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Resumen.

Este articulo da cuenta de la complejidad del conocimiento profesional de los profe-
sores de ciencias de primaria sobre el conocimiento escolar, a partir del estudio de caso
de una profesora de primaria, con quien se realizo una entrevista semiestructurada y se
observaron sus clases con estudiantes de quinto grado, para poder analizar las catego-
rias: Tipos de contenidos, fuentes y criterios de seleccion, referentes y criterios de validez.
A partir de los datos suministrados, se hizo un andlisis de contenido, con base en una
hipdotesis de progresion. Los resultados que aqui exponemos evidencian una transicion del
conocimiento de la profesora, desde una perspectiva tradicional, hacia una perspectiva
instruccional-cientificista, movilizada a través de la aplicacion de una propuesta de ense-
Aanza de las Ciencias elaborada por expertos.

Palabras Clave: conocimiento profesional; profesor de ciencias de primaria; conoci-
miento escolar.

Summary.

This article gives account of the complexity of the professional knowledge of elemen-
tary science teachers about school knowledge, from the case study of a primary teacher,
with whom a semi structured interview was conducted and their classes with fifth grade
students were observed, so that we can analyze the categories: types of contents, sources
and selection criteria, referents and validity criteria. From the supplied data, a content
analysis, based on a hypothesis of progression was carried out. The results we expose here
show a transition of the teacher knowledge, from a traditional perspective to an instruc-
tional- scientist perspective, mobilized through the implementation of a proposal for the
teaching of sciences elaborated by experts.
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INTRODUCCION.

Sobre el conocimiento profesional de
los profesores y en particular, de ciencias
se han venido incrementando las inves-
tigaciones en los dltimos afios (Abell,
2007), lo mismo ocurre con el conoci-
miento escolar, al punto de ser hoy ejes
problémicos en varias investigaciones
(Porldn, 1998). Si bien se han adelanta-
do investigaciones sobre estos temas, por
separado, en particular sobre el conoci-
miento profesional del profesor en torno
al conocimiento escolar son pocas (Mar-
tinez y Rivero, 2009), en este sentido
consideramos que ésta es una problemad-
tica de reciente constitucién como campo
investigativo en la Did4ctica de las Cien-
cias (Porldn, 1998; Abell, 2007, 2008).

Es importante sefialar que para esta
investigacién asumimos al conocimiento
escolar como el originado en la integra-
cion didictica de diferentes formas del
saber (cientifico, ideoldgico-filoséfico,
cotidiano, artistico, etc.), que posibilita
un proceso de complejizacién del conoci-
miento cotidiano de los estudiantes (Gar-
cia, 1998). Entendemos el conocimiento
profesional del profesor como ese cono-
cimiento diferenciado epistemoldgica-
mente, el cual posee un cardcter practico
(manifiesto la mayoria de las veces como
rutinas y guiones de accion) y se constru-
ye a partir de la integracién y transforma-
cion de distintos saberes, conocimientos
y concepciones (disciplinares especificos
, sobre la ciencia, contextuales, pedagdgi-
cos, etc.) a partir de diversas fuentes (aca-
démicas, experienciales) (Shulman,1987;
Grossman, 1990; Porldn y Rivero, 1998).
Otro referente pilar de nuestra investiga-
cion es la perspectiva intercultural, segin
la cual la ensefianza de las ciencias tras-
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ciende el abordaje de la ciencia occiden-
tal (Cobern y Aikenhead, 1998; El Hani
y Sepulveda, 2006; Martinez, Molina y
Reyes, 2010).

Respecto del conocimiento escolar es
pertinente precisar como en los diferentes
estudios se le refiere con otras denomina-
ciones, tal como evidenciamos en la sis-
tematizacion que se hizo sobre las inves-
tigaciones sobre el conocimiento escolar
socializadas en las versiones VIy VII del
Congreso Internacional de Ensefianza de
las Ciencias 2005 y 2009, y publicados
en la Revista Ensefianza de las Ciencias
(Martinez et al, 2010), estas son algunas
de las maneras como los autores se refie-
ren a este conocimiento: ciencia escolar,
conocimiento cientifico escolar, cono-
cimiento escolar, contenidos escolares,
conocimiento en la escuela, ciencia en
primaria, saber escolar y curriculo esco-
lar; siendo mayoritario el uso del término
ciencia escolar, seguido de conocimiento
escolar y conocimiento cientifico escolar;
todos parecen destacar su cardcter espe-
cifico, ya sea indicando que se da en un
contexto particular, el escolar, o también
resaltando un cardcter cientifico.

Las anteriores nominaciones, son solo
algunas variantes en las que se pone de
realce la diversidad de perspectivas desde
las cuales se han venido abordando estos
conocimientos, con lo que se evidencia la
necesidad de realizar mds investigacio-
nes que permitan no sélo comprenderlos
sino también dar cuenta de cémo se es-
tdn dando (Abell, 2007; Martinez et al,
2010), como sefiala Hashweh (2005), es
necesario indagar para comprender esas
maneras particulares que los profesores
desarrollan, y que se pueden transformar
en un conocimiento mds publico.

En particular nos preguntamos sobre
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la manera como se han referenciado las
fuentes del conocimiento del profesor y
del conocimiento escolar, desde los cua-
les se requiere trascender el centramiento
en los textos escolares y en los programas
curriculares; en este sentido la mayor
parte de investigaciones registran esca-
sa consideracion de los estudiantes en la
elaboracion de estos (Zembal-Saul, Blu-
menfeld & Krajcik, 2000). De otra parte,
predominan dos posturas, una en la que
se tiene en cuenta al estudiante para el de-
sarrollo de los contenidos de enseflanza,
y otra en la que estos aun estdn centrados
en el profesor; igual ocurre respecto de
la validez de dichos contenidos, mien-
tras una perspectiva estd en funcién de un
didlogo diddctico, la otra se soporta en la
coincidencia con los textos escolares (De
Longhi, 2000).

