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Monterrey, N.L., a 2 de diciembre de 2015

Mtra. Leticia Isabel Lopez Lopez

Doctorado en Educacion con Orientacion en Didactica Constructivista y Nuevas Tecnologias
Instituto para el Fomento Cientifico de Monterrey

Presente.-

Por este conducto reciba un cordial saludo, una muestra de admiracion y respeto, asi como
nuestra mas sincera felicitacion por haber logrado, con fundamento en su esfuerzo, sus estudios
y su calidad intelectual, la finalizacion de su Tesis Doctoral titulada EL CONOCIMIENTO
DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS, PRINCIPIANTES Y EXPRIMENTADOS EN
LA ENSENANZA POR COMPETENCIAS, bajo la direccion de la Dr. Oscar Eligio Villanueva
Gutiérrez.

En respuesta a la solicitud emitida por el Dr. Oscar Eligio Villanueva Gutiérrez, en su Dictamen
Favorable de la tesis citada; y su solicitud de defensa de tesis doctoral sustentando Examen de
Grado correspondiente, asi como en cumplimiento de las Constituciones Reglamentarias de

nuestro Instituto y del Procedimiento de Evaluacion de Tesis de Doctorado y Examen de Grado,
le comunico lo siguiente.

He tenido a bien revisar meticulosamente su expediente académico y documental, su historial
académico en el programa de estudios correspondiente, su expediente econdmico, los
dictamenes de evaluacion de su proyecto de tesis, el dictamen favorable emitido por mi mismo
para que diera inicio a su tesis, el dictamen favorable emitido por su directora de tesis y he
interrogado a sus profesores a lo largo de los 3 afios de su formacion académica, en relacion a
su formacion y el alcance de sus habilidades, conocimientos y actitudes cognitivas; y habiendo
hecho lo anterior, he llegado a la conclusion de que ha cumplido en su totalidad con los
requisitos documentales, académicos, econdmicos y curriculares que exige nuestro Instituto, asi
como con el perfil de egreso demandado por la sociedad para un cientifico, con las habilidades y
destrezas para el descubrimiento de conocimiento original y de frontera, todo lo cual es
indispensable para quienes solicitan defender su tesis doctoral sustentando el Examen de Grado
correspondiente y para quienes, habiéndolo superado, usan su formacion para el mejoramiento
cuentiflco y tecnoléglco de nuestra cuudad y nuestro pals mlsmn ultima de nuestro Instituto.
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doctorada por la Universidad de Montemorelos; a la Sra. Dra. Dofia Maria Eugenia Rodriguez
Flores, doctorada por el Instituto Central de Ciencias Pedagogicas; al Sr. Dr. Don Rogelio Reyes
Reyes, doctorado por la Universidad Autonoma de Zacatecas; Al Sr. Dr. Don Alfonso Tovar
Rodriguez, doctorado por la Universidad Auténoma de Nuevo Leén; y al Sr. Dr. Don Oscar
Eligio Villanueva Gutiérrez, doctorado por fa Universidad Pedagégica Nacional, para que se
constituyan en Miembro Colegiado de nuestro Instituto y lo erijo con caracter de tribunal para
que juzgue la tesis que usted ha presentado y le autorizo para defenderla publicamente.
Convoco igualmente. al Sr. Dr. Don Sergio Manuel de la Fuente Valdez, doctorado por la
Universidad de la Habana, y al Sr. Dr. Don Heron Gémez Eddy, doctorado por el Instituto
Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey, para que se constituyan el dia, hora y lugar
sefialados del Examen de Grado en calidad de invitados. Convoco adicionalmente, como testigo
de honor, a Don Humberto de la Fuente Guajardo, fundador y primer rector de nuestro Instituto,
asi como a la Mtra. Olivia Huerta Gallegos, Jefa del Departamento de Control Escolar del mismo.
Asi mismo autorizo a usted, y a todos los convocados, a hacer extensiva una invitacién simitar

para que cuantos tengan interés, motivacion o necesidad, presencien y sean testigos de la
defensa que hara de su tesis doctoral.

Solicito que su vestimenta el dia del examen, asi como la de los doctores miembros del tribunal,
de los invitados y de nuestros alumnos de programa doctoral, sea utilizando los simbolos del
grado acadéemico que poseen y utilizando la toga y birrete correspondientes a las universidades

que les otorgaron sus grados, o bien togados con nuestra indumentaria académica de
costumbre.

Expido el presente oficio, remito copias a todos los convocados, invitados y participantes en su
Examen de Grado de Doctorado, y publico el mismo en los accesos a los tres pisos del Edificio
de Rectoria y en los accesos de las instituciones pertenecientes al Sistema Educativo Focim,
declarando como formalmente informados a todos cuantos firmen de recibido este Oficio de
Autorizacion y Programacién de Examen de Grado.

|l Rectoria -

FOCIM
- INSTITUTO PARA EL

FOMENTO CIENTIFICO
DE MONTERREY
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Monterrey, N.L. a 29 de octubre de 2015.

Mtro. Oscar Mauricio Luna Salazar .
Il Rector del Instituto para el Fomento Cientifico de Monterrey,
PRESENTE -

Por medio del presente oficio le informo lo siguiente:

He asesorado y dirigido la elaboracion de la tesis doctoral del doctorante Leticia
Isabel Lopez Lopez; he leido el documento final de la tesis titulada El conocimiento
didactico de los profesores de ciencias principiantes y experimentados en la ensefanza
por competencias. ,

Considero completo y suficiente el documento en todas y cada una de las
secciones; estoy de acuerdo y conforme en el formato y estilo de redaccion del
~ documento, congruente en todas sus secciones; el documento de esta tesis doctoral
posee como caracteristica esencial el que sirve de prueba documental del logro de
- competencias, habilidades y destrezas para la obtencion del conocimiento cientifico por
parte del doctorante. EI documento de la tesis doctoral exhibe un conocimiento
cientifico, original e inédito constituido por la autora con mi asesoria y direccién.

Dados todos los argumentos anteriores, emito bajo mi responsabilidad un
DICTAMEN FAVORABLE a esta tesis doctoral para que sea considerada como
documento base para el examen de grado de Doctorado de quien la ha elaborado.

Le solicito de la manera mas atenta, fundamentado en lo anterior, cumpla
cabalmente las Constituciones Reglamentarias del Instituto.FOCIM en sus articulos 40,
41y 42, dando por recibido en este acto el Informe de Investigacién Completo de Ia
Tesis Doctoral que estoy  dictaminando favorablemente: se sirva aplicar - el
Procedimiento de Evaluacion de Tesis de Doctorado en su Seccion I, norma 9 (NOR-.
TES), recibiendo la solicitud de la alumna autora de la tesis, asi como los ejemplares
de la misma y autorizandolos. Le solicito asimismo autorice la conformacion de un
grupo colegiado que funja como jurado con 5 sinodales y 2 invitados segun el Articulo



97 de las Constituciones ‘Reglamentarias; instruya la programacién y coordine la
ejecucion del examen del examen de grado del sustentante segun los Articulos 92b, 98
y 99, sin menoscabo de los documentos. y requisitos que el doctorante debe cumplir y
presentar ante usted para la realizacién del examen de grado que solicito, le solicito
que aperciba al candidato a Doctor de que el resultado del examen de grado no puede
refutarse por los medios ordinarios determinados en los articulos 110 a 119 de las
Constituciones Reglamentarias ya que se trata de la resolucién del miembro colegiado
del Instituto con la maxima autoridad de grado existente, constituido en Tribunal.

Sin otro asunto que tratar me despido de Usted.

- Atenta rhente:

D v &“2)(* i

Dr, Oscar Eligio Villanueva Gutiérrez
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Resumen

La investigacion argumenta la concepcion pedagégico — did_écticé de los profesores
sobre la en;eﬁanza de las ciencias por competencias en la escuela secundaria,
fundamento de la construccién del conocimiento didactico en la planeacién de su
practica, -desde la perspectiva del modelo pedagégico de Shulman y del saber
experiencial de Tardif. La construccién de conocimiento didactico ante el paradigma
pedaéégico propuesto es foco de estudio. La metodologia empleada parte del paradigma
cualitativo de investigacién. Es un estudio colectivo - comparativo de caso. Participan
profesores principiantes y expe?imentados. Se utilizaron para la recoleccion de datos y
triangulacién: entrevista, observacion y redes semanticas. Para analizar los datos de
entrevista se empled el Atlas — ti. Los resultados explicativo — interpretativos de ambos
grupos sociales muestran una planeacion preactiva e interactiva de la accién didactico
— pedagogica de las ciencias por competencias en la cual la principal semejanza es la
conceptualizacion del enfoque como desarrollo de habilidades, con acentuaciones
‘distintas en relacién a los Pilares de Delors» y a las habilidades curriculares. Una
disparidad importante se encuentra en la transformacién del rol docente y en el
tratamiento del elemento integrador del enfoque: el trabajo por proyectos. La
investigacién parte del referente del Analisis del Discurso Curricular a partir de la
perspecti\/a tedrica de las Escuelas francesa y anglosajona, _de las escuelas pedagédgicas
contemporaneas y de los dominios del conocimiento de la Taxonomié de Marzano. Los
resultados develan equilibrios en las estructuras sustantivas y sintacticas disciplinares y

desajustes en los ciclos del conocimiento planteados en los aprendizajes esperados.



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 3
Abstract

The research argues the pedagogical conception - teaching teachers about the teaching
-of science competency in high school,vthe foundation of the construction of didactic
“knowledge in planning practice, from the perspective of the pedagogical model of
Shulman and experiential knowledge of Tardif. The construction of didactic knowledge to
the pedagogicall paradigm proposed is the focus of study. The methodology of the
qualitative research pa"radigm. It is a collective study - comparative case. Beginners and
experienced teachers i’nvblved. They were uséd for data collection. and triangulation:
interview, observation and semantic networks. You - to analyze the interview data was
used Atlas-ti. The explanatory results - interpretation of both social groups show a
proactive and interactive educational actiqn planning - teaching of science competency
in which the main similarity is the conceptualization of the focus and skill development,
with different emphases regarding the Pillars Delors and »curricular skills; a significant
disparity lies in the transformation of the teaching role and treatment integrator approach:
project work.The investiéation of the relaﬁon of discourse analysis Curriculum from the
theoretical perspective of the Freﬁch and Anglo-Saxon schools of contemporary
pedagogical schools and domains of knowledge Taxonomy M'érzano. The results reveal
balances in the substantive .and syntactic structures and imbalances in disciplinary

knowledge cycles proposed in the expected learning.
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El ejercicio magisterial, en sus multiples y atractivas facetas nos reserva oportunidad
tras oportunidad de transitar en el mundo de incertidumbres y certezas de la investigacion
educativa, al cual nos lleva por caminos clasicos y a veces innovadores, en pos de estar
en condiciones de realizar una respetuosa aportacion al conocimiento cientifico
pedagégico.

El camino para ello, si bien apasionante, también sinuoso, se caracteriza por trabajar
con limitaciones y dificultades provenientes, parcialmente, del desarrollo al que en los
tiempos que corren ha llegado la pedagogia, dificultades’ emergentes de la concepcion
social que en gran medida sefala a los profesores como “meros transmisores de
conocimiento”, factor influyente en Ila insuficiente investigacién empirica sobre el
pensamiento, el conocimiento didactico y la identidad profesional de los profesores.

El pensamiento del profesor _tiene apenas unas décadas que se constituyé como
objeto de estudio de algunos investigadores en Norteamérica, afahosamente decididos
a venriqu'ecer la produccion de investigaciones en este rubro y formar nuevos paradigmas
educativos, en consideracion de la formacion y actuacién integral, transdisciplinaria, de
los profesores a favor de una ensefianza y gestién de aprendizajes acorde al |
Conocimiento profésional de la Docencia.

Los trabajos de Philip Jackson (1968) y de Lee Shulman (1986) afianzaron un campo
de im)estigacién que favorece la reflexion de los profesores sobre su desarrolio
profesional, sobre sus teorias implicitas respecto a la ensefianza y otros elementos
inherentes a la docencia. |

Jackson enfatizd su atencién en los valores y conocimientos extracurriculares

 promovidos en la ensefianza, esto es, en el “curriculum oculto”, y en un eje
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especialmente trascendente de la misma: la plaheacién. Shulman integré conceptos
puntales de la profesién docente acuiandolos en un modelo, al cual llamé Pedagogical
Content Knowledge (PCK)» para referirse a los elementos de conocimiento necesarios
para que los profesores ejerzan la docencia.

Otros investigadores (Gfmeno, Grossman, Entwistle, Bolivar, Day y otros) han
incursionado en este objeto de estudio realizando investigacién empirica, ahondando en
el conocimiento profesional de los docentes: las aportaciones a la pedagogia han
incrementado notablemente sus ci.fras traspasando las fronteras de su origen y
consolidandose en paisés europeos y latinoamericanos como un paradigma de
educacion, fuente generosa de produccién de conocimiento y teoria pedagédgica al que
sumamos nuestros esfuerzos. |

El presente estudio Se realiza en respuesta a las necesidades de investigacién al
respecto, en nuestro pais y entidad federativa.

Concretamente esta ihvestigacién, se desarrolla en la relacién entre el conocimiento
didactico de .Ia ciencia que al respecto presentan los profesores de ciencias, trabajado
especificamente en la ensefanza de la asignatura.en el enfoque por competencias
propuesto institucionalmente, a partir de la interprertacién del documento curricular 2011
Yy su conceptualizacion de la ensefianza por competencias en las aulas.

La investigacion propone la descripcién del Conocimiento Didactico del Contenido
(CDC) de dos grupos sociales: profesores principiantes y profesores experimentados,
dando lugar a un estudio de caso colectivo — comparativo que trata el problema de los

profesores al momento, respecto al dominio insuficiente del enfoque por competencias,
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de las estructuras sustantivas y sintacticas disciplinares, y de los principios epistémicos
de las ciencias naturales, lo cual se presenta en el primer capitulo del estudio.

El prqp()sito de la investigacion da lugar a una revisién de la Iiteratu_ra que cubre
varias tematicas para llegar a un estado'de conocimiento adecuado: la didactica de las
ciencias, el enfoque de competencias en las aulas, las competencias docentes y la
identidad profesional de los profesores; cada cual con distinto nivel de profundidad,
tratamiento_ y frecuencia; los cuatro presentan hallazgos y conocimientos Utiles para los
efectos de la investigacion denotando el incipiente recorrido del campo especifico del
conocimiénto _didactico en la-ensefianza de las ciencias con la metodofogia por
competencias, en Hispanoamérica y especificamente en México, apenas naciente en la
linea de investigacién, con menor presencia de investigacién empirica, tanto por la
didactica de las ciencias como por la ensefianza por competencias.

Resulta evidente la necesidad de realizar mayor trabajo y aportaciones con base en
la teoria de la accién que iluminen la ensefianza por competencias y el fortalecimiento
de las habilidades de la formacién y del pensamiento cientifico, esto es: el estado de
conocimiento nos muestra que es "necesario trascender de la identificacién y
reconocimienfo de concepciones didacticas a la produccion de conocimiento practico de
la ensefianza de lés ciencias por competéncias, al enriquecimiento del Conocimiento
Didactico del Conten.ido de las ciencias en este enfoque, a favor de la gestién de
aprendizajes y competencias de una formacion cientific_a completa en la que se capitalice
el conocimiento proveniente de la formacion y de la experiencia de los docentes.

La revision de la literatura y la conformacion del estado de conocimiento se exponen

en el capitulo 11
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El Capitulo 1l hace reférencié al estUdio tedrico en el cual se circunscribe El
conocimiento didactico de los profesores de ciencias en el enfoque por competencias.
Se trata de un estudio interdisciplinario en el que la integracion de disciplinas y
experiencias cientificas que se complementan posibilitan la interpretacion y el tratamiento
del problema planteado. El estudio propone el encuentro entre lo teérico y lo practico, la
Filosofia- del lenguaje y el condcimiento -cientifico derivados de diferentes disciplinas:

\ .
Pedagogia, Didactica, Psicologia educativa, Filosofia de la ciencia y Epistemologia, y
Sociologia; lo que coloca al objeto de estudio en un didlogo abierto y una
retroalimentacién fecunda al interior de las ciencias de la educacion y en el proceso de
- socializacion docente en el cual los profesores construyen o revitalizan su condicién
identitaria.

