles herramientas préacticas
para la vida. Es decir, este conocimiento se convierte en la posibilidad de que la regidn alcance un
desarrollo sostenible, a partir de ciudadanos con comprension de los fenémenos naturales y las
dinamicas 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, pais), aportando como sujeto de conocimiento, al avance tecnoldgico y
cientifico de la region.

Ahora bien ¢qué muestra SERCE acerca de la ensefianza de las Ciencias Naturales en América
Latina? El enfoque evaluativo de SERCE (2009), para el area de Ciencias se sitla alrededor de lo
que los estudiantes tendrian que aprender y como los contenidos han de ser ensefiados. La mirada
se centra en los contenidos organizados en unos dominios (Seres vivos y salud, Tierray Ambiente,
Materia y Energia) los cuales se refieren a los conceptos y saberes especificos del area. Ademas
del desarrollo de la capacidad para el uso del conocimiento en contextos especificos de esta rama
del saber, que a su vez se complementan con procesos cognitivos tales como el reconocimiento de

conceptos, la interpretacion de situaciones y solucion de problemas

Esta concepcidn de como y qué ensefiar en CN se fundamenta en una alfabetizacion cientifica,

que se centra solo en la parte utilitarista de este enfoque, dejando de lado la naturaleza histérica y
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epistemolodgica de las Ciencias, pues no se trata solo de ensefiar conocimiento cientifico, sino
también ensefiar sobre codmo se han construido las Ciencias. Esto encasilla las Ciencias Naturales
en unas dimensiones atomizadas, que solo reducen y simplifican, la Biologia, la Fisica y la
Quimica a unos contenidos disgregados y sin interacciones que permitan su mirada compleja y

sistémica.

Ademas, SERCE (2009) muestra a manera de elemento de analisis, un discurso sobre el
curriculo en Ciencias Naturales y su ensefianza, encaminado hacia unas pruebas estandarizadas,
cuyos resultados son una herramienta para comprender procesos de ensefianza desarrollados en el
aula, pero viéndose como la Unica estrategia para lograr la radiografia completa del proceso
ensefianza-aprendizaje de este saber. Sumado a esto, el Segundo Estudio Regional, afirma que las
evaluaciones masivas 0 estandarizadas, si se encuentran alineadas con el curriculo y con la
ensefianza, aportando informacion importante, no sélo para la toma de decisiones a nivel macro
(sistema), sino para mejorar la comprension de los procesos de ensefianza a nivel micro (aula). Sin
embargo, surge la pregunta ¢las evaluaciones estandarizadas son la Unica manera de lograr
identificar los procesos de ensefianza- aprendizaje en las CN? A esto se afiade que la estructura de
las pruebas tiende a atomizar, fragmentar y disgregar la ensefianza de este conjunto de
conocimientos con el fin de abarcar los parametros dispuestos en la prueba y de esta manera
poderlos calificar y por ende, clasificar cada regidn segun su puntaje. Esta I6gica conlleva a romper
la comunicacion entre las disciplinas (Biologia. Quimica y Fisica) que componen esta rama del
saber y a fragmentar el conocimiento propio de cada una de esas disciplinas, impidiendo una
interaccion y retroalimentacion que permita entender las Ciencias como un sistemay no como una

suma de conocimientos individuales.

Aunque la pretension no es desechar lo que se ha construido, es necesario avanzar desde lo que
ya esta hacia una comprension no sesgada de lo que es ensefiar y evaluar en Ciencias. Es decir,
¢cOmo hacer que este instrumento (prueba estandarizada) se vincule de manera critica y coherente
a las practicas de aula del profesor de Ciencias Naturales? Una respuesta pertinente seria 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 evaluacidn, sino que la incluya

y vincule a los procesos de ensefianza 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 ensefianza”.

Continuando con los estudios realizados a nivel regional para América Latina en cuanto a la
ensefianza de las Ciencias, TERCE (2016. p,40), determind que los propoésitos de ensefianza de
esta rama del saber, en un mundo cada vez mas amplio en conocimientos cientificos, son los de
determinar cudles son las ideas y conceptos centrales de la ciencia que subyacen a los distintos
contenidos posibles de abordar. Es decir, qué es lo mas importante a ensefiar en Ciencias, y esto
permita que los curriculos escolares se descongestionen de tanto contenido y se fundamenten en
principios basicos que conduzcan al estudiante a comprender el por qué y para qué de aprender

Ciencias Naturales.

Ademas, este Tercer Estudio Regional evidencio que a nivel Latinoamérica las habilidades que
se evaluan en CN tales como reconocimiento de informacion de conceptos, comprension y
aplicacién de conceptos, pensamiento cientifico y resolucion de problemas, los estudiantes poseen
Unicamente la habilidad de pensamiento cientifico y resolucidn de problemas. En cuanto a las otras
competencias como reconocimiento de informacion y conceptos, comprension y aplicacion de
conceptos presentan un nivel de desempefio bajo. Estos resultados abren un campo interesante de
investigacion en la busqueda de explicaciones en cuanto a qué practicas en el aula estan
conllevando al desarrollo de esta habilidad y que otras estrategias se podrian llevar a cabo para

alcanzar niveles mas altos en las demas competencias.

Por lo tanto, los resultados a nivel regional de las investigaciones desarrolladas permiten tener
un insumo con el cual se pueda construir una discusion significativa acerca de los elementos
relevantes en la ensefianza de las Ciencias Naturales. En razén que la complejidad es uno de los
objetivos de la alfabetizacion cientifica, porque lo que se pretende no es tan solo ensefiar 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 posicion ha decido tomar Colombia
con respecto a la Alfabetizacion Cientifica?, ;cudl es la propuesta de Colombia en cuanto a la

ensefianza y la evaluacion en CN?
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13 Las Politicas curriculares en la enseflanza de las Ciencias Naturales desde el contexto

colombiano

El término calidad esta presente en todo el debate sobre la Politica Curricular en los paisesde

ALC4, y Colombia no es la excepcion. En esa busqueda de una educacion inclusiva, equitativa y
de calidad con aprendizaje permanente, promoviendo el desarrollo sostenible, la inclusion social
y proteccion del ambiente, Colombia ha tomado decisiones que han enmarcado la educacion en
una mirada homogeneizadora e isomorfa. Todos los estudiantes son medidos con el mismo rasero
y los propositos antes mencionados quedan tan solo en el papel y en los discursos del gobierno de
paso. De esta forma, las particularidades de cada region no son tomadas en cuenta. El contexto
social, la situacion econémica, y la precariedad de algunas instituciones no son excusa para que se

pueda alcanzar una “educacion de calidad”.

Entonces en un pais centrado en una mirada de educacion que sigue con atributos basados en
el positivismo cientifico y en métodos tradicionalistas de ensefianza ¢qué papel juega el profesor
en el proceso de ensefianza?, ;qué mirada de ensefianza es la que se quiere instaurar?, y ¢qué es

segun las Politicas Curriculares lo que es pertinente ensefiar 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 curriculo y en la
ensefianza de las Ciencias Naturales y sus finalidades. Documentos que dictaminan los minimos
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 constitucion politica de 1991 en su articulo 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 educacion permanente y la ensefianza cientifica,
técnica, artistica y profesional”. El discurso de igualdad, calidad y educacion permanente se

convierte en el derrotero de la educacion, pero aquello que esta escrito, ¢ si es real en la practica?

3 Calidad Educativa desde la perspectiva del MEN (2010): Es aquella que forma mejores seres
humanos, ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo publico, que ejercen los derechos
humanos, cumplen con sus deberes y conviven en paz. Una educacion que genera oportunidades
legitimas de progreso y prosperidad para ellos y para el pais.

4 ALC: Paises de América Latina y el Caribe.
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La constitucion politica de Colombia de 1991 le da un lugar de importancia a la “ensefianza
cientifica”, pero ¢qué tipo de importancia? Se podria interpretar como una mirada positivista de la

ensefianza de las Ciencias Naturales, pues enfatiza en el conocimiento cientifico y su método.

De igual forma en el articulo 71 dice: “La busqueda del conocimiento y la expresion artistica
son libres. Los planes de desarrollo econdmico y social incluiran el fomento a las ciencias y, en
general, a la cultura...” La constitucion de 1991 relaciona el desarrollo del pais a nivel social y
econdmico con la promocion de la ensefianza de las Ciencias, lo cual resulta importante y
pertinente. Ensefiar Ciencias con la finalidad de acercar al ciudadano a los fendmenos que se
presentan, a su contexto y con conocimientos que le aporten al pais, es un paso hacia el progreso.
Se espera con la alfabetizacion cientifica que los ciudadanos sean conscientes de su entorno,
interesados de cuidar su territorio, y asumir una actitud responsable frente a los cambios
ambientales que estan llevando al deterioro del ambiente que habita. Por lo cual es claro que las
politicas relacionadas con la ensefianza practica de las ciencias tienen un origen fundamentado

desde la Ley.

Posteriormente, en el afio de 1994 se expide la Ley General de Educacion (ley 115), con el fin
de sefialar las normas generales para regular el Servicio Publico de la Educacién que cumple una
funcion social acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad.
Esta ley expresa la importancia de ensefiar CN con el objetivo de preparar al educando para los

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

Ademas, en términos cronoldgicos y de acuerdo con las politicas de gobierno a nivel nacional,
en 1998 se propusieron los lineamientos curriculares en CN, en 2004 los estandares en CN, en
2013 las Secuencias Didacticas en CN basica Secundaria, en 2016 los Derechos Bésicos de
Aprendizaje en CN y por ultimo en 2018 las Mallas de Aprendizaje. En el (Apéndice A) se presenta
una descripcion de cada documento citado anteriormente y sus propositos con respecto a la

ensefianza de las CN.

En relacion a las Politicas Educativas y su incidencia en las Politicas Curriculares, Alvarez
(2010.p,25) afirma que: “Las politicas educativas buscan ser un dispositivo o una estrategia de
instauracion del Estado en la escuela, no pretenden transformar algo, solo regular y controlar, bien

sea para la satisfaccion de agencias internacionales o para gobiernos, disminuyendo su inversion
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social en educacion”. Asi pues, las politicas educativas en Colombia son un control y regulacion a
la educacion, desde la propuesta de unos lineamientos y estandares. Estas normas que enmarcan
la educacion en unos contenidos y propositos que apuntan hacia la formaciéon de ciudadanos
conscientes de la naturaleza econdmica del pais, la importancia de los recursos naturales, de
procesos extractivistas y el uso de la tecnologia en pro del avance econdémico y cientifico del pais.
La pregunta que surge es ¢la educacion en Colombia solo se ha centrado en Politicas Educativas o
ha existido una reforma educativa? Hablar de reforma es hablar de cambio y transformacién en la

educacion, no tan solo de vigilancia y control.

Por tal razon, en la busqueda de alcanzar la “excelencia educativa” de la mano de la calidad, se
desdibuja el propésito de la ensefianza, se encasilla en una mirada Politica, de Gobierno y
administrativa con el fin de obtener un puntaje adecuado. ¢ Ddnde queda el sujeto en este discurso?
0 ¢sujetos programados para ejecutar, sin la posibilidad de preguntarse si existe otra manera de ver

y vivir la realidad?

Entonces, ¢cual podria ser el camino para una reforma educativa? Es importante que como parte
de la reforma educativa no solo se piense en la adecuacién de los curriculos escolares, o de la
infraestructura idonea para la realizacién de las clases o de Politicas de Educacion que le den
prioridad a la ensefianza como una herramienta para la vida, sino que a la vez como afirma Morin
(2014), se tenga en cuenta la formacion de los profesores no solo para las Facultades de Educacion
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
educacion y tenga un conocimiento historico, filosofico y epistemoldgico de la disciplina que
ensefia. Referente a lo anterior Alzate y Quinceno (2014) también expresan que:

Transitar hacia una educacion mas competente, amerita sin duda, dirigir la mirada hacia
las politicas que regulan la educacion superior y por tanto la formacion y preparacion
de los profesores para enfrentar retos como el de llevar a la clase una educacion en
ciencias de caracter innovadora, sin dejar de lado su naturaleza humanayy civilista (p.24).

Es decir, que es importante intervenir el sistema educativo desde la escuela hasta la educacion
superior y que esto permita comprender que la comunicacion entre los diferentes niveles de
educacion (primaria, secundaria, universidad) es necesaria para alcanzar el propoésito de formar

sujetos criticos, que aportan a su entorno familiar, social y por ende a su pais.
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14 Las Politicas Curriculares en la ensefianza 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
simplificacion en el sentido que lo que aparentemente no tenia ningun tipo de relacion 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 evolucion bioldgica propuesta por Darwin
(1859) y ha sido retomado por autores como Bertalanffy (1976), Morin (1990) y Porlan (1998).
En general, los autores coinciden en afirmar que de la misma forma en que las especies estan
sujetas a procesos de seleccion natural para adquirir caracteristicas que las hagan evolutivamente
exitosas, las ideas también cambian de forma progresiva. Por esta razon, aquellas ideas, teorias y
concepciones que estan revestidas de rigor experimental y resisten la corroboracion, son las que

prevaleceran en el tiempo.

Teniendo en cuenta la teoria del evolucionismo conceptual de Toulmin (1973), y sus
aplicaciones a la didactica de las ciencias, se considera que el estudiante construye gradualmente
el conocimiento. No obstante, una de las caracteristicas que identifican el conocimiento escolar
deseable es la metacognicion. Desde esta perspectiva los curriculos de ensefianza que tienen como
objetivo la alfabetizacion cientifica, no se encuentran atomizados en asignaturas (Biologia, Fisica
0 Quimica) sino que construyen marcos generales de referencia en los que una problematica

especifica es abordada multidisciplinariamente.

Se espera, por lo tanto, que el estudiante esté en una transicion 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. Ademas, en cuanto a las relaciones causales,
predomina en los estudiantes una concepcion simple al no establecer relaciones entre la multitud
de factores que pueden incidir en un fendmeno especifico. Y en cuanto a la capacidad para
establecer relaciones, los estudiantes muestran una visién compartimentada donde cada concepto

se encuentra aislado del todo.
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Garcia (1994.p,23), afirma que, con la instruccion curricular se pretende que esta manera de
abordar el objeto de estudio o la tematica de interés, el estudiante progrese hacia formas mas
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 politicas de
educacidn, en el marco de la complejidad (Morin, 2014, p 95), deberian 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 comunicacion forma parte de su organizacion 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 cémo las Politicas Curriculares podrian estar centradas en brindarle al estudiante las
herramientas necesarias para la vida. Para esto Porlan (1998, 2010), plantea algunos aspectos tales
como identificar nuevas metas en la ensefianza de las ciencias al desarrollar nuestro conocimiento
sobre la ensefianza y la instruccion actual. Ademas, afirma que se deben construir y poner a prueba
curriculos experimentales alternativos y evaluar la efectividad de estas innovaciones. Sin dejar de
lado los procesos de evaluacion, dentro de una mirada que se interrelacione y se comunique con

los procesos de ensefianza y aprendizaje del estudiante.

Esta propuesta (Porlan, 1998 y 2010), aplicada en el contexto de la CTS para América Latina
y en particular para las Politicas de Educacion en Colombia puede tener en cuenta aspectos como
considerar la resolucion de problemas como punto de partida para la construccion de
conocimientos cientificos en la escuela. Ademas 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 ensefianza de las ciencias y medio, incluyendo los
planteamientos Ciencia-Técnica-Sociedad (CTS) y analizar el clima del aula de las disciplinas

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

Por lo mencionado anteriormente es importante considerar la evaluacion como instrumento
esencial de seguimiento del proceso de aprendizaje y de la mejora de la ensefianza. Ademas de

establecer criterios para el establecimiento de un curriculo a partir del marco comun



19

metadisciplinario desde un andlisis profundo de los diferentes modelos vigentes de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias y su fundamentacion historica y epistemoldgica. De igual manera, la
evaluacion desde la perspectiva de la complejidad no tiene en cuenta Unicamente 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 formacion del individuo.

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

Introduccion

En este apartado se expondra acerca de la naturaleza del conocimiento didactico general y
disciplinar de las Ciencias Naturales, lo cual permitira realizar un contraste entre las Politicas
Educativas relacionadas con la ensefianza de las Ciencias y los derechos bésicos de aprendizaje.
De igual forma se tendran en cuenta los referentes epistemoldgicos que desde la historia de las CN
han configurado la complejidad como una de las formas de intervencién (teoria critica,
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 dia, teniendo como base el conocimiento que el

profesor tiene de la disciplina que ensefia.

2.1 Didactica de las Ciencias Naturales: Mas que la suma de actividades en clase

Las discusiones acerca de la naturaleza del conocimiento didactico han sufrido profundos
cambios relacionados con lo que se ensefia y qué es ser didactico. Ser didactico eventualmente
podria ser, desde las esferas administrativas, sinénimo de actividades innovadoras, llamativas y
ludicas 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 didactica lo
mas importante sean las actividades para realizar en el aula, se desdibuja la esencia de un campo

que histéricamente 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 Didactica esta relacionado con
los conocimientos especificos que se requieren por parte del profesor para ensefiar lo que en teoria
deberia saber. Desde el punto de vista de Camilloni (2007): “La didactica es una disciplina que
orienta el qué aprender, dentro de un marco social, cultural, econdémico, politico y filoséfico, no
se ensefia desconociendo el contexto”. (p.19) Se puede evidenciar que, para referirse a la Didactica,
se necesita entender en gran parte lo que encierra en si la Disciplina. De esta forma, cuando el
profesor se pregunta por el ;qué ensefiar?, ;,coOmo ensefiar?, ;para qué ensefiar? y el ;como
evaluar?, la respuesta tiene profundas implicaciones desde la historia y epistemologia del
conocimiento didactico de los contenidos de las disciplinas a ensefiar, los cuales se deben trasponer
al contexto escolar. Ademas, Camilloni (2007. p, 30) expresa que los sistemas educativos en el
transcurso de la historia han utilizado diferentes formas de persuasion y hasta de adoctrinamiento,
en el proceso de ensefianza. 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 legitimas de

educacion, entonces podriamos afirmar que la didactica no es necesaria.

De igual manera, la didactica ya no seria necesaria si se piensa como un proceso desligado del
individuo, enmarcado en practicas que conllevan a seguir lineamientos establecidos, sumergiendo
al individuo en las tendencias econémicas, politicas y globales que exige la maquinaria capitalista,
como el centro principal del proceso educativo, solo bastaria con transmitir contenidos y
direccionar el pensamiento del individuo hacia lo que la globalizacion quiere formar: adultos
productivos. Camilloni (2008.), justifica la importancia de la didactica en las siguientes premisas:

En primer lugar, tenemos que se puede ensefiar de diferentes maneras. Por lo que el proceso
de ensefianza es una reflexion que parte desde una mirada epistemoldgica y se interrelaciona con
la cosmovision del profesor. Aceptar una sola mirada de ensefiar o una sola ruta para lograr el
propdsito de educar, es pretender que ensefiar es un proceso de transmision donde lo que se busca

es introducir conocimientos en el estudiante asumiendo que él aprende.

En segundo lugar, tenemos que “Los contenidos de la ensefianza provienen de campos
cientificos y disciplinarios organizados segun su propio estatuto epistemologico” (Camilloni, 2008
p.21). por lo tanto, el conocimiento escolar, debe ser puesto en contexto y comprender que

funciona con dinamicas diferentes. Por esta razén, un estudiante esta inmerso en un sin fin de
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conocimientos que derivan de esas disciplinas, pero su nocién es generalista. Es alli donde la
didactica hace su entrada vinculando al individuo desarrollando estrategias que conlleven a

practicas pedagdgicas innovadoras, donde el estudiante aprenda lo que se ensefia.

En tercer lugar, tenemos que “Las concepciones curriculares son cambiantes y sus criterios de
seleccion y organizacion han variado a lo largo de la historia y segun las circunstancias sociales y
politicas” (Camilloni, 2008, p.22). De esta manera, el curriculo funcionaria como un dispositivo®
gue se enmarca en unas dindmicas, sociales, culturales, politicas y econémicas, interrelacionadas

con los procesos de ensefianza y Didéactica del conocimiento.

A conclusiones similares llegaron autores como Valbuena (2007); Porlan (2011); Mosquera
(2008), al determinar que los fines de la ensefianza no se pueden separar de las construcciones
curriculares, sino que se pretende, exista una armonia entre la forma en que se determinan los

contenidos de ensefianza y la forma en que estos se ensefian.

Al respecto, Medina (2009),en un trabajo doctoral relacionado con la naturaleza de la didactica
y de su objeto de estudio, afirma que el saber didactico es necesario en el profesorado e
imprescindible para la ensefianza ya que son ellos los que forman las actitudes y ensefian las
estrategias de aprendizaje méas adecuadas para aprender a lo largo de la vida. De este modo,como
disciplina del conocimiento de como ensefiar, la didactica tiene una fuerte fundamentacion
historica y epistemoldgica. Por lo tanto, si se asume desde este punto de vista, la pedagogia como
teoria y préactica debe buscar explicacion y ajustes permanentes de la educacion y de los hechos
educativos, lo cual implica una transformacion ética y axiologica 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 Didactica
ecologica 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 relacion de saber/poder en la que se inscribe la escuela, el
cuartel, convento, hospital, carcel, fabrica y no cada uno por separado. Un dispositivo no es algo
abstracto. En tanto red de relaciones de saber/poder existe situado historicamente 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 aparicion en tanto
acontecimiento que modifica un campo previo de las relaciones de poder.
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indagacion permanente. Por esto, la didactica tendria que interrelacionar los elementos que se
movilizan dentro de ese sistema aula, la efectividad de la respuesta dependera de las estrategias
que genere el profesor y como éste vincula a sus estudiantes dentro de los procesos de aprendizaje;
ademas, debe tener en cuenta los elementos que pueden llevar el conocimiento cientifico 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, Como y Para qué Ensefiar Ciencias Naturales?

El Grupo de investigacion IRES (investigacion y renovacion escolar) ha desarrollado trabajos
desde los afios ochenta hasta la actualidad, en los que el profesor es participe activo de su propia
practica profesional. Este tipo de trabajos que se han denominado INP (investigando nuestra
practica), son un referente importante que permitirda comprender el perfil profesional deseado del
profesor a la hora de realizar seguimiento a actividades progresivas de ensefianza-aprendizaje en

los estudiantes.

Desde el punto de vista del conocimiento profesional deseable, existen algunas pautas
metodoldgicas que deberian propender el mejorar el desempefio profesional de los educadores.
Para Porlan y Martin Del Pozo (1996), es importante hacer relevancia a la formacion de un nuevo

conocimiento profesional que este fuera de los parametros de la educacién tradicional.

De igual forma, Porlan, (1998.P,274), afirma que independientemente del modelo que se utilice
(seminario, un curso o un proyecto curricular), se deberia vincular al profesor con actividades que
le permitan reflexionar acerca de su practica, su MDP (modelo didactico personal) y la
determinacion de los posibles PPP (problemas profesionales practicos). Ademas, se propone que
el trabajo con los profesores podria centrarse en la deteccion de los problemas que afectan
directamente la préactica del profesor.

Dentro de las propuestas y disefios didacticos y metodoldgicos a nivel educativo se encuentran,
identificar nuevas metas en la ensefianza de las ciencias, refinar nuestro conocimiento sobre la
ensefianza y las instrucciones actuales, disefiar y evaluar nuevos modelos de formacion del

profesorado para la ensefianza de las ciencias.
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Desde la INP, la propuesta didactica consiste en incorporar dentro de las discusiones
relacionadas con pedagogia y didactica, el componente interdisciplinar y metadisciplinar. De igual
forma, tiene como propdsito establecer los limites epistemologicos del campo y el perfil
profesional deseable del profesor. Esta nueva teoria del conocimiento escolar (Porlan, 2010),
incrementaria sobremanera las posibilidades de intervencién didactica en la escuela y por endeen
el aula.

La propuesta del INP, citada anteriormente, involucra los obstaculos epistemoldgicos que los
estudiantes presentan durante los procesos de progresion. En este aspecto se involucran las
hipotesis de progresion como herramientas solidas con las pautas evaluativas y retroalimentativas
del mismo. En palabras de Porlan, (1998):

Incrementar el grado de apertura interdisciplinar. Frente a la situacion actual, en la que
predominan dentro de la comunidad cientifica personas procedentes de licenciaturas en
ciencias (bidlogos, fisicos, quimicos, etc.), es necesario crear mayores y mejores
mecanismos de comunicacién con otros campos disciplinares epistemoldgicamente
proximos, al mismo tiempo que se incorporan a los equipos de investigacion

especialistas en las diferentes ciencias de la educacion que se interesen por los
problemas especificos de esta disciplina (p.181).

La Figura 1 presenta algunas de las propuestas que parten del problema central relacionado con
la extension del modelo constructivista. Que pretende vincular e interrelacionar la didactica de las
CN.

Dificultades para extender el modelo constructivista de ensefianza de las clendas

Experimentar propuestas de formacion para promover. la experimentacion de los
profesores.

= Protundizar en los fines y fundamentos, desarrollar una teoria de conocmiento escolar

Incrementar la apertura interdisciplinar
Modificar la estructura profesional v Organizar la informacion empirica
Convergencia de técnicas e instrumentos.

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

De igual manera, el permanente desarrollo profesional del profesor implica un analisis
constante de su practica. Autores como Garcia, (1994 y 1995), afirma que el conocimiento
profesional deseable estd en la capacidad que posee el docente para realizar itinerarios didacticos
que den evidencia del cambio conceptual de los estudiantes. Del mismo modo, Porlan y Martin

Del Pozo, (1996), hablando acerca del perfil profesional del profesor, afiaden que un adecuado
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seguimiento en la evolucion de un pensamiento simple hacia uno complejo de los estudiantes
muestra la competencia por parte del profesor para realizar procesos de evaluacion convincentes

y en permanente construccion.

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 didacticos. No obstante, las hipotesis de progresion deben estar en
permanente mejoramiento, de tal forma que la organizacién de los espacios escolares y de
aprendizaje implique la construccion de estructuras curriculares que giren en torno al conocimiento
y la produccion de hilos conductores, evidenciando de forma organizada y progresiva diversas

formas de aprender por parte de los estudiantes.

Segln Porléan y Martin Del Pozo, (1996, p. 27), este conocimiento no es una ideologia sino lo
que le ha dado sentido existencial a la préctica del profesor, es la resolucion de problemas que se
presentan a diario en la escuela, el aula, el curriculo, con los estudiantes y con su modo (modelo
didactico propio) (Porlan, 2010 y 2011). Para esto Porlan (2010), tiene en cuenta que los saberes
metadisiciplinarios implican la admision 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
investigacion, puesto que parte del conocimiento deseable del profesor esta relacionado con la

complejidad y la metaconcepcion.

Siguiendo a Porlan y Martin Del Pozo, (1996.p, 28), aclaran que, dentro de los saberes
disciplinarios, se incluyen las disciplinas relacionadas con los contenidos de ensefianza, las que
estan relacionadas con el aprendizaje y las que se especializan en la ensefianza desde el punto de
vista general. y finalmente, Porlan (2010), termina por afirmar que los saberes disciplinares
aplicados, son los que se refieren a todas las didacticas especificas, sus estrategias de ensefianzay

los pardmetros de evaluacion que utilizan.

La Figura 2 muestra la integracion de los saberes propios del profesor en el desarrollo del CPP
0 conocimiento practico profesional. En estos se incluyen los saberes curriculares que resultan de
la practica propia del aula y del conocimiento experiencial del profesor, los cuales se vinculan y
generan interacciones que permiten retroalimentar las dinamicas 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 Porlan (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 préactica),
donde el perfil del profesor como investigador, indaga acerca de la influencia de los contextos
sociales en la ensefianza, propone marcos metodoldgicos para abordar las problematicas de la

practica profesional y planea, ejecuta y evalla su intervencion en la escuela.

2.3 La enseflanza de las Ciencias Naturales en la escuela

La ensefianza de las Ciencias Naturales implica un entramado de interrelaciones que va mas

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

conocimiento cientifico. Ensefiar ciencias implica entender su naturaleza epistemologica, histérica
y filoséfica, su incidencia cultural y social en la realidad de un mundo cada vez més tecnologico
(Acevedo, 2005, p 121).

Pero de manera habitual, como lo menciona Acevedo (2005, p 122), los curriculos de ciencias
se han centrado sobre todo en los contenidos conceptuales que se rigen por la Idgica interna del
conocimiento formal y han olvidado la formacion sobre la ciencia misma; esto es, sobre qué es la
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ciencia, su funcionamiento interno y externo, cOmo se construye y desarrolla el conocimiento que
produce, los métodos que usa para validar este conocimiento, los valores implicados en las
actividades cientificas, la naturaleza de la comunidad cientifica, los vinculos con la tecnologia, las
relaciones de la sociedad con el sistema tecnocientifico y las aportaciones de este a la cultura y al

progreso de la sociedad.

La ensefianza 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 Morin (1990, p 117): “se debe tener en cuenta el contexto, lo multidimensional, lo global,
la interaccion 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 mas que la suma de
fragmentos obtenidos del conocimiento disciplinar, es mas que una colcha de retazos que se

pretenden unir con el fin altimo de lograr el objetivo principal de la “alfabetizacion cientifica”

Sumado a lo anterior, Aduriz-Bravo (2000, p.76), en su tesis doctoral “Integracion de la
epistemologia en la formacion del profesorado de ciencias” propone un modelo del pensamiento
del profesor de ciencias basado en el modelo epistemolédgico Ciencia de la complejidad con
multiples dimensiones que interactlan entre si. En la figura 2 se puede observar el planteamiento

del modelo metadisciplinar.

conocimiento
pedagogico

conocimiento
didéactico

conocimiento
disciplinar

conocimiento
metadisciplinar

conocimiento
psicologico

conocimiento
curricular

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 permitira ensefiar 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 formacion personal y de sus propias pretensiones, pero no puede pretender
ensefar solo desde lo que cree es ensefiable en ciencias o lo que espera evaluar; es decir ,que
ensefar ciencias es mas que una simple practica de transmision de conocimiento, mas que una
trasposicion del contenido, es comprender que la ensefianza —aprendizaje de esta rama del saber
no se puede enmarcar en un supuesto, en algunas experiencias exitosas y omitir aquello que quizas

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

Ahora bien, comprender la practica del profesor en el aula , desde una mirada metadisciplinar,
es reconocer cada dimensién: curricular, didactica, disciplinar, pedagdgica y psicoldgica,
concibiéndolas no como fragmentos de un todo, sino como una red de interrelaciones que permiten
la emergencia de elementos que construyen la préctica del profesor, con el fin de llegar a una
reflexion acerca del que hacer del profesor en el aula. Ademas, Rivero (2010), ha centrado su
estudio en la metodologia de ensefianza, vinculandola como elemento importante dentro de las
caracteristicas de un modelo didactico ya que constituye la respuesta a una pregunta clave en la
ensefianza ¢coémo conseguir que los estudiantes aprendan? De esta forma, es claro que,
independiente de las intencionalidades de ensefianza 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 ensefianza, sino de comprender cuales 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 I6gica de destruir lo edificado para edificar desde cero. Mas aun, no es rechazar un
modelo de ensefianza porque no se encuentra dentro de la “moda” del momento o la tendencia, €S
actuar de manera critica y comprender los elementos de cada modelo y tomar aquellos que

enriquezcan la propia practica.