Sobre la tendencia generalizada donde
el contenido estd centrado en el profesor y
no se cuenta con el estudiante para su de-
sarrollo, cabria preguntarnos si lo que se
busca es modificar las concepciones de
los estudiantes para que se asemejen a las
planteadas en el conocimiento cientifico
y en este sentido nos cuestionamos sobre
el papel que cumplen las concepciones
alternativas, o los modelos explicativos o
las ideas de los estudiantes. Al respecto
nos preguntamos sobre las ideas de los
alumnos ;Se asumen como errores con-
ceptuales que se han de sustituir?, ; Acaso
se consideran vdlidas pero en determina-
dos contextos y por ello de manera simul-
tdnea se han de aprender las concepciones
de la ciencia? ;Se han de considerar como
una progresion, un enriquecimiento?, y
ademds ;Qué caracteriza estos procesos?
(Martinez, 2000).

Como vemos, la importancia del estu-
diante como fuente de contenidos, es fun-
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damental para el desarrollo del conoci-
miento escolar, reconocimiento que se ha
evidenciado en recientes investigaciones;
como se sefiala en Martinez et al (2010),
cuando se consideran relevantes las ideas
de los alumnos en relacién con este co-
nocimiento, al que diferentes autores se
refieren como “conocimiento intuitivo
de los nifios” (Canedo, Castello, y Gar-
cia, 2005), “conocimiento previo” (Ba-
rroso, 2009), ‘“conocimiento cientifico
del alumno” (Grandi y Motokane, 2009),
“conocimiento de los alumnos” (Banet,
Lopez y Llamas, 2005) o “teorfas de los
alumnos” (Ruiz, Blanco y Prieto, 2005).
Esta situacion, si bien sefiala la relevancia
que se da al estudiante, resalta que con-
tinda vigente la diversidad de términos
con las que se identifica a las ideas de los
alumnos (Cubero, 1994).

Consideraciones como las anteriores
y otras, ponen de realce la complejidad
de este conocimiento del profesor sobre
el conocimiento escolar, en el que mayo-
ritariamente se mantienen ideas y practi-
cas donde predominan la escasa conside-
racion del estudiante en el desarrollo de
los contenidos, asi como la primacia de
los contenidos conceptuales, o contradic-
ciones entre lo que el profesor declara o
pretende hacer y lo que desarrolla en las
clases; asi como la tendencia de que el
conocimiento cientifico como referente
del conocimiento escolar no parece darse
desde una perspectiva unicausal (Marti-
nez y Rivero, 2009).

Vemos pues como la teorizacién sobre
la construccién del conocimiento escolar
es un proceso que se viene dando, en el
que se destacan aspectos claves en su con-
sideracion tal como lo sefialan Martinez
et al (2010), estos son: complejizacién
(Martinez y Rivero, 2009), transposicion
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didé4ctica (Cuéllar, Pérez y Quintanilla,
2005), cotidianizacion (Bahamonde
y Puyol, 2005), adecuacion (Navarrete,
Azcérate y Oliva, 2005), y mundos que
se traslapan o compiten (Mojica, Molina,
Loépez y Torres, 2005). Estos procesos,
parece, van mds alld de considerar una
sustitucion de las ideas de los estudiantes
por los conceptos cientificos, y por ende,
los criterios de validez del conocimiento
escolar podrian ser diferentes. En este
sentido las ideas de los alumnos podrian
ser consideradas desde otras perspectivas,
como la de enriquecimiento o progresion.

Es importante también considerar
como las investigaciones en torno al co-
nocimiento escolar cuestionan el cardcter
absolutista y jerdrquicamente superior
que se ha concedido al conocimiento
cientifico frente a otros referentes, por lo
que se plantea la relevancia de otros refe-
rentes, por ejemplo del papel de la cultura
en la construccion del conocimiento esco-
lar (Martinez y Molina, 2011).

Asi, esta investigacion se fundamen-
ta en los referentes sobre el conocimien-
to del profesor y sobre el conocimiento
escolar, haciendo énfasis en los tipos de
contenidos de enseflanza, las fuentes de
dichos contenidos, los referentes episte-
moldgicos y los criterios de validez del
conocimiento escolar.

1. PROBLEMA DE INVESTIGACION
Y ASPECTOS METODOLOGICOS

En el contexto antes sefialado, las
preguntas motivo de investigacién son:
(Cudles son las caracteristicas del cono-
cimiento profesional de los profesores
sobre el conocimiento escolar en las cla-
ses de ciencias en el nivel de educacién
de bdsica primaria en Bogotd (Distrito
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Capital)?, ;Cudles son las caracteristicas
del conocimiento profesional de los pro-
fesores de ciencias naturales en primaria
sobre las fuentes y criterios que privile-
gian en la construccion del conocimiento
escolar en el Distrito Capital?, ;Cudles
son las caracteristicas del conocimiento
profesional de los profesores de ciencias
naturales en primaria respecto a los refe-
rentes que se consideran fundamentales
en la elaboracion del conocimiento esco-
lar en el Distrito Capital? y ;Cudles son
las caracteristicas del conocimiento pro-
fesional de los profesores de ciencias na-
turales en primaria respecto a los criterios
de validez del conocimientos escolar en
el Distrito?. Desde estos planteamientos
problémicos pretendemos elaborar expli-
caciones hipotéticas que den cuenta de
este conocimiento, asi como contribuir en
el desarrollo de propuestas metodoldgicas
para su estudio. La investigacion pretende
ademds aportar elementos tedrico-practi-
cos para el fortalecimiento del conoci-
miento profesional de los profesores de
primaria y en si para el mejoramiento de
la ensefanza-aprendizaje de las ciencias
en este nivel educativo.