La presencia de la Filosofia del lenguaje en la ‘expresic'm de la Pragmatica, se
justifica por la contribucion teérico — metodolégica que da lugar al Analisis del Discurso
Curricular desde la filosbfia analitica de Austin y Searle y la Escuela franceéa de Analisis
del Discurso a través de las teorias de Maingueneu y Benveniste, perspectivas que
revelan la fuerza ilocucionaria y las modalidades enunciativas en el Programa de las
asignaturas de ciencias 2011, a partir de las cual'es los profesores gestionan
aprendizajes por competencias.

La Filosofia de la ciencia se aborda desde las perspectivas Kuhniana, Popperiana y
de imre Lakatos, en la tarea de identificar la conformacion y el crecimiento de las ciencias

de la educacion, marco de referencia de la formacion y el ejercicio docente.
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La Epistemologia de las ciencias naturales se aborda desde estas mismas
perspectivas de la Filosofia de la ciencia Complementadas con la contribucién de Fritjof
Capra respecto a la emergehcia del pensamiento sistémico de los sistemas vivos.

Con respecto a la Pedagogia, los trabajos de Shulman, Tardif, Elbaz y Jackson
constituyen el referente al que se circunscribe la investigacion, perspectiva de analisis e
interpretacion del conocimiento didactico de los profesores en lo relacionado con la
naturaleza del conocimiento profesional del profesor y su funcién en la gestién de
aprendizajes, estudio convergente a las teorias constructivistas y de la pedagogia critica
con las que la ensefianza por competencias se encuentra vinculada.

El método empleado en la inves‘tigacibn se desglosa en el capitulo IV: la jusfificacién
del estudio de’ caso cualitativo comparativo — descriptivo — explicativo, mediante
entrevista, observacion y redes semanticas naturales, los procedimientos y la
implementacion metodblégica de cada uno

El capitulo V da cuenta del estudio pragméticobdel discurso curricular, magnitud
hermenéutica de la investigacién documental; en este apartado se presenta la proyeccién
metodolégica de la perspectiva pragmatica en el analisis del Discurso Curricular
mediante las teorias de Actos de habla y de la Enunciacién e inicia el informe de
resultados de investigacién: se muestran las tendencias de las escuelas pedagdgicas en
el programa de ciencias, se evidencian las caracteristicas de las dimensiones
ilocucionarias de los aprendizajes esperados y los contenidos, los niveles de dominio
del conocimiento acorde a la taxonomia de Robert Marzano; asi también se muestran
las modalidades de la enunciacién acorde con la teoria francesa correspondiente, las

funciones ideolégicas del lenguaje y la funcién discursiva de las unidades de analisis.
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El informe de resultados continta en el capitulo VI, en el que se presenfan las
concepciones que.dan vida a la ensefianza de las ciencias en el enfoque por
competencias de cada grupo social, resultados obtenidos por entrevista y redes
semanticas, mediénte triangulacién de datos.

Emerge en los resultados la transformacion del rol docente y las concepciones
epistémicas de los profesores; un comentario mas sobre las aportaciones importantes
del informe en este apartado: se refiereh algunos rasgos de la identidad profesional de
ambos grupos sociales: profesores principiantes y profesores experimentados.

Lps resultados interpretativos desde la perspectiva de Shulman, Tardif y Elbaz se
presentan en el capitulo VII,. mostrando caracterizaciones del conocimiento didactico de
los profesores acorde a los elementos del Conocimiento Didactico del Contenido y del
conocimiento practico de la profesién docente, se triangulan datos procedentes de la -
_entrevista con los provenientes de la observacién a seis profesores de cienéias, tres
principiantes y tres experimentados, los que vienen a constituirse como seis casos
especificos del estudio, detectando referentes teéricos subyacentes en su gestion de
clase, tipologias, concepciones, parte del imaginario cientifico, sus tipos de
argumentacioéon en el discurso didactico, la vision de la ciencia de estos profesores y parte
de su identidad profesional.'
| Esta es una investigacion de orden teérico-metodoldgico y analitico, en cada método
aplicado en su desarrollo se atienden las unidades de andlisis relacionadas; con la teoria
y la metodologia seleccionada, a fin de lograr el objetivo en cada fase de aplicacion del
meétodo e interpretacién: construir conocimiento sobre la didactica de las ciencias de los

profesores.
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Un debate a partir de los datos empiricos en contraste con los datos provenientes
de la teoria y las conclusiones pertinentes se presenta al finalizar el capitulo, asimismo
algunas reflexiones y recomendaciones seguidas de las referencias correspondientes.
La tematica que se investiga presenta vigencia, dado que la profesionalidad de uh
profesor es, entre otras cosas, el dominio de diversos conocimientos profesionales y en
la dinamica social, el profesionalismo docente incluye la renovacion: los hailazgos
presentados fluyen como objeto de estudio de subsecuentes investigaciones referentes
" a la produccién de conocimiento sobre la profesion docente y sobre el aspecto medular
de la presente investigacion: La Didactica de las Ciencias en el enfoque por
competencias de profesores principiantes y 'experi.mentados a partir del curriculum

| prescrito, lo cual se coloca a la disposicién de los maestros de ciencias y las autoridades
educativas a fin de considerar su valoracion en los proyectos curriculares y de formacion
del profesorado en la especialidad de ciencias.

El lector puede hacer un recorrido .por el corpus discursivo — descriptivo — explicativo
con distintos itinerarios: desde el objetivo de los procedimientos y métodos.para llegar al
tratamiento ihferencial de los datos, y con éstos a la interpretaciéon, o bien desde el
planteamiento del problema en el orden establecido.

La primera opcién permite al lector asociar los resultados con los referentes teéricos
en los cuales puede profundizar en el capitulo convenido y revisar posteriormente la
revision de la literatura, el estado de conocimiento y el problema que se aborda, mediante
el andlisis del objeto de estudio desde los datos empiricos; un trayecto distinto es el de
iniciar con el analisis pragrﬁético del discurso curricular, como punto de partida para el

planteamiento del problema y el analisis metodoldgico de los datos, con atencién a la
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parte posterior por supuesto, referente a los resultados, concatenando la funcién

inferencial a partir de los hallazgos.



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 12

“Ciencia de la educacion es cualquier porcién de saber cierto que entre en el corazén, la cabeza y las
manos de los educadores y que al introducirse, haga més ilustrado ef desarrollo de la funcién educativa”

John Dewey
Parte |

Capitulo |

Planteamiento y definicion del problema de investigacion.

1.1. Temaética.

La construccién del conocimiento didactico teérico y. practico de los profesores de
ciencias, principiantes y experimentados, considerado desde la perspectiva del
conocimiento base de la profesion docente de Lee Shulman, subyacente en las
in_téracciones de ensenanza de los profesores, a partir de las concepciones pedagdgico
— didacticas en la ensefianza por éompetencias, representa el objeto de estudio y el

enclave de la tematica de esta investigacion.

La identificacion de la movilizacion de los recursos tedricos, teorias implicitast y
explicitas de los profesores de ciencias principiantes y experimentados, de las
estrategias didacticas aplicadas por estos, para la genéracic’m de aprendizajes vy la
formacién bientifica de los discentes a través de la Ensefianza por competencias,

compromete a reconocer sus representaciones sobre la formacién por competencias,

1 Las Teorias Implicitas se construyen individualmente mediante procesos de aprendizaje implicito (educacién
informal), a partir de experiencias adquiridas en entornos socio-culturales (Rodrigo et al., 1993). Se entienden sobre
el supuesto de que los individuos seleccionan las ideas mas representativas del modelo entregado por la cuitura
generando conocimiento (Rodrigo, 1993; Triana, 1993). En el 4mbito del pensamiento docente se definen como
‘teorias pedagégicas personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagégicos histéricamente
-elaborados y transmitidos a través de la formacion y en la préctica educativa” (Marrero, 1993), lo que coincide con la
nocion de socioconstructivismo.
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sobre - los principios epistémicos de las ciencias naturales acordes a su visjén de las
ciencias? (positivista, empirista o racionalista) respecto al tratamiento didactico ante el
enfoque pedagdgico cufricular por la inminente influencia de estés en el manejo cognitivo
conductual del conocimiento cientifico escolarizado. Pérez Gémez (2007) hizo explicita
esta reflexion asi: “la definicion de los aprendizajes basicos en términos de
competencias, subraya la importancia de considerar el conocimiento en accién y no sélo
el conocimiento como representacion” (Moya y »Luengo 2011: 33), reflexiéon asociada a la
manifestacion de los saberes propios de la competencia en el desémpeﬁo, trascendiendo
él nivel conceptual, en ambitos escolarizados .y extraescolares. Grossman y Shulman,
fundamentados e‘n los estudios realizados con profesores principiantes de secundaria,
concluyeron:. “Hemos encontrado que el conocimiento de la materia por los profesores
afectaba a la vez el conténido y al proceso de instruccién influyendo a la vez én lo que

los profesores ensefian y en cémo lo ensefian” (2005: 5 -6).

Los profesores principiantes y experimentados ejercen la docencia confiriendo
aplicabilidad en el aula de los referentes tedrico ~ pedagdgicos contemporaneos
provenientes de su formacion profesional y de la actualizacién: conductismo o ensefianza
tradicional, constructivismo psicogenético o sociocultural, cognoscitivismo e incluso la
formacién basada en el desarrolio de competencias; este conocimiento representa parte
de los saberes de los profesores ‘para la implementacion del enfoque pedagdgico

prescrito curricularmente para la formacién cientifica del nivel educativo.

2 La visién empirista de las ciencias prioriza una ensefianza en base a observar y a experimentar porque, a través
de la observacion y de la experimentacién y llegar a descubrir por si mismos las leyes de la naturaleza. La vision
racionalista prioriza el desarrollo de la l6gica y el razonamiento del alumno, la ensefianza de los contenidos especificos
seria en su caso, secundaria. En la visién positivista se trabajan los conceptos inalterables de la materia, las verdades
de su disciplina y las caracteristicas del método cientifico para que los alumnos, por si solos o con la ayuda de los
libros, puedan acceder a nuevos conocimientos (Jiménez y'Ofiorbe 2003: 36 - 37).
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El manejo adecuado del término competencias, del concepto de formacion por
competencias, y de su empleo como metodologia en el ambito educativo, requiere de
estudio y analisis de los profesores a la vez que se constituye como nucleo de una nueva

realidad pedagdgica en la que los profesores principiantes y experimentados colaboran

como constructores en los grupos académicos profesionales.

Moya y Luengo caracterizaron la competencia como “la forma en que las personas
logran movilizar todos sus recursos personales: cognitivos, afectivos, sociales y otros,
para lograr el éxito en la resolucién de una tarea en un contexto definido” (2011: 32),
contexto distinto al de su formacion y desarrollo. En Ia planeacion de Ia'cla’se de ciencias
que realizan y gestionan los profesores de ciencias, éstos vierten algunas de sus

competencias docentes, lo que constituye un foco de especial interés en la investigacion.

El lenguaje y la comunicacién son aspectos sustanciales del trabajo pedagégico de
los profeSores de ciencias al planear y gestionai' la ensefianza. Por una parte, la
interpretaCién que realizan los profesores de_Ios datos y procesos de ensefianza
manejados curricularmente sobre la gestién por competencias, con fines de su
comprension y aprehension, se lleva a cabo a través del lenguaje, en forma de
explicaciones y descripciones verbales o escritas de Ioé documentos, de igual vmanera
mediante otros lenguajes. Igualmente trascendente y fundamental la funcién del lenguaje
en el dominio del conocimiento experto sustantivo y sintactico de las ciencias por parte
de los profesores, que cristalizaran en e[ disefio e implementacion de las secuencias

didacticas.
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El conjunto de estas ideas, conceptos, representaciones y juicios que los sujetos
poseen, que se dan a través de procesos cognitivos y linglisticos, y que aplican en sus
interacciones didacticas, forman parte del codigo con el que habra de interpretar cuanto

‘sele presenta (Giordano y Cometta, 1991: 66).

Referente de significativa importancia para la investigacion, es el concerni.ente a-
conocer la naturaleza del conocimiento cientifico, los paradigmas de investigacion y la
metodologia para la generacion del conoéimiento, en concordancia con el propésito de
formar baées cientificas en los estudiantes, pensamiento critico y cien'tifico, en un
contexto escolar caracterizado de manera diferente a un contexto de produpcién y
desarrollo de conocimientos cientificos. Los profesores de ciencias requieren considerar
estos elementos en las actividades de ensefanza y vincular estos ejes de la ciencia con

el tratamiento didactico del contenido.

Bolivar (1995: 19) apunté: “El fenémeno de la transposicion didacticad comprende
las sucesivas transformaciones, contextualizaciones-o desplazamientos que se producen
en el conocimiento, desde que es elaborado por la comunidad cientifica hasta su.

vehiculizacién institucionalizada como conocimiento escolar”.

Este analisis remite al conocimiento, diferenciacién, cotejo y contraste de las
practicas didacticas y las conceptualizaciones generalizadas en la ensefianza de los
profesores de ciencias, principiantes y experimentados en relacién a la ensefianza por

competencias en las clases tedricas, la experimentacion; la ensefianza por indagacion

3 Chevallard ha llamado a este proceso transposicién didactica, y lo ha definido como la reformulacién del
conocimiento cientifico en el contexto escolar mediante una estricta vigilancia epistemolégica (Jiménez y Ofiorbe 2003:
26).
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o.el trabajo por proyectos y'su implicacién con los propdsitos de la ensefianza de las
ciencias,-emergiendo ,datos:s’obre el 'désarrollo e incidencia de las habilidades de los
'dlstmtos saberes favorecedoras del pensamlento creativo y de las competencias

C|ent|f|cas

. Shulman, Grossman y Wllson (2005 '5) afirmaron: “Los buenos profesores no

' solamente conocen su contenldo sino que saben cosas sobre su contenldo que hacen

p03|ble la mstrucmén efectwaﬁ "La docencna |mpI|ca el conocimiento disciplinar, el dominio
‘de éste y su natural'eza, .favo‘recen practicas de ensefianza acordes con'la didactica
pertihenté que conlleven aI,accéSo'déI aprendizaje esperado; en el alumnado. Los
'sabereé en accioén de Jlos bL__J,enos pro'fesores se constituyen envelementos 'de soporte

para lograr las finalidades educativas (figura 1.1).

Figura 1.1. Pilares del apr'endizajef Fuente: elaboracion propia a partir de los Pilares de Delors.

EDUCACION PARA LA VIDA
Pilares de la educacién. Delors.

‘Hay que averiguar cémo los profesores principiantes y experimentados han

procesado la informacién proveniente de los documentos oficiales emitidos por la
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Secretaria de Educacion Publica y las instancias de actualizacion de docentes, en ambos
casos, én su disefio de procedimientos .didécticos de ensefianza por competencias.

El conocimiento didactico de las ciencias constituye un elemento favorecedor del
transito entre> la generacién y comprensiéon del conocimiento cientifico de indole
procedimental y en segunda instancia, conceptual e inherente al proceso de resoluciéon
de problemas teéricos y practicos cubriendo una finalidad destacada de la ensefianza de
las ciehcias en la escuela secundaria; aspecto que por décadas ha motivado a la
investigacion en México y en el mundo.

La tematica se encuentra engarzada con el analisis de datos empiricos sobre la
gestion de la ensefianza de las ciencias por competencias en la escuela secundaria en
sefial de disminuir el constrefiimiento que la innpvacién metodologica representa en los
profesores de(estas asignaturas y reconocer su estructura en la practica. Dicho por
Carbonell: “No hay actualizacién del profesorado sin modificacién de su pensamiento y
de sus habitos y actitudes” (2006: 18).