Asi, cada uno de los modelos de ensefianza segun Fernandez y Amortegui (1996): El
tradicional, EI Técnico, ElI Descubridor y El constructivista, se estructuran dentro de unos

elementos que direccionan su mirada de cOmo ensefiar, entre estos elementos se encuentran, la
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programacion, la metodologia, la organizacion, el tipo de comunicacion, los medios utilizados y

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

Programacion
Tradicional Tecnico
Comunicacion f Metodologia
MODEL OS5 DE
ENSENANZA J
i - Disefio de
Medios Constructivista Descubridor

actividades

Organizacidn

Figura 4: Elementos estructurantes de los modelos de ensefianza. 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 l6gica se podria expresar que las tendencias tradicionalista
y constructivista se ubican en los extremos, y los demas modelos estan en la transicion de estas
dos posiciones. llustremos lo dicho anteriormente, mientras que en el modelo tradicional la
programacion se basa en contenidos disciplinares, lineales y estéticos, el modelo constructivista
propone una planeacion flexible, dinamica y que involucra al sujeto como centro de laensefianza.
Con respecto a la metodologia las clases magistrales son las que dominan en el modelo tradicional,
en comparacion 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 resolucion de problemas

de investigacion.

A lo anterior se afiade, que, cada modelo de ensefianza presenta sus propias dindmicas dentro
de una mirada de ensefianza, 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 descripcion de los elementos estructurantes de cada modelo de

ensefanza.
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En cuanto a los modelos de ensefianza y las préacticas de aula, el profesor no presenta un
modelo de ensefianza “puro” sino una mezcla, un hibrido entre los diferentes modelos. Es decir,
su practica se orienta por su propuesta metodoldgica, la cual se entrelaza con la experiencia,
formacion y epistemologia propia del profesor. Como lo expresan Ferndndez y Amortegui (1996):

Todo docente esta cerca de uno o varios de los modelos didacticos 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 alli 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 préctica diaria y para elegir el camino més adecuado para cada cual (p,2).

Ciertamente el modelo de ensefianza que el profesor adopta en su practica 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 metodologia de ensefianza y lo que disefian
como lo afirman Medallo (1996) y Contreras (2010); es decir, que sus declaraciones pueden estar
alejadas del discurso de metodologias transmisivas, pero sus practicas reales ser bastante proximas

a ellas.

Dentro de esa misma linea de los modelos de ensefianza y las précticas del profesor Garcia y
Cubero (2000) expresan:

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

la intervencion (rutinas y teorias implicitas) y el saber directamente ligado a la accion

(el que se utiliza cuando se programa una unidad didactica o cuando se da una clase),
aparecen, frecuentemente, disociados (p,59).

Asi pues, la incoherencia entre los diferentes elementos que hacen parte de los procesos de
ensefianza conlleva a una fragmentacién de lo que se ensefia, cbmo se ensefia 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 ensefiar Ciencias Naturales es mas que la suma de
supuestos, creencias y experiencias del profesor, es la interaccion entre esos elementos y losotros

sujetos de conocimiento que son los estudiantes.

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

Desde la teoria critica, las ideas y comportamientos que los estudiantes y profesores tienen no

son de caréacter neutral (Porlan, 1998). Al contrario, la construccion 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 Garcia (1994 y 1995), tener en cuenta la perspectiva critica a la hora de construir itinerarios
didacticos 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 relacion que hay entre
intereses y conocimientos. Esto en gran medida porque muchas de las concepciones de los
estudiantes son el resultado de una vision simplificadora del mundo. Y por lo tanto son el resultado
de las cosmovisiones, los intereses personales, la clase social, el sexo y la interaccion social. Desde
la perspectiva critica, no solo se pretende ensefiar determinados conocimientos, sino que ademas

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

Ademés, 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 (Garcia, 1994),
los problemas y obstaculos epistemolégicos propios de las edades de los alumnos, como lo expresa
Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997):

Los procesos de estructuracion y generalizacion han de vincularse, en lo posible, a la
practicay a la experiencia, por un lado, como forma de implicarse en la transformacion
rigurosa y critica de la realidad y a la metareflexion sobre el proceso seguido, por otro,
como forma de desarrollar esquemas de integracion y transferencia de significados del
sistema de ideas propio (p.26).

Se espera, por lo tanto, que el estudiante esté en una transicion 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
concepcién simple al no establecer relaciones entre la multitud de factores que pueden incidir en
un fendmeno especifico. En cuanto a la capacidad para establecer relaciones, los estudiantes
muestran una vision compartimentada donde cada concepto se encuentra aislado del todo. Por esto
(Garcia, 1994) afirma que con la instruccion se pretende que esta manera de abordar el objeto de
estudio o la temética de interés, el estudiante progrese hacia formas mas complejas de
conocimiento. Esto ha tenido como fundamento histérico, la forma en que se han construido los
cuerpos de conocimiento de las tres disciplinas cientificas relacionadas con el conocimiento de las

CN (Fisica, Biologia y Quimica).

Desde el socioconstructivismo para autores como Claxton (1991); Porlan (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 obstaculo a la hora de

adoptar nuevas concepciones o perspectivas.

Por lo tanto, las concepciones que se tienen acerca de determinada tematica pueden evolucionar
en la medida en que se dan interacciones con otras ideas. La reestructuracion y reconstruccion de
significados, es un proceso que implica argumentacion, contraste e interaccion con el otro sujeto
de conocimiento. Cuando el interés comun estd centrado en un tdépico especifico de estudio, se

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

Con el fin de abordar la complejidad que requieren los procesos de ensefianza 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 ensefianza y aprendizaje se
comuniquen y permitan comprender las dindmicas 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 retroalimentacion.

3. LA EVALUACION FORMATIVA EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
NATURALES

Introduccion

Hablar de evaluacién es trasegar por un camino lodoso y complicado donde el tomar atajos
para poder comprender la esencia de la evaluacion es caer en la simplificacion, en el reduccionismo
de lo que verdaderamente es evaluar. ;Coémo comprender la evaluacion sin caer en una mirada
superficial, distorsionada y simplista?, ;como entretejer relaciones entre el sujeto y los procesos
de evaluacion? Cuestionamientos que resultan dificiles de comprender desde una sola mirada. Asi
las cosas, la evaluacion ha de comprenderse como un proceso complejo, un sistema de dinamicas

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

verdaderamente importante es el individuo, su crecimiento y desarrollo.

Habria que decir también, que la evaluacién centrada en la calificacion y el promedio no surgié
de la nada, histéricamente gané su lugar y el tiempo le ha dado la validez. Ciertamente, esto se
deba a que la evaluacién ha pasado por tantos sistemas (colegio, universidad, Politicas 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 evaluacion y delegando esa mirada en las generaciones
de los futuros profesores, quienes replicaran los concepto obtenidos del tamizaje, desde la mirada

de cada sistema.

Por tal razdn, en este capitulo se hablara sobre los fundamentos de la evaluacion formativa, la
concepcion de evaluacion desde las Ciencias Naturales y su posible interrelacion como un sistema

de evaluacion interdependiente de los procesos de ensefianza y de la humanidad del estudiante.

3.1 La conceptualizacion y précticas de evaluacién de los profesores de Ciencias Naturales

Al momento de hablar de evaluacién son muchas las definiciones, posicionamientos y miradas
que se pueden asumir, como bien lo afirman Fernandez, Elortegui, Rodriguez y Moreno, (2000,
p.124) “La evaluacién es como un espejo roto en mil pedazos y cada uno usa la parte que refleja
mas facilmente sus convicciones y conveniencias.” ESto supone diversas miradas de evaluacion
que se describen a partir de teorias, practicas, modelos de ensefianza contradictorios entre si, y que
los agentes del proceso educativo (profesores, estudiantes, padres de familia, directivos) procesan

y asumen de forma diferente.

Ante la evaluacion 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 educacion ante el mundo. Aunque existan diferentes fuentes
sobre la concepcion de la evaluacion, cada una tienen algo en comun: se eval(a para algo y en
funcidn de algo. Los cuestionamientos que surgen sobre la evaluacién son los mismos ¢ para qué?,
ja quién?, ;qué?, jatendiendo a qué?, ¢;cuando?, ;cOmo?, ;con qué?, ;,qué se controla?, lo que

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

Naturales en la sociedad.

Ademas, cada modelo de ensefianza se configura desde unos principios que fundamentan y
sustentan su mirada de evaluacién, aunque como lo expresan Ferndndez, Elortegui, Rodriguez y
Moreno (2000) “estos principios siempre estan presentes en el pensamiento del profesor y en los
diferentes modelos curriculares, no siempre aparecen explicitos en las planificaciones de la
actividad docente”. (p.135), al igual que sus destinatarios, a quién va dirigida la evaluacion, cuéles
son los objetivos de la evaluacion, los criterios de evaluacion, el momento de la evaluacion, las
estrategias de evaluacion, los instrumentos de evaluacién y los indicadores de evaluacion. Cada
momento construye el marco general de la evaluacion en cada postura didactica. En cuanto a lo
anterior Sanmartin y Alimenti (2010) afirman:

Detrés de cada modelo didactico existe una concepcién de la ciencia, del aprendizaje v,
por ende, de cudles son los mejores métodos y recursos para ensefarla. Estas

concepciones se reflejan en las actividades que se aplican en el aula. Entre ellas, son
especialmente significativas las actividades de evaluacion (p.120).

De esta manera, analizando las caracteristicas de cada modelo de ensefianza, se puede tener un
acercamiento de cémo los profesores de Ciencias evalian y por ende ensefian, cual es la mirada
de Ciencia que conciben, cual es la parte del espejo sobre evaluacion que mejor se adecua a sus
convicciones y lo que pretenden ensefiarles a sus estudiantes sobre lo que es ese saber disciplinar
y su incidencia en el mundo real. En la figura 5, se presenta una descripcién de los principios de
cada modelo de ensefianza con respecto a la evaluacion, teniendo en cuenta los elementos que

Fernandez, Elortegui, Rodriguez y Moreno (2000,) tienen en cuenta para configurar la evaluacion.
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Figura 5: La evaluacién desde los diferentes modelos de ensefianza. Fuente propia

De acuerdo con la informacion de la Figura 5, se puede inferir que, para hablar sobre practicas

de evaluacion en Ciencias Naturales, es importante reconocer el modelo didactico que el profesor

ha decidido adoptar en su practica de aula. Aunque como lo expresan Fernandez, Elortegui,

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

la comprension de los casos reales se ha de hacer mediante el solapamiento de dos 0 més modelos

tedricos”. La dificultad que podria surgir es entonces si no existen modelos didacticos puros para

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

entonces con la evaluacion?
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Siguiendo esta logica, la evaluacion en Ciencias Naturales podria seguir varios caminos:
convertirse en una colcha de retazos, tomando lo que mas llama la atencion de los elementos de
evaluacion de cada modelo, mezclar los modelos didécticos en cuanto a la mirada sobre como
ensefiar CN y tomar solo un tipo de evaluacion de algunos de los modelos mezclados, o
comprender, mas 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, como lo hace y el propoésito de lo que hace.

Como lo afirma Gil (1991.p, 2). “un modelo de ensefianza es algo mas 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 mas 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 evaluacion en Ciencias Naturales entre el tradicionalismo y la evaluacionformativa

Evaluar en Ciencias Naturales tradicion o innovacion, o una tradicion disfrazada de innovacion.
La historia ha dibujado un camino centrado en cambiar los procesos y formas de ensefiar el saber
cientifico, un cambio que se centra en innovar en la ensefianza pero que deja rezagada la
evaluacion, a lo que Gil (1992) expresa “poco importan las innovaciones que se introduzcan en el
aula de CN, si la evaluacion sigue significando exclusivamente la constatacion de qué tanto sabe
un alumno después de un periodo de ensefianza” (p.19). Desligar la ensefianza y la evaluacion es
como imaginar el cielo sin estrellas o un mar sin agua, evaluar —ensefiar un matrimonio indisoluble,

“Dime como evaltas y te diré como ensefias” (Fernandez, 2000, p.23).

Pero ¢como se evalla desde las Ciencias Naturales? de acuerdo con Alfonso, Gil y Torregrosa
(1992), la evaluacion en esta rama del saber se ha enmarcado en: una evaluacion que no se utiliza

para favorecer un aprendizaje significativo.

La evaluacion esta destinada primordialmente a constatar si los alumnos han adquirido los
conocimientos que se han transmitido en clase. La Evaluacion en este contexto no solo no hasido
utilizada como instrumento de impulso del aprendizaje, sino que ni siquiera ha servido para indicar

si el mismo se ha producido.
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Entonces, ¢cémo se podria alcanzar una evaluacion que sea un instrumento de ensefianza —
aprendizaje? de acuerdo con lo que expresa Gil (1992), los alumnos deben poder percibir la
evaluacion como una oportunidad de ayuda real, que genera expectativas positivas y Utiles para
reflexionar sobre sus propios alcances y dificultades. Contemplar todos los aspectos, conceptuales,
metodoldgicos y actitudinales y no solo centrar la evaluacidén en un examen y una nota que define

el final de un periodo académico y una clasificacion de bueno, regular o mal estudiante.

Comprender la evaluacion en Ciencias Naturales como una evaluacion formativa es entender
que la interaccion entre el profesor, el estudiante y el saber, es una relacion dinamica, de la cual
surgen nuevos elementos de mediacion y reflexion, ver Figura 6. En contraste, con la evaluacion
tradicional, donde el profesor es el evaluador, el estudiante es el evaluado y lo que se evalla 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.

PROFESOR

Figura 6. Relacion entre la evaluacién y los agentes participantes. Fuente propia

En cuanto a la expresado anteriormente Sanmarti y Jorba (1996) citado por Sanmarti (2004),
expresan que toda actividad de evaluacidn se puede reconocer como un proceso en tres etapas que
son recoleccion de informacidn, esta puede ser por medio de instrumentos o no, analisis de dicha
informacion y juicio sobre el resultado de este analisis, y toma de decisiones de acuerdo con el

juicio emitido.
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El tipo de decisiones tomadas es lo que diferencia las funciones de la evaluacion, a lo que
Sanmarti (2004), denomind caréacter social o de caracter pedagdgico. Cuando se discute acerca de
caracter social, se refiere a una evaluacion que certifica a los estudiantes, padres de familiay a la
sociedad en general los adelantos en unos determinados contenidos al finalizar una etapa o ciclo
de aprendizaje. Caréacter, que comunmente se llama evaluacidén sumativa. Asi mismo, el caracter
pedagdgico orienta la evaluacion hacia la identificacion de los cambios que se han de introducir
para que el aprendizaje sea significativo; entonces se estaria hablando de una evaluacion que tiene
por finalidad regular tanto el proceso de ensefianza, como el de aprendizaje y se acostumbra a

llamar evaluacién formativa.

Por lo tanto, la evaluacidon es mas que una simple herramienta para determinar si un estudiante
es malo o bueno, es méas que una simple recopilacion de notas promediadas al final del periodo y
que en el imaginario del profesor eso es evidencia de una evaluacion continua y constante. La
evaluacion ha venido siendo la “cenicienta” del proceso de ensefianza-aprendizaje, se ha dejado
de lado, pretendiéndose innovar en otros aspectos, fracasando en el proceso porgue como lo

expresa Casanova (1998) “Renovar la evaluacion es un camino para renovar la ensefianza”

Pero jcémo hacer de la evaluacion un instrumento didéactico que brinde la oportunidad de
reconocer las dinamicas del aula y enriquezca la préctica el profesor de Ciencias Naturales?
Sanmarti (1998), argumenta que “un factor importante en el fracaso escolar reside en el hecho de
que los profesores estamos mas preocupados por transmitir correctamente una informacion que

por entender por qué los estudiantes no la comprenden.” (p.10)

Para lo cual, la autora propone diez ideas claves para la evaluacion que se fundamentan enque
la evaluacion es el motor del aprendizaje, de ella depende tanto qué y como se ensefia, como el
qué y el como se aprende, la finalidad principal de la evaluacion es la regulacién tanto de la
ensefianza como del aprendizaje. El error es Util para regular el aprendizaje, lo mas importante es
aprender a autoevaluarse, en el aula todos evaltuan y regulan, el profesorado y los compafieros,
pero la evaluacion mas importante es la que realiza el propio alumno. La evaluacion solo
calificadora no motiva, es necesario diversificar los instrumentos de evaluacion. La evaluacion
externa de los aprendizajes de los alumnos puede ser util para orientar la ensefianza no como

instrumento de evaluacion. Evaluar es una condicion necesaria para mejorar la ensefianza. La
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evaluacion permite proporcionar informacion que conlleva a juzgar la calidad del curriculo

aplicado, con la finalidad de mejorar la practica docente y la teoria que la sustenta.

Asi mismo, Porlan (2018) con respecto a la evaluacion en Ciencias propone una evaluacion
investigativa y de aprendizaje, en la cual los instrumentos son m&s que un examen y se
interrelacionan con la dinamica y la realidad del aula. Segun el autor, una evaluacion basada enel
analisis de los modelos, ideas y obstaculos de los que aprenden a la hora de abordar los problemas
de investigacion. Disefiando, por ejemplo, cuestionarios abiertos centrados en dichos problemas,
donde las respuestas representen las hipdtesis individuales de los estudiantes y sean agrupadas en
niveles de complejidad creciente, a modo de escaleras de aprendizaje y evaluacion, en donde los
escalones simbolicen dichos niveles y los saltos indiquen los obstaculos que hay entre un nivel y
el siguiente. Esto permitird conocer el punto de partida del estudiante, sus avances, obstaculos y
dificultades y al final lo que verdaderamente aprendid

Ademas, Porléan (2014) afirma que analizando los modelos finales y comparando los resultados
con los iniciales, llegando, asi, a conclusiones rigurosas sobre la evolucion de los aprendizajes,
tanto del grupo como de cada sujeto, y sobre las posibles mejoras que deben introducirse en el
disefio didactico para el futuro. Esto, eventualmente se puede realizar promoviendo la
autoevaluacion de los estudiantes, haciendo que aprendan a controlar y dirigir su proceso de
aprendizaje, cambiando asi sus ideas implicitas sobre este.

También, en esta propuesta se le da voz a los que aprenden para que analicen la propuesta de
intervencion y la actuacién del docente, haciendo aportaciones de mejora y convirtiéndose también

en sujetos de la evaluacion.

Evaluar en Ciencias es mas que un proceso de adquisicion, memorizacion y repeticion de
contenidos descontextualizados y enmarcados en una tradicion, que a través de los tiempos se ha
fortalecido por sus metodologias tradicionalistas impidiendo cambiar el curso de la ensefianza en
Ciencias Naturales. Evaluar y ensefiar, dos procesos que poseen un mismo origen pero que la
historia de la educacién ha convertido en dos procesos aislados, separados y cada uno con rumbos
diferentes. Innovar en ensefiar Ciencias es un reto constante, que cada profesor se esmera desde su
pensamiento, concepcion y nuevas tendencias en renovar y avanzar, pero se hace imposible

avanzar cuando la evaluacién se ve como un afiadido 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 esté aportando a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, es mejor hacer un alto en el camino y reflexionar sobre lo que se esta haciendo en el

aula, continuar a ciegas es seguir tropezando con la misma piedra.

Asi como lo expresa Gil (1992), evaluar no es lo mismo que calificar. Una nota es reducir la
evaluacion un proceso tan solo estadistico, cuantitativo, falto de analisis y de sentido, es seguir
mostrando el lado perverso, desalmado y escabroso de la evaluacion, cuando esta se podria
vincular a un prop6sito mucho mas grande, al de la ensefianza (p.20) y como lo expresa Morin

(2012) el proposito de la ensefianza es ensefar a vivir en un mundo planetario y globalizado.

A manera de conclusion, la evaluacion en Ciencias Naturales ha tenido una tradicion que ha
estado mediada por lo sumativo y numérico. Aungue los profesores procuran desarrollar
estrategias para evaluar a los estudiantes de formas diferentes, se termina por cuantificar conforme
a lo establecido por las politicas 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 Laevaluacion: Un instrumento de medicion o posibilidad de mejorar los procesos de

ensefianza de las Ciencias Naturales

Cada vez que se hace referencia a la evaluacion, lo mas normal es asociarla a una nota.
Socialmente la evaluacion tiene una connotacion numeérica, clasificatoria y excluyente. El
evaluado siente temor ante el evaluador, convirtiéndose en una relacion de condenado y verdugo.
Es decir, un individuo tiene poder sobre otro, el cual no tiene la posibilidad de defensa. Por tal
razon reflexionar acerca de la evaluacion y su importancia en el proceso de ensefianza es el paso
hacia una comprension de que existen alternativas que le permiten al estudiante ser parte de su
proceso de evaluacién, no como el objeto a evaluar, sino el sujeto, el individuo, constituido como

un ser biolégico, social y cultural.

Definitivamente como Hoffman (2016) afirma: “Transformar la evaluaciéon en un proceso
objetivo, preciso, estandarizado es desvirtuarla en su significado esencial, que es el de dar cuenta

de un proceso humano” (p.78). Asi las cosas, entre mas se pretenda estandarizar, parametrizar y
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cuantificar la evaluacion, mas lejos se estara de comprender el propoésito esencial de evaluar. Lo
importante en los procesos de evaluacion no es determinar quién sabe mas de x cosa, sino de coémo
fue posible que se llegara a ese nivel de comprensién y porque algunos no lo alcanzaron. Es decir,
la evaluacion como una oportunidad para que todos aprendan sin discriminacion, la evaluacion

como un proceso incluyente y de posibilidad.

De lo anterior se desprende que, para concebir la evaluacion desde una mirada humanista, es
necesario desprenderse de la tradicion y abrir la puerta a nuevas maneras de comprender la

evaluacion.

Bajo esta perspectiva, la evaluacion 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 evaluacion es una practica social, anclada en un contexto que
impacta a los actores involucrados, ya se trate de los alumnos, docentes, instituciones educativas
0 padres (p.15). Dicho de otro modo, la evaluacién no se puede relegar solo al salén de clase y al
estudiante, los actores de la evaluacion formativa son todos los que estan involucrados dentro de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, sin desconocer las individualidades. Aun mejor, la
evaluacion un dialogo entre el profesor, los estudiantes, los padres de familia en el contexto
educativo, donde cada uno de los participantes aportan en el proceso y reconocen sus falencias y
oportunidades de mejora.

Ciertamente, las caracteristicas de la evaluacion formativa como lo explica Anijovich (2016),
permiten reflexionar acerca de lo que significa evaluar debido a que los docentes comunican alos
estudiantes cual es el objetivo de la evaluacion 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. Segun 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 evaluacion como una

oportunidad de recoger informacion que le permita ajustar los procesos de ensefianza.

Baste lo anterior para comprender que la evaluacién es un sistema que es interdependiente

de diferentes elementos, que entretejen dinamicas que permiten ver las diversas posibilidades que
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poseen los estudiantes para aprender y como la evaluacion les brinda la oportunidad de reconocerse

como sujetos de conocimiento.

En este punto se hace necesario ahondar aun mas en elementos como retroalimentacion,
mediacion, honestidad y validez, que hacen parte de la comprension de la evaluacion formativa.
Con el fin de que se pueda comprender a profundidad lo que significa evaluar desde la perspectiva

de evaluacion formativa

De esta forma, se ha llegado a una pregunta importante que es ; Como comprender la honestidad
de la ensefianza y la evaluacion? Desde la mirada de Camilloni (2016) se puede comprender como
se lograria esta honestidad, al entender que la ensefianza y la evaluacion no son dos ruedas sueltas
que toman caminos distantes y que el curriculo tan solo es un formato que se diligencia como
requisito institucional y difiere de los procesos de ensefianza y evaluacion. Asi, pues, se tendrian
diversos elementos y cada uno apuntando en vias diferentes. Pero para Camilloni (2016) cuando
la evaluacion y ensefianza estan realmente entretejidas, son coherentes con el curriculo y la
programacion didactica 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 parrafo.

Lo anterior permite concebir la evaluacion como la oportunidad para que el estudiante aprenda
y se sienta parte de su propio proceso. La evaluacion 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 evaluacién pretende acercarse al individuo, al sujeto de conocimiento, a la

humanidad de aquel al cual se pretende evaluar.

Hay mas todavia sobre la evaluacién formativa, su idea sobre retroalimentacion, la cual se
interrelaciona con la nocion de que todos los estudiantes aprenden siempre, y son conscientes de
que aprenden. Es decir que la retroalimentacion en la evaluacion logra que los estudiantes puedan
ver que estan aprendiendo y como adquieren esos conocimientos. Pero ¢en qué se basa en buen

proceso de retroalimentacion?

Para comprender la retroalimentacion en la evaluacion se hablara desde Anijovich (2016) la

cual considera que las practicas de retroalimentacion son el eje fundamental de la evaluacion
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formativa. Por tal razon para Anijovich (2016) una buena retroalimentacion se fundamenta en el
fortalecimiento de las capacidades del sujeto para que pueda por si mismo administrar sus

proyectos, sus progresos, sus estrategias frente a las tareas y a los obstaculos.

De esta forma la evaluacion formativa es méas que una estrategia, es la compresion 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 evaluacion, que dar cuenta de los contenidos no significa que un
estudiante ha comprendido lo que se le ensefia. Por tal razon cuando se entabla un dialogo con el
estudiante, donde se le hace comprender que es importante lo que €l hace y que sus errores le
brindan la oportunidad de aprender y repensar lo que para €l era verdad, él reconoceré que es un

sujeto de conocimiento y que la evaluacién es la oportunidad para que su voz sea escuchada.

Por lo mencionado anteriormente, esta investigacion asume un modelo de ensefianza
metadisciplinario en el que las Ciencias Naturales se muestran como una disciplina que tiene una
relacion directa con otras formas de conocimiento como las Ciencias Sociales, las Matematicas, la
ética personal y la formacion en valores. Esto permite un acercamiento a procesos de evaluacion
que tendran en cuenta la formacién integral del estudiante donde evaluar adquiere un caracter
significativo y la retroalimentacion de los procesos de aprendizaje se vuelven estrategias

permanentes en la formacion del sujeto.

3.4 Del reduccionismo de la evaluacion a la complejidad de una evaluacion formativa

En el afan de intentar comprender lo que se desconoce se recae en la mirada de separar para
poder entender. Esto conlleva a comprender la evaluacion desde una perspectiva simplificadora la
cual se caracteriza por la disyuncion del saber, recayendo de esta forma en asumir, lo que es mas
de aplicar y dejar de lado lo que implica procesos mas complejos. Es decir, la vision sumativa de
la evaluacién permite llevar un control y al final obtener un resultado, pero la evaluacion formativa
€S un proceso continuo, progresivo y necesita diversas estrategias que permitan evidenciar los
diferentes procesos de los estudiantes. Por tal razon intentar comprender la evaluacion de manera
dispersa, estatica y lineal desdibuja completamente el propdsito 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 dispersion 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).

Ensefiar es mas que tan solo contenidos, evaluar es mas que tan solo una calificacion, es
reconocer como lo afirma Morin (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 evaluacion punitiva que los desconoce como un sujeto (p.15). Sujetos
gue segun Porlan (2018) son portadores de significados y capaces de reelaborarlos en las
situaciones adecuadas. Lo cual entra a cuestionar el modelo transmisivo de ensefianza y por ende
de evaluacién. La finalidad de la ensefianza en Ciencias no es memorizar los conceptos
fundamentales de la disciplina y la de la evaluacion verificar si esos conceptos fueron

memorizados.

Asi que evaluar es la ventana que permite ver la realidad del aula, permite encontrar los
obstaculos que impiden el avance, que frenan los procesos y que mantienen atrapada la ensefianza
en un laberinto sin salida, donde cada vez se repiten los mismos capitulos como una historia sin
fin. Comprender que la pregunta mas acertada acerca de cdmo evaluar no es ¢cémo conseguir que
la evaluacién sea lo més objetiva posible? Sino como lo expresan Alonso, Gil, Martinez Torregrosa
(1992) ¢cémo lograr que la evaluacion refleje aquello a lo que se debe dar importancia para una
construccién significativa de los conocimientos cientificos? Qué es lo verdaderamente importante,
que es lo relevante, cuéles son las necesidades, los intereses y emociones vinculadas a las
experiencias de los estudiantes. Como reconocer que esas dinamicas dentro de los contextos micro
(aula), meso (institucién y contexto proximo) y macro (subsistema educativo y sistema social) si
se encuentran interrelacionadas y hacen parte de la realidad. La salida es reconocer la evaluacién

como un aspecto que claramente puede evidenciar las insuficiencias de ese gran sistema.

Entonces como concebir una evaluacion 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 numero 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 ensefiar Ciencias va de la mano con la evaluacion comolo
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expresan Fernandez, Elortegui, Rodriguez, Moreno (2000) “Dime como evaltas y te diré como

ensenas” (p,129)

Quizas la respuesta este en entender ¢Para qué la educacion cientifica? En palabras de Harlen
(2015), citado por Porlan (2018):

En el ambito especifico de la educacién cientifica, el nuevo paradigma debe promover
una alfabetizacion cientifica critica, desvelando los mitos y estereotipos sociales propios
del pensamiento simplificador impulsando el enriquecimiento del conocimiento de la
ciudadania y el desarrollo de la inteligencia y la accion colectiva para el bien comin vy,

por ultimo, favoreciendo una democracia epistemoldgica donde el conocimiento no sea
un instrumento de dominacion social (p.6).

Es decir que educar cientificamente es mas que seguir un recetario de experimentos para emular
a los cientificos, es mas que la repeticion de métodos sin analisis que los estudiantes en ocasiones
no les encuentran sentido ya que no comprenden como les servird para vivir en un mundo que
avanza a pasos agigantados y que amenaza con dejarlos rezagados y sin posibilidades de avanzar
al mismo nivel. Ensefiar Ciencias es la posibilidad de enriquecer una conciencia ciudadana,
colectiva, donde se formen individuos capaces de vivir en un mundo tecnologico y cientifico, sin
perder la importancia del bien coman. Pero cémo el profesor de Ciencias Naturales podria saber
si esta orientando su préctica hacia este proposito. Desde la postura de Elliot Eisner, la evaluacion
es un proceso a traves del cual se formulan juicios de valor, juicios que dejaran entrever un antes
y un después, no siempre se arranca de cero, la evaluacion permite evidenciar un proceso y hasta

donde se llegd, para desde alli sequir adelante y avanzar hacia un ideal.

Es asi como el microsistema denominado aula de clase, no puede convertirse en una carcel 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 representacion de un conocimiento cientifico. Como
lo afirma Porlan (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 atras las tradiciones y avanzar a la par de la
ensefianza. Es concebir la evaluacion con un instrumento para la ensefianza-aprendizaje y
presentarsela 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 aun se les dificulta. Es una aliada en la
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meta de la alfabetizacion cientifica critica. Pero solo se concebira de esta forma cuando el profesor
la comprenda, la entienda y cambie su mirada epistemoldgica tradicional, vinculando la ensefianza

con la evaluacion como procesos que emergen con el mismo fin.