La investigacion comprende dos gran-
des fases. Una primera exploratoria en
la que realizamos estudios de caso que
permiten aportar al conocimiento de los
profesores sobre el conocimiento escolar
en contextos particulares de la ciudad de
Bogotd, y una segunda fase que conlleva
al disefio y aplicacion de un instrumento
a una muestra representativa de la pobla-
cion de profesores de primaria del Distri-
to Capital. En este escrito presentamos
los resultados correspondientes a uno de
los casos de la primera fase de la investi-
gacion, el caso corresponde a la profesora
que llamaremos Ana.
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Ana es profesora de un colegio oficial
de la Secretaria de Educacién de Bogo-
t4, quien participa en un proyecto de in-
novacion en el Distrito y cuenta con una
experiencia como educadora superior de
20 afios, de los cuales 10 han sido en pri-
maria y preescolar. Su formacién inicial
no fue en ensefanza de las ciencias, por
lo que a pesar de su gran experiencia do-
cente, tendriamos que considerarla como
novata en su prictica profesional. Ella
actualmente se encuentra vinculada a un
programa de enseflanza de las ciencias
disefiado por expertos (al que denomina-
mos ABC), el cual se viene implementan-
do en algunas instituciones educativas de
Bogotd.

Para la recoleccién de la informacién
de esta investigacién nos basamos en la
entrevista semiestructurada que abordo
Martinez (2000),la cual fue enriquecida
por el grupo de investigacion, en este
caso particular la entrevista fue realiza-
da por los dos investigadores autores de
este escrito, de tal manera que nos permi-
tié lograr una mayor profundidad en este
proceso, ésta fue transcrita intentando
registrar también elementos de contexto
como: pausas, risas, interrupciones, entre
otros. La entrevista tuvo una duracidn to-
tal de 2 horas 30 minutos. Para este and-
lisis de contenido nos basamos en Bardin
(1996) y seguimos tanto las orientaciones
de Martinez (2000) y Valbuena (2007),
ademads nos apoyamos en el software At-
las-ti. Asi, seguimos el siguiente proceso:
formulacién de unidades de informacién
0 proposiciones, codificacién, categori-
zacion seglin criterios semdnticos e infe-
rencia, buscando realizar interpretaciones
hipotéticas. Este proceso fue permanen-
temente triangulado, tanto en confronta-
cién por todo el equipo de investigacion,
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como de manera detallada por los dos au-
tores de este articulo.

Cabe sefialar que ademds de la entre-
vista, se realizé observacion de algunas
clases de Ciencias de Ana con estudiantes
de quinto grado (10 afios de edad); al res-
pecto, pese a que dichos datos no fueron
objeto de sistematizacion para este articu-
lo, nos aport6 elementos para enriquecer
la interpretacion.

Para esta caracterizacién nos funda-
mentamos en la hipdtesis de progresion
propuesta por Martinez (2000). Las Hi-
potesis de Progresion constituyen un re-
ferente relevante para la investigacion y
para la intervencién diddctica, en tanto
posibilita la comprensién de una perspec-
tiva compleja del conocimiento del pro-
fesor y del conocimiento escolar (Garcfa,
1998; Martinez y Martinez, 2012). La
Hipétesis de Progresion de esta investiga-
cién estd constituida por tres niveles de
complejidad. El Nivel 1, que es mds sim-
ple y corresponde a la perspectiva tradi-
cional; el Nivel 2, se corresponde con una
complejidad intermedia y estd confor-
mado por las perspectivas instruccional-
cientificista (2A) y espontaneista (2B); y
el mds complejo es el Nivel 3, al cual he-
mos denominado integrador-transforma-
dor (Martinez, Molina, Reyes, Valbuena,
y Hederich, 2011).

El andlisis lo hemos realizado a par-
tir de las siguientes categorias: Tipos de
Contenidos, Fuentes y Criterios de Se-
leccion de los contenidos, Referentes
Criterios de Validez, considerados en la
construccion del conocimiento escolar,
entendidos as{:

Tipos de contenidos: alude a qué se
ensefla, y corresponde a la seleccion o
inclusion tanto de los contenidos concep-
tuales, actitudinales, como procedimenta-

121



Campo Abierto, vol. 32, n° 1 - 2013

les. Ademas, hace referencia a la manera
como se estructuran dichos contenidos.

Fuentes y criterios de seleccién de
los contenidos escolares: hacen referen-
cia tanto a los criterios que el profesor
tiene en cuenta para la seleccion de los
contenidos de ensefianza, como a la fuen-
te de donde los obtiene, estos determinan
lo que le lleva al profesor a enseflar o no
un determinado contenido.

Referentes epistemoldgicos: corres-
ponde a las formas de conocimiento que
intervienen en la construccién del conoci-
miento escolar.

Criterios de validez del conocimien-
to escolar: comprende quién valida y
cudles son los principios que orientan el
definir si el conocimiento que se produce
en la escuela es o no legitimo o adecuado.

A continuacién presentamos los resul-
tados relevantes de cada categoria para el
caso de Ana.

2. RESULTADOS DE INVESTIGA-
CION: EL CONOCIMIENTO PRO-
FESIONAL DE ANA SOBRE EL CO-
NOCIMIENTO ESCOLAR.

En lo que sigue presentaremos los
resultados de las cuatro categorias de in-
vestigacion, ilustrando en cada caso con
ejemplos extraidos de las declaraciones
de Ana, en los ejemplos resaltamos con
negrita los contenidos que consideramos
mds relevantes.

a) Tipos de contenidos.

La profesora expresa que ella incluye
en su prictica contenidos de ensefianza
conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales. Da especial énfasis a conteni-
dos centrados en el uso de términos. Los
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procedimentales estdn representados por
habilidades cientificas, siguiendo lo mds
fielmente posible la propuesta elaborada
por expertos; los actitudinales, en la pre-
tensién de los estudiantes actien como
cientificos. Los contenidos se basan en
la aplicacion de una secuencia predeter-
minada, predominando asi una perspecti-
va instruccional que al parecer pretende
alcanzar el conocimiento cientifico, me-
diante la repeticion de términos, a manera
de “etiquetas”. En consecuencia, consi-
deramos que esta vision corresponde al
nivel instruccional-cientificista.
Por ejemplo, la profesora sefiala.