1.2. Justificacién

La investigacion educativa afronta problemas inextricables, problemas antiguos y

problemas nuevos.

La evidencia de los estudios realizados en Hispanoamérica en la Gitima década con
respecto a la tematica muestra los logros de la investigacion educativa y con este
adelanto la generacién y aplicacion de teorias sustanﬁvas en el campo de la pedagogia
se encuentra en crecimiento. El incremento del conocimiento cientifico de las ciencias
humanas sugiere algunas posibilidades para la solucién de problemas dificiles que han

marcado la pauta a los investigadores de todos los tiempos, especialmente a finales del
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siglo XXy en estas primeras décadas del XXI, para acrecentar la investigacién y formular

las explicaciones a los fenémenos estudiados.

Especificamente, en el campo de las ciencias de la educacién, el recorrido de la
ciencia y la investigacion psicopedagégica va marcando las deficiencias circunscritas en
el campo de la didactica de las ciencias naturales en los niveles de educacion basica,
complementando el conocimiento emergente con los afloramientos del campo
sdciolégico, filos6fico, ontoepistémico e incluso de la filosofia del lenguaje. Esta
evolucién interdisciplinaria conlleva a una toma de decisiones institucionales y propias
de los profesores, posterior a la-confirmacion de los hallazgos, y es en este sentido que:

la presente investigacion pretende contribuir en la comprension del fenémeno.

Estos elementos y otros mas en relacion al estudio de la socializacién y la
construccion de la realidad, por si mismos justifican este tipo de investigaciones, que
iluminan los recodos del tratamiento didactico de las ciencias naturales en el aula. El
presente trabajo conlleva al analisis de la teoria de la acc_ién“, elemento que fortalece la

justificacién del estudio.
1.2.1. Ejes argumentativos de la justificacién

La investigacion se justifica en atencion a los siguientes ejes argumentativos frente
a la nueva modalidad de ensefianza: limitaciones en el conocimiento de la generacién
de la ciencia, desvinculacion conceptual entre ciencia y tecnologia, inclinaciones hacia

la preparacion personal y el desarrollo de la practica profesional (figura 1.2.).

4 La teoria de fa accién es teoria fundamentada en la accién individual cuya esencia es la descripcion de las
motivaciones y las causas (actitudes) que promueven la accién social; se vincula a la psicologia social.
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Figura.1.2. Ejes argumentativos de la justificaci'én. Fuente: elaboracion propia.

Ai considerar a la investigacion cienfifica como referente obligado y apto-para la toma
de decisiones en la préctlca educativa es necesario conocer cémo se construye el
conocimiento cientifico, aprender y partncupar en este proceso a conciencia de
comprenderlo,y regular la propia cogmcuén; esto es, profundizar en la filosofia y
metodologia de la ciencia.:- La investigagién educativa en la tematica del estudio en

México representa una necesidad y una prioridad.

La relacion entre l'oé cocheptos ciencia y técnologia, se encuentra en el discurso
cotidiano de los profesores; lo que eé menester investigéir con un buen grado de |
profundidad es la relacion que ambos grupos de profesor’es_cohfiere’n a estos conceptos,
los principios epistemoldgicos de ambos y las concepcione_s pedagégico — cientificas; de

“la_misma forma, con metodologia de investigacion, la ihterpretacién que realizan los
profesores r.e'spectov a las estrategias de enseﬁénza propuestas en el documento

curricular y su concrecién aulica.
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Sobre el conocimiento practico de los profesores en didactica de las ciencias, se
encuentran al momento plénteadas al.gunas preguntas con respuestas vagas, entre
ellas la siguiente: Si la Ciencia es asimismo el proceso de invencién y manufactura de
bienes materiales y culturales, esto es, tecnologia ¢ por qué los profesores de ciencias
de secundaria, principiantes y experimentados, tienen dificultades para Idgrar en la
ensefanza esta vinculacioén, incluso cuando el programa éeﬁala énfasis en tecnologia?
El encontrar respuestas consistentes para planteamientos como el mencionado,

justifican el estudio realizado.

La experiencia de los profesores principiantes y experimentédos en las interacciones
socioculturales, pedagégicas e institucionales, constituye el bagaje méas valioso de Ia
invesﬁgacién educativa empirica, incluso la fuente de los datos; se constituye como el
principio rector de actuacioén y asimilacién de los cambids en las estrategias didacticas
unida a otros recursos para comprender la funcién educativa en México y en el mundo,

al son de los procesos de globalizacion y del discurso pedagégico del momento.

En torno a esta responsabilidad del profesorado Moral y Pérez enfatizaron: “Los
profesores deben estar atentos a ajustar sus procesos de ensefanza al amplio contexto
internacional en que se mﬁeve la educacién en la actualidad” (2009: 289). La
investigacion parte de la experiencia de los profesores de ciencias, portadores del saber
practico conjugado entre pedagogia, ciencias de la educacion y biografia educativa del

nivel en el pais y en el mundo. Al decir de Tardiff (2004: 12):

En el campo de la pedagogia... el saber de los maestros se asienta en aquello que Bourdieu llama
lo arbitrario cultural: no se basa en ninguna ciencia, logica o evidencia natural. La pedagogia, la
didactica, el aprendizaje y la ensefianza son construcciones sociales cuyos contenidos, formas y
modalidades dependen intimamente de la historia de una sociedad, de su cultura legitima y de sus
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culturas (tecmcas humanlstas C|ent|f|cas populares, etfc.), de sus poderes y contrapoderes, de
las jerarquias que predominan en la educacion formal e informal.
Las voces de estos investigadores representan una extensién del dinamismo de los

- procesos educativos en el que convergen actualidades especificas y realidades clasicas

de la docencia.

Responder a la necesidad ‘de conocer los -componentes implicados en' las
- dificultades didacticas que las practicas de‘-enseﬁanza representa para los profesorés de
ciencias, en el enfoque por éompetenciaé, a través de la investigacion y el trabajo por
proyectos, constituye un propésito a favor del esclarecimiento de la problematica
planteada y vivida en las aulas y los laboratorios escolares. Proposito que al darle
continuidad propicia una gama de oportunidades interpretativas désde distintas
perspectivas pedagégicaé y sociales, éstas ultimas en virtud de que la docencia es una
practica social, “se inserta entre la educacion y la sociedad, y desencadena procesos
multiples: cognitivos, emocionales, psicomotores; volitivos, actitudinales, éticos, etc...
que son estructurantes, conforman la personalidad de los sujetos que participan en ella.”

(Giordano y Cometta, 1991: 17).

Moral y Pérez puntualizaron: “la investigacion reconoce que la calidad del profesor

es un componente critico para una buena ensefianza...” (2009: 21).

Fortalecer el desarrollo de la practica profesional al investigar sobre el objeto de
estudio y encontrarnos en posibilidades de responder algunos planteamientos, justifica
la investigacion por los hallazgos en este eje, entre ellos: ;Qué y cémo manejar en las

secuencias didacticas para esclarecer las diferencias entre ciencia e investigacion
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cientifica y conocimiento cientifico? ¢ Por qué si la informacién respecto a los recursos y
procesos de la investigacion cientifica es tan evidente en el presente siglo XXI, los
profesores de ciencias en la escuela secundaria presentan dificultades para consolidar

una didactica acorde a la gestiéon por competencias?

El momento histérico del pais, que corresponde a los cambios curriculares se

encuentra caracterizado por la polaridad entre dos tendencias de ensefianza: la
ensefianza tradicional y la ensefianza fundamentada en el constructivismo, social y
genético, entre la cual surge la definicién de una metodologia afinada y enfocada con

mayor precisién hacia la 'integracic')n de saberes y competencias, por supuesto,
construcciones sociales en el pais, y en una comunidad de paises en la cual el nuestro
participa y se comprométe; la definicion de la forma, profundidad y alcance de estas
metodologias en las aulas y laboratorios escolares se conjuga con los saberes practicos

de los profesores de ciencias, principiantes y experimentados.

Singularmente, como profesora y pedagoga, sumo mi interés al de quienes realizan

investigacion educativa en México, motivo que impulsa el desarrollo de este trabajo.
- 1.2.2. Resignificacién tedrica en el foco disciplinar de la investigacién

Lds profesores reconocen que los disefios curriculares son objetos de cambio, en si
mismos y en las implicaciones sociales y edﬁcativas. En el caso de la curricula 1993 y
anteriormente la de 1975, la propuesta demandaba cambios sustanciales, del disefio por
objetivos sustituido por actividades de aprendizaje con fundamentos constructivistas a lo
que Frade sefala desde un lustro atras como la propuesta universal: “Hoy el centro de

la accion pedagoégica se encuentra en el disefio curricular por competencias” (2009: 24).
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El actual_id“is‘é‘ﬁd curricular-focaliza-la atencion en aspectos vinculados directamente con
contextos extraescolares en émbitds de aplicacion del conocimiento de las ciencias

naturales en convergencia-con la salud, la ecologia, la estadistica y otros (figura 1.3.).

Figura 13 Los profesores d_e-:cient:ias y las finalidades de la Reforma Curricular 2011.

» . Fuente: elaboracion propia.

El cambio curricular responsabiliza a cada profesor de su actualizacion pedagoégica,
didactica e -in.clu’so 'so_c-_ial, en el ambito de las disciplinas inherentes a la docencia,
resignificando contenidos conceptuales, procedimentales 'y actitudinales posteriores al

analisis y reflexién sobre ‘los ejes estructurales del. cambio (figura 1.3) conducentes al
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pensamiento critico y cientifico referenciados como estructurantes de la formacion
cientifica y del pei’fil de égreso de los estudiantes de Educacién Basica. Las habilidades

y destrezas relacionadas con esto se desarrollan con trabajo escolar.

La resignificacion teérica a la que conlleva la investigacion, incluye el pensamiento
“docente pedagdgico - reflexivo hacia el desempefio competente enlazado al compromiso

social y a la inclusién de referentes psicopedagégicos.

Pérez y Bautista sefialan: “el peﬁsamiento, la reflexién, la capacidad de analisis y
sintesis no son competencias que los estudiantes deban poseer cuando inician sus
estudios, se deben desarrollar con la ensefianza de contenidos especificos de cada area,
exactamente a través de elli)_s” (Pozo y Pérez 2009‘:150). Lo anterior adquiere sentido en
tanto las capacidades mencionadas se trabajan mediante el aprendizaje de las ciencias,
tedrico, experim‘ental y de trabajo por proyectos, se integran y se desarrollan en mayor o
menor proporcidn conforme a las secuencias didacticas propuestas y a las innovaciones
realizadas por los profesores de ciencias posteriores a las fases de evaluacién del

desempefio en formacién cientifica.

Un aspecto mas que justifica el estudio consiste en el beneficio de tener mediante la
investigacion conocimiento pedagdgico, didactico y epistémico de los elementos que
generan aciertos e incertidumbres en los saberes de los profesores, a fin de estructurar
una interpretacion de la realidad en torno al conocimiento didactico - practico de las

ciencias para la formacion cientifica en el nivel.
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1.2.3. Politicas educativas de México

Mexico ingresé a la OCDE en 1994 y al firmar los acuerdos internacionales referidos
enla seccion correspondiente se movilizan las acciones en torno a lo sefialado en los
discursos oficiales. Una mencion significativa es la siguiente: Una educacion de calidad,
‘aquella que se materializa como bien publico y derecho humano fundamental,
incorporando integramente las dimensiones de relevancia, pertinencia, equidad, eficacia
y eficiencia” (OREALC / UNESCO 2007: EPT) constituye la aspiracion del Estado
Mexicano para los estudiantes de los niveles de Educacién Basica e incluso para los

niveles de formacién docente.

Educacioén que se define en el desarrollo adecuado de la movilizacion de los saberes
seleccionados en los campos del conocimiento por su relevancia, y como elemento
indispensable de una formacién congruente con el desarrollo cognitivo de la etapa de los
estudiantes de los niveles correspondientes y por tal, pertinente, prevalece como

prioridad de las autoridades gubernamentales e instituciones corresponsables de la

“imparticién del servicio educativo en el pais, incluyente de la formacién y actualizacion

de los docentes para los niveles de Educacion Basica.

Enmarcan la educacion en el pais los procesos de la globalizacion de politicas
economicas y la conformacion de una sociedad del conocimiento en la era digital, que
en congruencia con las proyecciones de la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) se relacionan con la vision de fundar y

consolidar una economia basada en el saber.
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El gobierno federal, en apego al articulo 3° constitucional y en coordinacién con la
Secretaria de Educacion Publica considerando sus principios rectores desde su creacion
(1921), define las politicas educativas que dan lugar al proceso de educacién formal en
todos los niveles de Educacién Basica y los concernientes a la formacién del
profesorado. A su vez, participa en Ioé acuerdos internacionales convocados por
organizaciones como la ONU y la UNESCO en concordancia con el objetivo de lograr el

~desarrollo educativo en México caracterizado por' una mayor equidad y como el
apropiado para los mexicanos, considerando los resuitados del proceso educativo, los
propésitos de las instituciones internacionales de las cuales México es miembro y las
necesidades intrinsecas de la educécién en el pais, sus retos, sus planeaciones y sus

proyecciones.

El disefio curricular por competencias para la educacion de los niveles de Educacion
-Basica representa una de las acciones enraizadas en los compromisos de politica
internacional en la que el pais participa. Los hallazgos en el estudio del discurso curricular

y su implementacion contribuyen a la clarificacion del orden teérico por aplicar y aplicado

en la ensefianza.
1.4. El Problema de investigacién
Definicion

Los profesores de ciencias de secundaria, experimentados y principiantes,
cohstruyen su practica de ensefianza por competencias para la formacion cientifica
basica con dificultades para conformar y consolidar el conocimiento didactico de las

ciencias acorde a los fundamentos teéricos y practicos de la metodologia propuesta; con
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dominio fragmentado en su formacién docente en relacién a los principios epistémicos
de la ciencia y con dificultades en la interpretacion y acopio de la estructura de las tres
- asignaturas de ciencias para la formacion cientifica y sus implicaciones en el perfil de

egreso de la Educacién Basica.

Estas interrelaciones de los elementos sefalados, adquieren protagonismo y
trascendencia en el contexto de los aprendizajes esperados y la metodologia basada en

el desarrollo de las competencias, en funcion del logro de los propésitos institucionales.

Ambos grupos sociales recuperan los saberes pfovenientes de la experiencia en la
conceptualizacion de la metodologia y su practica. Las practicas evaluativas de los
profesores de ciencias previas a la ensefianza por competencias y de presencia
_significativa aun en la actualidad, dada la complejidad en la superposicion de enfoques,
han privilegiado la valoracion conqeptual y el saber académico, se caracterizan por ser
ajenas a la evaluacién y a la ponderacién de actitudes, procedimientos, )destrezas_,
habilidades, reflexiones y competencias en los procesds de la integracién de saberes y
el desempenio en otros contextos. La figura 1.4. esquematiza el objeto de estudio de la
[investigacion, en el cual convergen los elementos de la definicién del problema. La
evaluacién como fase de la secuencia de aprendizaje de la asignatura requiere ser

reconsiderada en la planeacion e interacciones didacticas de los profesores.

Arnay (1997), investigador educativo en el campo de las ciencias, afirmé que
posterior a varios' afios de escolarizacion cientifica, las personas no adquieren el
conocimiento ni los elementos instrumentales para entender el mundo desde el punto

de vista cientifico, racional o abstracto, debido a que la transmisién de conocimientos
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.prevalece a lo Iargo de ese tlempo junto a. Ias defucuenmas del proyecto ‘educativo con
|njerenc1a econémlca y polltlca -de algunos grupos sociales, generando una educacion
cyentlflca sin garaqtlas _que; cqalitiquen para.vla inserpién en el As:istema, productivo, de
; : conocimiento y de:i"éfea- econémico; ~ laboral (B_t_ef_jito 2009: 28). La méncién del
'ihvestigador procléma-él valor de la experiencia en la construccion del saber cientifico,

pedagogico — didactico.