Cuando el profesor de ciencias comprenda que el aula estd conformada por individuos, por
seres humanos con un sin fin de emociones, la evaluacion se trasformard en un proceso
humanizador, dejard su caracter represivo, punitivo y de sefialamiento para convertirse en una
accion liberadora y restauradora. Como lo expresa Morin (2014):

El ser humano es a la vez fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, histérico. Es una
unidad compleja de la naturaleza humana la que esta completamente desintegrada en la
ensefianza disciplinaria, y se ha vuelto imposible ensefiar que significa ser humano. Hay
que restaurarla, de modo que cada uno, 0 quien sea, tome conocimiento y conciencia a

la vez de su identidad singular y de su identidad comdn con todos los otros humanos
(p.104).

Bajo esta perspectiva se hace importante y urgente recuperar al sujeto en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, y vincularlo a una evaluacion que le permita comprender quién es, como

sujeto de conocimiento con la posibilidad de superar sus debilidades y fortalecer sus habilidades.

4. DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Introduccion

A partir del trabajo realizado en los capitulos anteriores que han contribuido ampliamente a dar
respuesta a las preguntas orientadoras de la investigacion y continuando con los objetivos
establecidos, el presente capitulo corresponde al disefio metodoldgico enmarcado en el paradigma
cualitativo, dentro de la mirada de la critica educativa de Elliot Eisner (1998). El cual expresa que
toda indagacion 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 escalon del
cual Elliot Eisner hace referencia para determinar los rasgos de la indagacion cualitativa, pero

también afirma que no se puede quedar solo en el escalén 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 mas comun es el lenguaje.

Segun 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 ensefianza y evaluacion de esta rama del saber. Desde Eisner la Indagacion
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 tedricos, informacion obtenida

de los instrumentos y el analisis de estos.

4.1 Posicionamientos Epistemoldgicos

Por lo dicho anteriormente la complejidad ofrece un marco epistemologico con el que se puede
comprender la naturaleza Gnica y cambiante de los sujetos y su contexto, y hacer unacercamiento
a las dindmicas del aula, a las formas de concebir la ensefianza y evaluacion 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 histéricamente, asi
ocurre con los procesos educativos que se llevan a cabo en la escuela. Los estudiantes también
eventualmente aprenderan por conocimientos acumulativos durante sus afios de formacion en las
instituciones educativas. Ademas, el proceso sera lento debido a los obstaculos que se presentan
en la particularidad de cada estudiante y a la fuerte tendencia a volver a las ideas que se tenian
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 cientificos.

Dentro del fundamento epistemoldgico de la complejidad cabe resaltar el pensamiento
multidisciplinario como una forma de abordar la ensefianza en la escuela. Desde este punto de
vista, se plantean teméticas que se puedan abordar explicativamente desde diferentes disciplinas.

No solo por la importancia de plantear un tema que sea de interés para los estudiantes (Garcia,
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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 limites de las disciplinas perse se enriquecen de tal forma que
el estudiante vincula muchos elementos en un mismo fenémeno. Porlan (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. Ademas de hacer una invitacion permanente al uso de los marcos comunes
metadisiciplinarios en los curriculos de ensefianza y a la formacion de los profesores en este tipo

de paradigma.

Por esta razon las caracteristicas que son propias de los sistemas ecoldgicos como la
recursividad, la retroalimentacion positiva 0 negativa y la organizacion sistémica, se pueden
adaptar a las intenciones de la alfabetizacion cientifica. Por lo que ideas como la del conocimiento
escolar deseable (Porlan, 1998) se puede asumir como un pensamiento ecoldgico (Martinez, 2004).

De igual forma, ademas de tener en cuenta el pensamiento interdisciplinario, la postura
epistemoldgica de la complejidad involucra al socioconstructivismo como una forma de
intervencion en la escuela cuando el profesor es coparticipe de su propia practica. Ya que el
docente como profesional en la ensefianza de determinada disciplina es parte activa de su proceso
de formacidn profesional y en esta misma medida desarrolla estrategias de ensefianza-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 ensefianza para la vida (Morin, 2017) en la
que las ciencias se involucran en las realidades de los estudiantes para brindarles herramientas para

resolver problemas practicos concernientes a su existencia.

Es asi, que la complejidad ofrece un marco epistemologico con el que se puede comprender
coémo los estudiantes desarrollan procesos de ensefianza-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 histéricamente, asi ocurre con los procesos educativos que se
llevan a cabo en la escuela. Los estudiantes también eventualmente aprenderan por conocimientos
acumulativos durante sus afios de formacion en las instituciones educativas. Ademas, el proceso
sera lento debido a los obstaculos que se presentan en la particularidad de cada estudiante y a la

fuerte tendencia a volver a las ideas que se tenian inicialmente acerca de los que se estaba
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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 cientificos.

Dentro del fundamento epistemoldgico de la complejidad cabe resaltar el pensamiento
interdisciplinario como una forma de abordar la ensefianza en la escuela. Desde este punto de vista,
se tendrian que plantear tematicas que se puedan abordar explicativamente desde diferentes
disciplinas. No solo por la importancia de plantear un tema que sea de interés para los estudiantes
(Garcia, 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 limites de las disciplinas perse se enriquecen de tal forma
que el estudiante vincula muchos elementos en un mismo fenémeno. Porlan (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. Ademas de hacer una invitacion permanente al uso de los marcos comunes
metadisciplinarios en los curriculos de ensefianza y en la formacion de los profesores en este tipo

de paradigma.

De esta forma, el docente como profesional de la ensefianza de determinada disciplina, es parte
activa de su proceso de formacién profesional y en esta misma medida desarrolla estrategias de
ensefianza-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
ensefianza para la vida (Morin, 2017) en la que las ciencias se involucran en las realidades de los
estudiantes para brindarles herramientas para resolver problemas practicos concernientes a su

existencia.

4.2 Enfoque de la investigacion

El disefio de la investigacion se realizd en su mayoria mediante el enfoque del paradigma
cualitativo, especialmente desde los planteamientos teoricos de Elliot Eisner (1998), el cual no
hace referencia a la investigacion cualitativa sino a la indagacion 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 caparazon conceptual que permite agudizar los
sentidos del investigador a lo que denomina el “yo” como instrumento. Lo anterior permite
entrelazar cada situacion y darle sentido, a través de su postura epistemoldgica, de su forma de
concebir el mundo. Ademas de darle al investigador la capacidad de tomar un juicio de valor que
le permita contrastar los marcos tedricos de su trabajo con los hallazgos y su correspondiente
analisis.

Cabe sefialar que desde Eisner (1998), un estudio cualitativo no solo se fundamenta en la
observacién del investigador, a su vez en la justificacion, interpretacion y explicacion, a través de
un lenguaje que le permita a los demas reconocer los objetivos de la investigacion y las rutas
metodoldgicas 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 analisis

para posteriores investigaciones en el campo.

Con relacion a lo mencionado por Eisner (1998), vale la pena hacer una pequefia digresion

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
epistemologia, que no sea infringida en una ocasion u otra. Resulta evidente que esas
infracciones no son sucesos accidentales, que no son consecuencia de una falta de
conocimiento o de atencion que pudiera haberse evitado. Por el contrario, vemos que
son necesarias para el progreso (p.220).

Segun lo anterior, no solo la forma en que conocemos sino también los procesos que conllevan
a la estructuracion del conocimiento son plausibles de corregirse, no son siempre veraces ni
absolutos. Feyerabend deja entre ver que la rigidez y la determinacion soélo llevan al camino del
reduccionismo, enmarcando la indagacion 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 investigacion 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 epistemologicas, los marcos de referencia y los

analisis de resultados.

4.3 Rasgos de la indagacion cualitativa desde la perspectiva critica de Eisner

La indagacion propuesta por Elliot Eisner (1998), permite en esta investigacion acercarse a la
realidad de la escuela, especificamente a la realidad del aula y las dindmicas e interacciones que
surgen entorno a la ensefianza de las Ciencias Naturales y los procesos evaluativos. Ahora bien, se
hace importante comprender cuéles son los rasgos de la investigacion cualitativa, que le permiten

al investigador acercarse a una representacion de lo que esta observando y el cdmo comunicarlo.

A continuacion, se enuncian los rasgos del estudio cualitativo desde Eisner (1998):

e Enfoque, es importante delimitar lo que se pretende investigar y posar la mirada en los
elementos que permitiran dar respuesta a los objetivos propuestos. Hay que reconocer que
dentro de las dindmicas de la escuela todo puede ser importante pero no todo a porta a la

investigacion. (p.49)

° El yo como instrumento, es el instrumento que engarzara la situacion y le da sentido. En
este rasgo se demuestra la agudeza del investigador para observar e interpretar las practicas de

ensefianza y evaluacion en el aula del profesor de Ciencias Naturales. (p.50)

° El caracter interpretativo del estudio, esto con el fin de que el investigador de significado
a aquello que observo, los datos que recolecto a partir de los instrumentos planteados y con esto

dar respuesta a la problematica y objetivos planteados en la investigacion. (p.52)

° Uso del lenguaje expresivo, como lo menciona el autor es dejar oir la voz de los sujetos,

sus discursos Yy sus nociones acerca del qué y el como ensefiar y evaluar en CN. (p.54)

° Coherencia, intuicion y utilidad instrumental. Un criterio mediante el cual se determina la
credibilidad de la narrativa es la coherencia, ¢tiene sentido lo que se expresa?, ;,cOMo se sostienen
las conclusiones?, ¢es congruente el armazén conceptual con la interpretacion de los datos? A esto
se afade la utilidad del estudio, ;ayuda este a comprender la situacion estudiada?, como lo expresa

Eisner (1998) “Ia utilidad de los estudios sobre casos particulares reside en las descripciones e
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interpretaciones que van mas alla de la informacion que se da acerca de ellos” (p.77). Es decir,
intentar representar lo que se ha observado, y construir una explicacion que va mas alla de tan solo
unos datos obtenidos, transformandolos en ideas comprensibles que permitan en este caso en
especial comprender las relaciones que surgen entre la Ensefianza de las CN y la evaluacién del

profesor en el aula.

De acuerdo con lo anterior el profesor como investigador puede representar el contexto
educativo desde una mirada critica, siendo conocedor de las dinamicas de la escuela e instaurando
juicios de valor que permitan avanzar en la investigacion 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 practicas de ensefianza-

aprendizaje.

4.4 Fases de la investigacion

Para la secuencia de la estructura investigativa se plante6 sistematicamente las siguientes Fases:

- FASE EXPLORATORIA Y DIAGNOSTICA: En esta fase se determinaron los
posicionamientos epistemoldgicos, los cuales permiten una aproximacion a la busqueda del
conocimiento y la manera como el investigador asume al sujeto estudiado. Como lo expresa
Paramo (2017) “No es la técnica de recoleccion de informacion lo que define el caracter de la
practica investigativa, sino la postura desde la cual se problematiza el objeto de informacién y la
subsiguiente interpretacion que se haga de los datos” (p.14) Ciertamente los posicionamientos
epistemologicos son el timén que le permitira al investigador navegar a través del conocimiento.
Con esto en mente se realiza una indagacion documental que permite definir unos elementos
estructurantes para realizar la contextualizacion del problema, los antecedentes y la

fundamentacion tedrica del proyecto.

Agregando a lo anterior se determina el enfoque de la investigacion que en este trabajo se
fundamenta en la critica educativa de Elliot Eisner (1998). A esto se afiade como estrategia de
investigacion 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 DISCUSION Y CONTRASTACION: Con el fin de obtener informacion que
permitiera establecer la relacion existente entre la ensefianza de las Ciencias Naturales y las
précticas de evaluacion del profesor en el aula del colegio Venecia IED, se eligieron técnicas de
recoleccion de informacidn, pertinentes para dar respuesta al problema planteado. A partir de las
unidades de informacion como lo expresa Eisner (1998) obtenidas de los instrumentos aplicados,
se realiza un analisis siguiendo las dimensiones de la critica educativa y la validacion a través de

la corroboracion estructural.(ver pagina 61).

A partir de los hallazgos obtenidos se presentan las conclusiones arrogadas del analisis
realizado y se estructura una posible propuesta de Ensefianza de las Ciencias Naturales y
evaluacion en el aula desde el pensamiento complejo. En la figura 7 se esquematiza la

estructuracion sistematica que se desarroll6 en la investigacion.
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Figura 7: Disefio cualitativo de la investigacion Fuente propia.
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4.5 Grupo participante en la investigacion

El grupo participante en la investigacion corresponde a cinco (5) profesores del area de
Ciencias Naturales del colegio Venecia Nuevo Muzu 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 basica secundaria y media:

e Un profesor Licenciado con estudios mayores en Fisica y electronica, Especialista en

Administracion de la informatica educativa. Experiencia como docente 33 afios.

e Un profesor de profesion Bidlogo
e Una profesora Licenciada en Biologia con 13 afios de experiencia en la docencia.

e Un profesor Microbidlogo con una maestria en Docencia de la Quimica y 11 afios de

experiencia en la docencia.

e Un profesor Licenciado en Ciencias de la Educacion con especialidad en Biologia y Quimica.

Experiencia en la docencia 43 afios.

4.6 Estrategia metodoldgica de investigacion

El Estudio de Caso

Se estudia un caso segun 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 investigacion es la particularidad de la mirada de

un grupo de profesores de Ciencias Naturales y sus practicas de Ensefianza y Evaluacion.

Asi que, el estudio de caso se vincula con la postura epistemoldgica de la complejidad, como
paradigma enmarcado en la historia y epistemologia de las ciencias, ofreciendo un marco teérico
con el que se pueden abordar objetos de estudio que no estdn Unicamente en el &mbito de la
Biologia, Quimica o Fisica. Stake (2005), plantea la importancia de realizar un analisis a
profundidad de las variables que repercuten en el desarrollo de un fenédmeno especifico que se esta

investigando.
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Por lo anterior, el significado de la investigacion desde la teoria de la complejidad esta
relacionado con la intervencion multidisciplinar. Por lo tanto, un fendmeno que es tipico por
ejemplo de las Ciencias Naturales tendria sus explicaciones en la dindmica de las sociedades, la
filosofia acerca de la existencia, las formas econémicas que permiten el movimiento de capital y
recursos, las cosmologias vigentes y las formas naturales de disposicion de los elementos
(quimica). De esta forma, se esperaria que a la vez el investigador tuviera muy claro como los

conceptos viajan de una disciplina a otra para producir redes complejas de metaconocimientos.

Desde la préactica del profesor como investigador en el aula (Porlan, 2010) es importante un
conocimiento histérico, epistemoldgico y filosofico de la disciplina que ensefia con el fin de
facilitar la formas en que las metodologias de investigacion pueden favorecer la recoleccion y
andlisis de datos. Mé&s aun, cuando se pretende desde los referentes de calidad que los estudiantes
estén en la capacidad de vincular la informacion 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 dindmicas de la escuela y permiten la configuracion de realidades que

no siempre son perceptibles de forma inmediata.

4.7 Técnicas e instrumentos para la recoleccién de informacion.

Para llevar a cabo el analisis y la identificacion de las apropiaciones de los docentes de Bésica
Secundaria y Media de Ciencias Naturales jornada tarde del Colegio IED Venecia Nuevo Muzl
frente a las politicas curriculares, la ensefianza y la evaluacién en CN, se utilizaron una serie de
técnicas y herramientas de caracter individual y colectivo, coherentes con el enfoque de indagacion

cualitativa.

4.7.1 Analisis Documental

Parafraseando a Lépez (2002), la primera tarea de un investigador es conocer la documentacion
sobre el problema que esta desarrollando; por ello una fase fundamental en toda Investigacion es

el analisis de los documentos referentes al tema estudiado.
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Con base en lo anterior, en esta investigacion se emplearon como documentos, las evidencias de
evaluaciones escritas, talleres, guias, videos y blog realizados por los docentes sujetos de esta
investigacion dentro de su practica pedagogica, asi como las planeaciones de clase, con el fin de
determinar si se correlacionan con el discurso del profesor acerca de la ensefianza 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 area de intereés,

pero sin la pretensién de la generalizacion.

De acuerdo con lo expresado por Paramo (2017), esta investigacion pretende a partir de la
escala Likert obtener informacion que permita ubicar al profesor dentro de unos modelos
didacticos, una mirada de evaluacion y una postura acerca de las politicas curriculares en la
ensefianza de las CN, develando lo que no es tan evidente en su practica, ya que cada afirmacion

es una reflexidn acerca de lo que piensa.

Las preguntas que articularon y actuaron como ejes estuvieron disefiadas acorde a cada una de
las categorias desarrolladas en la tabla 1.

Tabla 1.
Sistema de categorias y subcategorias de analisis y codificacion.

Categorias de Subcategorias Conceptualizacion Codificacio
Analisis .
de la categoria
La organizacion curricular de C1sl
los contenidos de CN hace
Enfoque de ensefianza énfasis en el desarrollo de
competencias cientificas desde
diversas formas de ensefiar

Fragmentacion de los Los contenidos de ensefianza Cls2

Politicas )
contenidos delas CN se encuentran

Curriculares en la
Ensefianza de las
Ciencias Naturales.



Ensefanza de las

CN. C2

Incidencia de las
pruebas estandarizadas
en la enseflanza

Efectos en la ensefanza
sobre la didactica de las
CN

Centrada en los
contenidos disciplinares

En el marco comun de
referencia de las CN.

Desarrollo de
competencias cientificas.

Coherente con el
contexto

fragmentados desde lo vivo,
fisico y ciencia tecnologia y
sociedad.

Los estudiantes son capacitados
desde los contenidos de las
ciencias para obtener resultados
pertinentes en las pruebas de
caracter externo

Los objetivos y propdsitos de
las politicas institucionales
tienen una influencia
determinante en la forma en que
se ensefian las CN.
La ensefianza de las CN esta
centrada en

conceptos
estructurantes fundamentales de
la disciplina en el lenguaje
formal cientifico.
Existe una integracion de las
disciplinas propias de las CN
como la Fisica, la Quimica y la
Biologia a través de situaciones
cotidianas al contexto escolar

El modelo de ensefianza de las
Ciencias Naturales tiene como
objetivo principal el
fortalecimiento de
las competencias
cientificas en los estudiantes de
acuerdo con el nivel requerido
para cada grado
La ensefianza de las ciencias
tiene como fundamento acercar
al estudiante desde las CTS
(ciencia, tecnologia y sociedad)
al conocimiento practico en
situaciones cotidianas a la
escuela

C1s3

Cls4

C2sl|

C2s2

C2s3

C2s4
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Procesos de
modelizacion.

Valoracién de
los
aprendizajes

La
evaluacio
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La construccion de modelosala C2s5

escala del trabajo cientifico la
permite al estudiante
comprender la importancia de
las ciencias como parte
determinante en el
conocimiento humano.

Se utiliza el método sumativo
para evaluar los resultados que
los estudiantes obtienen como
evidencia de sus aprendizajes.

C3sl

n
formativa en la
ensefianza de las
Ciencias Naturales

C

Retroalimentacion
autorregulacion

Se reconocen las dificultades
del estudiante como un insumo
que conlleva a modificar la
ensefianza y en consecuencia
los aprendizajes.

C3s2

3 Multidimensional

Se considera la evaluacion del
estudiante como un conjunto de
factores que convergen en la
formacion integral,
disciplinaria 'y en valores
sociales.

C3s3

Coherente con
ensefanza

4.7.3 Grupo de Discusion

La evaluacion esta alineada con
las mallas curriculares, con la
programacion didactica de cada
profesor y con los objetivos de
aprendizaje.

C34

Aporta a la comprension del sistema de representaciones simbdlicas que se materializan en un

conjunto de discursos con caracteristicas determinadas en los grupos de referencia. De acuerdo

con Fernandez (2000), pretende producir discurso para el analisis. Asi, el propésito del grupo de

discusion en esta investigacion es permitirle al profesor conocer la postura de sus pares y las

concordancias y discrepancias que se pueden presentar entre profesores de la misma area. El
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escuchar a otros dar su opinion puede ser un proceso que lleve a la reflexion y aun enriquecimiento
de la propia préactica y evidenciar si existe coherencia entre lo que se piensa, planea, expresa e

implementa el profesor en su préctica.

4.8. Técnica para el procesamiento y analisis de la informacién

El tratamiento de los datos obtenidos y el andlisis de estos se estructura dentro de unas
dimensiones, que para Eisner (1998) permiten organizar la critica de lo que se ha experimentado.
La figura 8, describe cada una de las dimensiones con los elementos que permiten comprender
como se analizo la informacion obtenida de las practicas de evaluacion y ensefianza de los

profesores de Ciencias Naturales.

sRasgos
dominantes de la
situacion o
persona
observada

eVisualiza el proceso

*Re-presenta lo que se
experimenta en privado

*Es selectiva

Tematizacion Descripcidon

Evaluacién Interpretacion

*Situar en contexto,
exponer, develar, explicar.

*Decidificacion de la
infomraciéon obtenida en la
investigacion

*|ucio de valor

Figura 8: Dimensiones de la critica Educativa. Fuente propia

Es interesante examinar cada dimension y concebirlas como elementos que se interrelacionan
y permiten que aquella situacion que el investigador observa tenga un propdsito 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 comprension de
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esta, con el fin de poder representar aquello que se experimenta de forma personal y contribuir a

la investigacion en este caso educativa.

De lo anterior, desde la perspectiva de Eisner (1998) surge la pregunta ¢Cuéles son las maneras
en que la critica educativa puede hallar estandares razonables de credibilidad? Desde la critica

educativa se utilizan tres fuentes de evidencia:

[ Corroboracion  Estructural: Eisner (1998) expresa “Para que un estudio este
estructuralmente corroborado, se necesita unir una constelacion de unidades de informacion, y
retazos de evidencias, que den sustancia a las conclusiones que se quieren disefiar” (p.133) Es decir
que esas unidades de informacidn no se conciben de manera individual sino como elementos que
confluyen y permiten el surgimiento de propiedades emergentes para la comprension de un

sistema, en este caso el educativo.

° Validacion 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 descripcion,

interpretacion, evaluacion y tematica de la situacion educativa observada. (p.144)

) Adecuacidn referencial: Desde la critica educativa se pretende que aquello que se investiga
si no aporta y ofrece una percepcion y entendimiento humano mas complejos y sensibles, falta a
su proposito. Es decir, el critico educativo a través de sus representaciones de lo que observa puede
acercar a los lectores a una comprension de lo que ellos no han podido observar, pero que le
permiten comprender el contexto educativo de una tematica especifica. (p.136)

En la figura 9, se observa la interrelacion entre las dimensiones y los criterios de validacion,
como un sistema que se interconecta y permite comprender la situacion observada. Esto conlleva
a que los elementos que hacen parte de la investigacion 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 informacion obtenida.
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Corroboracién
estructural

Dégcripcion

Validacion
consensual

Adecuacion
referencial

Figura 9: Interrelacion entre las dimensiones y los criterios de validacion. Fuente Propia

4. HALLAZGOS DE LA INVESTIGACION

En el siguiente apartado se presenta la descripcidn, interpretacion, evaluacién y tematizacion
de las unidades de informacion obtenidas de la implementacién de los instrumentos (Cuestionario,
Anélisis documental y grupo de discusion). Para el andlisis se tomo6 como referencia la perspectiva
de la critica educativa de Elliot Eisner (1998). Ahora bien, cada instrumento se estructuré a partir
de las tres categorias que hacen parte del armazon conceptual de la investigacion: Politicas
Curriculares en la Ensefianza de las CN, Ensefianza de las CN y la Evaluacion Formativa en la
Ensefianza de las CN. Para cada una de las categorias se presentan las subcategorias, tales como
enfoque de ensefianza, fragmentacion de los contenidos, incidencia de las pruebas estandarizadas
en la ensefianza, efectos de la ensefianza sobre la didactica de las CN, centrada en los contenidos
disciplinares, el marco comun de referencia de las CN, desarrollo de competencias cientificas,
coherente con el contexto, procesos de modelizacion, valoracion de los aprendizajes,

retroalimentacion y autorregulacion, multidimensional y coherente con la ensefianza. Esto con el
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fin de caracterizar los procesos de Ensefianza en las CN y las Practicas de Evaluacion del profesor

en el aula.

5.1 Cuestionario dirigido a profesores de Ciencias Naturales de Basica y Media.

A continuacién, se presenta el analisis del cuestionario tipo escala Likert (Apéndice B) aplicado
a 5 profesores de Ciencias Naturales de basica y media, con un total de 15 preguntas cerradas 'y 3
preguntas abiertas. Cada pregunta se fundamentd con base en las tres categorias de la
investigacion. Para ello se cuenta con los gréficos 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
relacion a las categorias de la investigacion. Las preguntas cerradas se evaluaron segln las
siguientes escalas, (TA) totalmente de acuerdo, (A) de acuerdo, (PD) parcialmente de acuerdo,
(TD) totalmente en desacuerdo.

Para la validacion de este instrumentos se tuvieron en cuenta las observaciones y sugerencias de
cinco profesores de CN (tres de Biologia, uno de Quimica, uno de fisica) acerca de la estructura,

relevancia y redaccion de las afirmaciones.

Categoria 1: Politicas Curriculares en la ensefianza de las Ciencias Naturales

Afirmacion 1: La calidad educativa depende de la estandarizacién del sistema educativo, con el
fin de que los ciudadanos adquieran los concomimientos basicos, que le permitan ser Gtiles en un
mundo globalizado. Por ello el proposito de ensefiar Ciencias Naturales en la actualidad es el de
brindar las herramientas practicas para que el sujeto pueda dar cuenta de los fendmenos que lo

rodean.

m

Figura 10. Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 1.
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Afirmacion 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 cientificas
que le permitiran transformar la sociedad en pro de su bienestar y el de la comunidad a la que

pertenece.

30%

Figura 11. Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 2.

Afirmacion 3: La ensefianza de las Ciencias Naturales es una puesta en accion para transformar
culturalmente las relaciones alternativas que se generan a partir de la informacién obtenida de las

politicas curriculares, con las experiencias adquiridas por el profesor.

T0 TA
10% 10%

Figura 12: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 3.

Afirmacion 4: Los estandares curriculares podrian llegar a generar una homogenizacion de los
conocimientos, permitiendo la migracion de personas entre paises y sus conocimientos serian
validos en cualquiera de ellos. Asi se tendria acceso a las multiples posibilidades que genera un

mundo globalizado.
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Figura 13: Porcentaje de respuesta para a la afirmacién 3.
Descripcion:

Al indagar en los profesores de Ciencias Naturales de basica y media de la Institucion Educativa
Venecia sobre las Politicas Curriculares y su incidencia en la calidad educativa (figura 10), un 60%
(6) estan parcialmente de acuerdo en cuanto a la afirmacion que la calidad educativa depende de
la estandarizacion del sistema educativo y su vision de formar ciudadanos con conocimientos
béasicos enfocados a ser utiles en un mundo globalizado; mientras que un 20% (2) esta de acuerdo
con esta afirmacion y otro 20% (2) esta totalmente de acuerdo con la mirada de la calidad educativa

desde los procesos de estandarizacion.

Ahora veamos, en la afirmacién 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 afirmacion, el 30% (3) estuvieron de acuerdo y solo el 10%(1)

expreso que se encontraba parcialmente de acuerdo.

Frente a la afirmacién 3 (Figura 12) que se refiere a la ensefianza de las Ciencias Naturales, es
una puesta en accion para transformar culturalmente las relaciones alternativas que se generan a
partir de la informacidn obtenida de las Politicas Curriculares, con las experiencias adquiridas por
el profesor, el 60% (4) de los profesores de la institucion estan de acuerdo con esta postura, el
10(1), esta totalmente de acuerdo. Un 20% (2) esta parcialmente de acuerdo y el 10% (1) se

encuentra en total desacuerdo con la afirmacion.
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En cuanto a la afirmacién 4 (Figura 13), que se referia a si los estandares curriculares podrian
llegar a generar una homogenizacion de los conocimientos, permitiendo la migracion de personas
entre paises y sus conocimientos serian validos en cualquiera de ellos. De esta manera se tendria
acceso a las multiples posibilidades que genera un mundo globalizado. Con respecto a esta
afirmacion el 40% (4) de los profesores se encuentran parcialmente de acuerdo con laafirmacion,
el 20% (2) esta en total desacuerdo, el otro 20% (2) esta de acuerdo y el restante 20% (2) esta

totalmente de acuerdo.

Interpretacion:

Con base en lo anterior, para los Profesores de Ciencias Naturales de la institucién la
concepcién de las Politicas Curriculares en la ensefianza de ese conocimiento formal y su
incidencia en el enfoque de ensefianza, se centra en expresar que no estan de acuerdo totalmente
con la vision de que la calidad educativa dependa de procesos de estandarizacion y
homogeneizacién, que le permitan al estudiante obtener conocimientos basicos y utiles, es decir
una mirada utilitarista y capitalista de la ensefianza de las CN. Esto se contrapone a lo que la OCDE
(2013) sefiala como una necesidad que la poblacion tenga una alfabetizacion cientifica 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 cientifico y tecnoldgico,
con el fin de desarrollar ciertas habilidades que le permitan mirar esta rama del saber de una forma

mas holistica.

A pesar de que los profesores de Ciencias Naturales de la institucion no estan de acuerdo con
que la calidad educativa dependa de homogeneizar la ensefianza y dejar en segundo plano al sujeto,
en la afirmacion 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 cientificas
para que el estudiante comprenda y transforme su entorno. Entonces se evidencia una ambigiiedad,
ya que la pregunta tenia la pretension de indagar sobre la subcategoria de analisis incidencia de las
pruebas estandarizadas en la Ensefianza de esta area, las cuales su fundamento son el desarrollo de
competencias cientificas con el fin de medir el rendimiento de los estudiantes y son pruebas que
homogenizan, estandarizan y perciben la evaluacion como clasificacion. Al respecto Bobadilla
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(2016, p.86) afirma “Los docentes no evidencian un proceso contextualizado al momento de

implementar las Politicas Curriculares en CN.”

Con respecto a la posibilidad de vincular las Politicas Curriculares a la préctica pedagogica, sin
que esto implique desconocer la experiencia de cada profesor, se evidencio que los profesores
estan de acuerdo. De esta forma se podria 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 politicas curriculares no se tomen como una afrenta a su labor,
como unos limites que encajonan su dinamica en el aula, sino como la posibilidad de enriquecer
el proceso educativo. Mas aln como lo expresan Fernandez, Gil, Carrascosa, Cachapuz y Praia.
(2002) los sistemas de creencias. Cada sistema es relativamente estatico, 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 nocion,
experiencia y pertinencia a adherido a su practica porque considera que desde su punto de vista
son exitosos. De esta forma es importante que el profesor reflexione sobre ese elemento llamado

Politicas Curriculares y encuentre una posibilidad méas que una limitante para su practica.

Asi mismo en cuanto a concebir los procesos de homogeneizacion, como la oportunidad de
permitir una migracién de estudiantes ente los diferentes paises y asi acceder al mundo
globalizado, los profesores en su mayoria no estan de acuerdo con que esta mirada sea totalmente
cierta. Esto significa que la homogenizacion se encasilla como un proceso que aumenta la
desigualdad al clasificar a todos los estudiantes por igual y desconocer las particularidades de cada
region. Aunque la mirada también podria ser hacia una educacion que ensefie de formaigualitaria
y que les brinde a los estudiantes el mismo conocimiento, independiente del lugar en el que se

encuentre.