“(...) porque lo ultimo que nosotros
hacemos en una secuencia, es traba-
Jar en los términos cientificos, la par-
te cientifica que ellos van... por ejem-
plo, ya lo ultimo del cierre utilizando
ese mismo vocabulario entonces ya
por ejemplo ellos no me pueden decir,
es que por esos tubitos mmm, porque
ya hemos hecho una cantidad de co-
sas que nos llevan a manejar que no
son tubitos, sino que son arterias y
que son venas, que eso rojo que hay
en el cuerpo... No, porque es que ellos
ya han empezado a manejar esos tér-
minos cientificos. Después de que
ellos me digan ah es que si yo se que
los tubitos, que seria el conocimiento
previo, concluyendo ya no me pueden
utilizar los mismos términos, enton-
ces yo creo que quedaria asi.”

En términos de frecuencia, ubicamos
la mayor parte de unidades de informa-
cion como propias del nivel tradicional
(centrado en el uso de términos cienti-
ficos), seguidas de unidades propias del
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nivel instruccional-cientificista (se bus-
ca enseflar contenidos procedimentales
y actitudinal es siguiendo una secuencia
predeterminada por los expertos en el
programa ABC en la pretensidén de ser
cientificos) y finalmente unidades en las
que evidencian una transicién entre es-
tos dos niveles, entre el tradicional y el
instruccional-cientificista que hemos de-
nominado Adaptacion técnica del cu-
rriculo prescrito (se busca ensefiar los
temas que el nifio debe “manejar” en cada
grado, segtin el curriculo prescrito adap-
tdndolo al programa ABC).

De tal modo que frente a los tipos de
contenidos en Ana consideramos que se
estd dando una movilizacion a partir de
la propuesta de los mddulos disefiados
en el programa ABC. En este sentido es
relevante la invitacion a la reflexién que
hacen Rodriguez y Bernal (2001), porque
se permite reconocer la importancia de la
participacion de los maestros en la inves-
tigacion e innovacion, espacio en el que
surge la necesidad de preguntarse por los
conocimientos que se producen y el papel
de este conocimiento en la construccién
de nuevos sentidos para la prictica. No
es motivo de este escrito, pero conside-
ramos pertinente reflexionar los procesos
a través de los cuales se busca formar al
maestro investigador, y en particular de
qué manera las propuestas elaboradas por
expertos favorecen este proceso, evitando
que el profesor se asuma como un técnico
que aplica lo elaborado por los expertos.
La revision que realizan estos autores les
lleva a concluir que hay una tendencia a
considerar que son los expertos los que
realizan la investigacién y los profesores
quienes realizan la innovacién en los con-
textos escolares.

de Primaria sobre el conocimiento escolar

b) Fuentes y criterios de seleccion
de contenidos de ensefianza.

Para Ana, los contenidos que ensefia
estdn definidos principalmente por un
programa disefiado por expertos, en el
cual se enfatiza, a través de los materia-
les didacticos (mddulos), como finalidad
para el desarrollo de habilidades cientifi-
cas. Asi, creemos que la fuente que orien-
ta la seleccion de contenidos corresponde
a una visidn instruccional-cientificista,
por cuanto se denota un interés por seguir
unos pasos definidos por dichos materia-
les.

... Cada modulo tiene una maleta, son
esas [las sefiala]... Cada maleta tie-
ne elementos necesarios para aplicar
las secuencias. Entonces ahi vienen
por ejemplo las pelotitas... vienen los
cablecitos, para lo de digestion tam-
bién, vienen todos los materiales ahi,
en cada maleta, en circuitos eléctricos
vienen los motores, los bombillitas,
los contactos, todo eso.

Consideramos que la manera como
asume la docente el programa ABC dise-
filado por expertos, esto es, como fuente
de contenidos de ensefianza, es instru-
mentalista. Asi, parece que pretende se-
guir secuencias preestablecidas.

ensefio en ciencias a ::conceptua-
lizar ::, a :pensar :: a :indagar :y
a ::explorar:: aunque lo dije al contra-
rio (risas), lo dije, empecé de atrds para
adelante. Mds que la parte conceptual
de llegar a que el sistema circulatorio es
esto y esto, es mirar de donde sale, qué
sucede, para que ellos lleguen a concluir
mediante toda la parte experimental por-
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que en este caso, la parte, desde que ellos
manejen todo lo que es exploracion.

Lo anterior sugiere que la participa-
cién de la profesora en el programa de en-
seflanza de las ciencias ABC disefiado por
expertos, ha movilizado su conocimiento
desde una perspectiva tradicional hacia
una perspectiva instruccional-cientificis-
ta. Muestra de ello es la insistencia de la
profesora por organizar los contenidos de
enseflanza del curriculo prescrito, lo cual
implica su intervencion como docente en
la seleccion de contenidos, orientada en
este caso por el programa de ensefianza
desarrollado por expertos, incluso, llegan-
do a cuestionar los textos escolares como
fuentes de contenidos de ensefianza.

Nosotros por ejemplo en el método de
[programa ABC] si estamos metien-
do lo del curriculo, porque es que si
ustedes miran por ejemplo un modu-
lo, se ve totalmente distinto a lo que
nosotros tradicionalmente conocemos
como el texto, donde vienen los temas,
donde vienen ya los conceptos como
tal, los modelos de [programa ABC]
salen de esa forma, pero igual tam-
bién somos conscientes de que quedan
muchas cosas en el aire ... nosotros
estamos mirando lo que el modulo
tiene y lo que le hace falta y lo que
el nifio tiene que manejar en cada
uno de los ciclos y en cada uno de
los grados, entonces hicimos mds o
menos como una escala de temas y
empezamos a mirary a organizar...