14.1. Pregun,t'as de ihvestigacién

La investigacion esta éehtfadaen. responder la Pregunta principal:

De igual manera, las, Prég'untas secundarias:

(,Cual es Ia conceptual:zac:on del enfoque por competenC/as de los profesores de
ciencias, pnnC/p/antes y expenmentados7

¢ Coémo responden los profesores principiantes 'y experimentados a las finalidades de
desarrollo. cogn/t/vo = conductual del curriculum prescrito para el logro de los
aprend/za/es esperados Y las competencias?

AV ¢Cuéles son los. principios epistémicos que apl/can los profesores pnnc:p/antes y
£ experimentados en la generacron del aprendizaje para la formacién cientifica?

o  ¢Cémo trasciender en la practica pedagégica los referentes teérico — pedagégicos
contemporaneos de los profesores yen la reconstruccién de la /dent/dad docente?
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Figura 1.4, Los sujetos y el objeto de estudio de la investigacién. Fuente: elaboracion propia.
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1.5. Objetivos

Objetivos especificos

e Explorar la conceptualizacion que tienen ambos grupos de profesores sobre el
enfoque por compeétencias a fin de identificar los' principios didacticos que .
emplean la planeacién y gestién de clase teénca experimental y trabajo por
proyectos _
[ o -Reconocer la relacién entre las conceptuahzac:ones de los profesores sobre el
. : enfoque por competencias y contrastar su implicacién en el desarrollo cognitivo -
promovido en la préctica mediante las interacciones de clase
o Cornocer la formacién epistémica de los profesores de ciencias, para valorar su
-/nﬂuenCIa en el disefio e implementacion de-las secuencias didécticas, en el
. aprendizaje del conoamlento cientifico y la formacién de las competencias
cientificas curriculares
o Explorar la formacioén teérico - pedagégica de los profesores prmc;p/antes y
experimentados a fin de reconocer los principios de ésta que trascienden a sus
préacticas de ensefianza y en la reconstruccion de su identidad profesional

2. 16.Hipétesis

Los profesores de_ciencias, principiantes y experimentados, ante el desconocimiento
de la estruétura me‘to‘dolég'i'ca de la ensefianza por competencias para la formacion
cientifica desarrollan practlcas de ensefianza con fundamentos teéricos pedagoégico —
| didacticos provementes parcialmente de su formacién y actualizacién profesional, de la
‘experiencia y de la conceptualizaciéon del enfoque actual, considerando en primera
instancia las aportaciones de los Consejos técnicos- escolares y las Academias de ciencias
frente a la" ineludible reconstruccién de su identidad profes;onal a partir del dominio
| curricular, el apoyo institucional para ello, la transformacién del rol docente y el proceso
de apropiamiento y modelado didactico” de las competencias en los procesos de

planeacion e implementacion de ésta incluyendo. los procesos de evaluacion.
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“La actualidad mas sorprendente de Comenius radica en haber asentado los fundamentos de la
educacion para todos los hombres y para todos los pueblos. Al escribir su Didactica Magna, contribuyé a
crear una ciencia de la educacion y una técnica de la ensefianza, como disciplinas auténomas. Es en
definitiva uno de esos autores que no es necesario corregir para modemizarios. Basta solamente con

‘ : traducirlos”.

Jean Piaget

Cabitulo I
Revision de la literatura y Estado de Conocimiento
2.1 Anélisis de la terhética en articulos cientificos.

La temética delv,presvente éstudio reside en el entramado que sostienen los
profesores de cienciés, principiantes y experimentados, con el conocimiento pedégégico
y didactico de la a‘sig'_natura, en su cariz teérico y en accion, frente a la modalidad
pedagodgica prescrita c.urricularmente para la formacion cientifica basica, consistente en

la formacion por competencias.

Los profesores de ciencias, principiantes y experimentados, representan a los
sujetos del estudio, quienes con diferéntes procesos de formaciéon pedagogica
implicantes de saberes disciplinares relacionados con los principios epistémicos de la
ciencia, la visién de la didactica de las ciencias y con la interpretacién del curriculum,
construyen su practica docente en el aula a la luz de los propésitos curriculares, en la
ensefanza por competencias, a partir de su conceptualizacién para el tratamiento la

asignatura a la par de contribuir en la formacién cientifica del nivel educativo.

Los profesores principiantes conforman un grupo social que tiene una experiencia

de cinco afos 0 menos en la ensefianza de las ciencias, en cuanto al grupo social de
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profesores experimentados, éste se constituye por profesores con seis 0 mas afos de

ejercer la docencia en esta asignatura del nivel de secundaria.

En la ambiente universitario norteamericano surge una linea de investigacion
'educativa que considera el estudio de ‘pro‘fesores principiantes, de tradicion y
consideracion en las ciencias de la educacién que .se convirtid, y es al momento, un
referente de investigacion en pal's;es hispanoamericanos, ademas de paises europeos.
Esta linea de investigacién se originé con los trabajos de Jackson y de Lee Shulman,
este Ultimo, experto norteamericano en el area de psicologfa educativa, quien cred un
Modelo de razonamiento pedagégico (1987) que fundamenta la comparacion entre el

profesor experto y el principiante del nivel de secundaria, en el que plantea:

En la preparacion y la ensefianza los profesores se inspiran en fuentes de conocimiento
identificados como conocimiento del contenido, conocimiento curricular, conocimiento didactico del
contenido, conocimiento didactico general, conocimiento de los alumnos y del contexto educativo y
conocimiento de las metas y objetivos educativos (Gudmundsdaéttir y Shuiman 2005: 2).
La contribucién realizada por Shulman apoya el encuentro de conocimiento
profesional de la docencia mediante investigacion, considerado en las fases de formacion

profesional, como en la correspondiente al ejercicio de la docencia, fundamento para su

estudio a profundidad en el pais y fuera de éste.
2.1.1. Una mirada a la tematica en Hispanoamérica

Los cuatro subtemas de la tematica sobre los que se seleccionaron articulos son:
profesores principiantes y experimentados; formacién por competencias; las
competencias en el ambito de la docencia y didactica de las ciencias experimentales

(figura 2.1. pagina siguiente). Las palabras clave en la busqueda del primer subtema son
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profesores pnncuplantes o} noveles y: profesores expenmentados en eI segundo subtema
'" -se busco pof medio de enfoque por competencuas y formacuSn por competencias; para
: ,:"el tercer subtema las palabras clave son competenmas profesnonales del docente y
g':’competenC|as docentes y-en _eI Gitimio subtema,las palabras clave‘ son didactica de las

“ciencias, didactica de las ciencias n_aturaleé'y didactica de las ciencias experimentales.

.Figura 2.1. Lineas de investigacién de la tematica. Fuente: elaboracién propia

Tematica do Ia Investigacion

La revision de- los articulos Cientifiéos conexos a 'la_ lihea de invesﬁgacién del
presente estudio. se realizé en cuatfo bases de datoé: Redalyc, ‘;EBSCO, JSTOR y
."l'P._roQuest, seledbibnandoi 1.4'artic'ulos de diferentes revistasvglectrénicas arbitradas de
Hispanoamériﬂca y1 0 fuentes _bibliqgréfic’as. El criterio fundaméntal para la sgleccién de

estos es su relacion con la investigacion: el subtema. Se revisaron el paradigma de

St

‘investigacion, él Origen y el foco 'trahsdisciplinario (figura 2.2.).

-'De la linea de in\‘/e'stligacién de pfofesorés principiah_tes y experimentados se

seleccionaron 17 pubiicaciones, de las cuales 12 .correspenden a estudios- empiricos,
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dos a libros sobte profesores principi,antes y tres a investigaciones écadémicas. La figura

2.2.muestra los. pal’sesv'vdé origen, el afo de bublicacién yla metodoldgia de investigacion.

- Figura 2.2. Publicaciones revisadas para el estado de conocimiento de la tematica. Fuente: elaboracién
propia.

Didécticas de las
Clencias
Namrales .

En la revision de la literatura se tomaron en cuenta 29 articulos y seis ‘documentos o
bibliograficos que abordan el subtema de la formacién por‘fcompétedcias, en los que se

estudian aspectos relaCIonados con la conceptuahzacuﬁn del enfoque sus bases

- eptstemologlcas proyeccnones de satlsfacmon d|acron|a del concepto y algunos debates

pedagogncos generados<~en torno a su imp!ementaciéns, accion que en varios paises
hispanOaméricanbs se r'e:_ali.zc’) desde hace'fr‘hé"‘s de una década. De los 35 articulos
seleccionados, seis Corresponde‘n.a material biéliogréfico,- siete a investigaciones
.émpiricas y 22 a ‘inveSti_ga'ciohes:écadémicas. Este contrasfe en .Ias?-investigaciones |

“indica que la mvestlgaCIon emplnca esta en naciente apertura al desarrollo concomltante o {
'a la coplosa literatura reflexuva y proposmva Los estudlos se desprenden de distintas

disciplinas, abordan aspectos especificos de la formacion en competencias, desde su

definicion, en la que los investigadores enfatizan alguno de los rasgos que la conforman,

5. En la Republica Mexicana se implementd en los niveles de Educacién-Basica en las siguientes fechas: 2004 en
educacion preescolar; 2006y 2011 en educacién secundaria y 2009 en educacion primaria.
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su desarrollo e incorporacion a las curriculas, el disefio y caracterizacion: del enfoque

pedagdgico por competencias.

Las competencias en la docencia han sido seleccionadas y estudiadas en 15
publicaciones hispanoamericanas, siete de investigacién empirica y ocho de ensayos y

propuestas en consideracién a perspectivas tedricas y saberes de los profesores.

En el subtema de Didactica de las ciencias se estudian 47 publicaciones, de las
cuales dos son bibliograficas, 10 érticulos son de investigacion empirica y 35 de
investigacion académico - reflexiva, denotando una tendencia de investigacion
predominantemente tedrica, aun cuando el objetd de estudio corresponde a perspectivas

didacticas que instigan a la realizacion de trabajo de campo.

En observancia de la metodologia de investigacion se consideran articulos de
investigacion empirica y académico — reflexiva; estas Ultimas son resefias, ensayos,
diagndsticos, descripciones, monografias y proyecciones en base a teorias o marcos

conceptuales.

En cuanto al foco transdisciplinario se analizé el campo disciplinar en el que se
fundamenta el estudio. La muestra de publicaciones seleccionada en la revision de la
literatura muestra un 20.17% de trabajos empiricos y un 79.83 % de publicaciones

académico - reflexivas.

La figura 2.3. preserita una grafica comparativa de las investigaciones consideradas

en este estudio, de acuerdo con la clasificacién mencionada.
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Figura 2.3. Clasificacién de las investigaciones consideradas en la revision de la literatura. Fuente:
elaboracién propia

Investigaciones Empiricas ' Investigacién empirica y académico - reflexiva

Bcuslitativa  BCosntitative Bbta . . - » & Noxh

L domy
Clensts ateratosy

La figura 2.4. muestra el registro de publicaciones referentes a la tematica de '
estudio planteada en este capitulo en un periodo de seis afios para nuestro pais y de

doce ainos en lo que respecta a las publicaciones en paises hispanoamericanos.

Figura 2.4. Evolucién cronolégica de la muestra de investigaciones consideradas en la revision de la
literatura. Fuente: elaboracion propia.
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2.1.2. Origen de la linea de investigacién

Cada subtema dé la temética presenta origenes distintos, asi también es distinta su
copiosidad en las publicaciones. Referenfe ala inveétigacién de profesores principiantes,
Moral (2009:33) presenta una resefia incluyente de las investigaciones realizadas en
torno a esta linea de investigacion surgida en la década de los setentas, con los trabajos
de Jackson, profesor que escribié la obra La vida en las aulas, en 1968, en la que

describe los procesos mentales y las concepciones pedagogicas de los profesores en
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torno a evidencia empirica de lo que sucede en los salones de clase y en la experiencia

de los profesores. Esta linea de investigacion se consolida con los aportes de Shulman.

En su exposicion sobre la linea de investigacion, Moral .seﬁala que se encuentran
tres grandes perspectivas en los estudios de los profesores que inician su trabajo
profesional: la induccién como proceso de crecimiento y desarrollo profesional y
personal; la induccion a la ensefianza como proceso de adquisicién de experiencia, con
acercamiento‘ a la profesionalizacién y, la induccién como resultado de un proceso de
adaptacion a las normas, valores y reglas de la docencia. La presente investigacion se

relaciona con la segunda perspectiva.

La investigadora refiere un numeroso grupo de estudiosos sobre la tematica, desde
su origen hasta el afio 1996, entre ellos: Jackson (1968); Lortie (1975); Calderhead
(1981); Elbaz (1983 - 88); COnneIIy y Clandinin (1985); Shulman (1986); Bereiter y
Scardamalia (1986); Vonk (1987); Westein (1988); Austin (1990); Moral (1990 - 94) Olson
y Osborne (1991); Kagan (1992); Reynolds (1 992); Esteve (1993); Schampp, Sparker y
Templin (1993); Tann (1993); Hargreaves (1994); Rust (1994); Marcelo)(1996); Darling
(1996); Fullan (1996) (2009: 33 — 35). Algunos de estos investigadores se encuentran

presentes como parte de los pedagogos del marco tedrico de la presente investigacion.

Gimeno (2009: 76), fundamentado en multiples documentos de la UNESCO y la
OCDE, establece una felaci’én entre ias necesidades educativas ante el fracaso c;e los
sistemas educativos y las nuevas formas de ver el curriculum, como el factor que
intensifica la preocupacion por disefiar nuevos modos de escolarizacion, considerando

especialmente, por su trascendencia, el documento Definicion y seleccién de
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competencias llave (DeSeCo) y el Programa para la Evaluacion Internacional de los
Estudiantes (PISA). De esta preocupacion surge la gestién por competencias, aunque el
término competencias, para la Ultima década del siglo XX cuenta con un historial

~ marcado en el desempefio laboral en varios paises del mundo.

En afinidad con lla informacion presentada por Ruiz (2008: .26), la gestién por
competencias, iniciada con anterioridad en el campo laboral, toma auge e‘n el terreno
educativo en los afios ochenta, enfatizando las competencias de los trabajadores y las
referidas al conocimiento. La. investigadora ha sefialado que los tedricos anglosajones
se dedicaron mayormente a realizar teorias y predicciones en torno a rendimientos de
excelencia centrandose en el problema de los desempefios esperados; ha mencionado
que Alemania y Francia se ubicaron en ia dimensién del conocimiento, también en el
aspecto Iabo_ral y el resto de Europa se involucré mas tarde con la accién de definir las
competencias de su interés con poca relacion con la formacién de los trabajadores o
profesionales. Rui_z refiere que en la década de los noventas algunos paises disefiaron
sus bropuestas de la formacién en competencias en el aspectd educativo escolarizado:

Estados Unidos de América, Canada, Inglaterra y Australia.

Moya y Luengo'(2011: 17), referente a la insercién de la gestion por competencias

en el ambito educativo sefalaron lo siguiente:

El discurso pedagégico de las competencias hace su aparicién, segun Bernstein, (1998: 70) en
la segunda mitad del siglo XX, simultaneamente en distintas disciplinas: competencia lingiiistica
de Chomsky; competencia cognitiva de Piaget; competencia antropoldgico sociocultural de Levi
Strauss; competencia socioldgica de los miembros del grupo de Garfinkel y competencia
comunicativa sociolingtiistica de Del Hymes.

La insercién mencionada por los investigadores anteriores, cristaliza por completo

en la curricula nacional del nivel de secundaria 2011, en todas las asignaturas, en la que,
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competencia, desempefio y resolucion de problemas se presentan con mayor

puntualizacion a la par de la necesidad de integrar saberes en ello.