A lo anterior se afiaden las respuestas obtenidas a la pregunta abierta realizada en la escala
(apéndice C) Para usted como profesor de Ciencias Naturales ¢son las Politicas Curriculares
importantes en su practica pedagogica? ;Por qué? Las respuestas de los profesores estuvieron
divididas el 50% afirma que son importantes las Politicas Curriculares ya que regularizan la
ensefianza de las CN y brindan la informacion necesaria para encaminar los procesos pedagogicos
de acuerdo con el contexto y asi ofrecer una educacion 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 Politicas Curriculares no deben convertirse en camisa de fuerza frente
al desarrollo de las tematicas, sino que se tendrian que ser flexibles y pensar en el contexto de los

estudiantes, el curriculo no es un dispositivo estatico si no dindmico, coherente y progresivo.

En otras palabras las Politicas Curriculares a partir de las cuales se estructuran los curriculos
deben ser reflexionadas e interiorizadas por parte de los profesores y no solo tomar retazos
desarticulados y desligados de las practica pedagdgica, como lo expresa Perafan (2005.p,3) “ En
un futuro el curriculo escolar, en esta nueva orientacion de los saberes, debe integrar de manera
consciente y sistematica el conjunto de conocimientos que histéricamente ha producido cada grupo

de profesores segun las areas especificas en las que se dedican a ensefiar”

Evaluacion:

Se manifiesta que, a través de las respuestas dadas por los profesores de Ciencias Naturales de la
institucion, las concepcién que poseen de Politicas Curriculares es muy sesgada y se centra solo
en una nocion homogeneizadora y clasificatoria. Es decir, se fragmentan los elementos que hacen
parte de las Politicas Curriculares y se conciben de manera individual sin ver el panorama completo
de lo que pretenden en cuanto a la educacién y por ende tomar una postura critica que propenda
por permitir un didlogo entre la practica pedagogica y las politicas curriculares. Sin llegar al punto
de excluir o desechar, sino de integrar y permitir que interactien y se retroalimenten con la
finalidad de aunar esfuerzos por mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje en esta rama del

saber.

Habria que decir también que, aunque los profesores expresan la importancia del desarrollo de
Competencias Cientificas, las respuestas obtenidas en la pregunta abierta dejan en evidencia que
la ensefianza aun gira alrededor de los contenidos y no del desarrollo de competencias. Mas aun si
no se toman las Politicas Curriculares como un elemento que puede enriquecer las practicas
pedagdgicas, seguiran siendo un lastre que se debe cargar y lo (nico que genera es un peso que

ocasiona desgaste y fatiga a nivel educativo.

Como consecuencia es importante que el profesor reflexione sobre su préctica, haga un alto y
eleve un juicio de valor que le permita comprender en que ha avanzado, que necesita ser
restructurado de su practica y dialogue con elementos externos que le permitan tener una vision

mas abierta acerca de qué ensefia, para qué ensefia y cOmo ensefia.
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Categoria 2: Ensefianza de las Ciencias Naturales

Afirmacion 5: Ensefiar Ciencias Naturales desde las asignaturas que la componen (biologia, fisica,
quimica), puede llevar a un acercamiento mas profundo de las ciencias y a comprender la realidad

desde cada postura disciplinar.

0
0%

TA
50%

A
20%

Figura 14: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 5.

Afirmacion 6: La finalidad de Ensefiar Ciencias Naturales es poner en conocimiento de los
estudiantes un cierto “panorama cientifico” que se espera que aprendan y dotarles de las

habilidades cientificas basicas para la vida diaria y para el estudio de otras disciplinas.

0
0%

Figura 15: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 6.

Afirmacion 7: La ensefianza de las Ciencias Naturales ha de tener un caracter practico que permita

su aplicacion utilitaria en la vida cotidiana.
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TA
60%

Figura 16: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 7.

Afirmacion 8: Ensefiar Ciencias Naturales hace parte de un proceso formativo, con objeto de

servir de instrumento para un cambio actitudinal del estudiante.

A
40%

Figura 17: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 8.

Afirmacioén 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.

TA
50%

Figura 18: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 9.
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Afirmacion 10: La ensefianza de la Ciencias Naturales puede contribuir al desarrollo de
pensamiento critico en los estudiantes a partir de interacciones como: intercambio de ideas,

trabajos en grupo, socializaciones, debates y estudios de caso.

TD
A 0%

80%

Figura 19: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 10.

Descripcion:

En la afirmacién 5 (Figura 14) sobre si Ensefiar Ciencias Naturales desde las asignaturas que la
componen (Biologia, Fisica, Quimica), puede llevar a un acercamiento mas profundo de las
ciencias y a comprender la realidad desde cada postura disciplinar. EI 50% estuvo totalmente de
acuerdo, el 20% de acuerdo y el 30 % parcialmente de acuerdo. Es decir que un 70% de los

profesores esta de acuerdo con el planteamiento.

En cuanto a la afirmacion 6 (Figura 15) sobre si la finalidad de ensefiar Ciencias Naturales, es
poner en conocimiento de los estudiantes un cierto “panorama cientifico” que Se espera que
aprendan y dotarles de las habilidades cientificas basicas para la vida diaria y para el estudio de
otras disciplinas. EI 40% estuvo totalmente de acuerdo, el 50% esté de acuerdo y solo un 10% se

encuentra parcialmente de acuerdo

Con respecto a que la ensefianza de las Ciencias Naturales ha de tener un carécter practico que
permita su aplicacion utilitaria en la vida cotidiana (Figura 16), el 60% esta totalmente de acuerdo,
el 30% de acuerdo y el 10% afirma que esta parcialmente de acuerdo con el planteamiento. En la
afirmacion sobre Ensefiar 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 esta

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 afirmacion 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 ultimo en la afirmacion sobre si la ensefianza de la CN puede contribuir
al desarrollo de pensamiento critico en los estudiantes a partir de interacciones como: intercambio
de ideas, trabajos en grupo, socializaciones, debates y estudios de caso. (Figura 19) EI 80% de los

profesores estuvieron totalmente de acuerdo y el 80% de acuerdo.

Interpretacion:

De acuerdo con las respuestas obtenidas por los profesores sobre la categoria Ensefianza de las
Ciencias Naturales, se evidencia la tendencia de atomizar las CN y concebirlas desde sus
asignaturas (Biologia, Quimica Y Fisica). Esta mirada compartimentada y fragmentada del saber
como lo expresa Morin (1984,p,34) conlleva a que las disciplinas se aislen unas de otras e
insulariza a la Ciencia en la sociedad. Por lo tanto, se pierde la comunicacion entre las disciplinas
impidiendo esto que se generen interconexiones que permitan concebir las CN como un sistema
que se nutre de sus elementos (Biologia, fisicay Quimica) 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 fragmentacion del saber/poder tiende a conducir, si no es combatido
desde el interior de las propias ciencias, a una transformacion total del sentido y de la
funcidn del saber: el saber ya no esta hecho para ser pensado, reflexionado, meditado,
discutido por los seres humanos para aclarar su vision del mundo y su accion en el
mundo, sino que es producido para ser almacenado en los bancos de datos y ser
manipulado por las potencias andonimas” (p,90).

Con respecto a lo anterior, seguir con la tendencia de dividir para tratar de comprender,
especializarse para dar razén de, es confinar al estudiante a un conocimiento de las Ciencias
Naturales fracturado, cercenado y encajonado en temas, contenidos, que al final sera olvidado ya

que no trascendio6 de forma significativa en la vida del estudiante.

En cuanto a la finalidad de las CN y su direccionamiento hacia el desarrollo de habilidades
cientificas, los profesores afirman que son importantes y estan de acuerdo que son necesarias para

que el estudiante se desenvuelva en un mundo cada vez mas globalizado y comprenda cudl es su
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papel en este. Es decir que los profesores comparten la idea sobre la alfabetizacion cientifica, con
la cual se pretende segun lo expuesto en la declaracion de Budapest (2009) que:
Para que un pais esté en condiciones de atender a las necesidades fundamentales de su
poblacidn, la ensefianza de las ciencias y la tecnologia es un imperativo estratégico.
Como parte de esa educacion cientifica y tecnoldgica, los estudiantes deberian aprender

a resolver problemas concretos y a atender a las necesidades de la sociedad, utilizando
sus competencias y conocimientos cientificos y tecnoldgicos.

Por lo tanto, se infiere que los profesores reconocen la importancia de alfabetizacion cientifica
como un elemento importante en la formacion de los estudiantes, ya que les permite acercarse a su
entorno social, cultural de una manera critica y activa. Aunque surge la duda en cuanto a si el
profesor mas alla de reconocer la importancia de la alfabetizacion cientifica comprende como
llevarla a sus procesos de ensefianza y evaluacion en el aula, hasta qué punto dentro de la
epistemologia del profesor se entiende lo qué es la alfabetizacion cientifica, como lo expresan Gil
y Viches (2001):

la alfabetizacion cientifica ha sido incluida en la "panoramica global de los problemas
y obstaculos que subsisten en la educacién escolar actual... pero un obstaculo que

afecta al significado mismo de la expresion alfabetizacion cientifica, que aparece hoy
como un eslogan, utilizado profusamente y con significados muy diversos (p,3).

Asi que, lo que se debe indagar es sobre el discurso que presentan los profesores en cuanto a lo
que es la alfabetizacion Cientifica, cual es su mirada; utilitarista o centrada en que el estudiante
sea un sujeto critico de su realidad social, politica, econdmica y comprenda como las Ciencias
Naturales inciden en estas dimensiones. Esto con el fin de determinar si los profesores entienden
la multidimensionalidad de la alfabetizacion cientifica, o esta es simplemente una “moda” mas
dentro de los diferentes procesos de ensefianza de las CN, como lo expresa Porlan (2018.p,6) “la

pregunta mas relevante de nuestra tarea es: ;Por qué y para qué hacemos lo que hacemos”

Ahondemos mas, los profesores de Ciencias Naturales de la institucion estan de acuerdo que la
ensefianza 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 comprension critica y
compleja del contexto en el que vive, siendo capaz de llevar lo aprendido en el aula a su vida

cotidiana. Esta percepcion por parte de los profesores se vincula dentro de un modelo
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constructivista de ensefianza como lo expresa Fernandez y Amortegui (1996,p,30) en el cual el
objetivo de la ensefianza se basa en las ideas previas de los alumnos y el dialogo entre el profesor
y el estudiante con el fin de comprender los procesos, habilidades, actitudes y conocimientos que
se pretenden ensefiar y por lo tanto aprender.

Aunque Para Mellado (1996) y Contreras (2010) existe una dualidad entre lo que declaran los
profesores sobre su metodologia de ensefianza y lo que disefian. Las declaraciones pueden estar
alejadas del discurso de metodologias transmisivas, pero sus practicas reales ser bastante proximas

a ellas.

Evaluacion:

Si se pretende seguir ensefiando Ciencias Naturales de manera descontextualizada, fragmentada,
estatica y centrada en contenidos disciplinares; el conocimiento del mundo cientifico seguira
siendo un conocimiento inconsciente, sin sentido y arraigado en verdades absolutas, deterministas

y simplistas.

Antes bien, la ensefianza de las CN implica un entramado de interrelaciones que va mas alla de
una serie de contenidos disciplinares con los cuales se pretende acercar al estudiante al
conocimiento cientifico. De modo que Ensefiar Ciencias implica entender su naturaleza
epistemoldgica, histérica y filosofica, su incidencia cultural y social en la realidad de un mundo
cada vez mas tecnoldgico. 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 mas cambiante y globalizado.

Ahora vemos que la ensefianza de las Ciencias se ha encasillado en las “modas” que surgen
sobre ¢como se debe ensefiar? con esto me refiero a que existen tantas tendencias dentro de la
mirada constructivista, tales como la indagacién como proceso de ensefianza, alfabetizar
cientificamente, vincular la Ciencia, Tecnologia, Sociedad y ambiente, pero que se quedan en
tendencias sino son reflexionadas por parte de los profesores, en un proceso que conlleve
comprender las dindmicas que encierran cada una y los retos que se tendrian que asumir. Ya que
la tendencia es a desplazar algunas practicas enraizadas en las experiencias del profesor y que en
algunas ocasiones no es facil dejar de hacer porque se acoplaron a la practica pedagogica. 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 dialogo entre la epistemologia del profesor y los elementos externos que surgen con el

fin de enriquecer la ensefianza de las Ciencias Naturales.

Categoria 3: Evaluacion Formativa en la Ensefianza de las Ciencias Naturales

Afirmacion 11: Los procesos de evaluacion son una herramienta que contribuyen a la mejora de

aprendizajes y maximizan la probabilidad de que todos los estudiantes aprendan.

™D TA
10% 10%

60%

Figura 20: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 11.

Afirmacion 12: Una evaluacion auténtica acerca al estudiante al mundo real, a problemas

significativos, complejos, que le permiten hacer uso de sus saberes previos.

0
0%

60%

Figura 21: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 12.

Afirmacion 13: Los procesos de retroalimentacion en la evaluacion llevan a la seleccion de los
medios y métodos tendientes a la correccion o la superacion de las dificultades de ensefianza-

aprendizaje encontradas.



Figura 22: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 13.

Afirmacion 14: El uso de instrumentos de evaluacion alineados con las metodologias de

ensefianza, permiten estructurar y facilitar el propdsito para el cual se evalua.

Figura 23: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 14.

Afirmacion 15: Transformar la evaluacidn en un proceso objetivo, preciso, estandarizado es

alterar su significado esencial, que es el de dar cuenta de un proceso humano.

0 TA
0% 10%

Figura 24: Porcentaje de respuesta para a la afirmacion 15.
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Descripcion:

Para la afirmacion los procesos de evaluacion 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 esta totalmente de acuerdo, el 60% esta de acuerdo, el 10% esta
parcialmente de acuerdo y el 20 % restante se encuentra totalmente en desacuerdo. En cuanto ala
afirmacion Una evaluacion 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 institucion estan totalmente de acuerdo, el 60% esta de acuerdo.

Con respecto a la afirmacién 14 (Figura 22) los procesos de retroalimentacion en la evaluacion
llevan a la seleccion de los medios y métodos tendientes a la correccidon o la superacion de las
dificultades de ensefianza-aprendizaje encontradas. EI 30% de los profesores esta totalmente de
acuerdo, el 60% estan totalmente de acuerdo y el 10% esta parcialmente de acuerdo. En la
afirmacion sobre el uso de instrumentos de evaluacion alineados con las metodologias de
ensefianza, permiten estructurar y facilitar el proposito para el cual se evalla. (Figura 23) El 40%
de los profesores estéa totalmente de acuerdo con la afirmacion y el 60% esta de acuerdo. En la
altima afirmacion transformar la evaluacion 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 estan totalmente de acuerdo, el 50% esta de acuerdo y el 40% esta parcialmente

de acuerdo.
Interpretacion:

De acuerdo con las respuestas obtenidas por los profesores, la evaluacion que ellos desarrollan
en el aula es formativa. Es decir, asumen la evaluacion “como un proceso sumamente complejo en
la medida en que se trata de una practica social anclada en un contexto que impacta de maltiples
maneras en los distintos actores involucrados” (Anijovich,2016, p.15). Esta afirmacion se sustenta
en el hecho de que un porcentaje alto de profesores estan totalmente de acuerdo y de acuerdo es
aspectos que conciben la evaluacion como la oportunidad de que el estudiante comprenda que ha
comprendido lo que se le ensefia, esto a través de un proceso de retroalimentacién, acercando al
estudiante a una evaluacion mas humana que le brinda la oportunidad de reconocerse como un

sujeto activo dentro de su propio proceso de aprendizaje.
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Todavia cabe considerar lo que expresa Camilloni (2016):

“Cuando encontramos que hay coherencia efectiva entre ensefianza y evaluacion,
cuando la evaluacién esté alineada con el curriculo y la programacion didactica, cuando
la evaluacion y ensefianza estan realmente entretejidas... en estas relaciones reside la
honestidad de la buena ensefianza y de la buena evaluacion 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 ensefianza, la evaluacion, el aprendizaje y
cdmo los actores de estos procesos interacttan y conciben cada uno de estos elementos como parte

importante de su formacion como individuo.

A esto se afiade las respuestas obtenidas por los profesores a la pregunta abierta, para usted
como profesor de Ciencias Naturales ¢Para qué evalla a sus estudiantes? A la cual los profesores
respondieron de manera generalizada que evaluar no es medir la cantidad de contenidos que el
estudiante memorizo, sino que esta permite un acercamiento progresivo que permite identificar los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes, su nivel de apropiacion del conocimiento cientificoy
asi mismo desarrollar estrategias que le permitan al estudiante seguir avanzando en su proceso
académico. Tal como lo expresa Gil (1992) la evaluacion como un instrumento de aprendizaje:

Los alumnos deben poder percibir la evaluacion como una oportunidad de ayuda real,
que genera expectativas positivas y Utiles para reflexionar sobre sus propios alcances
y dificultades. Contemplar todos los aspectos, conceptuales, metodologicos vy

actitudinales yno solo centrar la evaluacion en un examen y una nota que define el final
de un periodo académico y una clasificacion de bueno, regular o mal estudiante (p,21).

Evaluacion:

Evaluar en Ciencias Naturales es mas que un proceso de adquisicion, memorizacion y
repeticion de contenidos descontextualizados y enmarcados en una tradicion, que a través de los
tiempos se ha fortalecido, impidiendo cambiar el curso de la ensefianza en CN. Evaluar y ensefiar,
dos procesos que poseen un mismo origen pero que la historia de la educacion ha convertido en
dos procesos aislados, separados y cada uno con rumbos diferentes. Innovar en ensefiar Ciencias
es un reto constante, que cada profesor se esmera desde su pensamiento, concepcion y nuevas
tendencias en renovar y avanzar, pero se hace imposible avanzar cuando la evaluacion se ve como
un afiadido al final del proceso, como la luz a través del cristal que no lo afecta. Si la evaluacion

no esta aportando a los procesos de ensefianza-aprendizaje, es mejor hacer un alto en el camino y
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reflexionar sobre lo que se esta haciendo en el aula, continuar a ciegas es seguir tropezando con la

misma piedra.

En conclusion, si la pretension es avanzar en los procesos de ensefianza de las Ciencias
Naturales, pero la evaluacién sigue siendo la cenicienta, la relegada y la que aparece al final de
cada proceso de ensefianza, se continuard manejando en circulos llegando al mismo punto, al
mismo callejon sin salida. Donde se retrocede hasta el punto de partir de nuevo del cimiento
original, de aquella evaluacion que parece méas un fosil viviente, con esto me refiero a la evaluacion
tradicional, que se ha adaptado y sobrevivido también al sistema, que se cree que no necesita ser
cambiada porque supuestamente asi funciona. Claro funciona en un sistema de ensefianza centrado

en contenidos disciplinares y no es en la formacion de sujetos criticos.

5.2 Analisis Documental de las Practicas de evaluacion y ensefianza de los profesores de
Ciencias Naturales de Bésica y Media

Veamos ahora como las précticas de Ensefianza y Evaluacion del profesor de Ciencias
Naturales en el aula se relacionan con las percepciones que tiene a cerca de las categorias: Politicas
Curriculares en la Ensefianza de las CN, la Ensefianza y Evaluacion formativa en CN. Para el
analisis de las practicas de ensefianza y evaluacion del profesor de CN, se recopilaron con el
consentimiento de cada profesor: la malla curricular, la planeacion por periodos, guias,

actividades, test escritos, practicas de laboratorio y tareas.

Para el analisis de estos documentos se construyeron unas subcategorias por cada categoria de
investigacion con el fin de crear unos parametros conceptuales que faciliten el proceso de recoger,
analizar e interpretar la informacion. En la Tabla 1 se muestran las categorias y su
conceptualizacion. La Tabla 2 se muestran las subcategorias de anélisis correspondientes a cada

profesor con respecto a sus practicas.
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Tabla 2.

codificacion de las subcategorias para cada profesor.

\ Codificacién
\ C1 C2 C3
Profesores

P1 S2,S3, 54 S1,S3 S1

P2 S1,S2 Sl S1

P3 S1,S2 S3,S5 S1

P4 S2,S3 S1 S1

P5 S1,S2 S1,S2,S3, 54 S1,S2,S3, 54
Profesor (P1)
Descripcion:

El profesor 1 (P1) en cuanto a la categoria relacionada con las Politicas Curriculares en la
ensefianza de las Ciencias Naturales presenta las siguientes subcategorias a partir del Analisis de
sus practicas de evaluacion: fragmentacion de contenidos (s2), incidencia de las pruebas
estandarizadas en la ensefianza (s3) y efecto de las politicas educativas sobre la didactica de las

CN (s4). El profesor ensefia biologia en grados sexto y quimica 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 afio en la que tiene en cuenta cuatro aspectos con los que realiza el seguimiento de las tematicas
abordadas. Dentro de estos se encuentran las fechas probables en las que se van a ensefiar los
contenidos de acuerdo con el calendario académico y la sabana curricular de la institucion, las
tematicas especificas para cada una de las fechas y las tareas que se espera que hagan los

estudiantes de acuerdo con lo ensefiado.
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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 biologia, el profesor abordo la tematica “propiedades del agua y escala de pH”.
Si latematica fue abordada de acuerdo con la organizacion del profesor se diligencia en los avances
la palabra “visto”. Ademas, los estudiantes tuvieron como tarea consultar acerca de las diferentes
teorias acerca del origen de la vida. Se aprecia que se buscaba establecer relaciones con el origen
de la vida y las caracteristicas que hacen del agua uno de los elementos importantes para el

desarrollo de esta. Sin embargo, la discusion se supedito a la revision de la tarea asignada.

Toda la programacion del P1 gira en torno a abordar las tematicas planteadas segin los
cronogramas establecidos y a los derechos basicos de aprendizaje que estan planteados en los
estandares del ministerio de educacion. Existe un abordaje en orden de complejidad de los
contenidos en los que por ejemplo para la tematica de introduccion a la quimica de grado décimo
plantea el siguiente esquema:

e Introduccidn a la quimica

e Lamateria

e Sistema internacional de medidas

e Problemas de propiedades quimicas

e Problemas de formulas quimicas

e Propiedades periddicas de los elementos
e Introduccion a la teoria atdmica.

Esta programacion se desarrollo en un periodo de ocho semanas y concuerda con los derechos
basicos de aprendizaje que plantea el ministerio de educacién para estudiantes de grado décimo.
Sin embargo, el P1 tiene énfasis en el desarrollo de contenidos disciplinares de acuerdo con la
informacién mencionada anteriormente y a lo expuesto en la subcategoria 2 de anélisis de la
categoria 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 ensefianza de las Ciencias Naturales para el contenido de célula afirma lo

siguiente:
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La celula es la unidad fundamental de la vida. De hecho, toda la vida esta hecha de células. Sin
embargo, las células son extremadamente diversas en su forma y funcion. Nuestros propios
cuerpos estdn compuestos por varios cientos de tipos de células, y cada tipo esta presente en miles
de millones de copias. Por ejemplo, hay células nerviosas para conducir informacion, células
musculares que permiten el movimiento, células glandulares que secretan hormonas y células
Oseas para darles forma. Como veremos, la estructura de cada uno de estos esta especializada

para realizar su funcion particular.

Lo anterior muestra una tendencia histérica 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 aprendi6 en la escuela

durante la formacion como estudiante.

Ademas 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 tipicos de cruces hibridos, monohibrido y trihibridos a partir del desarrollo
de cuadros de Punnet y calculos de probabilidades; estos son mostrados a partir de imagenes
mientras que el profesor explica (sin aparecer en el video) las tematicas. Para esto hace una
introduccién al tema que va a tratar y a partir de ejemplos muy conocidos en el &mbito de la
biologia (por ejemplo, los cruces de cobayos y ratones en el laboratorio) desarrolla la temética. La
mayor cantidad de informacion que se encuentra en el canal esta relacionada con quimica escolar
ya que la formacién del P1 esta enfocada a la ensefianza de la quimica. Dentro de los aspectos

relevantes en el blog con relacion a la Ensefianza de la Quimica se encuentran los siguientes:
° Calculos estequiométricos en reacciones donde se muestran reactivos y productos.

° Problemas de dindmica 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.

° Determinacion de la molalidad, la normalidad, la moralidad y los reactivos limitantes en
reacciones que el profesor plantea para ensefiarle 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 categoria de analisis que se esta abordando (c1s2) ver tabla 7

que los contenidos disciplinares tienen un lugar relevante en las Politicas Curriculares de
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Ensefianza de las Ciencias Naturales hasta el punto de dejar a un lado aspectos como los procesos

Fisicos y Biologicos y lo referente a la Ciencia, Tecnologia y Sociedad.

En cuanto a la categoria 2 “Ensefianza de las Ciencias Naturales” el P1, tras el andlisis de la
informacion de las practicas de ensefianza y evaluacion se encuentra en la subcategoria 1 (S1)
“centrada en contenidos disciplinares” y la subcategoria 3 0 S3 con ciertas intencionalidades

centradas en la alfabetizacion cientifica.

La subcategoria 1 “Organizacion y estructuracion de los contenidos conceptuales de forma
l6gica, 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 hipotesis acerca de fendmenos relacionados
con las Ciencias Naturales y se proceda con una serie de consultas y bibliograficas para buscar
respuestas que van desde lo simplemente teodrico hasta las actividades practicas. Como ejemplo de
este tipo de practicas de ensefianza, para el tema de ecologia plantea temas de forma gradual que
estan netamente relacionados con concepto duros y puros derivados de esta subdisciplina de la

biologia.

Es asi como al abordar la temética de ecosistemas acuaticos sigue el siguiente orden:
introduccion a los sistemas acuéticos, ecosistemas de agua dulce 1: rios, ecosistemas de agua dulce
2: lagos y lagunas, ecotonos de tierra'y agua 1: humedales, ecotonos de tierray 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 tematicos que son ensefiados en clase y en el blog que el P1 tiene en internet, se anexan
las correspondientes referencias bibliogréaficas. EI mismo procedimiento es aplicado por el
profesor para otras tematicas relacionadas con la quimica organica e inorganica, la biologia celular

y los componentes sistémicos de los seres vivos.

Ademas de esto, EI P1 tiene un enfoque en el que toma problemas tipicos de la sociedad y con
los estudiantes busca las formas posibles de solucion desde la quimica, no desde las Ciencias
Naturales, lo cual se hace evidente al plantear problemas de ensefianza 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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razon es posible que el blog y en el canal de YouTube la mayor cantidad de contenidos de

ensefianza de las CN estén relacionados con la quimica.

Como complemento y a manera de ejemplo el P1 utiliza una serie de preguntas y cuerpos
temaéticos desde la cotidianidad de los estudiantes tales como ¢Por qué engordamos?, la solubilidad
de sustancias y la dindmica de los gases sin utilizar calculadora, problemas de genética mendeliana
a partir de la caracteristicas fisicas de los estudiantes y el analisis de graficas de concentracion de
atomos en la materia. A pesar del enfoque multidisciplinario que el P1 tiende darle a cada una de
estas temaéticas, en el analisis de las practicas de ensefianza se encontrd que posee un énfasis
tendiente a la utilizacién de las matematicas. 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 quimicas 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 teméticos
tienden a terminar en los mismos procesos de evaluacion cuantitativos, la demarcaciéon de

indicadores de desempefio y la cualificacion de forma sumativa.

Continuando con el andlisis del P1 para la categoria 3 (C3) que esta relacionada con la
evaluacion formativa en la ensefianza de las Ciencias Naturales, se registra la subcategoria 1 (S1)
de andlisis tras el analisis de las précticas de evaluacion. Esta subcategoria registra la evaluacion
como resultado de la intencion de evaluar procesos de aprendizaje pero que finalmente terminan
en notas promediadas y sumadas. La evaluacion esta registrada de acuerdo con los parametros del
Ministerio Nacional. Esta corresponde con nivel bajo, basico, alto y superior, que segun el SIE del
colegio corresponde: Bajo (1.0-2.9), Bésico (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 Evaluacion cualitativa, termina
reduciéndose a un registro numérico de uno a cinco teniendo como nota minima para pasar la
asignatura y el afio académico 3.0. El estudiante que al finalizar el calendario escolar registra en
las areas una nota inferior a tres, se evalla como no aprobado para el grado siguiente. En el caso
del P1 el procedimiento de evaluacién numérico es el mismo que posee la institucion educativa en

la que labora.

El andlisis de las practicas de ensefianza y evaluacion de la practica del P1 permiti6é observar

que el estudiante no realiza ningun proceso de retroalimentacién sobre la valoracion numérica que
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se le ha dado tras culminar el periodo acadéemico. El estudiante como proceso de recuperacion
debe presentar los trabajos que no desarrollé 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
presentacion de informes de laboratorio, test de caracter conceptual y nivelaciones de las teméticas

en las que el estudiante presenta falencias.

Resulta significativo para esta tesis encontrar que las percepciones que los profesores tienen
acerca de la evaluacibn como un proceso progresivo, cuantitativo, retroalimentativo y
metadisciplinario, se diluyen en las valoraciones numéricas que se les dan a los estudiantes para

determinar su aprobacion.

Es asi como, el P1 desde el analisis de sus practicas de ensefianza, se enmarca en un modelo
reproductor de informacion en el que mas que aprender a construir relaciones entre el conocimiento
y los contextos escolares, se vuelve procedimentalista e imitacionista. Por lo que, en las
subcategorias de andlisis de evaluacion relacionadas con la retroalimentacion, la
multidimensionalidad y la coherencia con los contextos (s2, s2 y s4 correspondientemente) no se

muestran procesos continuos de evaluacion del estudiante.

Interpretacion:

En cuanto a la informacion obtenida de las practicas de evaluacion y ensefianza de P1, se puede
evidenciar una tendencia a ensefiar contenidos disciplinares y a organizar de forma rigida una
planeacion que se debe cumplir para abarcar la totalidad de la malla curricular planteada para el
grado en el cual ensefia. Resultados similares fueron encontrados por Garcia (1994); Porlan (1998);
Gil (2012) en los que los profesores tienden a planear los contenidos de ensefianza con base a los
calendarios institucionales con el fin de abordar “todo” lo que “deberian” ver los estudiantes en un
periodo académico. De esta forma el contenido mas alla de ser visto como un medio para
desarrollar aprendizajes significativos es considerado un fin en si mismo. Por esta razon, gran parte
de los contenidos vistos en la escuela (Porlan, 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 atomizacion de los contenidos disciplinares con el fin de poder
ensefarlos. En gran parte de las investigaciones del grupo IRES de Espafia se ha mostrado que
existe una fuerte tendencia por parte del profesor a ser un trasmisor de contenidos desarticulados
gue no tienen en cuenta aspectos como las habilidades particulares de los estudiantes, los ritmos
de aprendizaje de los estudiantes y las relaciones metaconceptuales. Las Politicas Curriculares en
la Ensefianza de las Ciencias Naturales parecen cuerdas en el sentido institucional pero no en la
practica profesional del profesor. Sin embargo, los contenidos que desarrolla el P1 estan centrados
en las Politicas Curriculares y encajan con los estandares construidos por el Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia (MEN). Ademas, esta afirmacién muestra que no siempre las
Politicas Curriculares institucionalizadas son una forma de promover la calidad en las aulas porque
como es mencionado en el marco tedrico 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 practicas con los
estudiantes. A esto se afiade, que, aunque se busca innovar desde las Politicas de Ensefianza con
el fin de mantener los derechos basicos 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 podrian implementar (Porlan, 2010 y 2018).