Nos parece importante destacar el

rol de los programas de formacién per-
manente de profesores como alternativa
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transformadora. Sin embargo, conside-
ramos que lo deseable es que tanto en la
formacion inicial, como en la formacién
permanente se apueste por la construc-
cion de un conocimiento con cardcter pro-
fesional, donde dicho conocimiento cons-
tituye el referente que permite al profesor
seleccionar y organizar los contenidos de
una manera fundamentada. Es decir: el
conocimiento del profesor ha de consti-
tuirse en el principal referente desde el
cual identifica y utiliza diferentes fuentes
para la estructuracién de los contenidos
de ensefianza.

Desde la perspectiva de la hipétesis
de progresion, consideramos que el co-
nocimiento de Ana sobre el conocimiento
escolar no corresponde a un dnico nivel.
Asi, pese a que los datos muestran que
mayoritariamente para ella las fuentes de
los contenidos de enseflanza correspon-
den a un nivel cientificista-instrumenta-
lista, algunas de las afirmaciones de la
profesora corresponden a un nivel alter-
nativo. Al respecto, ella considera que
los estudiantes pueden constituir fuentes
de contenidos en tanto su conocimiento
puede aportar al aprendizaje de sus com-
pafieros.

... Ahorita ya empezamos otro tema
entonces, por ejemplo yo hago mu-
chas actividades y la actividad de cie-
rre siempre es qué aprendio cada uno
de ustedes, el aporto, aquel aporto.
Por ejemplo, ahorita que estaba en
el cierre ya de este tema yo les dije:
bueno, ;ti que aprendiste? Ah...no,
yo aprendi que el pulso es tal y tal
cosa; el otro: ah... no, yo aprendi que
la sangre lleva el oxigeno. Entonces
lo que yo quiero es que asi sea una
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sola cosa que él haya aprendido o
ella, lo que él aprendio, mds lo que
escucho del otro, mds lo que escucho
del otro...

¢) Categoria referentes del conoci-
miento escolar.

Para la profesora, al ensefiar ciencias
en primaria se tienen en cuenta distintos
referentes, la vision mayoritaria en Ana
corresponde al nivel instruccional-cien-
tificista (el conocimiento cientifico en la
escuela mediante la aplicacion de mode-
lo de ensefianza disefiado por expertos),
seguida de unidades que identificamos
en transicion del nivel instrumentalista-
cientificista al integrador-tansformador
(el conocimiento del estudiante en la es-
cuela mediante evocacidn técnica de mo-
delo de enseflanza disefiado por expertos)
y de unidades mds cercanas a un nivel
integrador-transformador (diversidad de
conocimientos en la escuela, mediante
evocacion técnica de modelo de ensefian-
za diseflado por expertos), pero también
propia de un nivel tradicional (nomina-
lismo: en la clase de ciencias es impor-
tante el que el nifio repitan los términos
“cientificos”), y unidades en transicién
entre el nivel tradicional y el instruccio-
nal-cientificista (adaptacion técnica de
curriculo prescrito: es importante cum-
plir el curriculo prescrito, adaptado al
programa predisefiado (ABC) por exper-
tos), de la Hipétesis de Progresion.

La profesora prioriza el conocimiento
cientifico en el trabajo que se realiza en
el aula; asi, considera que el nifio debe
explicar los fendmenos naturales desde
la perspectiva exclusiva del conocimiento
cientifico, desconociendo las explicacio-
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nes que €l pueda dar desde su perspectiva
experiencial y cotidiana, centrando el in-
terés en la conceptualizacion que haga el
estudiante a los términos cientificos.

Incluso, afirma que el ideal en la clase
de ciencias es la formacién de pequefios
cientificos, como sujetos creadores, con
espiritu investigativo y amantes de la
ciencia; dando la idea que el nifio pue-
de producir conocimiento cientifico, de
manera auténoma, en la escuela, requi-
riendo para ello, pertenecer a un estrato
socioecondémico alto y profundizar con-
ceptualmente. Cabe destacar que para la
profesora, es posible que el nifio aprenda
ciencias, tomando como referente priori-
tario el conocimiento cientifico, gracias a
la aplicacion de un modelo de ensefianza
(programa ABC) predisefiado por exper-
tos en enseflanza de las ciencias.

“Pues, lo que deberia ser, el ideal que
deberia ser, seria (..) ha visto usted
un programa que se llama (..) es un
programa infantil de Discovery Kids,
del nifio genio, yo creo que el ideal,
seria tener estudiantes asi, que fue-
ran proyectados a ser pequerios cien-
tificos umm? Que fueran ellos quienes
crearan, quienes indagaran, quienes
si? > Que no fueran impulsados por
la persona que estd aqui al frente , en
este caso el maestro, que fuera de, de,
de, inspiracion propia, digdmoslo ast.
Ese seria el ideal, que ellos fueran
cientificos y yo creo que en ese pro-
grama estd como lo que uno quiere, 0
por lo menos en mi drea a mi me gus-
ta mucho verlo, porque es que llegan
ellos a tantas cosas solitos, que pues
la maestra estd ahi orientdndolos,
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pero muy poco porque es mds el es-
piritu investigativo de los nifios. Pues
el ideal seria pues, que amaran su, la
parte de la ciencia para ser grandes
creadores.”

Para la profesora, resulta importante
como referente el conocimiento escolar, el
curriculo prescrito, es asi como en reitera-
das oportunidades destaca la necesidad de
que el nifio repita los términos cientificos,
pareciera que considerara que si el estu-
diante nombra adecuadamente (utilizan-
do dichos términos) los objetos de ense-
fianza, estd dando cuenta de lo cientifico.
Los datos muestran que Ana posee pocos
indicios de ubicarse en el nivel tradicio-
nal, y parece estar movilizdndose al nivel
instrumentalista-cientificista antes pre-
sentado. Al parecer, el estar aplicando un
modelo de ensefianza (ABC) predisefiado
por expertos en enseflanza de las ciencias
(nivel de transicion entre tradicional e
instruccional-cientificista), la llevan a no
limitarse a cumplir fielmente el curriculo
prescrito, mediante la adaptacion de los
mismos al modelo antes citado.