El origen del consfructo las competencias en la docencia, en el ambito educativo, se
encuentra conectado al de formacion por éompetencia_s. Especificamente, en relacion a
la profesién docente, definidas las competencias entre la profesion dedicada a la
ensefianza y las actividades relacionadas con los elementos que la favorecen al igual
que al aprendizaje, varios pedagogos han trabajado para lograr su clarificacion y
enunciamiento. Este suceso tiene lugar al término del siglo XX. Phillipe Perrenoud es
uno dé los pedagogos que ha propuesto algunas competencias para ensefar, que en
sus términos: “hécen hincapié en lo que cambia y, por consiguiente, en las competencias

que representan un horizonte, mas que una experiencia consolidada” (2004: 8).

Lopez y Mota, investigador mexicano, reélizé en 2006 una resefia de la investigacién
- sobre ensefianza de las ciencias naturales en el pais, posterior a las contribuciones
analogas dé David Waldegg (1997). Loépez y Mota concibe en esa experiencia de
compilacion y analisis, una vision actualizada del campb; se publicé su aportacién en un‘a
revista adscrita al Consejo Mexicano de Investigacion Educativa, aportacién en la cual
legitima el estado de conocimiento de la educacion de las ciencias naturales. Entre los

hallazgos de su investigacién se encuentran:

e La conceptualizacién del campo de investigacién de la educacion en Ciencias
Naturales se recupera con la elaboracion del estado de conocimiento 1992 —2002.
Este investigador, en 2003 menciona, que en el anterior, de 1982 a 1992 (Le6n

1995) no se realiz6 aportacion expresa a la delimitacion del objeto de estudio y a
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partir de alli la produccién cientifica en el campo se organizé alrededor de
tematicas. Lo anterior refiere un campo de investigacién, lo cual coincide con
investigaciones referentes a las ciencias naturales en contextos cientificos.

o “Se identifiéa un documento posterior al eétado'de conocimiento 1982 — 1992 (de
Isabel Leodn), previo y simultaneo al de 1992 -2002 que ya proponia algunos
elementds para este conéepto al considerar a la didactica de las ciencias como un
campo propio de estudio (2006: 2) (Lépez y Mota y Waldegg 2002) a partir de
considerar dos tradiciones distintas: anglosajona y francesa, y de pensar la
investigacion educativa en este campo”.

. La tradicion anglosajona es vista cofno'un conjunto amplio de tematicas no
circunscritas al proceso de Ensefianza y Aprendizaje en el aula, sin articulacién,
y conun bropésito a veces algo lejano de la transferencia de la realidad educativa.

e La tradicion francesa presenta una finalidad muy clara de modificar lo que
acontece en las aulas de clase y un sustento muy préciso en las caracteristicas
‘cognitivas del que aprende y se circunscribe a lo sucedido en el ambito aulico
mediante la transposicion didactica. Reinders Duilt conceptualizé y delimité el
objeto dél estudio del campo en educacioén de las ciencias naturales.

e En el objeto de estudio del campo se muestra posicién constructivista del
conocimiento. Para organizar el conocimiento propone tres categorias analiticas:
analisis de la estructura del contenido; la investigacién en ensefianza y.

aprendizaje y el desarrollo y evaluacién de la instruccion.

La tradicion mexicana guarda relacién con la escuela anglosajona en el sentido de -

conservar hasta hace una década, practicas de ensefianza poco vinculadas con las
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realidades. cientificas y cotidianas extraescolares; difiere de la escuela francesa
precisamente en la consideracion fiel del desarrollo cognitivo estudiantil (en practicas de

ensefianza y curriculares) al realizar la transposicién didactica que Chevallard

conceptualiza.
2.2. Objetivo. Horizontes de la linea de investigacién.

El andlisis de las investigaciones seleccionadas permite acercarse a las respuestés
de interrogaﬁtes como las siguientes: ¢Qué se ha investigado sobre estos grupos
sociales? ¢Cuales son los principales contrastes y conclusiones de los hallazgos en
relaéién a la ensefianza de profeéores de ciencias prin'cipiantes y experimentados? ; Qué
referentes innovadores sé han realizado o propuesto en el campo de la didéctica de las
ciencias experimentales? ;Cudles son las tendencias en el tratamiento didactico de las
ciencias experimentales con este enfoque? ;Cémo desarrollan los profesores
principiantes y experimentados las competencias'a partir del curriculum prescrito? Desde
la perspectiva de Ios sujetos de la investigacion: ¢Corresponde la formacion por
competencias al enfoque adecuado para lograr la formacién cientifica basica del nivel

en el contexto del sistema educativo nacional simultaneo a la era del conocimiento?

El objetivo del andlisis de la literatura se enuncia asi:

Conocer las tendencias didactico — pedagdgicas, sociales e institucionales presentes

en las investigaciones consideradas
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2.3. D._escubri'r"-rjiento's.} Tendencias presentes en el estado de conocimiento

. . Producto del anahsns de las lnvestlgacmnes se |dent|f|can Ios objetos 'de ‘estudio

especmcos en cada subtema medlante eI mforme de resultados emergen algunas

.

tendencnas que senalan C|ertos mérgenes de acotamlento para Ia comprensuSn del

Y n

fenomeno y Ia repllca o redlseno de Ios estud|os en dlstlntos contextos con propésutos de

construir conocimiento de la témética en distintas realidades educativas.

Las tendenmas que se. contemplan se encuentran cnrcunscrltas al campo de estudlo

¢

dldéctlco pedagéglco socnoléglco psncopedagoglco e |nst|tu0|onal (flgura 2.5).

Figura 2.5. Tenden‘éias emergéntes del-estado de conocimiento. Fuente:'elaboracién propia.

2.3.1. Te_nden_éia: fé’reas_de los .pr.ofes‘,ores principiantes

En reIacuén a las prlnc1pales preocupacnones y tareas de los profesores pnnmpuantes

durante su proceso de msercnén ala act|V|dad de ensefianza, las nece3|dades que

.. surgenen ellosy| las motlvacmnes de Ios profesores prmcuplantes por ejercer la docencia

e conforman una tendenma

RS A
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Desde la perspectiva de Howey (1988) se explican con claridad parte de estas
similitudes: “la tafea fundamental del profesor novel durante sus primeros afios de
docencia debe ser el aprendizaje, dirigido a enfocar su pensamiento y sus
comportamientos hacia las demandas de la ensefanza, es decir, aprender el lenguaje

de la practica” (Mayor 2001: 211).

Serra, Krichesky y Merodo (2009: 200) refieren las primeras tareas de los profesores
principiantes: adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el contexto
escolar; disefiar.adecuadamente el curriculo y la ensefanza; desarrollar un repertorio
docente que les permita su definicién p.rofesi'onal; crear una comunidad de aprendizaje
en el aula y desarrollar nuevas oportunidades profesionales al igual que los profesores

experimentados (Marcelo: 1999).

Lo anterior toma forma en las escuelas secundarias en profesores néveles o
privncipiantes que se declaran ante las reuniones de academias como “discipulos” de los
profesores con experiencia en busca de focalizar sus habilidades y capacidades al
desarrollo del curriculum con buen grado de eficiencia y para si en la mejora de saberes

profesionales.
2.3.2, Tendencia: Reflexion sobre la practica

Una de las categorias de mayor figura y recurrencia en la formacion e insercién a la
docencia de los profesores principiantes se encuentra en ocho de las investigaciones del
subtema profesores principiantes, corresponde a la reflexién sobre la practica

pedagogica.
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Cornejo (1999) propuso Ia necesidad de identificai en este grupo de profesores tres
ambitos de reflexién caracterizados por él como dinamicos e interactivos: reflexién en el
ambito personal, en el &mbito formativo yenel reIacibnado a la problematica profesional
(Rodriguez: 2005). Al respecto, Garcié enfatizé la importancia de la reflexién critica como
habilidad técnica de enséﬁanza de la siguiente manera: “Cuanto mas conozca el
profesorado sobre la etimologia de sus acciones, asi como los constrefimientos sociales
que las condicionan, mayor sera la probabilidad de que llegue a controlar su vida

profesional’ (Kincheloe, 2001: 244).

Grimmet (1988) orienta la clasificacion de las concepciones sobre la reflexion en tres

categorias:

En primera instancia: 1): la reflexién.en orden a dirigir; 2): la reflexion para informar la practica por
deliberacién y eleccién entre versiones en competencia de buena ensefianza y 3): |a reflexion para
estimar la practica aprehendida por reconstruccion de la experiencia, cuyo final es una nueva
posibilidad de accién (Villanueva 2010:61).

Sanchez, Oforbe y Bustamante (1999: 135) mencionaron:

Empieza a comprenderse que apropiarse globalmente de los nuevos conocimientos didacticos
significa un cambio didactico en la epistemologia personal docente. Cambio epistemolégico que
implicara pasar de un modelo de formacién docente ambiental adquirido por el profesor (en
formacion o en activo) a lo largo de su prehistoria, como alumno primero y después como profesor,
(epistemologia que podemos suponer a titulo de hipétesis coherente con el paradigma de
ensefianza-aprendizaje por transmisién verbal de conocimientos) a otro modelo hipotético mas
coherente con la Didactica de las Ciencias pero que resulta mas eficaz a la hora de resolver los
problemas en este dominio.

Los autores de la Gitima mencién coinciden con la postura definida claramente en la
presente investigacion, en torno al requerimiento elemental del recorrido conceptual de
los profesores desde las concepciones teérico — practicas de su formacién hacia las

conceptualizaciones acordes a la nueva metodologia, cambios epistémicos, cambios en
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los saberes profesionales, incluso en los provenientes de la experiencia; la perspectiva

de accién didactica es de diferente naturaleza.
2.3.3. Tendencia: Identidad profesional de los profesores principiantes

Un aspecto de orden psicoldgico abordado con gran interés por los investigadores
de profesdres principiantes es el relacionado con la construccién de la identidad
profesional dé estos sujetos, proceso que Mayobre (2006) caracteriza como complejo y
dinamico. Moral sefiala que es necesario diferenciar entre la identidad del profesor y la
funcién docente, en virtud de que ésta es parte de su trabajo y debe controlarse en forma
externa del individuo; con reépecto a la construccion de la identidad, la define tomando
las palabras de Beynon (2001:35) “es construida por los individuos que elaboran su
propia imagen, papel o rol a partir de sus valores personales, creencias, actitudes,
sentimientos e interpretaciones, fundamentada en la historia personal, etnia y cultura

particular de cada‘ individuo” (Moral: 39).

Beijard, Cattonar, Gohier y Vonck (Galaz 2011: 91) sefialan que su definicién debe
ser concebida en alusién a “un proceso dinamico e interactivo de construccion, en el cual
confluyen variables de caracter tanto subjetivo, entre éstos la historia personal, como
social, tales como las referencias y pertenencias colectivas”. En este tenor, Eirin (2009)
describé la afluencia de mayor estrés en los profesores principiantes que en los
experimentados en virtud de la busqueda de su identidad en el ejercicio profesional

incipiente.

Pontes, Ariza, Serrano y Sanchez (2011), sefialaron en su articulo de investigacion

empirica, su seguimiento a esta linea de investigacién nutrida con estudios anteriores, y
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producto de ésta, los siguientes rasgos conformantes de la identidad profesional del
docente novel: el grado de interés por la profesién, las motivaciones en -el- acercamiento
aladocencia, los factores internos y externos que influyen en sus motivaciones y la visiéon
del contexto educativo. En concordancia con estos investigadores, Moral (2009: 39)
indico la conclusion del estudio de Coldrén y Smith: “desde el comienzo y durante la
carrera profesional, los profesores se dedican cuidadosamente a construirse a éi mismos

como tales, es decir, a adquirir una identidad que sea socialmente legitimada”.

Rodriguez (2005) ekpone una conclusion importante al respecto al sefalar la crisis
de identidad de los profesores en los dltimos treinta afios en relacion a las dificultades
propias de la Ensefanza a las que se enfrenta el profesor y que obstaculizan
auténticamente el logro de las altas expectativas sociales, situacién en la que focaliza el
rol docente y en éste la transicion del sujeto que se esta formando a un profesional que

autodirigira su practica profesional de ensefanza.

La tendencia sefiala por si misma la importancia que para el profesor novel
representa desarrollar la docencia con bases de conocimiento psicopedagégico,

consciente, conformando con ello parte de su identidad profesional.
2.3.4. Tendencia: Fuentes de expeﬁencia

~ San Martin y Cantero (2012: 64) realizaron recientemente un estudio comparativo
entre profesores'principiantes y experimentados desde la perspectiva socioldgica
aflorando de éste algunas conclusiones con respecto a la construccion del saber
pedagdgico de los profesores principiantes: “el profesor principiante construye su sabér

en base a sus relaciones intersubjetivas y la concrecion del habitus® profesional,



!

EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 47

lograndose el acercamiento de las realidades de ambos grupos de profesores”; acotan
que se superpone la realidad de un saber practico del profesor experimentado sobre la

realidad del profesor principiante (Bourdieu, 1996).

Una conclusién mas de esfe estudio se refiere a que el habitus explica la unién entre
lo objetivo y lo subjetivo en las relaciones entre los seres humanos, lo que lleva a la
comprension del lugar de las personas en una comunidad, en este caso los profesores
de ambos grupos pueden unificar las practicas en algunos sentidos (San Martin y

Cantero 2012: 74).
2.3.5. Tendencia: Didactica de las ciencias naturales

La didactica, conceptualizada y definida como arte, disciplina y ciencia por los
estudiosos de este campo del saber, en su expresion dirigida al profesorado responsable
de la formacién cientifica docente y/o estudiantil, se co‘nvierte en objeto de estudio
constante de investigadores y de docentes — investigadores, a fin de fortalecer sus

competencias docentes.

Tambutti y Cabello (1991: 6) afirman qu.e en el pais la formacién cientifica de los
jovenes preuniversitarios y los universitarios en la ségunda mitad del siglo XX se
encontraba carenté de calidad, en un rango de pobreza de conocimientos y de
metodologia, lo que presionaba a los disefiadores de politicas educativas y propuestas
didacticas a una transfovrmacién en virtud de potenciar las capacidades del sujeto

cognoscente acorde a las necesidades de lo que estos investigadores sefialan como la

6 Habitus: concepto por el que Bordieu relaciona lo objetivo con lo subjetivo, es decir, la posicion en Ia estructura
social y la interiorizacion de ese mundo objetivo; lo define como “estructura estructurante” que organiza las practicas
y la percepci6n de las practicas, aprehende las diferencias de condicién segun algunos principios de diferenciacion
(1988: 170 - 171). :



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 48

realidad del pais en estas décadas.

Esta ultima contribucion denota la i‘r"nportancia de la linea de investigacion para los
profesores mexicanos de todos los niveles educativos en busqueda de una mejor
propuesta didéctica para la formacion cientifica, en la que se transforma el curriculum, al
reconocer que el aspecto didactico de la ensefianza “ni es lo Un)'co_ ni lo mas relevante
en los procesos de ensefianza — aprendizéje, pero si es muy importante, y el que mas

incide en la practica docente” (Tambutti y Cabello: 1991: 2).

La cita de Pozo y Monereo (Torres: 2010) constituye una mencion de lo mas explicita
al evidenciar la importancia de este apartado en la revisién de la literatura con fines de

dilucidar el estado de conocimiento de la investigacion a partir del aspecto que enuncia:

La didactica de las ciencias tiene la responsabilidad de provocar profundos cambios en los
elementos del curriculum y la metodologia de la ensefianza para lograr vincular cursos y
contenidos con realidad y lograr una alfabetizacion cientifica adecuada para la vida; los docentes
necesitan una didactica coherente con el contexto sociocultural que les permita un formacién
cientifica adecuada. para las nuevas generaciones.

Cofree, Galaz y Jiménez (2010) puntualizaron en su contribucién a la linea de
| profesores principiantes de ciencias, la necesidad de engarzar la investigacion hacia la
didactica de las ciencias ehfocando las experiencias practicas en la formacién del
profesorado y la indagacion cientifica en la ensefianza de la asignatura, en favor de

mejorar el significado de la formacion cientifica escolar.