En cuanto a los procesos de evaluacion en el aula, no se hace evidente en el disefio de la
programacion de clase, una evaluacion formativa. La tendencia es a calificar al estudiante a traves
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 Sanchez, Gil, Martinez -Torregrosa (1996.p,15) “Evaluar es visto
habitualmente, tanto por profesores como estudiantes, como sinonimo de calificar, de

enjuiciamiento “objetivo-preciso” de la capacidad y aprovechamiento de los estudiantes”

Asi las cosas, la nota numeérica como metodo de evaluacion del estudiante y el planteamiento de
indicadores de logro concuerda con lo que Porlan (2018) argumenta acerca de la falta de cordura
entre las intencionalidades de los contenidos de Ensefianza de las Ciencias Naturales y estrategias
adecuadas para determinar si realmente el estudiante esta aprendiendo. Los resultados numéricos
de cada uno de los estudiantes son presentados por P1 de forma organizada, aungue los procesos
de retroalimentacion, las estrategias de mejoramiento y la cualificacién no hacen parte de la

evaluacion en el aula, es decir la perspectiva de una evaluacion formativa que promueve la
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integracion en la secuencia de ensefianza/aprendizaje, es desplazada por una mirada tradicional de

evaluacion.
Evaluacion:

El profesor 1 muestra una tendencia a permanecer en un modelo de ensefianza en el que priman
los fundamentos formales del conocimiento cientifico. En este sentido se le da enfasis a la
matematizacion de los procesos biologicos y quimicos ya que, para €él, se debe tener una nocién
en la que los numeros nos muestran la realidad de los fendmenos en la naturaleza. Aunque parael
profesor 1 es importante el desarrollo de competencias cientificas hay una organizacion de
contenidos que, si bien es cierto, se presentan de forma gradual y compleja, terminan por ensefiarse
aislados y desarticulados de las intencionalidades de la alfabetizacion cientifica. Esta tendencia de
ensefianza también se ve manifestada en la forma de evaluar ya que continda siendo sumativa y
numérica, lo cual hace que el estudiante se valore de forma cuantitativa sin tener en cuenta los

procesos propios de la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Naturales.

Profesor 2 (P2)
Descripcion:

En cuanto a la categoria nimero 1 relacionada con las Politicas Curriculares en la ensefianza de
las Ciencias Naturales el profesor o P2 tras el andlisis de las practicas se encontré en las
subcategorias 1 y 2 que tienen que ver con la intencidn de realizar alfabetizacion cientifica y la
discriminacién de los contenidos desde lo vivo, lo fisico y la TICS. El profesor centra la ensefianza
de las CN en el bilingtiismo por lo que todo el trabajo que realiza a nivel de guias de trabajo en
clase, talleres y actividades propuestas estan en inglés. Esto obedece a las directrices a las que al
colegio se ha acogido con relacién a la implementacion de una segunda lengua como parte de la
ensefianza de las CN (s4). Cabe resaltar que la institucion esta en un proceso de implementacion
de este proyecto como una alternativa al énfasis que el colegio tiene en informatica y tecnologia.
La institucion se encuentra en una etapa de pilotaje en el inglés con la proyeccion de volverlo un

proyecto que abarque las demas asignaturas.

El P2 ensefia los contenidos de Ciencias Naturales en su totalidad en inglés. Asimismo, aunque
no hace parte de los DBA en CN, su implementacion esta en concordancia con las politicas del
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Ministerio Nacional de Colombia. Por esta razén el colegio ya hace parte de las instituciones
distritales que tiene un proyecto en bilingtiismo. Los profesores que son admitidos para trabajar en

la institucion deben tener inglés como segunda lengua o estar realizando estudios en el mismo.

Particularmente el P2 sigue en sus précticas de ensefianza y evaluacion una segmentacion entre
la disciplina que ensefia, el componente vivo, el aspecto fisico y la TICS (s2). En cuanto a lo
disciplinario las tematicas de ensefianza se encuentran divididas de acuerdo con aspectos
especificos de las Ciencias Naturales. Para citar un ejemplo relacionado con la biologia celular
tenemos los siguientes temas aclarando que los términos han sido traducidos contextualmente de

las guias de trabajo del profesor:

1 Introduccion a la célula.

2. Partes de la célula

3. Especializacion celular.

4. Niveles de organizacion a partir de las estructuras celulares.

5. Talleres de comprension de lectura relacionados con la biologia celular.

Con relacion a aspectos de la quimica el P2 organiza para el contenido de moléculas organicas de

la siguiente manera:

1. Atomo.

2. Enlaces de la vida.

3. Biomoléculas.

4. Macromoléculas.

5. Proteinas.

6. Carbono: estructura y aplicaciones.

Sin embargo, se encontrd en la practica de ensefianza del P2 un énfasis en desarrollar algunos
objetivos de la alfabetizacién cientifica (s1). Aunque los contenidos estan discriminados como ya
se habia mencionado, en las guias de trabajo se buscan algunos objetivos relacionados con la
alfabetizacion cientifica. Dentro de estos se encuentran el razonamiento deductivo, el pensamiento

hipotético y el pensamiento critico. EI P2 determina que, a partir de cada una de estas capacidades
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enmarcadas en el desarrollo de competencias cientificas, el estudiante puede adquirir destrezas
como seleccionar informacion, 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 critico 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 alfabetizacién
cientifica ademas de las politicas de calidad de la educacién en Ciencias Naturales paraColombia
(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 biologia celular (s2). De esta manera el P2 dentro de su
programacion 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 alfabetizacion cientifica que es la aplicacién de la biologia escolar a
situaciones de la vida cotidiana del estudiante, P2 no construye indicadores de desempefio que

estén relacionados con este aspecto.

De acuerdo con lo anterior, para las caracteristicas del conocimiento cientifico, el P2 plantea
en una de las guias de trabajo de clase para estudiantes de grado sexto. Dentro de estas se encuentra
que los cientificos para construir conocimiento experimentan, resuelven problemas, miden,
registran sus observaciones, descubren y prueban. Este aspecto fue similar al de P1, lo cual podria
eventualmente obedecer a la formacion que los dos profesores tienen en disciplinas duras y puras

tales como la Microbiologia y la Biologia.

Para la categoria numero 2 (C2) relacionada con la Ensefianza de las Ciencias Naturales, el P2
se encuentra en la subcategoria 1 (S1) centrada en contenidos unicamente disciplinarios, pero con
una clara intencionalidad del desarrollo de competencias cientificas en los estudiantes (s3).
Ademas de algunas préacticas relacionadas con la modelizacién cientifica (s5). Es importante
recalcar que en los ejercicios de comprensidn de lectura se utilizan articulos cientificos que poseen
un lenguaje propio de las Ciencias duras y puras. En temas como la estructura celular, biomoléculas
o el analisis de situaciones que tienen que ver con la fisiologia del deporte, las lecturas estan

supeditadas a resolver una serie de preguntas de seleccion maultiple con Unica
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respuesta. En otras guias, la biologia celular estd abordada a través de ilustraciones de los organelos
celulares en los que el estudiante tiene que consignar la funcién de cada uno de ellos. En el caso
de la temética de las biomoléculas el P2 le muestra al estudiante una serie de estructuras empiricas
de sustancias utilizadas como drogas, alimentos o en la industria. Sin embargo, en el momento de
realizar la retroalimentacion del trabajo realizado por los estudiantes las preguntas se limitan a
escribir la férmula empirica del agua, a escribir los colores con los que se representan los atomos
teniendo en cuenta los estandares mundiales de la IUPAC (Unidn internacional de quimica puray

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 desempefio para el tema de biologia celular lo hace Unicamente desde el
componente disciplinario (lo vivo). Los contenidos del entorno fisico o tecnoldgico y social no son
mencionados como parte de los indicadores de desempefio que el profesor pretende que el

estudiante alcance. Para mencionar un ejemplo tenemos los siguientes:

° Analiza la teoria 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 reproduccion celular como procesos de la informacion
genética.

° Conoce la estructura y fisiologia de los tejidos, 6rganos y sistemas de vegetales y
animales

° Reconoce las propiedades generales y especificas 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 modelizacion en
Ciencias Naturales. Particularmente en el tema de biologia celular, se construyen disefios de la
célula vegetal y animal en materiales como plastilina en los que los estudiantes sefialan las
estructuras y organelos. Ademas, consignan la informacion en tablas en las que anexo al nombre

del organelo celular, dibujan su formay escriben su funcion. Estas actividades al igual que toda la
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discusion que se ha desarrollado en torno a P2, giran en torno a la importancia de la biologia como
disciplina cientifica sin los aportes correspondientes de las ciencias escolares a la vida del
estudiante de acuerdo con las intenciones de la alfabetizacion cientifica o de los marcos comunes

metadisiciplinarios de ensefianza.

Para complementar lo anterior el P2 alude que utiliza la modelizacion como parte de la
ensefianza de las Ciencias Naturales pero el trabajo se reduce a lo procedimental y a la instruccion
(sb). Este aspecto resulta significativo para este trabajo de tesis ya que la idea de la modelizacion
cientifica 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 fendmeno determinado o favorecer los modelos

que en consideracion del profesor son “mas bonitos”.

En cuanto a los ejercicios de comprension de lectura, la intencionalidad de ensefianza del P2
esta relacionada con el planteamiento de una situacion problema en la que el estudiante realice
ejercicios de comprensién de lectura en inglés. Algunos aspectos que se tienen en cuenta son las
funciones fisiolégicas humanas cuando se realiza una actividad deportiva y la identificacién de
elementos que le pueden ayudar al estudiante a responder las preguntas de comprension lectora.
Sin embargo, los textos se supeditan a realizar actividades de comprensién relacionadas con inglés.
Por lo que las aplicaciones hacia la biologia quedan en un segundo plano y se limitan a que el
estudiante responda una serie de preguntas determinadas por alguna de las lineas del texto.

En cuanto a la categoria 3, (C3) relacionada con la evaluacion en la ensefianza de las Ciencias
Naturales, se determind que la subcategoria 1 (S1), es la mas indicada para el profesor. A pesar de
las intenciones de modelizar cientificamente, construir diagramas de flujo de ideas sobre los
procesos bioldgicos o realizar ejercicios de comprension lectora, los estudiantes son evaluados de
forma numérica. Los resultados se presentan al final de cada periodo de acuerdo con el pardmetro
de notas establecido por la institucion en el que se determina si el estudiante paso o no la asignatura.
Es comun que el P2 realice evaluacion es de tipo memoristico y con respuestas absolutas en las

que el estudiante no tiene la posibilidad de retroalimentar sus errores y obstaculos epistemologicos.

En el caso del P2, calificar se refiere Unicamente a una expresion cualitativa en un nivel

especifico (basico, medio, alto o superior). En el juicio de valor que emite el profesor acerca dela
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nota del estudiante se suele expresar el grado de suficiencia o insuficiencia de los aprendizajes
esperados. Por lo cual se esperaria que la nota y la evaluacion sumativa no se supedite a datos que
carecen de andlisis didactico. Sino que pueda ser un elemento de analisis sobre el cual tomar
decisiones para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje en las Ciencias Naturales. Dentro
de estos se encuentra la retroalimentacion que se le debe dar a los estudiantes y a la creacion de

oportunidades de aprendizaje que les permita a los estudiantes aprender mas y de forma mejor.

Interpretacion:

En cuanto al anélisis de las practicas de evaluacion y ensefianza del profesor P1, se evidencia
una tendencia hacia la alfabetizacion cientifica, teniendo como derrotero el ensefiar para que el
estudiante comprenda lo que sucede en su entorno, pero no con una comprension multidimensional
de lo que implica la alfabetizacion cientifica, sino tomando ciertos elementos e intentando
vincularlos a una vision a un perdurable de ensefar tradicional. Discusiones similares a la de los
resultados obtenidos para el P2, encontré Gil (2001) en las que se plantea la necesidad de una
alfabetizacion cientifica para los estudiantes pero que presenta una serie de obstaculos. Dentro de
estos se encuentra supeditar la ensefianza a lo meramente conceptual. Por lo que se trasmite una
vision deformada y empobrecida de las CN que puede hacer disminuir el interés de los jovenes por
la misma. Ademas de ampliar la brecha existente entre la epistemologia contemporanea de las CN
y ciertas concepciones y practicas docentes que conciben la actividad cientifica como un conjunto
rigido de etapas a seguir mecanicamente. Esta forma de percibir las CN por parte del profesor
olvida o rechaza todo lo que esté relacionado con la recursividad, invencion, creatividad o duda
por parte del estudiante (Garcia, 1994 y 1995; Gil, 2001).

A esta discusion también se hace pertinente afiadir lo que expresa Coll (1992) quien encontro,
que en la ensefianza de contenidos disciplinares sin ninguna retroalimentacion a situaciones de la
vida cotidiana o a las realidades contextuales del estudiante es una variable que tendria que ser
analizada como parte de las dinamicas escolares. Por lo que haciendo un contraste con las practicas
de ensefianza del P2, la educacion escolar no es la que transmite saberes constituidos y legitimados
socialmente, sino la que asegure unas condiciones optimas para que los estudiantes desplieguen

sus potencialidades y capacidades cognitivas, afectivas, sociales y de aprendizaje (p ,11).
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Aunque el profesor P2, intenta incluir en su practica de ensefianza estrategias que le permitan
al estudiante acercarse al conocimiento de manera divertida y reconocer los modelos cientificos
como una forma de dimensionar lo que los cientificos llegan a observar, la falta de una
retroalimentacion adecuada hace que el trabajo realizado por el estudiante se convierta en una
actividad mas. Esto contrasta con las implicaciones de la modelizacion cientifica mencionadas por
Acher (2014) en las que los estudiantes estén involucrados en préacticas auténticas de las Ciencias.
Ademas de ayudarles a entender a los estudiantes las ideas centrales de las disciplinas cientificas
y la forma en que construyen conocimiento epistemoldgico. Parte de la problematica relacionada
con la modelizacidn cientifica esta relacionada con el poco valor que el profesor le asigna a este
tipo de practica como una forma de comprension 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 modelizacion 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 cdmo hacer un
seguimiento progresivo de este aprendizaje. Resultados similares mencionados anteriormente
fueron encontrados por Garcia (1994); Izquierdo, Sanmarti y Espinet (1999) en los que uno de los
aspectos basicos de la evaluacion en las Ciencias Naturales deberia ser el error del estudiante como
un punto de partida para desarrollar procesos de aprendizaje. En estos, la capacidad del profesor
para determinar los obstaculos epistemoldgicos de los estudiantes es importante para construir
formas diversificadas de evaluacion que tengan en cuenta las habilidades de cada uno sin caer en
el parcialismo académico. De acuerdo con los resultados obtenidos en estos trabajos doctoralesse
determind que los profesores procedian en consecuencia con los modelos con los que fueron
evaluados cuando eran estudiantes o profesores en formacion. Y que ademas la formacion
netamente disciplinar del profesor se puede constituir en un obstaculo que permea la forma en que

comprende la ensefianza de las Ciencias Naturales.

Es asi como la evaluacion formativa solo se presenta desde una percepcion y no como un
proceso que se lleve a cabo en la practica pedagogica y haga parte de la epistemologia del profesor.
Tal como lo expresa Anijovich (2016,p,15) “Ahondar en la evaluacion 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 ensefiar y aprender.” Se hace importante que el profesor reflexione
sobre su practica y reconozca aquello que esta impidiendo que la evaluacién transite desde la
postura tradicional a una postura formativa y centrada en el individuo y no en la calificacién al

final del periodo.
Evaluacion:

El profesor 2 utiliza diversas formas de ensefiar 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 analisis de variables relacionadas con tematicas de la biologia celular y la
implementacion del bilingliismo como parte de las intenciones curriculares de la institucion en la
que labora. La tendencia que ha mostrado el profesor dos tiene una relacién directa con el
desarrollo de competencias cientificas de acuerdo con los lineamiento y estandares curriculares
para grado sexto. En contraposicion a lo expuesto por el profesor, aunque se procura gue el trabajo
hecho con los estudiantes tenga significancia para la vida cotidiana, este queda resumido a la
entrega de guias, la consignacion de informacion para dar cumplimiento a los contenidos de

ensefianza y a la evaluacion numérica.

Profesor 3 (P3)

Descripcion:

El profesor 3 (P3) tiene formacién como licenciado en quimica. Su practica de ensefianza
ocurre en estudiantes de grado décimo y once con una experiencia de treinta y cuatro afios en la
institucion. Gran parte de las practicas de ensefianza estan enfocadas en la elaboracion de modelos
a escala de moléculas organicas e inorganicas y en la adecuada utilizacion del material del
laboratorio. Para la categoria 1 (S1) acerca de las politicas de educacién, el P3 se encuentra en la
subcategoria de andlisis s1 con un énfasis en lograr algunos objetivos de la alfabetizacion cientifica

y en la s2 relacionada con articulacion de contenidos propios de la disciplina que se ensefia.

Particularmente para los estudiantes de grado décimo se realiza un reconocimiento de los
materiales utilizados en el laboratorio. Los estudiantes consignan la informacién 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 organicas e inorganicas, los estudiantes copian informacion
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acerca de la estructura atomica, las funciones y las caracteristicas fisicoquimicas de la sustancia
en cuestion. Se observé que hay un énfasis en sustancias que comudnmente se utilizan en la
ensefianza de la quimica tales como el Etileno, Fluoruro de Boro, alcohol etilico, Metano, &cido

sulfarico, amoniaco, oxigeno en diversas formas angulares, bencenos, ciclopropano y etano.

Los estudiantes construyen marcos teoricos que sustentan la representacion de las moléculas
organicas en tres dimensiones. Ademas, también determinan los objetivos que hacen parte de las
practicas 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 quimica, existen distintos
tipos de modelos moleculares, cada uno de ellos méas orientados para uno u otro uso o simplemente

mas adecuados al uso del consumidor”.

Ademas, dentro de los aspectos de las politicas de la alfabetizacion cientifica que el profesor
trabaja con relacion a la modelizacion quimica, los estudiantes realizan descripciones de las
estructuras que construyen el laboratorio. Los estudiantes afirman que: las bolas de los distintos
colores representan los atomos de los distintos elementos quimicos mientras que las barras
representan los enlaces entre ellos. En 1865, el quimico aleman August Wilhelm Von Hofmann
fue el primero en crear estos modelos y usarlos en la real academia de Gran Bretafia fundado en
1799”.

El profesor tiene como énfasis principal el trabajo grupal en el que los estudiantes aportan en
la construccidn de los modelos y de la identificacion del material de laboratorio. Sin embargo, los
informes se presentan de forma individual con el correspondiente marco teérico, los objetivos de
la practica, 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 didactica y sencilla para aprender los modelos y férmulas
en quimica, pues el profesor nos explica de qué esta compuesta cada molécula y nos deja armar el
modelo para ver si entendimos. Mientras mas avanzabamos mas no dabamos cuenta de que el

profesor nos ponia moléculas mas dificiles, las cuales pudimos armar con éxito”

Es claro que el profesor ha determinado que su metodologia de trabajo para que los estudiantes

comprendan la importancia de la quimica es con la modelizacion, la argumentacion de informacién
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trabajada en clase y la sustentacion de ideas a partir de la quimica escolar. Este tipo de politicas de
ensefianza van en concordancia con los objetivos planteados por el ministerio de educacion de

Colombiay con los objetivos que plantea la alfabetizacién cientifica.

Ademas, los estudiantes han vinculado los ejes teméticos vistos en clase con aspectos
relacionados con los seres vivos. La construccion de los modelos a escala les facilita realizar
consultas de tipo bibliografico en las que comprenden la importancia de la molécula escogida en
aspectos bioldgicos y sociales. Por lo que el P2 muestra que la organizacion de los contenidos se
puede realizar teniendo en cuenta ejes tematicos que se multirelacionan y no se supeditan
exclusivamente a la quimica, sino que toman otras disciplinas de las Ciencias Naturales como la

Biologia (s2).

Por lo anterior el P3 tras el andlisis de la segunda categoria (S2) relacionada con la ensefianza
de las Ciencias Naturales se ubic6 en la subcategoria 3 (S3) con el desarrollo de competencias
cientificas y en la (s5) con la modelizacion cientifica y un trabajo enfatizado en lo grupal.

En cuanto a la modelizacién en la ensefianza de las Ciencias Naturales, P3 afirma que los
modelos que realiza de las moléculas organicas e inorganicas con los estudiantes es una estrategia
para que el estudiante se mantenga activo en clase. El control de la disciplina durante las clases de
quimica es minimo debido a que los estudiantes estan ocupados toda la hora de clase. Es importante
tener en cuenta algunos elementos de la modelizacion en CN para realizar un analisis adecuado de
la préctica del P3. Dentro de estos se encuentran que contribuye a comprender los modelos
cientificos que permiten explicar fendmenos, funciones y estructuras. Ademas, permitir que los
estudiantes tengan una imagen de ciencia que se ajusta mejor a la epistemologia e historia de las
disciplinas cientificas debido a que la gran mayoria de investigaciones acerca de la didactica de la
quimica coinciden en afirmar que dentro de las estrategias que mas se utilizan en la ensefianza son

las modelizaciones.

Por lo tanto, la practica de ensefianza del P3, de acuerdo con los fundamentos de la
modelizacion en Ciencias Naturales y al marco tedrico de referencia para esta tesis, pone un
precedente importante para comprender como dentro de una misma institucion educativa se pueden

presentar diversas formas de comprender las Ciencias y su forma de ensefiarse.
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A continuacion, se presentan algunos modelos moleculares construidos por los estudiantes en la
clase del P3

Figura 25: Fotografias de modelos m

oleculares

Figura 26: Codificacion de moléculas

Aunque el P3 utiliza elementos que son comunes a la modelizacion en Ciencias Naturales tales
como los modelos a escala, la simulacion de condiciones especificas de los constructos cientificos
y los estandares internacionales establecidos por la IUPAC (unién internacional de quimica pura
y aplicada) para la construccion de moléculas. Sin embargo, en otros aspectos de la quimica escolar
como la teoria atdmica, la nomenclatura de moléculas, las leyes aplicadas de los gases o la
estequiometria, el P3 sigue aplicando modelos tradicionalistas de ensefianza. La potencialidad que
representa la modelizacién en la escuela para la construccion a escala de la realidad a la que se ve
enfrentado el cientifico duro y puro se limita a temas especificos de la quimica. Aunque se debe
aclarar que la comprension de la quimica no necesariamente implica la modelizacién escolar de

las ciencias, si es importante que esta se pueda extender a otras teméticas del curriculo.

De esta forma la concepcion de modelo no ser& percibida como estética en el tiempo sino
cambiante y sometida a juicio critico. 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 (c3s1l). No hay una retroalimentacion que permita un mejoramiento en la
construccién de los modelos para que los estudiantes comprendan que la naturaleza de loquimico

es cambiante.

A causa de ello, el analisis de las practicas de evaluacion y el contraste con la bibliografia
consultada, el P3 esté en la subcategoria 1 (S1) en la que la evaluacion es corroborativa desde la
nota numérica. A pesar de la intencion didactica de la modelizacion escolar, se siguen evaluando
productos de aprendizaje. Por lo anterior, existe un sistema de evaluacion que sigue enmarcado en
el trasmisionismo en el que se evalla para seleccionar aquellos estudiantes que pueden continuar
su proceso de promocion al grado siguiente. Particularmente en el P3, que es el sujeto de andlisis
en este apartado, muestra la intencionalidad de promover modelos de ensefianza 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 evaluacion que situa al estudiante
en la nota numérica como concepto de aprobacion o desaprobacion. Ademas, muestra que el
discurso acerca de las concepciones sobre evaluacion contrasta con la practica profesional al

afirmar que el modelo constructivista es la mejor forma de valorar al estudiante.
Interpretacion:

En cuanto a los procesos de ensefianza de las Ciencias Naturales que presenta el profesor P3,
los cuales se centran en los procesos de modelizacion, presentacion de informes escritos, trabajo
grupal, esto con el fin de acercar al estudiante al trabajo que desarrollan los cientificos. En este
mismo orden de ideas, Alzate (2014) menciona que dentro de los objetivos de la educacion de esta
rama del conocimiento los estudiantes de grado décimo y once se deberia profundizar en campos
de conocimiento avanzados de las CN e incorporar la investigacion de tipo escolar al proceso
cognoscitivo en su aspecto natural en particular haciendo énfasis en las Ciencias. No se pretende
como lo afirma Porlan (1998) realizar un tipo de investigacion que se encuentre a la altura de la
del conocimiento cientifico sino acercar al estudiante a la comprension de fendmenos a través de
los cuales se pueda cuestionar y construya explicaciones en un nivel escolar que esté de acuerdo

con los propdsitos de la alfabetizacion cientifica.
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En cuanto al aprendizaje grupal es importante aclarar que autores del grupo IRES como Garcia
(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, segun el autor, tendria que estar mas centrado en el aprendizajeindividual
debido a que los ritmos de aprendizaje de los estudiantes no son los mismos para todos. Mas
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 adquisicion de aprendizajes requiere de un esfuerzo
cooperativo con el fin de alcanzar unos objetivos comunes. En contraste con la practica de
ensefianza 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 ensefianza de contenidos especificos con el fin de determinar si realmente
serén significativos para los grupos de trabajo. Ademas, se deben explicar la necesidad de una sana
convivencia dentro de los grupos y construir instrumentos de evaluacion 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 especificos para realizar las practicas, pero existe una carencia de metodologias que
permitan evaluar a los estudiantes en su trabajo individual y grupal. Este aspecto crea una
dicotomia entre la eficiencia del trabajo por grupos y la evaluacion de forma individual de los

informes de laboratorio.

En cuanto a los procesos de evaluacion, la coincidencia en la forma de evaluar por parte de los
tres profesores (P1, P2, P3) contrasta con la idea que tienen de la evaluacién. Aunque en el
cuestionario todos asumen que la evaluacion debe ser progresiva, permanente y formativa esto no
se hace evidente en el disefio de sus practicas de ensefianza y evaluacion. Al respecto Fernandez,
Elortegui, Rodriguez y Moreno (1996) encontraron que las interpretaciones que los profesores
hacen de la evaluacion son variadas y muestran disyuntivas con el discurso de cada cual. Ademas,
afirman que la evaluacion esta permeada por la gran variedad de modelos didacticos 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 sera parte de su practica profesional por muchos afios. La resistencia a buscar alternativas
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innovadoras para evaluar a los estudiantes fue mostrada por Porlan (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

Evaluacién:

La modelizacién que el profesor 3 ha planteado como una forma en que los estudiantes se
podrian acercar al conocimiento de las quimica, resulta significativa para los estudiantes ya que
ademas de encontrar agradable la metodologia propuesta, también permite que los estudiantes
argumenten ideas acerca de lo que estan construyendo. Ademas, es una forma en que las tematicas
de la quimica se relacionan con vivencias contextuales y cotidianas de los estudiantes. De esta
manera se tienen en cuenta los derechos basicos de aprendizaje y se plantean algunos rasgos
caracteristicos de la alfabetizacion cientifica como la capacidad critica y la construccién de textos

argumentativos con un lenguaje cientifico-escolar.

Aunque la evaluacion se concibe como un proceso continuo y progresivo, se termina por ajustarla
a los parametros de la institucién en los que se le da prioridad a la nota numéricay al cumplimiento

de los indicadores de desempefio planteados en el plan de area.

Profesor 4 (P4)
Descripcion:

Con relacion a la categoria 1 (C1) que tiene que ver con las Politicas Curriculares en la
ensefianza de las Ciencias Naturales se evidencia que el P4 tiene una marcada discriminacion de
los contenidos desde lo vivo, lo fisico y lo tecnoldgico y social (Subcategoria 2). Ademas, los
procesos de evaluacion muestran que para el grado once los estudiantes son preparados para

pruebas externas como las “saber” (Subcategoria 3).

En cuanto a los DBA para la fragmentacion de contenidos, el P4 las tematicas que desarrolla en
el curriculo corresponden con las establecidas por el Ministerio de Educacion de Colombia para la
ensefianza de la Fisica en grados décimo y once. Ademas, hacen parte de la malla curricular de la
asignatura de fisica del colegio. Los contenidos estan parcializados en tematicas especificas que le
permiten al P4 construir situaciones en las que los estudiantes se deben cuestionar ante los

fendmenos fisicos. La construccion de enunciados acerca de fendmenos especificos figura como
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una de las metas que los estudiantes tendrian que alcanzar en estos grados en concordancia con los

planteamientos de los derechos basicos de aprendizaje.

Para citar un ejemplo de lo anterior, el P4 en el tema de magnitudes para grado décimo plantea
una situacion problema en la que el estudiante se ve enfrentado ante una serie de variables que

debe analizar. El enunciado afirma que:

“Para jugar al fUtbol es importante saber entre otras cosas que el terreno de juego debe ser de
césped natural o artificial. La forma del campo sera rectangular, siendo su largo entre 90 y 120
metros (100 y 110 metros para partidos internacionales), y su ancho entre 45y 90 metros (64 y 75
metros para partidos internacionales). Las medidas de una cancha de fatbol son ANCHO= 72
metros y LARGO 105 metros expresar la misma cantidad en kilémetros, millas, centimetros y
pies”.

Desde el punto de vista de la situacién planteada, el profesor tiene en cuenta los contenidos
minimos que los estudiantes deberian aprender para el primer periodo académico. A lo largo de
las practicas de evaluacién, el P4 desarrolla situaciones con las que pretende acercar a los
estudiantes al conocimiento de los aspectos basicos de la fisica. Por ejemplo, en el tema de

cinematica 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 especificos de la fisica. Ademas, estos
contenidos estan planteados en las mallas curriculares propuestas por el Ministerio de Educacion
de Colombia. A lo largo de la mayoria de las practicas de ensefianza y evaluacion del P4 se
evidencia un ajuste tematico a los propuestos por el Ministerio de Educacion Nacional. Al
comparar las mallas curriculares de la institucion en la que labora el P4 y con las del MEN no
existe practicamente ninguna diferencia. En el caso del tema de energia para estudiantes de grado
once, se proponen situaciones en las que se requiere del analisis de datos matematicos con el fin

que el estudiante llegue a conclusiones acerca del fendmeno en cuestion. Para citar un ejemplo:
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“Una pala mecénica levanta una roca de 240 kg de masa hasta depositarla sobre el platon de una
volqueta que esta a 3 metros de altura, y tarda en el ejercicio 0,23 seg determine el valor de la

potencia de la mdaquina”

En esas situaciones el anélisis de las variables fisicas se encuentra directamente relacionado
con las matemaéticas. Los derechos basicos de aprendizaje para la ensefianza de la fisica estan
propuestos desde el paradigma de la fisica clasica. Desde este punto de vista se determinan un
conjunto de variables en las que de antemano se puede predecir la posicion, la velocidad, la fuerza
o la distancia que recorre un cuerpo. Los planteamientos carecen de anélisis cuando se esperan
datos exactos calculados con formulas previamente establecidas. Esta es una de las principales
caracteristicas de la fisica clasica y que dieron lugar al determinismo y a la visién del mundo como

una magquina (mecanicismo).