A partir de las declaraciones de Ana,
hemos identificado, que el modelo de en-
seflanza ABC que estd aplicando, estd
movilizando sus perspectivas, incluso del
nivel instruccional-cientificista, al nivel
transformador-integrador. Es asi como
menciona la importancia que representa
para la ensefianza, tener en cuenta el co-
nocimiento del nifio; al respecto, enuncia
como elementos de dicho conocimiento
lo cotidiano, el pensamiento, lo experien-
cial (lo que observa en su contexto, las
interacciones en su familia), y en si el co-
nocimiento previo. Incluso, explicita que
ese conocimiento constituye la base para
la ensefianza, ya sea, asumiéndolo como
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vdlido, o como error por ser reemplazado
por el conocimiento cientifico (entendido
como terminologia cientifica).

“exactamente, que este conocimien-
to cotidiano, lo que estos conocimientos
previos lo dan, lo que ellos estdn mane-
Jjando en su diario vivir, lo que pueden
observar en la television, lo que pueden
leer en un libro de consulta, lo que a tra-
vés de lo que puedan, les pueda suceder.
La mamd les puede contar, por ejemplo
el nacimiento de un bebé, la mamd puede
aprovechar eso para contarle, entonces
esto seria como el conocimiento cotidia-
no, que nos sirve aqui como conocimien-
to previo y lo que ellos van a recalcar so-
bre lo que saben acerca de XX. ... este
conocimiento cientifico si es importante,
pero yo lo trabajo bastante ya finalizando
cada una de las actividades como voca-
bulario cientifico, o sea, lo que amplia el
manejo de vocabulario para ellos para
poder explicar un tema determinado.”

Una considerable cantidad de declara-
ciones de la profesora muestran que para
ella, los referentes del conocimiento es-
colar se ubican en un nivel mds complejo,
seguin el cual en la clase de ciencias es
importante tener en cuenta diversos cono-
cimientos como son el curriculo prescrito,
el conocimiento del estudiante, el entorno
social y el conocimiento cotidiano. Ana
explicita la importancia de que el conoci-
miento que se aprende en la escuela trans-
cienda a la vida cotidiana del nifio

“pues yo pienso en general, se estd
dando como lo bdsico, o sea, no veo
que haya como una competencia que
les permita a los muchachos llevarla
mds alld de su entorno escolar, hum?
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Porgue yo me voy por ejemplo al afio
pasado, no sé si ustedes vieron la es-
cuela va a la ciudad en el Tunal, casi
todos los proyectos eran de bachille-
rato. Entonces pienso que no le he-
mos dado como la importancia para
que ellos puedan como también ser
como instrumentos que lleve a la co-
munidad proyectos que sirvan.”

Sin embargo, cabe resaltar que las
declaraciones de la profesora que se co-
rresponden con una visién integradora-
transformadora de los referentes de
conocimiento, son expresadas fundamen-
talmente cuando hace referencia a aspec-
tos genéricos de la enseflanza, mientras
que las visiones correspondientes a los
otros niveles (tradicional, instrumenta-
lista-cientificista, e intermedios) se hacen
evidentes cuando hace mencidn a su ex-
periencia. Al respecto, reiteramos la rele-
vancia que ha tenido para Ana aplicar el
modelo de ensefianza ABC, el cual le ha
permitido movilizar sus visiones respecto
a los referentes del conocimiento escolar.

d) Criterios de validez del conoci-
miento escolar.

Respecto a quiénes participan en defi-
nir si el conocimiento que se produce en
la clase es o no adecuado, y desde qué cri-
terios lo realiza, encontramos que para el
caso de Ana hay una diversidad en la que
priman los niveles que identifican posi-
bles transiciones entre ellos. La profesora
considera que lo correcto en la clase de
ciencias es el uso de términos cientificos
en lugar de los términos que se usan en
contextos cotidianos, afirma: “... conclu-
yendo ya no me pueden utilizar los mis-
mos términos (cotidianos)...”
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Como sefialamos antes, frente al ana-
lisis de los tipos de contenidos privilegia-
dos identificamos que se busca ensefiar
un listado de temas que se consideran
importantes, centrado en términos cienti-
ficos, de modo que se evidencia una rela-
cién entre estos contenidos que se preten-
den ensefiar y el criterio de validez (uso
de los términos cientificos).

Notamos el papel fundamental del
programa ABC, al que estd vinculada
la profesora, con relacion a los criterios
de validez, que ubicamos como propios
de un nivel instruccional-cientificista
como seflalamos a continuacion. Pare-
ce que Ana asume que lo que se ensefia
es correcto si se desarrollan actividades
propias de la ciencia segtin la secuencia
elaborada por los expertos, el papel rele-
vante del experimento para corregir erro-
res, y la consideracion de que es seguir
el método disefiado por expertos lo que
garantiza los avances de los estudiantes y
permite evidenciarlos:

...Entonces pues el método como tal,
da primero la parte de indagacion,
de observacion o indagacion, de des-
cripcion, de exploracion, de experi-
mentacion, de puesta en comiin para
llegar a la conclusion y comparar lo
que inicialmente se hizo como precon-
cepto y ya el concepto como tal que
se dedujo entre una y otra actividad. ..
...que de hecho aquf ellos se pueden
equivocar las veces que quieran, por-
que lo que los lleva a concluir sus
errores es la parte experimental, o a
corregir sus errores es la parte expe-
rimental...
Pero también, es de resaltar las po-
sibles tensiones que identificamos y que
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parecen sefalar una posible transicion.
Asi por ejemplo, el papel central de la ex-
perimentacion en la validacién versus el
rol del estudiante (mediante el trabajo en
grupo, dar respuesta a las propias pregun-
tas, evidenciar su propio aprendizaje); y
la consideracion de las ideas previas de
los estudiantes como ideas erréneas a ser
corregidas versus correctas que pueden
ser utilizadas en la clase. De tal modo que
varias afirmaciones de la profesora nos
permiten suponer una transicién desde
perspectivas  instruccional-cientificista
hacia las  perspectivas integradoras-
transformadoras.