Algunas categorias trabajadas en ambos tipos de investigaciones (empiricas y
academico - reflexivas) son las que se proclaman: interacciones didacticas; el lenguaje

en la clase de ciencias; la transposicion didactica; concepciones de la ciencia;
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situaciones didacticas; constructivismo y ensefanza tradicional; alfabetizacion cientifica;

el aprendizaje por descubrimiento y la experimentacién en la clase de ciencias.

La conclusién de Tricarico, investigador sobre la presencia de estas categorias con
intensidades variables en la Didactica de las Ciencias es que ésta disciplina se encuentra
en etapa de consolidacion. Este investigaddr sefnalé que es necesario “transitar caminos
que lleven a una formacién integrada, global, que muestren una visién articulada entre

| los contenidos disciplinares y los de las didacticas especificas, con toda la

fundamentacion epistemolégica, histérica y psicolégica” (2010:9).

En la investigacion presente, se indaga sob're el trabajo didactico de las ciencias en
el enfoque curricular basado en el desarrollo de competencias paré la formacion
cientifica, se une a los esfuerzos de pedagogos e investigadores de las didacticas
especificas de las disciplinas acorde al proceso de clarificacion en torno al estatus de la

Didactica de las Ciencias como dominio cientifico.
2.3.6. Tendencia: Conocimiento epistémico y creencias didacticas

El aspecto relacionado con el conocimiento epistémico de las ciencias se presenta

significativamente en algunas investigaciones académicas.

La formacién cientifica de los nifios y jovenes llama la atencién desde hace varias
décadas en México y en el mundo, entre otras motivaciones, por la que enuncia Pérez

(2001):

...dado que en las experiencias de aprendizaje propuestas por el docente se construye una relacién
con la realidad, mediada por el conocimiento de corte disciplinario, consideramos que es esencial
para la didactica la reflexién y construccion de un concepto de realidad que permita, en mayor
medida la apropiacién de conocimientos mas articulados, totalizantes y objetivos acerca de ella por
parte de los sujetos cognoscentes (Tambutti y Cabello' 1992:109).
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Algunos resultados del trabajo de los investigadores en el eje didactica de las

ciencias y epistemologia relacionados con el objeto de estudio de la presente

investigacion son:

De Lederman (2004): “Las conductas instruccionales de los docentes influyen mas
sobre las creencias estudiantiles sobre la naturaleza de la ciencia, que las propias

concepciones de los profesores” (Rodriguez y Lépez: 2006:1309).

“Una educacion cientifica comprehensiva’ (conceptos, procedimientos y actitudes) e
intercultural, se caracteriza por aprovechar la diversidad cognitiva y acoger. a la
exploracion, argumentacion y andlisis critico dé los conocimientos que resultan
- pertinentes para sustehta_r las acciones en contextos culturales especificos” (Valladares

2011: 35).

Young (1993) establece un orden entre ontologia y epistemologia de la ensefianza,
al aseverar: “la ontologia social es previaa la epistemologia, antes de conocer o
la validez de cierto conocimiento desde lo prescriptivo, la ensefianza se pregunta por la

naturaleza del conocimiento dimensionando el papel del docente frente a la realidad.”

Explicé que esta posibilidad se refiere al para qué impartir determinado conocimiento

en tanto contribucion a la formacion del sujeto (Pérez 2001:106).

7 Educacion cientifica comprehensiva: Propuesta de conformacién de una educacién cientifica intercultural como
estrategia para la expansion de las capacidades de las personas fundamentada en tres condiciones: perspectiva
pluralista de los conocimientos; perspectiva sociocultural de la educacién basada en desemperios competentes ante
los problemas sociales relevantes y conversion de la pluralidad de recursos cognitivos en oportunidades reales de vivir
(Valladares 2011). '
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Un punto en comun de estos estudiosos de la ensefianza es referente a la funcion

trascendente del docente en la formacion del conocimiento cientifico escolar, mediada

por el lenguaje empleado en clase, instruccional y didactico, contribuyendo a la-

conceptualizacion ontologica que se construye en el aula. Young y Valladares apuntan
hacia el pensamiento critico desde Ia reflexién hacia la argumentacién en la decisién
pedagdgica por asumir. El orden de influencia que sefiala De Lederman empodera la

formacion cientifica del profesor ante los estudiantes, mediante intersubjetividad.

2.3.7. Tendencia: Formacién por competencias

La literatura que se realiza en Hispanoamérica, en los paises europeos y de
Norteamérica con motivo de analizar y debatir la- inclusion de la formacién en
competencias en las curriculés de los niveI'eé educativos de educacién basica y superior
incluye varios millares de publicaciones, lo cual indica que este aspecto de la educacion
genera Una responsabilidad analitica en gran cantidad de investigadores, provoca la
reflexi()n'.critica en los actores del servicip educativo y en los gestores del curriculum

prescrito de cada nacion, en torno a la evaluacion de las decisiones tomadas en este

sentido. 6 0 ende AQ'WJQ pemson ‘O/)
Silva (2009) en sintonia con varios investigadores sefalé la polisemia del término

competencia como una dificultad de los profesores en la conceptualizacidon del enfoque

por competencias;»éeﬁala que los profesores latinos enfatizan los conocimientos, las

habilidades, las actitudes, la ética y la eficacia como los elementos constitutivos de las

competencias, -diferenciandose de los profesores europeos quienes retoman del
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proyecto DeSeCo el énfasis en el pensamiento reflexivo, la metacognicion de la

competencia y la reflexién propia de las bases de la competencia del ser competente.

Moya vy Luengd (2011: 32) sefalaron en las siguientes algunas acepciones
seménticas del término competencia: autoridad, capacitacion, competicion, cualificacion,
,.incumbencié, suficiencia. Weinert (1999) definié la dispersion en el significado del
término en esta forma: habilidad intelectual aplicable a diversas situaciones, implica
disposicion; como destreza; estimacién subjetiva de los recursos personales para hacer
algo; competehcia para la accion incluyente de constructos cognitivos y motivacionales
en funcién de metas y tareas; competencias clave; metacompetencias y competencias

relacionadas con el desarrollo social o de una institucién (Gimeno 2009: 38).

La literatura que se realiza en Hispanoamé'rica, en los paises europeos y de
Norteamérica con motivo de analizar y debatir la inclusién de la fornﬁacién en
- competencias en las curriculas de los niveles educativos de educacion basica y superio}
incluye varios millares de publicaciones, lo cual indica que este aspecto de la educacion
genera una responsabilidad analitica en gran cantidad de investigadores, provoca la
reflexion critica en los actores del servicio educativo y en los gestores del curriculum
prescrito de cada nacién, en torno a la evaluacién de las decisiones tomadas en este

. sentido.

Gonzalez (2009) sefialé que la naturaleza del conocimiento que propone el enfoque
por competencias articula tres tipos de saberes, cognitivos conceptuales, actitudinales
por discernimiento y procedimentales expresados en destrezas y habilidades; “la

consideracion episfemolégica radica en la articulacion o sintesis de capacidades o
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saberes. Se encuentra una mixtura paradigmatica: constructivismo en los procesos y

conductismo en los resultados”.

Una aportacion vinculada a los ejes centrales de la formécién por competencias es
la siguiente: “Respecto a las concepciones didacticas sobre la ensefianza de las
ciencias, existe consistencia en algunos aspectos asociados a modelos actualizados,
como la valoracién» de Ia metddologia investigativa guiada o la aceptacion de
metodologias que favorecen el aprendizaje significativo” (Peme, Longhi. Baquero,
Mellado y Ruiz 2006: 148). El uso de la tecnologia como material didactico: la seleccién
de contenidos curriculare's"y la indagacion cie.ntifica como metodologia de ensefianza
constituyen objeto de estudio de apenas tres investigaciones, lo cual significa un

incipiente desarrollo pese a su relacion con la metodologia por competencias.

Las investigaciongs empiricas sobre este tema presentan apenas un atisbo de la
compleja problematica de estudio de la formacion por competencias en aspectos que
ventilan la acogida del modelo pedagégico, las limitaciones de los docentes en el
desempefio didactico de Ié metodologia, el desempefio de docentes y discentes en
funcion del roi'adecuado para el modelo y solamente en una de las investigaciones, el
conocimiento epistémicd de la didactica de una asignatura en el contexto de la formacion

en competencias.

2.3.8. Tendencia: Las interacciones didacticas y el discurso en la clase de

ciencias

Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011: 228, 229) sefalaron la s_iguie'nte caracteristica del

enfoque por competencias como distintiva de otras metodologias: “la concepcion e
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implementacion de las interacciones didacticas, donde se concretan nuevas formas de
ensefar, aprender y evaluar rumbo a la autorregulacién del aprendizaje y el aprendizaje

como actividad permanente.”

En correspondencia con la esencia del enfoque por competencias (Irigoyen et.al

~ 236) -afirmaron:

El discurso didactico en la clase de ciencias no consiste Unicamente en una interaccidn expositiva
de morfologia verbal sobre lo que se debe hacer y no hacer y en el modo de realizarlo, sino en la
demostracion, ejemplificacion y ejercicio del desempefio que se pretende ensefar.

Los investigadores citados refieren investigaciones realizadas en México sobre las
interacciones didacticas que promueven los profésores de ciencias, sefialan como
resultado que la mayor parte de ellos orgahiza la clase en funcién de los temas y
objetivos, pero no en funcién de la estrategia didactica acorde al objetivo instruccional, -
favoreciendo esto la repeticién de informacion y desfavoreciendo en los estudiantes el
contacto con el significado de los nuevos nofninativo.s y su contexto, concluyen que: “la

mayoria de las investigaciones en interacciones didacticas en ciencias en el pais

privilegian el qué en la ensefianza, pero no el cémo y el para qué” (2011: 234).

sel\lleva a cabo a través del lenguaje, o sea en for
o sea mediante_otfros_lenguajes”.
Estos mismos investigadores de la didactica de las ciencias enfatizaron al lenguaje

en el aspecto de su vocabulario y en la estructura de las frases como aspectos claves en
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relacion a la mayor o menor claridad de una cuestién o un guién de trabajo, la necesidad

B ———

de realizar un uso adecuado i conociendo limitaciones y ambigliedades

(2003: 221).

2.3.9. Fuentes tedricas. Foco transdisciplinario

Con la finalidad de llegar al entendimiento del estado de conocimiento actual sobre
la temati estar atencién al foco transdisciplinario constituido por el
conocimiento emergente de la relacién de ambos grupos de profesores con las ciencias

de la tematica que confluyen en la practica para la ensefianza.

El foco t}ansdisciplinario de este apartado anida en la relacién de la didactica con
las ciencias experimentales, la pedagogfa, la psicologia educativa, la psicologia social,
la sociologia, y la epistemologia y filosofia de la educacién. El lazo entre didactica y
pedagogia, consistente en el conocimiento curricular y de contenido'de las ciencias y los
medios de ensefianza para el acopio, persiste en la totalidad de las publicaciones dada
la naturaleza de la tematica; este enlace halado a la filosofia de la educaciéon y la
epistemologia de las ciencias se presenta en 15 articulos; en conjugacioén con la
psicologia educativa se evidencia en nueve estudios.y enlazado a la psicologia social en

cinco (figura 2.6.).

Eirin (2009) sefal6 seis dimensiones tedricas aplicadas al proceso de la iniciacion
en la actividad docente: aprendizaje de la cultura por socializacién; estadio de desarrollo -
de profesores; fases en la carrera del profesor; acercamiento dialéctico; teoria de la

identidad apoyada en la interrelacion entre el contexto y la propia identidad individual en
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Figuya 2.6. FQCo trar'lsdiscip_lin‘airilo,de la terﬁét_i_(:a. Fuente: elaboracién propia.

base al concepto.de alta modernidad de Giddens®, y la _téoh’a del aprendizaje situado. En

estas dir‘nén‘sidnes‘ é,é'vaérééié la diVe_Jr%.s__idad, di's~c'iplina"r'-ia. |

El ivnt'eréS‘ de ;Io'j,S'vinvev‘st_igéidbre;s_ s@brga el nudo en'tre pedagogia, didactica y
epistemologia'?;eni Ia\g‘:’j‘rjiveéﬁgacidh‘es emp'iric'as adq'u;i.er_e matiz de émblemético, dignifica
la generacion de conocamlento disciplinar; se presenta como sustento del objeto de
'estudlo en la mitad. de los trabajos con temétlcas asouadas .a la ensefianza de la
;naturaleza de la ciencia y.la.tecnologia, la epistemologia del congcimiento escolarizado

y a las creencias de los profesores ‘en relacién con sus practicas de ensefianza.,
2.4. Relacién Profesprésﬂ— Pedagogia de las competencias

Las mvestlgacuones academicas enfatlzan aspectos relacionados con. Ia pedagogla
de origen de la formacuén por competencnas Andrade y Hernéndez (2010) refirieron el

origen del emple_o‘,de esta meétodologia en México en la década de los aﬁos noventa en

8. Giddens: socxologo inglés; contemporéneo autorde la teoria de la estructuracion; sefiala que las sociedades modernas, diferentes
de las-tradicionales, son las.que estén constntutdas Y. construndas apartir de un cohotimiento tedrico o experto, caractenzadas tambien
por la descontextuallzaclon En su postura sefiala que- Ja gIobahzacnon No es un proceso nuevo, .este ocurre cuando la modernidad
logra umversahzarse La modemndad s autorreflexividad-en el momento de la historia donde ef conocimiento tedrico, experto, se
retroahmenta sobre la somedad yla transforma al igual que el conocimiento. .
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algunas institucionés_-' técnicas de bachillerato: CONALEP, CETis y CBTis vinculando el

enfoque con una visién cognoscitivista, neoconductista y constructivista.
2.4.1. Las competencias en el ambito profesional del docente

El area de estudio ‘de este subtema constituye un elemento sustancial interesante
para los fines de la presente investigacion por la interrelacién que los profesores realizan
‘con los contenidos curriculares en el proceso de interaccion continua del conocimiento
tedrico y practico que fundamenta su. planificacién y actos de ensefianza. En este
peregrinaje analitico de los profesorés entré ensefanza tedrica, practica - experimental
y curricula, aplican en el aula los saberes bedégégicos, didacticos, psicolégicos y de las
ciencias afines a la ensefianza provenientes de sﬁ proceso de formacion profesional y
de la experiencia, y que en el discurso pedagégico internacional actual son llamados

competencias del docente.

De las investigaciones académicas del apartadb, en cinco se realiza analisis
reflexivo y en algunos casos,‘ critico, sobre el perfil de los profesores caracterizado en las
competencias profesionales y en los tipos de saberes necesarios péra su desempefio en
funcién de la identidad de la profesién docente acorde a la definicion curricular actual de
la ensefianza en las aulas; se reitera en ellas el interés por esclarecer la definicion de las

competencias docentes.

En tres investigaciones se destaca la importancia de la Didactica en la formacién
profesional del profesor de ciencias y la relacion del conocimiento de las ciencias con la
epistemologia. Rodriguez y Lépez (2006) indicaron que cuando hay coherencia entre las

concepciones epistemolégicas y de aprendizaje, éstas se articulan con la praxis, y de no
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haberla, la concepcion mas definida al interior del sujeto es la que determina su perfil y

orienta su practica.

En concordancia, Trib6 afirmé que el profesor de secundaria debe conocer y

compartir la epistemologia de la ciencia (2008).

Los objetos de estudio de las investigaciones no empiricas esfén presentes e:n'las
investigaciones efnpiriéas con la - particularidad de que éstas muestran un pequefio
grupo de profesores en sus inquietudes para reaﬁzar la interaccion didéctica de las
ciencias en la gestién por competenéias, en su relacioén con los estudiantes y con la
naturaleza del contenido de las asignaturas. Los inve‘stigadores de las publicaciones
referidas en este apartado consideran las diez competencias para ensefiar definidas por
Philippe Perrenoud como referente de inicio; de igual manera se declaran las definidas

por otros investigadores.
2.4.2. Competencias docentes

De fundamental trascendencia es la formacién, actualizacion y capacitacion de
docentes congruente a la definicion y desarrollo de competen_cias curriculares,
metodoldgicas, disciplinares y otras mas, en concordancia con las funciones y propoésitos
de la docencia. Las competencias docentes constituyen objeto de estudio y reflexion de
investigadores, pédagogos, profeéores y distintos actores del proceso educativo de las

naciones.