Con lo dicho anteriormente no se pretende afirmar que los DBA no sean importantes en la
institucionalidad y en la administracién educativa. Pero si es importante que se realice una revision
epistemoldgica de las disciplinas cientificas y su adecuada transposicion didactica en la escuela.
Esto implica un conocimiento de los procesos historico-sociales que han contribuido a construir a
las ciencias como disciplinas bien estructuradas. Ademas, se puede utilizar como un punto de
partida para que los DBA estén sujetos a una revision permanente con el fin de determinar si son

aptos para la ensefianza en la escuela.

Ademas, estos DBA para la ensefianza de la fisica presentados desde la perspectiva de modelo
clasico de Newton y con la visidon del mecanicismo, dificulta que los estudiantes alcancen una
minima comprension, ni siquiera cualitativa de las ideas y conceptos fundamentales del nuevo
paradigma. Al tener la idea del libro de texto guia como una herramienta para estructuras de los
contenidos propios de la fisica, se podria incurrir en desconocer la ruptura conceptual que se ha
presentado en la historia de esta disciplina. Por lo que la introduccion de errores conceptuales
podria afectar la ensefianza de conceptos clave de la fisica 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 ensefianza de la fisica ademas de tener un marco
comun 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 fisica de corte clasico, con problemas
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expresados Unicamente en el lenguaje de las matematicas 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 ensefiar.

Para citar un ejemplo en los estandares curriculares en CN relacionados con el tema de
movimiento en el plano, el manejo conceptual se hace desde las ideas clésicas de la aceleracion,
el tiempo de movimiento en el plano, el reposo y las ecuaciones del movimiento rectilineo

uniforme. En ese mismo orden de ideas utiliza preguntas como:

“En un movimiento rectilineo uniformemente variado la ecuacion de la velocidad es [a =

aceleracion; v = velocidad; t = tiempo; s = espacio]”

Por lo que se da un conjunto de opciones en las que el estudiante debe determinar cual es la
ecuacion pertinente para aplicar en esta situacion. Este tipo de estructuracion de los estandares esta
directamente relacionado con la visién que el profesor tiene acerca de la ensefianza de la fisica y
las metodologias de evaluacién. En este sentido la fisica se muestra absolutista, con un método

rigido de investigacién y un circulo selecto de individuos que la pueden comprender.

Con respecto a la ensefianza 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 fisica que se esté abordando, se notan
como absolutas y carentes de analisis por su misma naturaleza matematica. 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
practica de ensefianza y evaluacion de P4. La parte procedimental estad supeditada a lo técnico

donde el estudiante busca un resultado a partir de la aplicacion de ecuaciones matematicas.

Este entramado historico 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
subcategoria 3 (S3) de la categoria de Politicas Curriculares en la ensefianza de las Ciencias
Naturales (C1) en la que se afirma que “la ensefianza de las CN esta enfocada en la formacion del
estudiante para obtener resultados pertinentes en las pruebas de caracter externo”. ES asi como por
ejemplo en los talleres realizados para grado once se plantean preguntas de seleccion multiple con
Unica respuesta. No se contemplan aspectos en los que la fisica establezca relaciones

multidisciplinarias con la biologia o la quimica con las preguntas que estan planteadas en las
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politicas educativas de OCDE. Las preguntas siguen un orden conceptual en el que se tienen en
cuenta Unicamente aspectos propios de la fisica. Para citar algunos ejemplos tenemos los

siguientes:
Responda las preguntas 1y 2 a partir de la siguiente informacion:

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 enel 3

b. Es igual para todo

C. Esmayorenell1queen23y4

d. Es diferente para todos

2. Respecto a la aceleracion centripeta de cada carro es correcto que:
a. Es mayor enel carro 2 que enel 3

b. Esmayorenel1queen2, 3,4

C. Es mayor en el 4

d. Es igual en los cuatro carro

En este otro ejemplo de preparacion de los estudiantes para las pruebas externas se muestra que
la fisica se determina a partir de ecuaciones matematicas a pesar de plantear situaciones que pueden

ser parte de una posible situacion a la que el estudiante se enfrenta:
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Responda las preguntas 1y 2 de acuerdo con la siguiente situacion

La figura muestra un tramo de una montafia rusa sin friccion

La energia mecénica del carro es tal que cuando llega al punto 4 se encuentra en reposo

1. La velocidad del carro en 1 es
o~ S Zah
B. =
e 3. fon
= 2.La gréfica de la energia cinética como funcion de la coordenada x

asociada a este movimiento es:

3 mgh I mgh. Ek

Contrastando las Politicas Curriculares acerca de la ensefianza de las Ciencias Naturales con el
P4, el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia plantea que se debe desarrollar pensamiento
cientifico, la capacidad de pensar analitica y criticamente, asi como habilidades y actitudes
cientificas, con el fin de explorar fendmenos 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 analisis mas profundos.

Por las razones mostradas anteriormente, el P4 con relacion a la categoria 2 relacionada con la
ensefianza de las Ciencias Naturales, muestran un enfoque centrado en la rigurosidad de la
disciplina que ensefia desde la perspectiva del método cientifico (subcategoria 1). Ejemplo de esto

es que para el tema de dptica en grado once el profesor utiliza conceptos que estan enmarcados
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dentro de las ideas positivistas que dieron origen a esta rama de la fisica. Se hacen evidentes
definiciones que conservan un caracter newtoniano dentro del lenguaje de las matematicas y la
comprension de los fendmenos fisicos en el paradigma de la fisica clésica. En uno de los trabajos
de dptica el P4 afirma:

“Se debe tener en cuenta que sélo 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 matematicos 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 Optica como la comprension de los fendmenos
aeroespaciales, los patrones cuanticos de color y los efectos de diversas longitudes de onda las
terapias de enfermedades no son abordados por que en palabras del P4 “...se podria pensar en
realizar mas actividades para ampliar los temas, pero el tiempo que tenemos para hacerlo es muy
reducido. Ademas, las horas que tenemos asignadas para fisica son muy pocas. Tan solo tres por

semana...”

En cuanto a la categoria C3, la evaluacion formativa en la ensefianza de las Ciencias Naturales
P4, sigue mostrando la misma tendencia que los profesores P1, P2 Y P3, donde la evaluacién se
reduce a una nota. Es asi que en el disefio de sus préacticas de evaluacion y ensefianza, la evaluacion
es un elemento aislado de la ensefianza y se centra en obtener un nimero 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 teoria a situaciones

concretas y reales.

Interpretacion:

A partir de la informacion obtenida del disefio de las practicas de evaluacion y ensefianza de P4
se puede observar una ensefianza vinculada a seguir los estandares 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 estandares, 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 afiade a esta discusion que las tematicas que prioriza P4
al momento de ensefiar Fisica que es la asignatura de las CN que domina, lo hace desde una mirada

clésica, tradicionalista y estatica.

Con respecto a lo mencionado anteriormente, Gil (1986) en una revision critica de las Politicas
Curriculares para paises de América Latina afirma que el paradigma de ensefianza de la fisica sigue
en las ideas clasicas que vieron nacer a las CN. Dentro de estos se encuentran el positivismo, el
método hipotético inductivo y los pasos de la metodologia cientifica. También, en publicaciones
mas recientes (Gil, 2012) concluye que las ideas de la fisica moderna como los modelos cuénticos,
la teoria de cuerdas, la relatividad, las particulas y antiparticulas y el indeterminismo del
movimiento a nivel elemental no son ensefiados debido a la prevalencia de los esquemas de la
fisica clasica. Esto se ha constituido en uno de los principales obstaculos en la revision de los DBA

para la ensefianza de la fisica y en la dificultad que los estudiantes muestran en su comprension.

Desde el marco teorico que le da fundamento a esta tesis de grado se puede deducir que en el
caso del P4, estos obstaculos se siguen presentando. Principalmente porque la introduccién de las
Politicas Curriculares esta planteada sin tomar en cuenta las dificultades que originaron la crisis
de la Fisica clasica. Por lo que la introduccion de la ensefianza de la fisica en la escuela viene
generalmente caracterizada por una desestructuracion que yuxtapone o mezcla las concepciones
clésicas y las modernas, perjudicando la comprension de ambas y proporcionando una imagen
deformada de como se desarrolla la Ciencia y de sus metodologias de estudio. Para autores como
Garcia (1994) esta forma de plantear los contenidos en la ensefianza de las Ciencias promueve una
vision lineal de procesos que deberian apreciarse como multicausales, relacionales y

metadisiciplinarios.

Este tipo de ensefianza mecanicista también fue descrita por Porlan (1998) en la que el profesor
propone a partir de ciertos parametros 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 retroalimentacion del significado de los datos y se
asume que las magnitudes fisicas utilizadas son absolutas. En palabras del mismo autor es la

pretension de ensefiar Ciencias positivistas a una generacion formada en la postmodernidad.
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Resultados similares evidencio Camilloni (2008) en los que afirma que la ensefianza de las CN
no debe transmitir conocimientos disciplinares o cientificos con la misma légica con la que se
construyeron, justificaron y organizaron para su divulgaciéon. Aunque la misma autora afirma que
los contenidos curriculares van cambiando en la misma medida que las sociedades avanzan
tecnoldgicamente y que por lo tanto los criterios de seleccion de los contenidos tendrian que estar
basados en las necesidades de los estudiantes y no de las Politicas mercantiles. Por esta misma
razon es que importante comprender que la construccion de las mallas curriculares no se puede
centrar en aspectos ahistoricos de las CN sino en la dinamica que adopta el conocimiento a través

del avance social.

Aungue en algunas ocasiones se nota la intencionalidad de P4 de vincular los conceptos
disciplinares a situaciones cotidianas del estudiante, guiandolo a que el analice situaciones
problema en contexto aln se hace evidente la atomizacion de la disciplina y la falta de vinculacion
con otros aspectos de las Ciencias Naturales. A discusiones similares han llegado diversas
publicaciones del grupo IRES (Garcia, 1994; Porlan, 1998; Porlan, 2010, 2011 y 2018) en lasque
la ensefianza de las CN no se puede supeditar a los reduccionismos conceptuales. Si bien este
conocimiento formal posee componentes que se deben explicar desde la teoria atomicay el celular,

no se pueden ignorar conceptos mas amplios como el de organismo, o ecosistema.

En el caso del P4, el planteamiento de las preguntas, a la luz de la bibliografia muestran que no
se relacionan componentes que son propios de otras disciplinas cientificas como la Biologia o la
Quimica. Entendiendo que la integracion de las disciplinas cientificas en marcos comunes de
referencia es un objetivo de la alfabetizacion cientifica (Gil, 2012). Ademas, las preguntas
planteadas como derrotero dentro de los planes de desarrollo para América Latina con relacion a
la alfabetizacidn cientifica integran las Ciencias a las matematicas a partir de situaciones que hacen

parte de la cotidianidad del estudiante.

En cuanto a los procesos de evaluacion, en P4 se sigue notando la tendencia de unaevaluacion
tradicionalista, muy ligada al dominio conceptual por parte de los estudiantes y en el disefio de las
practicas no se evidencian procesos de retroalimentacion que le permitan al estudiante reconocer
sus errores y avanzar en el fortalecimiento de sus debilidades. Aungue la memorizacion es unade
las formas de ensefianza y evaluacion que es comunmente utilizada en las Ciencias Naturales, es

importante que el estudiante genere una definicion del significado del concepto. En discusiones
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acerca de esta forma de ensefianza Coll (1992) y Porlan (1998), afirman que su extendida
utilizacion por parte de los profesores se da por que posiblemente es muy facil 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
Pedagdgica Nacional de Colombia muestran que los profesores tienen concepciones
tradicionalistas y tecnoldgicas acerca de la evaluacion. Ademas, lo que se mide es lo que el
estudiante aprende acerca de la asignatura y no los procesos que vinculan la alfabetizacion
cientifica, la capacidad critica, ejercicios de comprensién de fendmenos naturales o la
metacognicion (Morin, 2011). Igualmente, este tipo de evaluacion sumativa incluye también la
vision de los objetivos como fines en la ensefianza 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.

Evaluacién:

El profesor 4 ha organizado un curriculo para la ensefianza de la fisica que esta totalmente de
acuerdo con las politicas para la ensefianza de esta disciplina. Los contenidos, las evaluaciones
formativas, los talleres propuestos en clase y las actividades propias del aula tienen un lenguaje
matematico propio de la fisica como disciplina cientifica. De esta manera se plantean situaciones
problema que tienen una interpretacion matematica de acuerdo con la ejecucion de ciertas
ecuaciones relacionadas con el movimiento. Aungue el profesor plantea situaciones de analisisen
las que el estudiante puede tener en cuenta ciertas variables para explicar los fendmenos fisicos,
no se separa de los datos proporcionados por tablas, férmulas y la aplicacién de constantes
matematicas. Por lo tanto, se presenta la Fisica como una disciplina per se en el sentido que no

muestra articulacion con la Biologia o la Quimica.
Profesora 5 (P5)
Descripcion:

Para la categoria 1 relacionada con las Politicas Curriculares y su incidencia en la configuracion

de las Ciencias Naturales la P5 se encuentra en las subcategorias 1 y 2. Dichas subcategorias estan
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relacionadas con la alfabetizacion cientifica y la fragmentacion de los contenidos de ensefianza

respectivamente.

En las guias de la P5 hay una concordancia con las Politicas Curriculares en la ensefianza de
las CN relacionadas con la alfabetizacion cientifica. En el caso de la ensefianza del sistema
nervioso y receptores sensoriales, que es uno de los DBA para estudiantes de grado noveno, laP5
construye guias de trabajo en las que busca que los estudiantes argumenten sus ideas desde un
lenguaje cientifico 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 fendmeno en cuestion.
Para citar un ejemplo de lo anterior la P5 plantea una situacion como la siguiente:

“Te encuentras en el bosque de paseo con tu familia y de repente son testigos de cdmo un conejo
que estd buscando alimento es acechado por un zorro, ti familia y td creen que el conejo va a
morir, pero de repente sale corriendo y escapa del depredador. ;Cémo se dio cuenta el conejo de

lo que estaba sucediendo?”

A traveés de esta situacion la profesora busca que los estudiantes se familiaricen con situaciones
que ocurren en la vida cotidiana. La intencidn es que se busquen fuentes de andlisis en la estructura
y funcion del sistema nervioso, los receptores sensoriales, los neurotransmisores que se producen
en situaciones especificas y los diferentes tipos de reacciones a nivel somatico sensorial. La
profesora brinda a los estudiantes herramientas con las que puedan resolver la situacion problema,
pero les da la libertad de consultar lo que al parecer de ellos es lo mas importante para encontrar
respuestas adecuadas al fendmeno en cuestion. Por lo anterior es evidente que la profesora muestra
una concordancia entre las Politicas Curriculares relacionadas con la alfabetizacion cientifica y el

trabajo realizado con los estudiantes.

De igual manera para la subcategoria 2 que tiene que ver con la fragmentacion de los contenidos
de las Ciencias Naturales en lo vivo, lo fisico y la Ciencia Tecnologia y Sociedad, la profesora 5
hace vinculos de los contenidos de acuerdo con los estdndares del Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia (MEN), pero aun asi se nota una tension entre ensefiar contenidos

disciplinares y apuntar mas hacia el desarrollo de habilidades cientificas.



109

Lo anterior se puede evidenciar en una malla curricular fragmentada en materias y contenidos
definidos de forma estatica 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 evolucién
biologica para grado noveno, donde la P5 realiza sus clases, los temas estan organizados de la

siguiente manera:

e Modelos de crecimiento poblacional, efectos de la inmigracion, migracion y sucesiones

ecologicas.

e Darwinismo

Interacciones ecoldgicas (repaso)

Seleccion natural

Neodarwinismo

Teoria sintética

La lista anterior de tematicas 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 educacién nacional, no se evidencia en la planeacién que cada profesor
hace de forma individual. El analisis que se esta haciendo del P5 también tiene repercusiones sobre
la categoria 2 de analisis que esta relacionada con la ensefianza de las Ciencias Naturales.

En el andlisis de las précticas de ensefianza la P5, para la categoria 2 se ubica en las
subcategorias 1, 2, 3 y 4 que corresponde con la ensefianza centrada en contenidos disciplinares,
en el marco comun de referencia de las CN, el desarrollo de competencias cientificas y la
coherencia con el contexto de los estudiantes. La profesora 5 ensefia contenidos que vinculan la
parte disciplinar, procedimental y actitudinal pero la dindmica institucional y nacional terminan
por hacer que los contenidos disciplinares tengan un lugar predominante en la ensefianza. La malla
curricular desarrollada por la profesora involucra la discriminacion de contenidos ademas de
construir indicadores de desempefio para cada uno de estos. Ejemplo de lo mencionado
anteriormente para el tema de biologia molecular, que es uno de los DBA para estudiantes de grado

noveno es la siguiente construccion de indicadores de desempefio para cada contenido en cuestion:

Cognitivos:
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Comprende la naturaleza compleja de las teorias que describen el mundo vivo.
Procedimentales:
Compara una variable fisica 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 evaluacién, en la ensefianza se ha hecho prelacion en contenidos de caracter
disciplinario. Los objetivos de ensefianza estan planteados para que los estudiantes no solo tengan
conocimientos escolares acerca de las Ciencias sino para que los apliquen de forma critica a las
realidades sociales. En algunos de los apartados tedricos que sustentan la malla curricular de la
institucion dice lo siguiente “conviene que la formacidn en Ciencias en la Educacion Bésica y
Media contemple el abordaje de problemas que demandan comprensiones holisticas (como por
ejemplo la pobreza, la contaminacion ambiental, la violencia, los modelos de desarrollo, el
desarrollo tecnologico...) para que el estudio en contexto, ademas 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 comprension de situaciones,

relaciones y entornos propios de estas areas del conocimiento”

Con respecto a la subcategoria 2 que se relaciona con el marco comdn de referencia para la
ensefianza de las Ciencias Naturales la P5 ha desarrollado guias 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 extraccion de ADN
para estudiantes de grado noveno, la P5 explica la importancia que tiene la quimica en el
laboratorio. Se utilizan instrumentos de medicion para determinar la cantidad de material que se
necesita para obtener una buena muestra de DN. Ademas, hace énfasis en que las proporciones
deben ser calculadas matematicamente con exactitud para obtener los resultados requeridos en
laboratorio. De esta forma no se involucra solamente la Biologia sino los conocimientos basicos
de la quimica y de las matematicas con el fin que el estudiante comprenda que estas disciplinas se

pueden vincular.
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En la presentacion de los informes de laboratorio, de las guias de trabajo o de las tareas
habituales, P5 lleva al estudiante a construir escritos en los que se argumenten hipdtesis, haya
comunicacion entre los grupos de trabajo para fortalecer las ideas y se construyan posibles
conclusiones. De esta manera no solo se pretende buscar un marco comun de referencia en el que
se involucren varias disciplinas y sino fortalecer competencias cientificas, que en este caso hace
parte de la subcategoria 3 (c2s3). Ejemplo de esto es que en las guias propuestas para biologia

molecular se encuentra la siguiente informacion 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 recopilacion de

datos) siguiendo las siguientes pautas:

a. Portada: Nombre del colegio, titulo de la préactica, curso, integrantes, profesor.
b. Objetivo: Son las metas que se persiguen al realizar la experimentacion.
C. Marco tedrico: Se trata de un resumen de los principios, leyes y teorias de la Quimica 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 célculos.
e. Gréficos: dibujar paso a paso lo que se realizé en la practica.

f. Resultados: Deben presentarse preferiblemente en forma de tabla junto con un modelo de
calculo que exprese, mediante una ecuacion matematica apropiada, la forma como se obtuvo cada

resultado.

g. Conclusiones: Aqui se trata del analisis de los resultados obtenidos a la luz de los

comportamientos o valores esperados tedricamente.

h. Respuesta a las preguntas. En cada practica se hacen una serie de preguntas importantes
que el estudiante debe responder en su informe. Debe escribirse la pregunta junto con una respuesta

claray coherente.

I. Bibliografia: se consigna la bibliografia consultada y de utilidad en la elaboracién del
informe. La bibliografia de libros y/o articulos debe ajustarse a las normas establecidas

internacionalmente”
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Con este tipo de trabajos la P5 pretende lograr objetivos relacionados con la construccién de
un marco comun de referencia y el desarrollo de competencias cientificas (c2s2 ¢2s3). Que le
permitan al estudiante comprender que el lenguaje cientifico también se puede transmitir y
expresar a traves de las nociones de cada uno, y que la observacién y la interpretacion de los hechos

puede variar de un individuo a otro, por eso la importancia del consenso.

Por otro lado, en la subcategoria de analisis NUmero 4, que tiene que ver con la coherencia de
la ensefianza 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 tematica de la genética Mendeliana y la biologia 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 o0jos 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 tematica de genética se hace evidente que la teoria que es vista en clase con los
estudiantes se puede aplicar a situaciones en las que el estudiante no esta supeditado al salon es
decir que el estudiante puede llevar esa teoria a su nucleo familiar y comprender de donde

provienen sus rasgos genéticos y por ende su fenotipo.

Para la categoria 3 relacionada con la evaluacion formativa significativa en las Ciencias
Naturales, la P5 fue ubicada en las cuatro subcategorias de analisis que corresponden a la
valoracion de los aprendizajes (c3sl), la retroalimentacion y regulacion (c3s2),

multidimensionalidad de la evaluacion (c3s3) y la coherencia con el contexto (c3s4).



113

Al igual que los cuatro profesores analizados con anterioridad a pesar de las intenciones de
construir un modelo de evaluacién cualitativo en el que se planteen indicadores del progreso del
aprendizaje del estudiante, la valoracion final que se hace del estudiante termina por ser numérica
y sumativa. Sin embargo, para la subcategoria 2, la P5 realiza retroalimentacion constante de los
procesos de aprendizaje de los estudiantes. No solo destinados a la finalizacién 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 retroalimentacion de forma personal a pesar de la gran cantidad de
estudiantes que hay en cada salon y del tiempo que implica el proceso. Es importante recalcar que
en las préacticas de evaluacion 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 disefio de las practicas de ensefianza y evaluacidn que desarrolla
P5 en el aula, ya que dentro de la misma guia o taller se da el espacio para discusion 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 subcategoria 4 de analisis de la categoria 3 (c3s4) se pretende que los
procesos de evaluacion tengan cordura con lo determinado en las mallas curriculares, con la
programacion didactica y los objetivos de ensefianza, P5 da a conocer a los estudiantes los
objetivos y propdsitos que se pretenden alcanzar en cada periodo escolar. De igual manera se
esboza una programacion en la que el estudiante conoce las tematicas de Ciencias Naturales que
se tendréan en cuenta, las posibles formas en que seran evaluados y la forma de mantener contacto

con los acudientes para informar sobre el rendimiento académico de los alumnos.
Interpretacion.

En la informacidn obtenida del disefio de las practicas de la profesora P5, se puede observar
una ensefianza de las Ciencias Naturales que sigue los pardmetros marcados por los lineamientos,
estandares 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 habilidadescientificas.
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Cabe oponer a esto que el disefio de las actividades que realiza P5 presenta una estructura que
permitiria 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 evaluacion. Esto se puede observar en la
interrelacion que pretende hacer de las tematicas de Biologia con los procesos Quimicos y Fisicos

y como estos afectan al individuo de manera multicausal.

En ese mismo orden de ideas y como referente tedrico para este trabajo de tesis, la OCDE (2013,
p 45) enfatiza en la necesidad de la alfabetizacion cientifica en las instituciones educativas. Desde
este punto de vista se busca un conocimiento basico acerca de las ideas y conceptos centrales del
pensamiento cientifico y tecnoldgico y los procesos histéricos que han llevado a la construccion
de las CN como disciplinas formales. Por lo que los profesores no solo deben tener conocimiento
acerca de la disciplina que ensefian sino la comprension de las CN de una forma holistica. Lo cual
también muestra que los procesos que llevan a la implementacidn de estas competencias requieren
un conocimiento practico por parte del profesor que le lleva a la implementacion de estrategias

que puedan ser evaluadas a partir de los resultados obtenidos por los estudiantes.

Aln mas, de acuerdo con Campanario (1999), en investigaciones acerca de lo que se debe
ensefar en Ciencias Naturales, Castro y Valbuena (2007) coinciden en afirmar que la naturaleza
de la ensefianza de las Ciencias cambia en grado de complejidad de acuerdo con los contenidos
que se aborden. Es asi como deberia existir un marco comun de referencia que le pueda servir al
profesor para reconocer cuéles son los contenidos que son fundamentales para ser ensefiados. En
caso de la P5 los contenidos seleccionados para la ensefianza ademas de obedecer a las politicas
del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia también tienen en cuenta la seleccion de
contenidos que estan al nivel de estudiantes de grado noveno. Por lo que no solo se pretende lograr
que los estudiantes adquieran competencias cientificas basicas, sino que ademas los contenidos

tengan relacion con el contexto de los estudiantes.

Ahora bien, con respecto a la evaluacion P5 presenta en el disefio de sus practicas procesos de
autoevaluacion, heteroevaluacién y retroalimentacion. Esto se hace evidente en el disefio de las
actividades y guias que desarrolla. Aungue se da una nota por el trabajo que el estudiante

desarrolla, este comprende de donde salié la nota y qué errores cometio.
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Con respecto a lo anterior Katzkowicz (2006) expresa:

las evaluaciones formativas que atienden al proceso educativo de los estudiantes (diagnostica,
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).
Evaluacion:

La profesora 5 matiza la ensefianza de las Ciencias Naturales con una gran cantidad de
elementos como situaciones problema, lecturas de analisis, evaluaciones con escritura
argumentativa y la vinculacion de otras disciplinas como las matematicas y la quimica. Ademas,
hace participe al estudiante de su proceso de aprendizaje a través de una retroalimentacion
permanente en la que también estan involucrados los padres de familia. Gran parte de los
contenidos de ensefianza estan enfocados al desarrollo de competencias cientificas, la
alfabetizacion cientifica y el respeto por los derechos basicos de aprendizaje. También es notable
cdémo la profesora busca que los estudiantes piensen de forma metadisciplinaria en la que los
fendmenos 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 Cientifico

sino un rol social de gras importancia para la sociedad.

5.3 Grupo de Discusion

A partir de los resultados obtenidos en el cuestionario y el analisis documental de las précticas
de evaluacion y de ensefianza de los profesores de las Institucion Educativa Venecia, se ha hecho
evidente en esta investigacion que existe una ambivalencia entre las practicas del profesor y sus
concepciones y creencias acerca de la evaluacion y ensefianza en las Ciencias Naturales. Por esta
razon es importante reconocer y analizar los fundamentos que le dan sentido al que hacer del
profesor desde su postura personal y desde la practica profesional que ha configurado su forma de
ver las CN. De manera que los ejes que articularon el grupo de discusion fueron, identificar como
las Politicas Curriculares se vinculan con las practicas de evaluacion y ensefianza del profesor en

el aula, identificar qué posibilidades de contrarrestar la influencia de una ensefianza tradicional de
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las CN; que elementos caracterizan a la evaluacion en el aula y a nivel institucional y como estas

se interrelacionan.

Partiendo de lo expresado anteriormente se estructur6 un instrumento (Apéndice D) que
propone en una primera instancia, contextualizar a los participantes sobre la investigacion:
socializacion de las generalidades de la investigacion y primeros hallazgos de la encuesta
diagnostico. En una segunda instancia, el debate y el dialogo de los participantes por medio de
unos temas, que se orientan a través de preguntas, relacionadas con la influencia que las Politicas
Curriculares en la ensefianza y evaluacion de las Ciencias Naturales. (Apéndice E-Relatoria Grupo

de Discusién)
Descripcion:

En respuesta a la pregunta ;Como se podria explicar la fractura curricular que se evidencia en
la ensefianza de las CN en relacion con la asignatura de Biologia, la cual se interrumpe en el paso
de la educacion basica a la media, siendo ésta un saber transversal al Area? Los profesores

expresan:

La posibilidad de contrarrestar una mirada atomizada y fracturada de la ensefianza 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 segin su edad y madurez. Es decir, en los
grupos mas pequefios la ensefianza es mas ludica y lo que se pretende es que el estudiante se
divierta aprendiendo CN, lo cual permite que se pueda acercar a los procesos bioldgicos, quimicos
y fisicos de manera vivencial. Ya en los grados superiores se nota mas una tendencia a profundizar
en los contenidos disciplinares en aras a la presentacion de una prueba Saber, ya que los estudiantes
seran 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 Bioldgicos, Quimicos y Fisicos, 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 vinculo

que sea emergente de los procesos que ensefian sino el dato afiadido dentro del discurso.
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Aunque también se evidencié una mirada en la cual esa tendencia a insulariza las CN, se enraiza
en un curriculo que desde el principio de su estructuracion deberia asumirse por parte de los
profesores desde una posicidn critica y ser conscientes que muchas veces la construccion del
curriculo no obedece a un desarrollo 16gico por mas que se piense o0 se ensefie que es l6gico. Al
respecto el profesor ilustra su comentario con un ejemplo, en la quimica todo el capitulo de teoria
atdmica se encuentra en el inicio de la quimica general, aunque no siempre fue asi, originalmente
no se hacia referencia del atomo porque los quimicos odiaban la teoria atdbmica se oponian a ella
fue después que se desarrollé toda la teoria atomica moderna y sobre todo por las bombas atdmicas
se dieron cuenta que eso era un conocimiento importante. Entonces eso hace que la construccién
de un curriculo de Ciencias se haga pensado en temas que son modas tiempo por tiempo y terminan
siendo una construccion que carece de logica y digamos que de un desarrollo en el cual el
estudiante pueda comprender qué es aprender en Ciencias.

Desde esta perspectiva una propuesta que permitiria el didlogo entre las disciplinas que hacen
parte de las Ciencias Naturales, es ir de tematicas simples a tematicas mas complejas, es decir
vincular de manera transversal un tema como la ecologia, que comprende toda la parte que es
visible (macro) y que seria méas accesible a estudiantes que estan en un nivel mucho més basico de
aprendizaje, mientras que todas las partes que ya son invisibles (micro) construcciones abstractas
tendrias que estar siendo abordadas en cursos mas grandes. Y de esta forma evitar que temas que
son nucleares terminen siendo el retazo afiadido a temas que segun la creencia del profesor son

mas importantes, haciendo con esto referencia a la ecologia.

También es evidente que el obstaculo mas grande que se presenta en cuanto a la disgregacién
de las Ciencias Naturales viene dado por la formacion del profesor de CN, ya que cada uno se
especializa en una disciplina diferente (Biologia, Fisica, Quimica). Esto limita el conocimiento
que pueda tener, pues ensefia lo que conoce y para lograr un dialogo entre disciplinas es importante

conocerlas.

Igualmente se expresa que para lograr una integracion de las disciplinas del area de CN, se
podria hacer a partir de un trabajo colaborativo, donde aquello que un profesor no domina en
cuanto a alguna de las disciplinas, el profesor que si tiene ese conocimiento podria orientarlo, es

decir compartir el conocimiento que cada uno posee con el fin de lograr llevar al aula una
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ensefianza de esta rama del saber que el estudiante pueda comprender de manera interconectaday

no tan disgregada.