... entonces por ejemplo al inicio tam-
bién se escribe lo que sé y lo que quiero
saber, entonces, por decir algo ellos es-
criben, porqué ... mmm, nos da vomito,
por ejemplo, entonces luego de hacer la
experiencia, luego de mirar lo que suce-
de en la parte digestiva, entonces ellos
mismos van a responderse a esa pre-
gunta, ellos no esperan a que la maestra
diga, aaaah mire su pregunta era esta,
entonces ahora le voy a dar la respuesta,
no, > cual era tu pregunta entonces aho-
ra si la puedes responder.

En este proceso de transicion, resulta
clave la participacion de la profesora en el
programa ABC, pues como hemos sefia-
lado, un criterio de validez estd dado por
el uso de términos cientificos (tendencia
tradicional), pero otro criterio de validez
es el seguir la secuencia disefiada por ex-
pertos (tendencia instruccional-cientifi-
cista), pero ademds hay una preocupacion
porque los estudiantes construyan saber,
asi, es posible encontrar estas posturas
que nos permiten afirmar la transicién
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que denominamos Constructivismo Tec-
noldgico:

nosotros a nivel de primaria lle-
gar hasta grado quinto [10 aros de
edad] tendriamos ya, que en la parte
de ciencias ellos ser personitas que
construyan conceptos derivados de
los términos cientificos que nosotros
trabajamos aqui, en cada una de las
secuencias, nosotros sacamos pala-
bras claves que luego de haber hecho
una experiencia, que luego de haber
hecho un experimento, que luego de
haber hecho un mapa conceptual,
que luego de haber hecho un proceso
de consulta, sean ellos los que pue-
dan manejar ese concepto como tal,
que no les tenga yo que decir bueno
entonces vamos a copiar que sistema
circulatorio es tal y tal y tal cosa, que
ellos a través de todas esas experien-
cias puedan llegar a construir ese
concepto; bdsicamente eso es lo que
nosotros pretendemos que ellos lle-
guen hum (..) y adicional frente a la
sociedad que confronten sus ideas ,
llegando a acuerdos para explicar los
fenomenos que se pueden presentar
cotidianamente (...).

Asi, desde la categoria criterios de
validez se evidencia la escasa relevancia
que se ha dado al conocimiento del profe-
sor, quizds, porque si bien, al profesor le
compete la evaluacion de aprendizajes, a
la hora de identificar si el conocimiento
que se produce en las clases de ciencias
es el adecuado o no, se suele confiar esta
actividad a otros (como los expertos que
elaboran textos o definen estdndares cu-
rriculares, o diseflan pruebas incluso in-
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ternacionales). De tal modo que tiene ma-
yor incidencia la autoridad externa como
criterio, que el propio conocimiento del
profesor. Qué es lo adecuado? Pregunta
que tiene una estrecha relacion con las
posturas que asumamos frente al cono-
cimiento escolar, y en donde puede tener
cabida la necesidad de una “vigilancia
epistemoldgica” que nos propone (Che-
vellard, 1991), o de analizar la “confia-
bilidad” de los textos (Garcia y Cuellar,
2007), o de dar cuenta de la complejiza-
cién y enriquecimiento para producir un
conocimiento particular, el escolar (Gar-
cia, 1998), diferentes perspectivas que
nos plantean problemas propios de nues-
tra profesion.

3. MOVILIZACION DEL CONOCI-
MIENTO PROFESIONAL DE ANA
SOBRE EL CONOCIMIENTO ES-
COLAR: EJES DOC.

Los ejes llamados DOC, correspon-
den a una propuesta planteada por Marti-
nez (2000), segun la cual, estos aparecen
en el proceso de construccion del conoci-
miento escolar, por lo que es fundamental
determinarlos, para orientar el proceso
mismo de construccion de este conoci-
miento. Estos fueron identificados como:
Ejes Dinamizadores, Eje Obstdculo y Eje
Cuestionamiento'.

En particular en lo referente al ante-
rior andlisis presentado, en el que vemos
la complejidad del conocimiento profe-
sional de la profesora en torno al conoci-
miento escolar frente a las categorias ana-
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lizadas, los cuales no corresponden a un
unico nivel de complejidad de la hipéStesis
de progresion, presentando un “mosaico”
que da cuenta de la complejidad del cono-
cimiento del profesor.

Por ejemplo, es posible identificar un
eje obstdculo (Figura 1) relacionado con
el cardcter nominalista como se asumen
en los Tipos de contenidos, es relevante el
cardcter del eje movilizador que desem-
peiia que la profesora aplique el modelo
de ensefianza ABC, disefiado por exper-
tos, relacionado con la primacia del co-
nocimiento cientifico como referente en
la escuela. Pero ademas, la consideracion
de otros posibles referentes (por ejemplo
el conocimiento del estudiante, el entorno
social y el conocimiento cotidiano), as-
pecto que teniendo en cuenta andlisis an-
teriores podemos considerar como un eje
movilizador o dinamizador, pues puede
jalonar un proceso de desarrollo profesio-
nal (ejes DOC, Dinamizadores, Obstdcu-
lo y Cuestionamiento).