En la figura 2.7 se presentan las competencias docentes definidas por Perrenoud,
Zabalza y la Subsecretaria de Educacion Media Superior de la Secretaria de Educacién

Publica de México.
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%

_ " Figura 2.7 -Definicién de competenmas docentes -en eI dlscurso pedagéglco internacional. Fuente:
- eIaboracnon pr op|a,,a partlr de’las referencnas C|tadas

Al reépéctp de las cqmp_e_ter]cias ;'profe'sional'es del docente, Tejada indic6 que ‘el
K pro_f'esor‘forma"do‘r ha dé 'r.n‘o\)'ersﬂe en el émb‘ito de 'la planiﬁcacion, deéarrollo y evaluacion
de procesos de ensenanza - aprendlzaje desde una optlca mlcrodldactlca” (2009: 11 -

12). Este mvesﬂgador clasmca las’ competencnas docentes en una segunda dlmensu’)n

la personal, en: competenmas teérlcas o conceptuales mtegrando el saber de Ila

profesion; competencuas psmopedagéglcaS y metodologlcas desde 1a pIamfncacuén hasta

la verificacion de los aprendiza’jes‘ y-las competencias sociales, integrando el saber sery
“ el saber ‘estar, incluyéntes- de c‘ompétencias’de, ,orga'nizaciénr, administracién, gestion,

comumcacmn y ammamon Lo antenor refleja un acercam|ento ala preocupamon por las

-“interacciones dldactlcas desde la gestlon del: aprendlzaje
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2.4.3. Relacién entre los tipos de saber del profesor y las competencias

En tanto en el ejercicio de la profesion docente se requiere puntualizar y organizar

los aprehdizajes, Zambrano (2006: 228) destaco:

El profesor es poseedor de tres tipos de saber: el disciplinar, caracterizado por la reflexion que él
lleva a cabo sobre el conocimiento que se produce en el campo de la disciplina; el pedagbgico,
mediante el que comunica las reflexiones sobre Ia disciplina, y el académico, caracterizado por el
ejercicio de escritura resultado de los dos anteriores; los tres aparecen configurados por la
practica, el tiempo, la experiencia escolar y de vida.

Zambrano realiza una relacion entre las competencia’s de Perrenoud y los tres tipos
de saber sefialados. Las diez competencias Iés organiza y las relaciona con la Didactica
general y la Didactica de las disciplinas, de esta relacion surgen las practicas de estudio,
las précticas de analisis y las practicas de transformacién; las de estudio se relacionan
con el saber disciplinar; las de analisis con el saber pedagdgico y las practicas de
transformacién se dan como> resultado de las dos anteriores. De esta relacién se
dgsprende “el reconocimiento de la Didactica como el punto donde los tipos de saber

toman forma y se potencian en el hacer y decir del saber escolar” (2006: 31).

A tono con Zambrano, Trib6 caracterizé al profesor competente “por la habilidad de
regular las variables presentes en la interaccion didactica y por saber crear condiciones
de convivencia confortables en el aula que faciliten el aprendizaje”; en cuanto a las
metodologias de enseﬁanZa sefiala que el profesor competente de secundaria
‘;seleccionaré rapidamente la que facilite la coherencia entre la logica de la disciplina y la

légica psicopedagodgica de los alumnos”.

Este investigador ha priorizado la necesidad de los docentes de considerar algunos

rasgos referentes a las habilidades del pensamiento y a los procesos de socializacién de
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los alumnos para realizar los planteamientos conceptuales propios de las disciplinas a

ensefar en la 'escuella secundaria (2008: 188, 189).

2.4.4. Referentes pedagégicos contemporaneos
Bosquejando los fundamentos pedagadgicos referidos en la literatura sobre este tema
se encuentran recurrentemente la escuela pedagdégica constructivista y la ensefianza

tradicional.

Pozo (1991) apunté que el constructivismo se sustenta ‘en que los alumnos
construyen conocimiento cientifico a pértir de sus ideas y representaciones previas y que
la ensenanza de las ciencias consiste fundamentalmente en promover un cambio de
dichas ideas:y representaciones, con el fin de ééercarlas progresivamente al entramado
conceptual 'y metodolégico del conocimiento cientifigo; conceptualizacion que abre la
discusion con resbecto al proceso de ensefianza y las peculiaridades cognoscitivas de
los esthdiant_es de cie‘hcias; enfatiza la redefinicién de los roles del profesor y del sujeto

cognoscente (Benito 2008:30).

Pérez (2001: 108) refiriéndose a los alcances de la escuela tradicional, mencion6:

En la escuela tradicional la ensefianza no habilita al alumno para entender la realidad, lo que
fomenta es la desconexion de esta con la busqueda de un contexto académico que represente
una respuesta al conflicto social; desconexion aparencial ya que el alumino pertenece a un mundo
de vida donde su aprendizaje es mas directo y su referente curricular es la propia realidad (Pérez
Luna). ' :

-erz y Espinosa (2012), en los resultados de su investigacion empirica, sefialaron
que la ensefianza de la fisica sigu}e siendo marcadamente conductista, por el uso de los
procesos de apropiacién dellconOCimiento que emplean los profesores; los docentes no
aportan transiciones importantes que propendan por eétructura» didactica acorde al

desarrollo de habilidades propias de los estudiantes de hoy (Pulido y Méndez 2009).
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2.5. Estado de conocimiento. Discusién y conclusiones.

El estado de conocimiento de la tematica a través de la investigacion realizada en
Hispanoamericana indica una constante preocupacion por innovar la didactica de las
ciencias naturales, no solamente en Educacién Basica, incluso en Educacion Superior,
acorde al principio del empleo de la ciencia y la tecnologia en el desarrollo de la
humanidad. ‘Reiteradamente se sefala la sucesion de una ensefianza academicista, con
enfoque tradicional, vinculado a in‘struccién, ‘por una actual basada en la comprensiéon y
la accion informada en todo ambito de desempefio perfilada a través de la formacion por

competencias.

La definicion de curriculas con este enfoque en el mundo es muiltiple, en parte por
los acuerdos internacionales y en parte por las decisiones propias al interior de las
naciones, con la dificultad de que en su implementacién se presentan dificultades y

carencias didacticas y pedagdgicas en los profesores.

La aparicion del campo del conocimiento de las didacticas especificas de las
ciencias, se relaciona con problematicas nuevas, lo que implica desarrollar un nuevo
cumulo de conocimientds por ineficacia en el tratamiento, desde los conocimientos y
practicas anteriores. Las problematicas nuevas se relacionan directamente con distintas
finalidades de una formacion cientifica y tecnolc')gjca eficiente, como elemento
imprescindible en la formacion de buenos ciudadanos, participativos de la aplicacion del
conocimiento, de la generacién de lenguaje y pensamiento cientifiéo, no solamente de

cientificos o estudiantes de ciencias, -acorde a consenso sobre este tema.
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Estas implicaciones confirman el pensamiento de Tricarico, quien sefialé que esto
origina estudios tedricos, investigaciones en didéctica, irabajos con equipos
multidisciplinarios,. busqueda de datos y marcos de referencia para enfocar
adecuadamente el problema, revisarlo en sus dimensiones variadas (2010:10); problema
que consiste en trasladar los referentes de ensefianza a un ambito diferente, con la
fundamentacion epistémica, para el aprendizaje escolar y extraescolar, mediante el

desempefio competente intercontextual.

Ante esta situacién se genera una discusién centrada en las posibilidades de
dominio de los profesores principiantes y experimentados sobre la didactica de las
asignatu_ras de._c_iencias en la gestion por competencias; el pfimer grupo social, formado
profesionalmente en este enfoque; eI-Segundo no, formado con el enfoque de ensefianza
tradicional y aportando su experiencia en la ensefianza; ambos grupos sociales
mostrando sus conocimientos practicos en las aulas con la fin‘alidad de lograr la

formacién cientifica de los estudiantes del nivel educativo.
Algunas conclusiones del estado de conocimiento advierten:

o Predominancia del enfoque cualitativo en las investigaciones empiricas.

e Mayor inter_éé por la investigacion no empirica en tres de los apartados de la
tematica, a excepcion de profesores principiantes, en donde la relacién con la
psicdlogia.soéial y la sociologia instiga eficientemente a realizar trabajo empirico.

» Basados en -el comentario anterior, se encuentra incomplet'a al momento la
investigacion que diera a conoéer una perspectiva mas completa del estado de

conocimiento de la didactica de las ciencias naturales en el aula; puesto que
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véliosa la investigacion teérica y reflexiva, mayormente Util para la investigacion
educativa y la formacion del profesorado y/o su actualizacién, cuando ésta se
confronta con trabajo de campo constante.

El campo especifico del conocimiento didéc’:tico‘ en la ensefianza de las ciencias
con el enfoque de la formacién por competencias, se encuentra apenas naciente
en la linea de investigacion, tanto por la didactica de las ciencias como por la
ensefianza por competencias. La literatura existente muestra la didactica de las
ciencias en torno a la naturaleza de las ciencias experirhentales, en relacion a
las corrientes pedagégicas conterhporéneas, aun sin manifestar la didactica
especifica para la formacién cientifica y como se desarrolla actualmente en las
aulas, apenas un minimo porcentaje éstablece propuestas para mejorar las
secuencias didacticas.

En la revision de la literatura se encuentra carencia de vinculacion especifica de
teorias y perspectivas pedagégicas con el desarrollo de las habilidades propias
de la formgcién cientifica y del pensamiento cientifico, asimismo de las
competencias especificas de la asignatura. La generacion de hipétesis, la
creaciénvde modelos, el desarrollo de la dupla analisis — sintesis, constituyen
objetos de estudio sin abordar. La linea de investigacion en México e incluso en
Hispanoamérica requiere mayor trabajo y aportaciones conéernientes al estudio
de la Didactica, con base en la feoria de la accion.

El conocimiento que arroja la investigacion Hispanoamericana sobre el

conocimiento sustantivo y sintactico de las ciencias que aplican los profesores
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principiantes y experimentados de ciencias es insuficiente: la mayor parte de los
estudios son producidos en universidades europeas y norteamericanas.

¢ Lalinea de investigacion de profesores principiantes y experimentados en la

ensefanza de las .ciencias por competencias requiere crecimiento, a favor de

 fortalecer la toma de decisiones adecuada en la gestién de clase y consolidar las

competencias docentes especificas y necesarias en la ensefianza de las ciencias

naturales.

Las expectativas de trabajos en el corto plazo apuntan hacia un horizonte de
paralelismo en la investigacion teérica y empirica con respecto a la temética, en los

niveles de Educacion basica y de Formacion en la docencia.
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“El repertorio de construcciones pedagdgicas es resultade de la sabiduria docente, normalmente con
estructura narrativa, referida a tépicos especificos, caracterizado por modos de pensar que facilitan la
generacion del desarroflo del razonamiento didactico’.

Shulman 1987

Capitulo il
Estudio Teérico
Perspectiva filoséfica de la ciencia.

La practica cientifica y su relacién con la investigacion educativa.

En el marco de la ensefianza de las ciencias naturales, ciencias duras, la
epistemologia del conocimiento cientifico constituye un éje disciplinar; el conocimiento
didactico de los profesores es simultdneo a la necesidad del conocimiento de los
paradigmas de investigacion, fuente de las estructuras sintacticas de ciencia y
pedagogia, esta ultima, ciencia éocial; las anomalias y las revoluciones pedagégico —

didacticas también constituyen objeto de estudio en el area de la investigacién educativa.

La aportacion de Kuhn presenta aplicacion en la investigacién, por su relacion con

los objetos de estudio propios de las ciencias duras como de las humanas.

La pedagogié se encuentra en un constante dinamismo y frente a retadoras
vicisitudes; como ciencia vinculada a la sociologia 'se caracteriza por crisis constantes
relacionadas con cambios socioeducativos emergentes acordes a las anomalias
pedagogicas producto de demandas y estructuras socioeconémicas en crisis, entre ellas
se presentan las transformaciones metbdolégicas y tedricas de esta ciencia con
aplicacion curricular en paises que traspasan las fronteras hispanoamericanas con la

implementacion de metodologias pédagégicas en las que la eficiencia, la competitividad,
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la eficacia y la solucién de problemas constituyen principios de caracter epistémico —

pedagogico.

La transformacién de Ios saberes docentes da lugar al concepto kuhniano de
anomalia, el cual se ‘presenta ante el enigma, mediante los procesos sociales de |
interaccion y de ensefanza, simulténeamente al estimulo del dinamismo en la
conformacién de la identidad profesional de los profesores. El origen de estas
transformaciones se encuentra fijado al cambio de .parametros de actuacién docente,

dada la reestructuracién conceptual que la anomalia trae consigo.

Los brincipios y conceptualizaciones epistemoldgicas y de origen metodolégico que
se presentan, constituyen fuhdamentos angulares de la metodologia de investigacion,
elementos insustitu_ibles en la busqueda de explicac_iones que muestren le estructura y
la justificacion de la mutacién de saberes en distintos campos del conocimiento, en este

caso, el pedagégico — didactico.
3.1. Posturas epistemolégicas fundamentales en la investigacién cientifica

Los conceptos tedricos, los saberes cientificos son resultados de investigacion
cientifica, sujetos de wvulnerabilidad, de crisis, y aun pasados por rigurosidad
metodologica, falseados reiteradamente o mediante paradigmas emergentes, dan
cuenta de la transformacion de conocimiento‘s de las ciencias aludidas en esta

investigacion.

En el Filosofia de la ciencia contemporanea han destacado. tres posturas
epistemoldgicas con puntos fundamentales en controversia a planteamientos

inductuvistas, .convencionalistas y positivistas y no por ellos carentes de puntos de
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contacto: el falsacionismo de Karl Popper, el planteamiento de Tomas Kuhn sobre la
practica cientifica y el faisacionismo sofisticado de los programas de investigacion de

Imre Lakatos®.

Del analisis de sus propuestas y aportaciones, los cientificos de las décadas
anteriores y de la presente, desarrollan con mayor claridad el proceso de investir la
investigacion y nutrir los acervos del conocimiento cientifico. En el estudio de caso que
se presenta, se consideran .como uno de los puntos de partida para el analisis y la
reflexién de la senda rﬁetcidolégica adecuada para las preguntas y respuestas de la
investigacién, a fin de guiar la aplicacion del método y llegar a la fase adecuada para la

comprension de la tematica y la interpretacién de los datos y conclusiones.
3.1.1. Aportacio'nes de Thomas Kuhn a la Filosofia de la ciencia

El epistemélogo norteamericano Tomas Kuhn acufié el término “ciencia normal® para
dar significado a la investigacién basada firmemente en una o mas realizaciones
cientificas anteriores, realizaciones que alguna comunidad cientifica particular reconoce,

durante cierto tiempo, como fundamento para su practica poste'rior.‘Kuhn (1962) apunto:

9. Lakatos menciona las metodologias rivales de la ciencia: el inductivismo, segun el cual sélo pueden aceptarse en el campo de la
ciencia las proposiciones que describen hechos firmes o son infalibles generalizaciones inductivas de aqueéllos, el inductivista acepta
una proposicion verdadera por prueba por los hechos, con rigor cientifico, o debe ser una proposicion derivada, deductiva o inductiva
a partir de otra (s) ya.demostrada (s); el convencionalismo, el convencionalismo es epistemologicamente mas simple que el
inductivismo: no tiene necesidad de inferencias inductivas validas, el auténtico progreso de la ciencia es acumulativo, tiene lugar en
el terreno de los hechos comprobados, los cambios a nivel tedrico son meramente instrumentales, el progreso tedrico es solamente
de conveniencia, no atafie al contenido de verdad; el falsacionismo metodolégico, critica légico-epistemolodgica del inductivismo y del
convencionalismo, Popper propone una nueva ldgica falsacionista como otra vertiente del convencionalismo revolucionario
diferenciandose en que la primera admite que los enunciados basicos factuales, espacio-temporalmente singulares son los que han
de aceptarse por convencion, méas bien que las teorias espacio-temporalmente_univeksales: una teoria es cientifica solo si es posible
contrastarla con un enunciado basico y debe rechazarse si esta en conflicto con un enunciado basico aceptado; metodologia de los
programas de investigacion cientifica, de Lakatos: seguin la cual los mas grandes descubrimientos cientificos son programas de
investigacion que pueden evaluarse en términos de problematicas progresivas y estancadas, las revoluciones cientificas consisten
en que un programa de investigacion reemplaza a otro al que supera de modo progresivo proporcionando una nueva reconstruccion
racional de la ciencia (Lakatos: 2011: 13-25).
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“Las revoluciones cientificas se consideran aqui como aquellos episodios de desarrollo
no acumulativo en que un antiguo paradigma es reemplazado, completamente o en

parte, por otro nuevo e incompatible".