En cuanto al eje articulador como las Politicas Curriculares se vinculan con las practicas de
evaluacion y ensefianza del profesor en el aula se estructurd la pregunta ;Como las Politicas
Curriculares en el Area de Ciencias Naturales son una guia o una limitante para orientar la

ensefianza y la evaluacion en el aula? Se evidencio:

Que no todos los profesores tienen claro que son las Politicas Curriculares, ya que surgio 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 Politicas Curriculares, en qué
sentido se esta hablando de Politicas Curriculares, normas, estrategias o qué es.” En este caso se
hace evidente que la estructuracion del curriculo en ocasiones se hace de forma accidentada y
siguiendo unos parametros que no son reflexionados e interiorizados por parte de los profesores.
Lo cual conlleva a que hasta el curriculo se atomice y fracture, se toma solo aquello que se conoce

y en la mayoria de los casos son los contenidos.

Continuando con la discusion planteada algunos profesores reconocen inicialmente que, enlos
documentos de las normativas, existen planteamientos epistemoldgicos y filoséficos profundos,
pero esto no es evidente en la vision que traen en lo concreto. Es decir, en la parte epistemoldgica
hablan de educar al ciudadano para que comprenda su realidad y que este conocimiento debe estar
a la vanguardia de los avances cientificos, sin embargo, ya cuando se van a la concreto, afiaden
una tabla de temas. Esto genera en el profesor confusion y por ello centra de nuevo su mirada en
los contenidos que es lo que conoce, domina y lo que al final ensefiara. Por tal razon cuando se
observa la malla curricular del area que se orienta, el profesor lo que pretende es ensefiar lo que le
ensefiaron y como se lo ensefiaron, haciendo esto que se caiga en una ensefianza tradicionalista

siendo consecuente con el modelo con el cual aprendié.

También se expresa que las Politicas Curriculares son una guia que pretenden orientar los
procesos de ensefianza y evaluacion de los profesores, que, aunque no se dice explicitamente que
se deben sequir 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

revision de la malla curricular e intentar que se unifique jornada mafiana y tarde, tomando como
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base los lineamientos, estandares 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 légica y se

hace complicado unificar posturas.

Ahora bien, partiendo que en la encuesta los docentes dieron un mayor sentido de apropiacion
a la evaluacién formativa y no se menciono la sumativa, pero en el disefio de las practicas de
evaluacion y ensefianza esta no es evidente se hizo la siguiente pregunta. ¢ Ante el predominio de
la evaluacion como medicién en las pruebas estandarizadas Saber y la practica de la evaluacién
formativa de los profesores en el aula, ¢seria posible acercar o vincular estas dos perspectivas de

evaluacion en relacion con la ensefianza de las Ciencias Naturales?

Asi, pues los profesores reconocen el desconocimiento que se tiene en cuanto a la estructura y
dinamica 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 intervencion
mas en un “adiestramiento” del estudiante a la prueba que aun analisis y reflexion de esta. Es decir
que las pruebas estandarizadas son un afiadido 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 dindmicas del aula. Y este
tipo de percepcidn sobre las pruebas estandarizadas se debe en gran parte porque a los profesores
no se les ensefia 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 seria poder relacionar esas dos miradas de evaluacion: la
estandarizada y la formativa, pero el desconocimiento de la primera afecta que se pueda involucrar
dentro de una evaluacion que es mas reflexiva y critica. A esto se afiade que si fuera posible esta
interrelacion se dejaria 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 Institucion
educativa, la mayoria 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 circulo de conocimiento que maneja y
deseche las nuevas alternativas. Asi pues, si los profesores se preocuparan por trabajar, por
investigar en esa parte de evaluacion estandarizada y en reflexionar en como vincularla a la

evaluacion en el aula, los estudiantes podrian 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 discusion se les pregunt6 a los profesores: Siendo el SIE una
construccion de la comunidad educativa en relacion con la préctica de la evaluacion escolar en el
aula, ;como esas orientaciones pedagogicas permiten o limitan una evaluacion de y para el

aprendizaje en el marco de la evaluacion de la calidad de la educacion?

En primera instancia el problema radica en asumir que lo que esta plasmado en el papel se asume
y se ejecuta de manera idonea. Afiadamos pues, que el SIE de la institucion esta pensado desde los
criterios de una evaluacion 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 evaluacion (integral, formativa, dialogica,
descriptiva y conceptual) ademas de los procesos de autoevaluacion, coevaluacion vy
heteroevaluacion. Hasta este punto el panorama descrito en cuanto a la evaluacién es perfecto,
pero ¢Cuanto de esto es real? Y ese es el grave problema que se presenta en cuanto al SIE, no se

evidencia una apropiacion por parte de los profesores, ya sea por desconocimiento o por omision.

Asi las cosas, cuando se organizan las reuniones de evaluacién y promocion al final de cada
periodo, siendo la méas importante la del ultimo periodo, porque es en ese momento en el cual se
decide si el estudiante es promovido o no. Aunque la reunion es de evaluacién y promocion la
discusion solo se centra en una parte del SIE en los criterios de promocion, en decidir a qué
estudiante se le puede ayudar para que solo quede pendiente con dos areas, se le dé la oportunidad
de asistir a nivelacion y pase al otro afio con un compromiso académico. A causa de ello el papel

de la evaluacién pasa a segundo plano y se queda tan solo en el papel.

De igual modo en estas reuniones de evaluaciéon y promocion el discurso gira alrededor de la
proyeccion de cursos para el otro afio y si pierden el afio demasiados estudiantes se tendria que
pensar en cerrar cursos y eso afecta directamente al profesor ya que sobrarian profesores y se
tendrian que entregar al nivel central. Este es un dilema que siempre surgira y que la pelea

histéricamente la ha ganado los criterios de promocién y no los criterios de evaluacion.

Aunque el SIE obviamente esta determinado por el Consejo académico y es avalado
supuestamente por todos los profesores del colegio. Cuando se inicia el afio escolar en las
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reuniones pedagogicas, 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 promocién para
cada uno de los niveles: bajo, basico alto o superior, la pregunta final es ¢estan de acuerdo con
esos rangos o hay alguna sugerencia? la verdad no se proponen cambios desde la raiz del proceso
sino cambios superficiales qué hacen que hablar de evaluacion en el colegio siga siendosinénimo
de calificacion y a esto se suma la comparacion entre colegios de la localidad con esto me refiero
a que los colegios de la localidad de Tunjuelito se hacen procesos de comparacion, es decir se mide
la tasa de mortalidad, cuantos estudiantes fueron promovidos y cuéantos 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 evaluacion formativa que se llevan a cabo en el aula se quedan como
una experiencia de aula, pero no estan trascendiendo a nivel institucional, ya que no se ve reflejada
ni en el boletin 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 evaluacién.
Interpretacion:

De acuerdo con la informacion obtenida del discurso de los profesores se hace evidente que la
planeacion curricular se centra en una vision 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 seria la malla curricular y a esto se le suman las tendencias
de la ensefianza que se encuentren vigentes. Es decir, no se evidencia un acercamiento reflexivo
por parte del profesor para comprender la intencionalidad del curriculo y cémo este incide en su
practicaen el aula, como lo expresa Porlany Martin (1997) “El profesor es el mediador fundamental
entre la teoria y la practica educativa. Las caracteristicas de su trabajo profesional le confieren un
papel regulador y transformador de toda iniciativa externa que pretenda incidir en la dinamica de
las aulas” (p,18) entonces si el profesor no media entre lo externo y su epistemologia, se continuara

con el circulo vicioso de hacer sin conciencia.

En cuanto a la fragmentacion que se presenta en la ensefianza de las CN, se evidencia que los
profesores ensefian 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 superespecializacion impide reflexionar sobre los problemas multidimensionales e
intersolidadarios, evocando esto a ideas generales, huecas y tontas” es decir que la nocion 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 tendria que ser. Al respecto Camilloni (2006.p,40) se refiera
a la honestidad de la ensenanza y la evaluacion “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 salén de clase funcione de manera sistémica, coordinada e

interdependiente.

Con respecto a la evaluacion formativa y su posible vinculacidn 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 practicas de ensefianza
del profesor, pero si incide en como el profesor pretende evaluar a sus estudiantes, de manera
estadistica, numérica y clasificatoria. Esto va en contraposicion 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 ensefanza.” Es
decir que la falta de apropiacion por parte de los profesores acerca de la estructura y dindmica de
las pruebas hace que se conciban de manera mas utilitarista y sin relacién con la evaluacion

formativa de se lleva en el aula.

Hay otro aspecto que los profesores de la institucidn perciben que es muy complejo por los
diferentes agentes que intervienen en este. Con esto me refiero al SIE, el cual esta 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 promocién de los

estudiantes. En cuanto a esto Porlan (1997.) enuncia:

La programacién, en muchos casos, suele improvisarse en relacién con las propuestas de
trabajo que se establecen en el aula, considerandose poco importante la elaboracion previa de
esquemas de conocimiento escolar. Al mismo tiempo, la evaluacion se entiende como un
proceso colectivo de analisis y toma de decisiones (a través, por ejemplo, de la asamblea de
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clase), renunciando el profesor a cualquier seguimiento sistematico del aprendizaje de los
alumnos y de la dindmica del aula. (p,14).

Esto conlleva a afirmar que el SIE no es un limitante de los procesos de evaluacién en el aula,
el limite que se presenta es mas administrativo, de organizacion y estructuracion de los grados y
la cantidad de estudiantes por curso. Lo que conlleva a que las reuniones de promocion y
evaluacion se centren en mantener un minimo de estudiantes por curso. Por otro lado, si el SIE se
vinculara como un elemento importante dentro de la practica de aula, se podrian llegar a enriquecer

los procesos de evaluacion y por ende de ensefianza.
Evaluacion:

Al momento de comprender como los profesores en su discurso perciben las Politicas
Curriculares, la ensefianza de las CN y la evaluacién formativa, se hace evidente una atomizacion
y una disgregacion 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 ensefianza, desecha lo que desconoce en este caso seria

el desarrollar competencias y asume lo que siempre ha conocido y le han ensefiado los contenidos.

Esto conlleva a que se tenga una vision de las CN centrada en los contenidos, rigida, estatica,
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 revolucién, también es el sector que puede revolucionar
toda la vida humana” Ciertamente la superespecializacion, insulariza, mutila y deforma el
conocimiento, ya que impide una comunicacion e interrelacion entre las diferentes disciplinas.
Aunque si es de buscar culpables en cuanto a esta mirada sesgada de ensefiar CN, esta no recae
totalmente en el profesor, ya que este fue formado en un sistema educativo que fracturd las CN en
Biologia, Fisica, Quimica, quizas con la intencion de poder profundizar en cada una de ellas, pero
con esto se sacrifico la mirada sistémica e interconectada de las Ciencias. Por tal razén 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 como es posible que lo pueda ensefiar.

Aln méas 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 practica del profesor en el aula, son letra muerta. Cabe
sefalar que del profesor depende que estos elementos externos se pueden trasladar al aula, desde

una perspectiva critica y no como una imposicion.

A todo esto, se suma la disyuncion que se presenta en cuanto a los procesos de evaluacion en el
aula y lo que sucede en los equipos de evaluacion y promocion, todo esto dentro del marco del
SIE. Es evidente que los esfuerzos del profesor por lograr una evaluacion formativa en el aula se
diluyen en un proceso que es méas burocratico e institucional. Quizés esta sea la razén por la cual
no es muy evidente en las précticas de evaluacion y ensefianza del profesor observar instrumentos
de seguimiento de la evaluacion formativa que desarrolla en el aula, ya que sabe que al final todo
se reduce a unos criterios de promocidn, a partir de unos pardmetros establecidos. Es decir, la
evaluacion reducida a una discusion sobre la proyeccién de grados y el nimero de estudiantes por

grado.

6. NIVEL DE TEMATIZACION GENERAL: CORROBORACION ESTRUCTURAL

Las tematizaciones presentadas a continuacion son el resultado de confrontar los temas recurrentes
de los tres instrumentos de Recoleccion de la Informacion aplicados en la investigacion
(Cuestionario, Analisis Documental y Grupo de Discusion) y de esta forma comprender las
Relaciones que surgen entre los procesos de Ensefianza y Evaluacion Escolar en el aula de los
profesores de Ciencias Naturales. A lo que Eisner (1998,p,132) denomina Corroboracion
Estructural.

a. Las Politicas Curriculares en la Ensefianza de las Ciencias Naturales hacen parte de la

estructura del curriculo, pero en la préactica pedagdgica se invisibilizan.

Ciertamente los profesores de CN conocen los fundamentos que giran alrededor de los
lineamientos para ensefiar ese conocimiento formal desde las Politicas Curriculares. Esto es
evidente en su discurso, pero en el nivel de disefio de actividades de ensefianza y evaluacion ene
le aula no se cristaliza ese conocimiento, simplemente se centran en transmitir unos contenidos
disciplinares, que desde su experiencia son importantes en la ensefianza de este rama del saber.

Entonces esto conlleva a que la malla curricular se convierta en una adaptacion de las Politicas
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Curriculares, que se estructuran en unos tiempos determinados y se concibe como una obligacion
burocrética, en la cual solo se prescribe una informacion en unos formatos establecidos y se
establece como el pilar de lo que se tiene que ensefiar en el transcurso del afio académico.

A causa de ello, las Politicas Curriculares y las précticas pedagdgicas del profesor de CN se
presentan como elementos distantes, que tan solo se tocan tangencialmente, pero no se logra una
interaccion que permita retroalimentar el proceso académico. Esto no permite una comunicacion
entre lo que las Politicas pretenden y lo que el profesor cree que se tiene que ensefiar y evaluar en
el aula. Cuando se comprenda que cada elemento que hace parte de los procesos educativos
(politicas, ensefianza-aprendizaje, evaluacién) se pueden articular y constituir un sistema que se

retroalimenta, y permite avanzar hacia un verdadero discurso de Calidad Educativa.

b. La alfabetizacion Cientifica un eje central de las Politicas Curriculares, reconocida
por los profesores, aunque en el disefio de estrategias de ensefianza y evaluacién poco

evidentes.

La alfabetizacion cientifica se reconoce por parte de los profesores como un enfoque de
enseflanza 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 Util
para su vida y puede aportar a su entorno social. Aunque se reconoce, no es evidente que
se desarrolle, ya que en el disefio de las practicas de ensefianza y evaluacion que desarrolla
en el aula, se nota una tendencia de ejercicios de lapiz y papel, enfocados a resolver
preguntas centradas en la disciplina, con un Gnico camino, el de responder de forma precisa
desde la teoria 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 conclusién es conceptual, teorica, rodeada de férmulas,

nameros, términos dificiles de pronunciar y asi mismo de comprender.
En otras palabras como lo expresa Gil y Vilches (2001):

La alfabetizacion cientifico-tecnoldgica multidimensional, se extiende mas alla 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 tecnologia que incluyan la historia de las ideas



cientificas, la naturaleza de la ciencia y la tecnologia y el papel de ambas en la vida
personal y social. (p,4).

En conclusién, se podria inferir que uno de los grandes obstaculos para alcanzar una
verdadera alfabetizacion cientifica, es la falta de conocimiento y reflexion sobre los
fundamentos que enmarcan este enfoque de ensefianza 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 disefio de
sus practicas. Si cada nivel mencionado anteriormente apunta a objetivos diferentes,
siempre existira un vacio, una fisura que impedira la comunicacion e interrelacion, entre

el curriculo, la evaluacion y las précticas de aula.

c. El conocimiento disciplinar para que sea ensefiable 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 mas facil para el estudiante
comprender las Ciencias si se fragmentan en las asignaturas que la componen (Biologia,
Fisica y Quimica) con el fin de profundizar en cada una y no perder el fundamento
conceptual que poseen. Esta mirada es coherente con las Politicas Curriculares en la
Ensefianza de las CN, ya que los estandares puntualizan en procesos Bioldgicos, Fisicosy
Quimicos y en los contenidos que se deben desarrollar en cada uno apuntando al desarrollo
de competencias cientificas. Es alli donde esta el inconveniente, aungue el disefio de la
malla curricular del &rea de Ciencias es acorde a los Lineamientos, Estdndares, Derechos
Basicos de Aprendizaje, en la practica solo se toman los contenidos y se deja de lado el
desarrollo de competencias. Es decir que desde la concepcion del profesor y su experiencia
los contenidos disciplinares siguen siendo el centro de la ensefianza de esta rama del saber,

fundamentado esto en la formacion profesional que posee.

Con lo anterior me refiero a que una de las dificultes que se hizo evidente en esta
investigacion es que la formacion profesional de los profesores de CN es muy sesgada, ya
que cada uno presenta una especialidad ya sea en Fisica, Quimica o Biologia y no hay un
dominio de las tres. Por tal razon es muy evidente que cada profesor ensefia 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 més facil para el profesor de CN,
ensefiar lo que conoce que aventurarse a un mundo de multiples posibilidades de
comunicacion 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 ensefiaria. Tal y como lo expresa De Longhi, A. (2010):

Las principales diferencias entre distintos docentes esta dada por el tipo de relacién
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 ensefianza, la forma de
situarse y de situar al alumno con relacion a dicho saber, los marcos de referencia que
sugiere o impone y los tiempos de construccion conceptual que otorga 0 niega
(p,204).

Asi que, se hace dificil comprender las Ciencias naturales como un sistema que se
retroalimenta e interactla, 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

I6gico-Disciplinar.

Los profesores creen y actuan considerando que los contenidos se deben desarrollar
siguiendo la logica de la disciplina. Creencia que los profesores expresan en su discurso y
que atribuyen esta percepcion a la formacion que recibieron en la universidad. Ellos
ensefian lo que aprendieron en la universidad y como lo aprendieron. En algunas ocasiones
un cocimiento disciplinar obsoleto, que continta ensefiando a los estudiantes. Referente a

lo anterior Martin del Pozo, R. Porlan, R (1999) expresan:

...los contenidos de las diferentes disciplinas son la fuente privilegiada del
conocimiento que debe ensefiarse a los futuros profesores. La I6gica y la estructura
de las disciplinas son, a su vez, las que van a determinar los contenidos del curriculo
escolar, lo que se denomina formacion centrada en los contenidos disciplinares.
Podemos entonces decir que en la formacion inicial lo primero que hay que ensefiar
(transmitir) son los conocimientos propios de la disciplina. Ello se traduce
habitualmente en una repeticién y/o ampliacion de los contenidos tratados en los
niveles educativos anteriores. (p,3).
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A causa de ello la Ensefianza de las Ciencias Naturales se ha centrado en abarcar
contenidos disciplinares, que desde la nocidn del profesor de Ciencias son importantes y
relevantes ya que fueron aprendidos por ellos y marcaron la ruta del conocimiento
cientifico. Esto muy a pesar de la construccion de curriculos que pretenden innovar y
acercar al estudiante al desarrollo de competencias. Se hace dificil ensefiar aquello que se

desconoce.

e-. Desarrollo de actividades practicas direccionadas a valorar contenidos

disciplinares.

Es relevante la intencion del profesor de buscar alternativas diferentes en el trabajo de
aula que no siempre estén supeditadas al tablero o a la trasmision verbal. El estudiante se
ve obligado a leer, interpretar y construir conclusiones sobre los fendmenos propuestos por
el profesor. Las guias de trabajo, los talleres propuestos, las lecturas seleccionadas tienen
como propasito acercar al estudiante a un conocimiento préctico de las Ciencias Naturales.
Sin embargo, las valoraciones que se hacen del estudiante no estan 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 teoria ensefiada en clase
para de esta forma dar una nota que le permita clasificar al estudiante, segun el dominio o
no de los conceptos disciplinares transmitidos. Esto indica la naturaleza tradicional de las
creencias acerca de la evidencia cientifica. A demas es clara la importancia que los
profesores les dan a las practicas de laboratorio, lo que no es coherente es la finalidad,
como los expresa Martinez, L. Garcia. Rivadulla, J. (2017.p,128) “las actividades practicas
de laboratorio, los profesores consideran aspectos obvios como la observacion y la
manipulacion, no trabajan procedimientos (razonamiento y creatividad cientifica) y se

centran en los conceptos”

Por tal razon es de suma importancia que el profesor comprenda que una guia de
laboratorio no se puede convertir en una receta que el estudiante debe seguir al pie de la
letra para comprar una teoria, sino que su creatividad, imaginacion e ingenio pueden ser
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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 resolucion de problemas sencillos, donde la comprobacion o

refuerzo del contenido conceptual es la finalidad del trabajo a desarrollar por el estudiante.
f.- Desvinculacion entre la Ciencia, su rol social y su influencia en la tecnologia.

Las creencias empiristas, tradicionalistas y centradas en los contenidos disciplinares
que presenta los profesores, conllevan a que el conocimiento que se ensefia se centre en
esta tendencia. Esto conlleva a que las CN sean concebidas por el estudiante como
engorrosas, dificiles, aburridas y poco Utiles en su entorno. Pero esta no es la finalidad de

ensefiar CN, como le expresa Morin. (1999):

El conocimiento de los problemas claves del mundo, de las informaciones claves
concernientes al mundo, por aleatorio y dificil que sea, debe ser tratado so pena
de imperfeccion cognitiva, mé&s ain cuando el contexto actual de cualquier
conocimiento politico, econémico, antropolégico, ecoldgico... es el mundo
mismo. La era planetaria necesita situar todo en el contexto y en la complejidad
planetaria. ElI conocimiento del mundo, en tanto que mundo, se vuelve una
necesidad intelectual y vital al mismo tiempo (p,15).

En consecuencia, ensefiar Ciencias Naturales es mas que transmitirle al estudiante un
lenguaje cientifico, descontextualizado y alejado de su realidad, es hacerle comprender que
vive en un mundo en el que existen multiples interconexiones, y que se encuentra en un
continuo proceso de cambio. Por tal razén las Ciencias se pueden convertir en el puente
que permita acercar al estudiante a su rol como ciudadano que hace parte de una Naciony
que esta depende de su competencia para asumir las nuevas tecnologias, fendmenos y
circunstancias que se presentan, con el fin de avanzar cada vez mas en procesos educativos

gue permitan quitar la mirada sesgada de una educacion utilitarista y capitalista.

Asi mismo como lo sefiala 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

Fisicos, Quimicos y Bioldgicos, sino también reflexionar sobre los caracteres culturales de
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los conceptos y teorias fisicas, quimicas y biologicas, asi como su propio papel en el
sociedad. Esto es ser consciente de lo que se ensefia, cOmo se ensefia, para qué se
ensefianza, 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, politico y econdmico. Lo anterior conlleva, a que se tenga presente como lo expresa
Sanmarti (2002):

Asi como ensefiamos conceptos y teorias 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, autocritica,
perseverancia y objetividad (p,71).

De todo ello se comprende que la ensefianza de las CN tiene rasgos sociales que inciden

en la formacion del estudiante como persona.
g. La ensefianza de las Ciencias Naturales desvinculada del contexto historico.

Ahora vemos, que centrar la ensefianza de las CN en la repeticion y memorizacion 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 histérico, social y cultural de un pais. Es decir no se puede
desconocer la importancia de las Ciencias en la reconstruccion de hechos sucedidos en un
tiempo y periodo Unico y especifico, entonces ensefiar CN de forma ahistorica es

desconocer los sucesos que han formado y constituido a la humanidad.

Sumado a lo expresado anteriormente, Aduriz, Gomez, Rodriguez, Lopez, Jiménez,

Izquierdo y Sanmarti, (2011) expresan:

Una formacion en ciencias desde una perspectiva historica permite generar una vision
diferente de estas, ya que deja al descubierto los factores directos, indirectos
precedentes e implicados en su surgimiento y posterior consolidacion, esto como
producto de los cambios en los contextos sociales, politicos, culturales y econémicos.
Ademas 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 reduccion de la
historia a una causa precursora, sino muy por el contrario como un espacio de
indeterminadas posibilidades-, y que a su vez podra o no influenciar el futuro,
interviniendo o no con la construccion, prediccion o modificacion de este ultimo (p,27).
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Asi pues, la ensefianza de las Ciencias comprende una labor social, histérica y cultural,
que le permitan al estudiante concebirse como un sujeto de conocimiento envuelto en
procesos historicos y culturales, y que el conocimiento que adquiere de esa rama del saber
tendria que permitirle formar su proyecto de vida y constituirlo como persona, que
reconoce los procesos que han conllevado a formar su pais, su entono y las dinamicas

planetarias.

h. Los conocimientos de los estudiantes no son un referente para la reformulacion del

conocimiento a ensefar.

Los profesores expresan la importancia de escuchar a los estudiantes y sus ideas previas,
tanto asi que en la elaboracion de los talleres y guias 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 ensefianza, es decir el profesor ya tiene estructurado lo
que va a ensefiar, como lo va a ensefiar y hacia dénde quiere direccionar ese conocimiento
qgue en la mayoria de las situaciones es a la adquisicion y dominio de conceptos

disciplinares.

Entonces el conocimiento que posee el estudiante no es un elemento que retroalimente
y enriquezca directamente el proceso de ensefianza, sino que se queda en una estrategia
que se tiene en cuenta pero que el profesor no vincula dentro de la programacion y
estructuracion de su préactica, es decir no comprende totalmente cual podria ser el futuroy

funcidn didactica de las ideas previas de los estudiantes.

Es posible que las ideas se consideren como un conocimiento erréneo por parte del
profesor el cual se debe corregir, en aras de alcanzar un conocimiento mas “cientifico” y
articulado con las Ciencias Naturales. Sin embargo como lo expresa Camilloni (1994)
citada por Anijovich (2011):

Quizé lo més importante que podemos hacer como docentes es identificar los errores.
Identificar que no siempre vamos a poder saber cuél es la causa de los errores. Pero

en algunos casos si, y en la medida en que podamos categorizar los errores posibles,
podemos ensefiar (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 ensefianza
se transforman en un insumo que nutre la misma practica 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 esta oculto y alimentar lo que ya se conoce.

i. Hibridacion entre las tendencias tradicionales y constructivistas de ensefianza,

generando incoherencia en las préacticas de ensefianza.

Existen diferencias entre lo que el profesor piensa que hace y lo que hace realmente en
el aula. Esto se evidencia en el disefio de las actividades que desarrolla y la percepcién y

los argumentos que expresa, evidentes en el grupo de discusion y el cuestionario.

Asi las cosas, en el disefio de las actividades en las que se estructuran diversas
estrategias, se nota una tendencia muy marcada a privilegiar los contenidos disciplinares,
una légica 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 matematicos o a escribir el concepto especifico
de algun termino trabajado en clase. Estas estrategias se relacionan con una ensefianza

tradicional centrada en la disciplina y el conocimiento cientifico.

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 fendmenos, la dificultad se
presenta en la transicion 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 ensefianza de las CN se encuentren en una transicion entre lo tradicional y
constructivista, pero con un arraigo muy fuerte a lo tradicional. Esta ambivalencia hace
que no sean claros los propositos de ensefiar CN y por ende los procesos de Evaluacion en
el aula.
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De lo expuesto anteriormente Contreras (2010) expresa:

las razones por las cuales el pensamiento méas constructivista no se acerca a la préctica
se debe entre otras a que los profesores: entran en conflicto con la realidad de la
ensefianza al intentar incorporar sus creencias mas constructivistas; no poseen
competencias para organizar y establecer un ambiente de discusion y dialogo con la
practica. (p,150).

Esto conduce a pensar que es necesario que el profesor reflexione sobre su propia
practica y comprenda la necesidad de avanzar hacia estrategias que le permitan
interrelacionar su experiencia, epistemologia y concepciones a las nuevas tendencias de
enseflanza, no como una moda, sino como la oportunidad de vincular elementos que le

brinden una mirada mas planetaria, globalizada y sistematica de ensefiar CN.

j. Los profesores asumen que es importante utilizar diversas estrategias para evaluar
a los estudiantes, pero en la practica tienden a utilizar basicamente la calificacion

como proceso de evaluacion en el aula.

Los profesores estdn de acuerdo en que la evaluacion 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 guias
referentes a las tematicas trabajadas, actividades practicas, trabajos en grupo, exposiciones,
resolucion de preguntas problemas y analisis de estudios de caso. Sin embargo, la
evaluacion de este tipo de herramientas de trabajo en clase, se resumen en una calificacion
que pretende de forma objetiva medir lo que el estudiante aprendié como lo aprendio y si
siguio las indicaciones acordadas en cada actividad, llevando esto a retomar una evaluacion
de corte tradicional, donde la ultima 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 sistematizacion de estas practicas y una evaluacion que no da cuenta de los

procesos de que se desarrollan en el aula.

Asi las cosas, la evaluacion 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 avanzara no solo en el discurso del profesor sino en la
realidad del aula se podria alcanzar una mirada diferente, como lo expresa Camilloni, A.
(2016.p,40):

Cuando haya una coherencia efectiva entre ensefianza y evaluacion, cuando la
evaluacion este alineada con el curriculo y con la programacion didactica, cuando la
evaluacion y la ensefianza estén realmente entretejidas. . .es alli en la congruencia de
estas relaciones donde reside la “honestidad” de la buena ensefianza y de la buena
evaluacion de los aprendizajes (p,40).

Cabe concluir que para concebir una evaluacion que rescate al individuo y brinde la
oportunidad de procesos de retroalimentacion, reflexion y reconocimiento por parte del
estudiante y del profesor de sus procesos, se hace necesario que la rueda de la evaluacion
avance Yy salga del lodo de la calificacidn, para convertirse en un elemento importante del

sistema de Ensefianza — aprendizaje de las CN.

7. HIPOTESIS DE PROGRESION® UNA HERRAMIENTA PARA LA ENSENANZA
Y EVALUACION DE LAS CIENCIAS NATURALES

El discurso sobre la ensefianza de las CN se ha centrado en una discusion que ha generado
distancia entre la Disciplina y la Didactica de esta. A causa de ello, han surgido posicionamientos
que apoyan que la base para ensefiar CN es el conocimiento de la disciplina y el otro camino esel

conocimiento didactico del contenido, es decir las formas de ensefiar.

Aunque se podrian analizar los pros y los contras de cada posicionamiento, no se pretende
llegar al termino de esa discusion, pero si optar por una mirada que permita comprender qué
ensefiar CN es méas que la suma de fragmentos tomados de la disciplina que la componen; en este
caso se hace referencia a la Biologia, la Quimica y la Fisica que, aunque por separado poseen un

objeto de estudio especifico, muestran gran cantidad de relaciones para explicar la naturaleza de

® Garcfa, J (1994): Una Hipotesis de Progresion es una herramienta que permite evaluar la construccion 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 formulacién.
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los fendbmenos. En este caso, la Biologia en las dinamicas estructurales y funcionales del ser vivo,
la Quimica en la materia en todas sus formas y la Fisica en los fendmenos 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 ensefianza de la Biologia como parte del curriculo 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 como aquello que se le ensefia en la escuela puede ser parte de
su cotidianidad. Por ende, comprender lo que sucede en su cuerpo, lo que ocurre en su entorno
fisico y los cambios que surgen con el paso del tiempo en su planeta pueden consolidarse como
factores tendientes a la formacién cientifica-escolar. Con esta mirada desde la complejidad, se
pretende que el estudiante entienda que las CN, son mas que términos complicados, formulas que
se hacen imposibles comprender o reacciones quimicas que se pierden entre el balanceo y los
numeros de oxidacion. Ya que los contenidos no son la finalidad de la ensefianza de esta ramadel

saber sino un medio para la alfabetizacion cientifica.

Como consecuencia de lo expuesto anteriormente surge como elemento importante para
acompafiar este proceso de ensefianza, la evaluacion significativa como un proceso fundamental
en la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Naturales y no como la simple suma de nimeros y
promedios que dan una vision ambigua de lo que realmente esta aprendiendo el estudiante. Con
esto llego a ¢Por que no pensar primero en lo que se pretende evaluar y de alli dimensionar lo que

tendra que ensefiarse?