De otra parte, consideramos que un
aspecto central en el proceso de compleji-
zacion del conocimiento de Ana lo cons-
tituye su relacion con el programa ABC,
el cual también puede constituir un eje
Dinamizador débil en tanto los progra-
mas prescritos (lineamientos curriculares
y textos escolares), dejan de ser la dunica
fuente, y se posibilitan otras fuentes y cri-
terios de validez derivadas de la aplica-
cién de los médulos (experimento, ideas
de los estudiantes). Sin embargo la ma-
nera en que se asume el programa ABC,
esto es, como aplicacién algoritmica de

(1) Los ejes DOC, dinamizadores (o movilizador), obstdculo y cuestionamiento, son categorias que
hemos venido utilizando con la intencién de tratar de abordar una perspectiva mds compleja del co-
nocimiento escolar y del conocimiento profesional de los profesores.
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Mival Tradicional

E.JE 3

o'l el i TR, e T

Hival Instrumentalista

Figura 1. Elementos de complejidad del conocimiento de Ana sobre las fuentes de conte-
nidos y criterios de validez del conocimiento escolar. Ejes: D= dinamizador, O obstdculo,
C= cuestionamiento.

una secuencia preestablecida, constituye
un eje Obstdculo en tanto éste se asume
como la fuente fundamental lo que ubica
a la profesora en una perspectiva instru-
mentalista.

También identificamos algunos ejes
Cuestionamiento que sefialamos a modo
de tensiones como son el papel central de
la experimentacién en la validacién ver-
sus el papel de los estudiantes en dicho
proceso; y la consideracion de las ideas
de los estudiantes como errores para co-
rregir o como elementos para trabajar.

Sin embargo es de resaltar que si bien
se asume una cierta diversidad en los re-
ferentes, estos no se relacionan con los
tipos de contenidos, pues estos se centran
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bien en relacién con el uso de términos
cientificos, como listado de temas o0 como
habilidades cientificas, por ello es posible
identificar otro eje Cuestionamiento: se
enuncian diferentes referentes pero no se
formulan contenidos acorde con esa di-
versidad, quizds se estd en una tension en-
tre lo que Ana considera deseable: tener
en cuenta otros referentes diferentes al
conocimiento cientifico, y lo que parece
realiza: aplicar el médulo ABC y cumplir
con los contenidos prescritos .

4. AMODO DE CONCLUSION

El andlisis de estas categorias nos
seflala la complejidad del conocimiento
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profesional de la profesora en torno al co-
nocimiento escolar, la cual podemos visi-
bilizar en dos sentidos. La coexistencia de
caracteristicas propias de diferentes nive-
les de la hipétesis de progresion, tanto de
un nivel tradicional, como instruccional-
cientificista y del nivel integrador-trans-
formador, predominando la perspectiva
instruccional-cientificista.

Uno de los problemas de investiga-
cién de mds desarrollo en la Diddctica de
las Ciencias, lo constituye el trabajo sobre
ideas previas, y la incorporacion de pro-
puestas constructivista ha permitido que
asi se reconozca, pero ;Qué se hace con
estas ideas?, ;Son consideradas fuentes
de nuevos contenidos?, ;Se hace proceso
de negociacion en la construccion de los
conocimientos en la escuela?, en algunos
casos esto no pasa de ser lo que Garcia
(1999) ha denominado “adorno construc-
tivista” y para Ana podria ser s6lo una
etapa considerada como relevante en el
uso de los mddulos elaborados por los
expertos, proceso que ella aplica, y con
lo que pretende que los niflos construyan
conocimiento, y para ello es fundamental
la aplicacion de las secuencias definidas
por expertos a través de los médulos, en
la cual se identifican las ideas de los es-
tudiantes pero no es claro su papel como
fuente y criterio de validez del conoci-
miento escolar, por ello probablemen-
te nos encontramos frente a un caso de
Constructivismo Tecnoldgico.

Este caso nos lleva a preguntar ;Cudl
es la relacion que es posible establecer
entre este nivel declarativo con lo que la
profesora desarrolla en sus clases?, con
otras categorias de interés, por ejemplo,
(Cudles son las fuentes y criterios de se-
leccién que tiene en cuenta la profesora?,
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(Qué criterios tiene en cuenta para consi-
derar que un conocimiento en las clases
de ciencias es o no vdlido?. Otros cues-
tionamientos que surgen son:;Cudl es el
papel de las diferentes fuentes en el co-
nocimiento del profesor frente al conoci-
miento escolar?, ;Cudl es el impacto de
las perspectivas constructivistas en las
propuestas de ensefianza que realizan los
profesores?, Qué incidencia han tenido las
propuestas de ensefianza de las ciencias
lideradas por expertos, en las prdcticas
pedagdgicas que desarrollan los maestros
en las escuelas?, ;Qué papel han cumpli-
do el desarrollo de pruebas como ICFES,
PISA, en las propuestas de ensefianza, en
la definicion de qué ensefiar, y en la vali-
dacion del conocimiento que se produce
en la escuela?. Asi las preguntas conti-
mian; como lo han sefalado diferentes
autores, el conocimiento profesional del
profesor y el conocimiento escolar cons-
tituyen campos de investigacién de gran
relevancia.

Esta complejidad del conocimiento de
la profesora constituye un reto en la cons-
truccion del conocimiento profesional de
Ana en particular, y de los profesores en
general: evidenciar esta complejidad de
su conocimiento prdctico, en tanto nive-
les, componentes, y relaciones, para asi
identificar ejes obstdculos, ejes dinamiza-
dores y ejes cuestionamientos, que con-
tribuyan al empoderamiento de su cono-
cimiento profesional.

Finalmente, a nivel metodoldgico
seflalamos que indagar las visiones so-
bre referentes del conocimiento escolar,
representa una dificultad para la investi-
gacion, lo cual se puede deber a la falta
de claridad epistemoldgica de la profeso-
ra respecto a lo que significa el conoci-
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miento. El andlisis del caso ha permitido por el grupo de investigacion; asi, hemos
robustecer la hipdtesis de progresién pro- identificado niveles intermedios a los pro-
puesta por Martinez (2000) y enriquecida puestos inicialmente.
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