Es asi, como surge una propuesta (figura 27) que vincula la evaluacion formativa y la ensefianza
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 estandares curriculares, los derechos basicos de
aprendizaje (DBA), que se fundamentan desde Politicas Curriculares que pretenden que el
ciudadano alcance una alfabetizacion cientifica que le permita dar cuenta de los fendbmenos que
acontecen en su cotidianidad y con esto aportar al desarrollo del pais no solo desde una mirada

utilitarista, sino desde un pensamiento critico y reflexivo desde la perspectiva de las CN.
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Figura 27: Interrelacion entre la ensefianza y la evaluacion en Ciencias Naturales. Fuente propia.

A continuacién, se expone el fundamento sobre el cual se establecera la propuesta. Los
estandares basicos de aprendizaje en Ciencias Naturales tienen como objetivo el desarrollo de
pensamiento cientifico, a partir de las competencias que van desde el nivel mas simple de acciones
a desarrollar hasta un nivel mas complejo, con lo que se evidencia una mirada progresiva y
compleja, que no se centra en los contenidos tematicos, 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 ensefiar, sino lo significativo de lo que se ensefia 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 fundamentacion de los estandares esta alineada con una mirada de ensefianza de
las CN con propdsito y una evaluacion significativa que pretende que aquello que se ensefia le
sirva al estudiante en su vida diaria. Aunque al examinar la organizacion de lo que se pretende
ensefiar en CN se rompe con la integracion cuando fragmenta la ensefianza en entornos vivo, fisico
y Ciencia tecnologia y sociedad, en la Bésica (6°-9°) y en la media (10°-11°) entorno vivo y

entorno fisico se subdividen en procesos bioldgicos, procesos fisicos y procesos quimicos,
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siguiendo la logica que es para facilitar la comprensién y la diferenciacion de los problemas

especificos relacionados con la biologia, la quimica y la fisica.

A causa de ello, la ensefianza de las CN toma el camino de la individualizacion por disciplinas,
tomando ejes tematicos muy especificos y desvirtuando la interdependencia de estas disciplinas.
Llevando esto a que el estudiante segun lo evidenciado en esta investigacion tenga una mirada
sesgada de las CN y que desde los grado de 6° a 9° el fuerte de la ensefianza se centra en la biologia
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 Fisica y la Quimica, desarticuladas de la

Biologia. Respecto a esta posicion, Morin (1982) expresa:

El pensamiento disyuntivo aisla a las disciplinas unas de otras e insulariza a la Ciencia enla
sociedad por el mismo proceso. La reduccion, a su vez, unifica lo diverso o multiple, bien
sea como elemental, o bien como cuantificable. Asi 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 ensefianza de las CN desde sus elementos disciplinares (Biologia,
Fisica, quimica) incurriria en concebir una Ciencia disgregada, reduccionista, que pretende
acercarse al conocimiento cientifico, pero desde diferentes posiciones, sin que estas interactien y
sin la oportunidad de comprender la realidad desde una diversidad y multiplicidad de formas. Mas
aun, estas directrices impiden alcanzar una vision poliocular, que le permita al estudiante

comprender su entorno, no con una mirada sesgada sino como un todo en constante interaccion.

Con esto se pretende dejar en claro, que los estandares basicos de aprendizaje, los DBA, y las
mallas de aprendizaje de las CN, son una herramienta que podrian ayudar a potenciar el trabajo
del profesor en el aula, si este concibiera que puede ser de esta forma. De esta forma, los estandares
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
practicas de ensefianza y evaluacion no se puede desconocer lo que ya estd, la pretension con esta
propuesta no es desechar e iniciar de cero, es direccionar lo que ya esta hacia un propdsito que
permita comprender que se hace poco productivo y coherente hablar de ensefianza desligada de

los procesos de evaluacion.
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Retomando la discusion sobre la propuesta de ensefianza y evaluacion de la CN, aclaro que no
pretendo supeditar una disciplina a otra, sino como lo expresa Morin (1982) “enraizar” la
ensefianza de las CN y la evaluacion 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 ensefianza-evaluacion 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 razon se propone en esta investigacion una hipétesis de progresion que permita evaluar
al estudiante desde ideas lineales y poco causales hasta alcanzar niveles de comprension
caracterizados por la construccién de redes conceptuales complejas y multisistémicas. Al ser una
hip6tesis de aprendizaje se puede adaptar a cualquiera de los grados escolares en los que se ensefie
CN de acuerdo con el nivel de complejidad que se espera para cada uno. De esta forma, un
estudiante de grado cuarto que esta aprendiendo Ciencias podria pasar por cada uno de los niveles

de la hipotesis de la misma manera que lo haria un estudiante de quimica en grado décimo u once.

Esta forma de determinar la manera en que los estudiantes aprenden tiene en cuenta cuatro
niveles de comprension que finalmente Ilevan al estudiante a lo que en el marco tedrico de este
trabajo de tesis es denominado conocimiento escolar deseable. En el primer nivel el estudiante
tiene ideas lineales acerca del marco comun metadisciplinario que se esta desarrollando en clase,
no establece relaciones entre los objetos de estudio y aspectos de la vida cotidiana. Ademas, 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, energia, movimiento, reaccion quimica, termodinamica, evolucion, genética o
ecologia, pero aun no establece relaciones entre cada uno de ellos. Se mantienen relaciones

lineales, aunque es notoria la utilizacion 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 fendmenos 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 vinculos entre la biofisica, la fisicoguimica, la quimica

inorganica y organica y las caracteristicas de los sistemas vivientes.

Finalmente, en el cuarto nivel, el estudiante ademas de establecer las relaciones complejas ya
mencionadas esta en la capacidad de relacionar las CN con otras disciplinas del conocimiento. Se
hace notorio la vinculacién de las ciencias con factores provenientes de las ciencias sociales como
las dindmicas histdricas de las sociedades y su relacion con el ambiente, las repercusiones éticas y
morales de ciertas précticas cientificas, el uso adecuado del lenguaje que permita argumentar y
poner en discusion ideas acerca de la dinamica de los seres vivos y el anlisis de loscomponentes
politicos y econdémicos gue son aspectos importantes en la configuracion actual de las CN y de las

demas disciplinas del conocimiento.

Estos cuatro niveles de progresion permitiran romper el dilema del profesor acerca de evaluar
de forma sumativa y numérica al estudiante, ademas de suprimir progresivamente los descriptores
por una herramienta de evaluacion que permita a los alumnos reconocer sus debilidades en el
proceso sin tildarlos de bajos, basico, altos o superiores. Esto implica que el profesor
permanentemente realice un analisis a profundidad de los avances de los estudiantes a través de
las herramientas que considere necesarias para ensefiar CN (guias de trabajo, pre y post test,
proyectos de aula, preguntas problema, aprendizaje por situaciones especificas que vinculen las
tres disciplinas). Cuando se menciona en la siguiente propuesta el término fendmenos naturales se
refiere a las situaciones que el profesor propone desde la clase de CN como aspectos problematicos
gue se pueden tratar en clase tales como la contaminacién, el calentamientoglobal, la dinamica de
la biosfera, la biotecnologia, la fisica y quimica del movimiento, la teoria atdbmica y su relacién
con los sistemas vivientes, la tabla periodica y la nutricion humana, adaptacion de los seres vivos
a condiciones fisicas del ambiente o los que el profesor considere pertinentes de acuerdo al grado

y a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes.

A continuacion, se muestra la hipotesis de progresion propuesta para este trabajo de investigacion:



Nivel

Hipdtesis de progresion

Las ideas de los estudiantes acerca de las relaciones Biologicas, Quimicas y Fisicas
que se pueden establecer en determinado fendmeno natural se muestran carentes
de relacion, 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 conllevara a que desaparecera sin hacer uso
de la recursividad, la autopoiesis y la autorregulacion y conservacion.

Los estudiantes utilizan términos propios de las Ciencias Naturales (Biologia,
Fisica y Quimica) en un fendmeno natural determinado tales como célula,
taxonomia, evolucién bioldgica, genética molecular, funciones sistémicas y
ecoldgicas, energia, movimiento, &tomos y moléculas para dar cuenta de las
situaciones problema que se le presentan, pero aun se muestra dificultad en
establecer relaciones entre cada una de las disciplinas y la forma en que pueden
explicar situaciones especificas que requieren de una explicacion cientifica.

Los estudiantes utilizan términos propios de las Ciencias Naturales (Biologia,
Fisicay Quimica) y los relacionan entre si para establecer vinculos 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 fendmeno especifico. Ademas, se utiliza un lenguaje
argumentativo, interpretativo y descriptivo que le permite al estudiante dar cuenta
de las variables que utiliz6 desde las CN para comprender la importancia de las
situaciones planteadas.

Los estudiantes han alcanzado un conocimiento escolar deseable ya que ademas de
establecer relaciones interdisciplinarias en las CN (Biologia, Fisica y Quimica)
vincula conceptualizaciones provenientes de otras disciplinas del conocimiento
como las ciencias sociales para explicar las dinamicas de las sociedades en el
devenir histérico del conocimiento cientifico; ademas argumentan la importancia
de otras esferas sociales tales como la politica y la economia y su influencia sobre
los recursos bioldgicos del planeta y especificamente 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 cientificas.
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Esto conduce a que la evaluacion se vincule con el proceso de ensefianza de las CN, siendo esta

un elemento importante para que la vision sesgada de un ensefianza fragmentada y simplista se

transforme en un proceso progresivo, tendiente a rescatar al individuo como el actor fundamental

del proceso de ensefianza - Aprendizaje. Es decir que es de suma importancia que tanto los

procesos de ensefianza como las estrategias de evaluacion se comuniquen y esta interaccion
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permita descentralizar la vision de ensefar y evaluar desde los contenidos y ser consciente de los

procesos que se desarrollan en el aula.
Estrategias para la puesta en practica de la Hipotesis de Progresion

A continuacién se describen algunas estrategias que podrian guiar al profesor en el desarrollo

de la hipdtesis de progresion en la practica de pedagogica. Se tomara como ejemplo el grado 9°.

Derecho Bésico de Aprendizaje: Explica la forma como se expresa la informacion genética
contenida en el ~-ADN-, relacionando su expresion con los fenotipos de los organismos y reconoce
su capacidad de modificacion a lo largo del tiempo (por mutaciones y otros cambios), como un
factor determinante en la generacién de diversidad del planeta y en la evolucion de las especies.

Nivel 1 Caracterizacion 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 tematica que se pretende abordar.

Ejemplo de preguntas

¢Por qué me parezco mas a mi abuelo que a mi papa?

¢Por qué si todos somos de la especie Homo Sapiens (humanos) en el salon, somos diferentes en
apariencia?

Estudio de caso:

Una pareja de esposos de tez negra estan esperando con mucha
alegria a su primer hijo. Asi que cuando llega el dia tan esperando
de conocer a su hijo, la mama se lleva una gran sorpresa al ver que

su hijo es de color blanco y es mas grande la sorpresa para el papa.

Si tu fueras el médico que atendio el parto ¢qué explicacion le darias

a los confundidos papa y mama?
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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 hipotesis.

Nivel 2. Trabajo de conceptos estructurantes. A partir del analisis 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.

Meisois
ADN Conceptos
AR'}' estructurantes - [REEEIES
PROTEINAS
Fenotipo

En este nivel los estudiantes pueden hacer procesos de modelizacion de las moléculas de la
herencia, asociar los procesos de la meiosis con su madurez sexual, reconocer que su apariencia
estd definida por moléculas que estdn organizadas dentro de unas estructuras llamadas
cromosomas. Es decir que se retoman conceptos que los estudiantes ya trabajaron en cursos
inferiores y se refuerzan. Aungue estos conceptos aln se perciben como elementos individuales,
es importante que los comprendan y puedan determinar lo esenciales que son para comprender la

tematica a desarrollar.

La informacién obtenida del trabajo realizado por los estudiantes estructura las acciones a
implementar para el nivel 3 de la hipétesis de progresion. Es importante que el profesor observe
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los procesos del estudiante en clase, recolecte informacion de los que escribe, construye y expresa

en cuanto al trabajo que desarrolla.

Nivel 3: Los estudiantes ya establecen vinculos entre los conceptos estructurantes que se estan

abordando y determinan las emergencias que surgen de esas relaciones, tales como:

La
diversidad
Bioldgica

Mutacién

Adaptacion
Situaciones

Anatomia S .
Clinicas

Seleccion Natural Mirada

multicausal

Evolucién Factores Ecoldgicos:
Fisicos, Quimicos Yy
Bioldgicos.

En este nivel predominan la multicausalidad, la construccion de redes conceptuales, un

pensamiento sistémico de caracter relacional.

Nivel 4: Se establecen vinculos con otras disciplinas del conocimiento. El estudiante asume ya una
postura critica, ética y moral. Es decir que expresa su postura en cuanto a procedimientos
ejecutados por las Ciencias, como son la Biotecnologia, la eugenesia, las practicas de extraccion,
la erradicacion de cultivos, las energias limpias. Llevando esto a una corresponsabilidad entre el
estudiante y el conocimiento, un dialogo entre lo que sabe y su realidad.

La hipdtesis de progresion como herramienta de seguimiento al aprendizaje de los estudiantes
también le permite a la profesor realizar una autoevaluacion de la forma en que ensefia 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 obstaculos. A esto cabe afiadir que, no se pueden considerar las ideas previas de



144

los estudiantes como auténticas barreras epistemologicas, sino como puntos de partida para para

acercarse al conocimiento escolar deseable.

De acuerdo con lo anterior, la hipdtesis de progresion es vinculante ya que permite que otras
ramas del conocimiento se integren de forma interdisciplinar en los conceptos estructurantes que
se consideren relevantes ensefiar en la escuela. Es asi como no solo se tienen elementos de las
Ciencias Naturales, sino también de las Ciencias Sociales, las matematicas, la ética, el arte y la
ética y moral. Esto permite que los curriculos estén enfocados en el pensamiento complejo y en el

desarrollo de habilidades para la vida y la convivencia en sociedad.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

La postura epistemoldgica basada en la complejidad, que se tuvo en cuenta para esta
investigacion es relevante ya que permite conocer la historia delas Ciencias Naturales de acuerdo
con los contextos sociales en los que se fundamentd. Ademas, mostr6 elementos de analisis que
permitieron comprender como los estudiantes pueden comprender conceptos estructurantes del
conocimiento cientifico desde formas lineales e inmediatas hasta conceptualizaciones complejas y

multicausales teniendo como objetivo el conocimiento escolar deseable.

La hipotesis de progresion como herramienta de evaluacion de la ensefianza 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 cientifico. De igual manera la
caracterizacion de cada uno de los niveles de complejidad facilita que se adapten indistintamente
contenidos de la fisica, la quimica o la biologia o se vinculen las tres disciplinas de forma relacional
dentro de los objetivos de aprendizaje. La hipétesis de progresion se consolida como una
herramienta que lleva al profesor a evaluar sus estrategias de ensefianza en el aula de acuerdo con
los niveles de complejidad en los que no solo esta vinculada la metacognicion sino también el

cambio conceptual.

El estudio de caso se consolidd como una herramienta Gtil para esta investigacion porque
permitio conocer la postura y el discurso de cada uno de los profesores involucrados, ademas de
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explorar las concepciones acerca de la ensefianza, la evaluacion y la naturaleza histérica del
conocimiento cientifico. También mostrd las ambivalencias que se tienen con respecto al discurso
del profesor y su practica profesional, los contenidos relevantes desde la postura individual y las
implicaciones de conocer acerca de las Ciencias Naturales en el &mbito del conocimiento cotidiano
y escolar. En concordancia con los autores que se tuvieron en cuenta para el marco metodolédgico
de este trabajo de investigacion, el estudio de caso extrae de los méas profundo del individuo ideas,

concepciones o creencias que en un contexto habitual no se podrian evidenciar.

Los profesores ensefian contenidos disciplinares, lo cual se evidencia en el disefio de actividades
que propenden a que el estudiante de cuenta de las tematicas explicadas en clase y las respuestas
se direccionan hacia aplicar y obtener resultados esperados con respuestas ya determinadas. Los
contenidos son ensefiados y desarrollados en una secuencia lineal, estatica y centrados en cumplir
con unos contenidos establecidos para el grado. Aunque se evidencia la intencion de relacionar
conceptos entre si, el pensamiento radial, en el cual existe una tematica central y que de alli se
desprenden otros conceptos, hace que se siga viendo la ensefianza de las Ciencias Naturales como
un ciclo cerrado y acabado.

Lo expuesto anteriormente influye en gran medida en los procesos de evaluacion, la cual
también se direcciona en dar cuenta de unos contenidos disciplinares y que la forma objetiva de
poder determinar si el estudiante aprendid, 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 evaluacion formativa, esta se queda en un discurso y no transciende a la realidad
del aula, quizas por un desconocimiento de como hacer evidente este tipo de evolucion, lo cual
conlleva a seguir calificando como la manera mas facil 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
investigacion, que los procesos de evaluacion que pretenden desarrollar los profesores en el aula
de clase estan fuertemente permeados por las dinamicas 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 ensefianza CN con reducir el conocimiento disciplinar a términos
mas simples para poderlo llevara a los estudiantes. Esto conlleva a que se construyan curriculos
fraccionados, atomizados y organizados dentro de una logica que si se organiza en elementos
individuales es mas facil de comprender para el estudiante. Es decir, separar las CN en sus
disciplinas (Biologia, Fisica y Quimica) es la salida que permitird profundizar en cada una y
poderla ensefiar. Pero esto fractura la comunicacion 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 epistemolédgico de esta investigacion, 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 ensefianza de
las CN.

Cabe sefalar que el fraccionamiento en la ensefianza de las CN, no solo se debe a una mirada
propia de cada profesor, sino que también incide su formacién profesional. Esto se refiere a que
los profesores de CN son formados en una disciplina especifica (Biologia, Fisica, Quimica) 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 deberia
incidir de igual manera en los procesos de formacién de los futuros profesores de tal manera que
los curriculos estén enfocados en la ensefianza relacional, multicausal y sistémica de las Ciencias

Naturales.

Con respecto a la relacion entre las Politicas Curriculares y las formas de ensefar y evaluar, el
profesor de CN reconoce la importancia de conocer los lineamientos, que enmarcan la ensefianza
de su disciplina. Siendo estos la columna vertebral de la malla curricular que se estructura al inicio
del afio 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 alli estructura su
proceso de ensefianza y evaluacion. En conclusion, 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 indole organizacional.
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Los profesores se identifican con una tendencia cercana a la constructivista en los aspectos de
ensefianza y evaluacion 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 précticas en el aula ya
que lo que lo que piensa, planea y ejecuta no muestra correlacion con lo expresado.

Los procesos de evaluacion 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 evaluacion
formativa en el aula. Quizés esto se deba a que la institucién educativa requiere de una valoracion
final o calificacion que le indique al estudiante y padre de familia si aprob6 o no la materia. Con
esto se hace referencia a que la evaluacion centrada en la calificacién posee un connotacion social
y cultural. Y esta tendencia se entreteje en el eje central de las reuniones de evaluacion y promocion

en las cuales la discusion gira alrededor de una nota y no al proceso del estudiante.

La propuesta formulada podria ser pertinente para esta investigacion, en razén de poder realizar
procesos progresivos de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Naturales, en los que la
evaluacion tenga un lugar determinante para valorar de forma significativa los aprendizajes de los
estudiantes. Ademas, es vinculante porque muestra que la Fisica, la Quimica y la Biologia estan
relacionadas entre si 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 bibliografia consultada, se pretende que el estudiante sea consciente de su
proceso de evaluacion en donde la autonomia y retroalimentacién permanente tienen un papel

determinante en la formacion integral del sujeto
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APENDICES

Apéndice A: Escala Likert

Grupo de Investigacion

EVALUANDO_NOS

Pedagogia critica, Docencia y Evaluacion

Apreciado Maestro (a)

El presente instrumento corresponde al proceso diagndstico de la investigacion de Maestria que
lleva por titulo “La Enseiianza de las Ciencias Naturales y su relacién con las Practicas de
Evaluacion del profesor. - Estudio de Caso en el Colegio Venecia Nuevo Muzu IED”. Su
objetivo es indagar sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales y su relacion con las préacticas de
evaluacion del profesor dentro del marco de unas politicas curriculares. Su disposicién para
diligenciar esta encuesta generara aportes importantes sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales
y los procesos de Evaluacion que el profesor de Ciencias Naturales desarrolla en el aula,

indispensables para conocer el qué, el para qué y el como se ensefia Ciencias Naturales y se evalUa.

A continuacion, encontrara algunas afirmaciones que debera leer y valorar segin su grado de

aceptacion

Totalmente de acuerdo: TA
Acuerdo: A
Parcialmente de acuerdo: D

Totalmente en desacuerdo: TD

Politicas Curriculares en la ensefianza de las Ciencias Naturales

Las politicas curriculares orientan, regulan y definen los criterios para la planeacion, organizacion,

seguimiento y evaluacion de los procesos curriculares y pedagdgicos de las instituciones
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educativas, en el marco de unas politicas educativas, tendientes a la “Calidad Educativa” y el

acceso a la educacion de toda la ciudadania.

No AFIRMACION TA|A|D |TD

1 | Lacalidad educativa depende de la estandarizacién del sistema
educativo, con el fin de que los ciudadanos adquieran los
concomimientos basicos, que le permitan ser Gtiles en un mundo
globalizado. Por ello el proposito de ensefiar CienciasNaturales
en la actualidad es el de brindar las herramientas préacticas para
que el sujeto pueda dar cuenta de los fendmenos 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 cientificas que
le permitiran transformar la sociedad en pro de su bienestar y el

de la comunidad a la que pertenece.

3 | Laensefianza de las Ciencias Naturales es una puesta en accion
para transformar culturalmente las relaciones alternativas gque se
generan a partir de la informacion obtenida de las politicas
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 estandares curriculares podrian llegar a generar una
homogenizaciébn de los conocimientos, permitiendo la
migracion de personas entre paises y sus conocimientos serian
validos en cualquiera de ellos. Asi se tendria acceso a las
multiples posibilidades que genera un mundo globalizado.

5 | Ensefiar Ciencias Naturales desde las asignaturas que la

componen (biologia, fisica, quimica), puede llevar a un




acercamiento méas profundo de las ciencias y a comprender la

realidad desde cada postura disciplinar.

en su practica pedagdgica? ¢Por quée?

Para usted como profesor de Ciencias Naturales ¢son las politicas curriculares importantes

Ensefianza de las Ciencias Naturales
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Comprender la ensefianza como lo expresa Shulman (1986), presupone una comprension del

pensamiento y accion del profesor, siendo esta comprension plena cuando se estudian estos dos

dominios en conjunto y cada uno de ellos se examine en relacion con el otro.

No

AFIRMACION

TA

TD

La finalidad de Ensefiar Ciencias Naturales es poner en
conocimiento de los estudiantes un cierto “panorama cientifico”
que se espera que aprendan y dotarles de las habilidades
cientificas basicas para la vida diaria y para el estudio de otras
disciplinas.

La ensefianza de las Ciencias Naturales ha de tener un caracter
practico que permita su aplicacion utilitaria en la vida cotidiana
y como instrumento para el estudio tanto de otras disciplinas

como el estudio futuro de la propia ciencia.

La finalidad ultima 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, dotandolo de instrumentos que le posibiliten el

aprendizaje autbnomo.

Ensefiar Ciencias Naturales hace parte de un proceso formativo,
con objeto de servir de instrumento para un cambio actitudinal
del estudiante, asi como para la adquisicion de valores que le




permitan alcanzar una actitud logica ante los problemas
cotidianos.

10

La ensefianza de la Ciencias Naturales puede contribuir al
desarrollo de pensamiento critico en los estudiantes a partir de
interacciones como: intercambio de ideas, trabajos en grupo,

socializaciones, debates y estudios de caso.

La evaluacién formativa significativa en la ensefianza de las Ciencias Naturales.
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La evaluacion formativa comprende un conjunto extenso de procesos didacticos, que tienen en cuenta el

caracter 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

AFIRMACION

TA

TD

11

Los procesos de evaluacion son una herramienta que contribuyen a la
mejora de aprendizajes y maximizan la probabilidad de que todos los
estudiantes aprendan.

12

Una evaluacion auténtica acerca al estudiante al mundo real, a
problemas significativos, complejos, que le permiten hacer uso de sus

saberes previos.

13

Los procesos de retroalimentacion en la evaluaciéon llevan a la
seleccion de los medios y métodos tendientes a la correccion o la

superacion de las dificultades de ensefianza-aprendizaje encontradas.

14

El uso de instrumentos de evaluacion alineados con las metodologias
de ensefianza, permiten estructurar y facilitar el propdsito para el cual
se evalua.

15

Transformar la evaluacion 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 discusion

Grupo de Investigacion

EvaLuinpo Nos

Pedagogia critica, Docencia y Evaluacion

La Ensefianza de las Ciencias Naturales y sus relaciones con las Practicas de Evaluacion

del profesor en el aula

Grupos de Discusion:

Profesores de Ciencias Naturales de Educacion Basica Secundaria y Media.

El grupo de discusion es una técnica cualitativa en la que se relne a un grupo de personas para
extraer informacion sobre una determinada tematica bajo la conduccion de un entrevistador o
moderador (Gutiérrez, 2010).

Por tal razén en esta investigacion se considera como una técnica muy valiosa ya que permite
generar una serie de interacciones, debates, puntos de vista y posicionamientos, con el propdésito
de comprender las dinamicas de ensefianza y evaluacion de las Ciencias Naturales desde la practica

pedagdgica del profesor en el aula

AGENDA

1. Preguntas y propadsitos de la investigacion en curso.

2. Participantes en las discusiones.

3. Resultados y hallazgos obtenidos.

4. Metodologia para debate: Preguntas propuestas para el debate.

5. Referencias.
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1. Propdsitos de la investigacion.

Se ha hecho evidente en esta investigacion que existe una ambivalencia entre las practicas del
profesor y sus concepciones y creencias acerca de la evaluacion y las politicas de calidad en
Ciencias Naturales. Por esta razon es importante reconocer y analizar los fundamentos que le dan
sentido al que hacer del profesor desde su postura personal y desde la practica 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 investigacion ¢ Qué relaciones se generan
entre la ensefianza y las practicas de evaluacion en el aula de los profesores del Area de Ciencias
Naturales en el nivel de Educacion Basica Secundaria y Media? Esta pregunta conduce a un

objetivo que pretende dilucidar un camino para comprender la problematica planteada.

° Caracterizar las relaciones entre la Ensefianza y las practicas de evaluacion en el aula de
los profesores de Ciencias Naturales en el nivel de Educacion Bésica Secundaria y Media, con el
fin de posibilitar una interrelacién de la ensefianza y la evaluacién desde el posicionamiento de la

complejidad.

2. Participantes en las discusiones.

Este Grupo de Discusion esta conformado por cinco profesores de Ciencias Naturales de Bésica
Secundaria y Media, con una experiencia que va desde los 10 afios hasta los 40 afios. De los cinco
profesores que participan en el Grupo de Discusion tres son licenciados en alguna de las disciplinas
que constituyen a las Ciencias Naturales (Biologia, Fisica y Quimica) y los otros dos poseen una

formacion en otro tipo de profesion, como la microbiologia y la Biologia pura.

3. Resultados y hallazgos obtenidos del Cuestionario y el analisis de las practicas de

evaluacion y ensefianza.

A continuacion, se tematizan los hallazgos encontrados de la informacion obtenida de la
escala Likert y las practicas de Evaluacion y Enseflanza de los profesores de Ciencias

Naturales (talleres, guias, laboratorios, test)
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i 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 estéticos y a su vez una ensefianza que sigue un método
estricto, lineal, y homogéneo. A partir de los anterior surge la pregunta ¢;lo relevante en la

ensefianza de las Ciencias Naturales son los contenidos disciplinares?

2 Se proponen tareas que pretenden vincular de manera metadisciplinar los contenidos,
aunque la revision de la tarea se centra en determinar si la entrego 0 no y no se brinda un espacio
de dialogo, socializacién y retroalimentacion de esta. Asi 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
automaticamente se da una nota. ¢son las evaluaciones estandarizadas importantes en los procesos

de ensefianza? O ¢solo inciden en los procesos de evaluaciéon?

4, Uso de recursos tecnolégicos como blogs y canal de YouTube, centrando el contenido en
una mirada de Ciencia desde la disciplina cientifica y no desde la ciencia escolar. ¢Hacer uso de
la tecnologia como herramienta de ensefianza, permite una mayor comprension de las

competencias cientificas?

5. Actividades en las cuales se les hace saber al estudiante el tipo de habilidades cientificas
que se pretenden desarrollar, pero no es claro el como se le hace seguimiento al estudiante del
desarrollo de estas habilidades. Es decir, se reconoce la importancia de desarrollar habilidades
cientificas, aunque surge la pregunta ¢como se podria evidenciar una progresion de estas

habilidades en los estudiantes?

6. Desarticulacion entre las asignaturas que hacen parte de las Ciencias Naturales (Biologia,
Fisica y Quimica), Asi que cada profesor se centra en su disciplina fragmentando el Area de
Ciencias Naturales, por lo que, la asignatura de Biologia se da con mayor intensidad desde los
grados 6° a 9° y la fisica y la quimica en los grados superiores 10° y 11°, donde la ensefianza de
estas disciplinas se desvincula de los procesos biolégicos. 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 ensefiar, pero la evaluacion ha quedado supeditada a
un proceso que se resume en una nota. A pesar de que se evidencia un intento de procesos de
retroalimentacion, seguimiento y reflexion, los tiempos y la cantidad de estudiantes por aula, hacen
que este tipo de practica evaluativa se lleve a cabo de forma muy esporadica. Cabe pensar, entonces
si la evaluacion se supedita a la organizacion administrativa mas que a la pertinencia en los

procesos de ensefianza y aprendizaje
4.Metodologia

El Grupo de Discusion se realizard de manera virtual a través de la plataforma TEAMS, en los
espacios dispuestos para las reuniones de area.

Preguntas propuestas para el debate.

1. Desde su préactica pedagogica ¢como entiende la fractura curricular que se evidencia entre
la ensefianza de las Ciencias Naturales en la Basica Secundaria y la ensefianza media, contexto en

el que desaparece la Biologia, 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 ;Como las
politicas curriculares pueden llegar a ser un elemento importante dentro de los procesos de

ensefianza y evaluacion que desarrolla en el aula?

3. En cuanto a los procesos de evaluacion en aula se tienen dos miradas una centrada en lo
sumativo que fija su importancia en el contenido y una evaluacion formativa que le da la
oportunidad al estudiante de comprender cuales son sus debilidades y fortalezas, haciéndolo parte
importante de su proceso de aprendizaje, a partir de lo expuesto anteriormente surge la pregunta
¢Como se podria acercar lo sumativo a lo formativo y que este acercamiento se correlacione con

la ensefianza de las Ciencias Naturales?
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4. Dentro de las dindmicas escolares, cada institucion es autdbnoma en cuanto a su sistema de
evaluacion y promocion. En sintesis ¢ Como el SIE del colegio influye en sus practicas evaluativas

en el aula?
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