A partir de su produccion epistemoldgica, Kuhn desentraiié la transicion de un
paradigma en crisis a otro nuevo del que pueda surgir una nueva tradiciéon de ciencia
normal, sostiene que esta lejos de ser un proceso de acumulacion, al que se llegue por

medio de una articulacién o una ampliacién del antiguo paradigma. Es mas bien una

reconstruccion del campo, a partir de nuevos fundamentos, reconstruccion que cambia

alguna de las generalizaciones tedricas mas elementales del campo, asi como también
- parte de los meétodos y aplicaciones del paradigma. Cuando la transicién es completa, la

profesion docente habra modificado su vision del campo, sus metodos y finalidades.

Thomas Kuhn, en su obra La Estructura de las Revoluciones _Cientificas (1962 /1971)
expuso sus tesis fundamentales en relacién.a la practica cientifica y a la historia de la
ciencia, envtre las que conceptualizé enigma, anomalia‘y revolucién c;ientifica; sefal6 las
diferencias ‘entre ciencia normal y. ciencia extraordinaria y define paradigma, aclarando
que éste ultimo cohcepto es el qué ilumina el interés de la investigacion educativa y de

todo género (Jaramillo y Aguirre 2004:2).

Defini6 ciencia como la actividad de investigadores que comparten una
constelacion de creencias, valores, métodos y técnicas que les hace parte de una
comunidad cientifica, la cual avanza los conocimientos y establece la manera de

legitimarlos (Ruiz 2000: 9).
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Kuhn propuso basicamente que la ciencia se desarrolla en dos etapas: la ciencia
normaly la revolucionaria, la pri.mera se desarrolla dentro de los paradigmas establecidos
y la segunda establece nuevas concepmones tedricas y metodolégicas en una
comunidad cientifica. En palabras de Ruiz y Ayala: “El enigma para Kuhn es un problema
que la ciencia normal resuelve con la aplicacion de un paradigma aceptado; la anomalia

es el problema que obliga el cambio de paradigma” (2000: 46).

Estos mismos investigadores sefalaron: “Los paradigmas son realizaciones
cientificas universalmente reconocidas que, durante mucho tiempo, proporcionan
modelos de problemaé y soluciones a una comunidad cientifica; es lo que comparten los
miembros de una comunidad cientifica y, a Ia_inversa, una comunidad cientifica consiste
en unas personas que comparten un paradigma. Los paradigmas atraen durante un buen
tiempo a un grupo de cientificos y, ademas, son incompletos, al dejar muchos problemas
para ser resueltos por la comunidad cientifica” (Jaramillo y Aguirre 2004:' 3). Refieren en
su publicacion estos investigadores que cuando el cientifico normal acepta un paradigma
intenta hac_:er encuadrar la naturaleza dentro de los moldes que el paradigma impone
“dentro de la actividad cientifica normal y obiigar a la comunidad cientifica a resolver los

problemas que el paradigma plantea” (2004:3).

Kuhn identificé tres etapas en la evolucion de las disciplinas cientificas: periodo
precientifico o preparadigmatico, periodo de ciencia normal y periodo de ciencia
revolucionaria (Hernéndez R. 2008: 62 - 64). Kuhn (1982, 258) explicé que la etapa

revolucionaria’® de la ciencia es tan importante como la de la ciencia normal para el

10. Una definicién concordante del mismo concepto es la que enuncian Lincoln y Denzin: “Los paradigmas representan sistemas de
creencias que nuclean a quienes los emplean en torno a determinadas visiones del mundo; las perspectivas son sistemas menos
desarrollados entre los cuales los tedricos se mueven con mayor facilidad. El investigador como bricoleur tedrico trabaja entre
perspectivas y paradigmas que compiten entre si y se superponen unos a otros” (2011).
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desarrollo del conocimiento cientifico; afirmé que en las ciencias maduras “el preludio de
descubrimientos importantes y de teorias nuevas no es la ignorancia, sino el

reconocimiento de que algo anda mal en lo que se sabe y en lo que se cree’ (Ruiz y

Ayala, 2000: 49).

Valenzuela refiri¢ la siguiente mencién kuhniana en relacién a las ciencias sociales:

Las Ciencias Naturales ya no tienen lugar en una torre de marfil ajena a las practicas sociales, a

las tradiciones culturales y consideraciones de indole politica y de poder, ya no es un edificio al

que agregarse pisos de leyes y teorias positivistas: segun la nueva visién, la mismisima ciencia

natural se ve afectada de manera decisiva por elementos histéricos, sociales y politicos....pasan

a ser las Ciencias Sociales las que paradégicamente estan en condiciones de dar cuenta de si

misma y de las ciencias naturales; es decir, estamos ante un mundo epistemolégicamente
invertido en relacion a las nociones reC|b|das enla matena

Kuhn (1971: 20 -32) argumentd que su propuesta hlstorlograﬂca se basa en la

generahzacnon de los casos estudiados en la historia de la ciencia, tanto respecto al

desarrollo de la ciencia normal como a los momentos que conducen a las revoluciones

cientificas (Ruiz y Ayala 2000:46).

La acepcion de Kuhn (1971: 36) mas importante en su metodologia es la que

conceptualizd sobre paradigma:

Conjunto' de realizaciones que comparten dos caracteristicas, a saber, definicion de los
problemas y formulacién de los métodos legitimos de un campo de investigacion para
generaciones sucesivas de cientificos. Las transformaciones de los paradigmas son revoluciones
cientificas, y la transicion sucesiva de un paradigma a otro por medio de una revolucion es el
patrén usual de desarrollo-de una ciencia madura (Ruiz y Ayala 2000: 46).

Ayala sintetiz6 parte del pensamiento kuhniano en la siguiente afirmacion: “hay dos
formas en que avanza el pensamiento cientifico definidas por Kuhn como conocimiento

convergente, resultado de la aplicacion acritica del paradigma, y pensamiento
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divergente, el que conduce a las revoluciones cientificas. Al relacionarse ambas se

produce la llamada “tension esencial” (2000:49).

La aplica'pién del paradigma pedagégico en la ensefanza requ'ielfe de ambos
procesos del pensamiento, vfavorecedores de la inteligencia cultural y de la innovacién,
con el proposito de mejorar la formacion cientifica y la ensefianza, mediante la
concepcion de un nuevo concepto de realidad, con base en nuevos cbnocimientos
emergentes en la sociedad mexicana que dan lugar a la creacion de conceptos
curriculares distintos, con focos de atencion y propésitos diferentes a las concepciones
de realidades y finalidades educativas previas a la anomalia, en profesores e

instituciones.

Kuhn se inclind mas por el contexto del descubrimiehto “por el peso que otorga a los
factores de tipo. sociolégico y psicolégico, ambos externos, en los cambios o avances de
la ciencia”; sefialo que el deSarroIIo histérico de las ciencias es di’scontinuo, con altibajos
y rupturas en_tre determinados periodos, por lo que el avance del conocimiento cientifico

no es acumuiativo, ni lineal o continuo (Hernandez, 2008: 61 - 62).

Un elemento mas de la estructura del pensamiento y conceptualizaciéon kuhniano es
el referente a la inconmensurabilidad de las teorias, que ha originado y origina posturasj
debatibles en todo campo de conocimiento cientifico, por su afirmacién de que habiendo
dos teorias referidas a un mismo fenémeno, s6lo puede aceptarse una reconociendo que
la anteridr era un desacierto, y provocando su anulacién. La siguiente figura muestra el

fenémeno de eétudio desde esta perspectiva.
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Figura 3.1 Transfonnacién'pedagégico - cUrribOlar,'desde la perspectiva k'uh_niana. Fuente: elaboracién propia.

_ . La mvesﬂgacuon que se presenta parte del analisis e mterpretacnén de un fenémeno
. educatwo consaderando referentes de mvestlgacuén cuentmca estructurados a partir de

paradlgmas11 espec:ficos deun campo d|$¢|p||nar

Los -.pe,dagogos de la época contemporanea' (SEP 2011), proponen un nuevo
curriculum escolar para la ensenanza y para el aprendlzaje de saberes eI paradlgma
- con el que se inscribe y se pretende resolver el enlgma educatuvo en Méxnco y en otros

- paises es el de formacion por com.petencias.

, . La matriz d|SC|pI|nar de un: nuevo parad|gma pedagéglco curncular en el pais y en

Hlspanoamérlca se apega en su, orlgen a una etapa de ciencia revolucuonana a fin de

11. Los componentes bésncos de {os. paradlgmas son: Ia probleménca los fundamentos eplstemoléglcos los supuestos
teéncos las prescnpmoneSxmetodoléglcas y las proyecmones de uso o aphcacnén (Hernandez (2008: 67)

-
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resolver un enigma, mediante la anomalia que transformara la identidad profesional de
los docentes, al realizar acopio de ejes estructurantes del paradigma y constituirlos en

saberes practicos, pedagégico — didacticos.

El proceso educativo del nivel de secundaria pretende desarrollar la autonomia
estudiantil, optimizar _Ios recursos intelectuales a fin de favorecer a los alumnos como
constructores de conocimiento. Los maestros requieren de dominio conceptual y
procedimental, epistémico y ontolégi'co para él desempefo pedagégico adecuado al
nuevo paradigma, requieren del reconocimiento de los aspectos de la ensefanza a
modificar y a conservar. Fundamentar desde la perspectiva ontoepistémica la formacion
cientifica basica del nivel de secundaria requiere el referente kuhniano en correlacion
con los trabajos de Popper e Imre Lakatos; profundizando en las concepciones

elementales para la construccion de la ciencia.
3.1.2. Aportaciones de Karl Popper a la Filosofia de la ciencia

Filc')sofo’y soci6logo. austriaco — britanico, autor de varias obras que tratan sobre
Epristemologia, de las cuales las dos que cuentan con mayor reconocimiento son: La
l6gica de la investigacion cientifica (1934) y Conjeturas y refutaciones (1983) en las que
- expone la necesidad de distinguir entre las proposiciones cientificas de las que no lo son; |
centro su esfuerzo en la construccion de un criterio de demarcacion entre ambas.
" Epistemélogo que defendio la postura de que la ciencia opera por falsacién, y no por

induccion. Sus planteamientos difieren de los de Kuhn; Popper planteé:

Los cambios progresivos en el conocimiento cientifico se deben en esencia a criterios
estrictamente racionalistas (verosimilitud y falsacién), considera que poniendo a prueba hipétesis
derivadas de esquemas tedricos (que pueden ser falseadas o verificadas) puede explicarse cémo
avanzan las distintas disciplinas cientificas” (Hernandez, 2008:60).
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Popper (1977) adopté contundentemente el principio delimitante del conocimiento

que emerge de la ciencia asi:

El criterio de demarcacién. del conocimiento cientiﬁco no es el de la verificabilidad, sino el de la
falsabilidad; no basta con que una teoria sea refutable, sino que es necesario corroborarla: su
resistencia a pruebas criticas se transforma en la evidencia que la hace mas fuerte (Ruiz: 2000:
8). '

Las construcciones teéricas emergen en la conjugacion de estos logros; en el saber -
pedagégico, los constructos pueden presentar dificultades de distinto orden para
evidenciarlos y refutarlos por falsacién, de acuerdo con esta perspectiva, el método se
aplica a fin de corroborarlo o rechazarlo, es condicién de una hipotesis cientifica que de
su enunciacion se desprendan enunciados observables, falsables, por lo que si los

enunciados no se verifican, la hipotesis queda considerada como refutable, sin caracter

cientifico.

El grado de corroboracién de una hipétesis no consiste simpleménte en el numero
de veces que se contrasta, sino en la severid_ad de las pruebas a las que se somete; una
contrastacion critica corroborara una hipétésis y refutara otras, cuanto mayor sea la
variedad de contrastaciones severas a las que se resista una hipétesis, mayor sera su
grado de corroboracién (Ruiz 2008: 22-23). En su obra Conjeturas y refutaciones (1983),

» Popper expresé:

-...Acepto la tesis de que sélo debemos llamar real a un estado de cosas si (y solo si) el enunciado
que lo describe es verdadero. Pero seria un grave error concluir de esto que la incerteza de una
teoria, es decir, su caracter hipotético o conjetural, disminuye de algin modo su aspiracién
implicita a describir algo real. En segundo lugar, si es falso, entonces contradice a un estado de
cosas real. Ademas, si ponemos a prueba nuestra conjetura y logramos refutaria, vemos muy
claramente que habia una realidad, algo con lo cual podia entrar en conflicto. Nuestras
refutaciones, por-ende, nos indican los puntos en los que hemos tocado la realidad, por decir asi
(1983: 152).



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 76

La falsacion en el campo de las Ciencias de la educacion, presenta cohvergencia, el
procedimiento por ensayo y error incide en la conformacién de las teorias pedagodgicas
y psicoeducativas, en conformidad con el resto de las ciencias sociales relacionadas con
la ensefianza. Los conceptos que surgev.n de la pedagogia critica y del paradigma qu.e
sustenta la creacién curricular 2011 se convierten en insumos de construccién y
continuidad de los- saberes profesionales de los profesores, principiantes y

experimentados.

En la mutacion de los saberes del docente, sus hipbtesis y teorias se someten a
procesos de falsacion, de asimilacion y de refutabilidad, en busca de la reestructuracion
de su conocimiento a partir de encontrar en el sustento del paradigma curricular la
consistencia, la estructura, la mejora respecto a sus saberes didacticos previos con
evidéncia observable. La estructuracion de los saberes practicos de los docentes, la
conformacién de sus teorias implicitas presenta relacion directa con los principios
popperianos, incluso las transformaciones en sus principios de interaccién y sus efectos

para el aprendizaje de las ciencias se ven permeados del proceso de falsacion,

Kuhn basé la estructura analitica de la ciencia en el paradigma; Popper partié de la
teoria (Ayala 2000: 59 - 60); analiz6 el comportamiento del cientifico capaz de producir
una revolucion en la ciencia, mientras que Kuhn analizé el mismo fenémeno al nivel de

la comunidad cientifica.

La relacion que Kuhn sefal6 entre el enigma, la anomalia, el paradigma vy las crisis
en la ciencia, explica, desde su posicion, la generacion de las revoluciones y

transformaciones de los saberes; mientras que desde la perspectiva de Popper, el
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metodo y la falsacion aplicada sobre.una teoria conformé a la perspicacia y habilidad del

.cientifi'co‘conllevan a Ia mdutacién del.conocim'iento. Ambos filésofos coincidieron en un

concepto como pr|nC|p|o generador de ciencia: el criterio de verdad del conocnmlento es

f|n|to La flgura 3.2 muestra esta perspectlva

Figura 3.2. Generacion de teoria pedagégica de,s'de‘lg pérspectiya Popperiana._Fuente: elaboracién propia.

3.1.3. Ap_or,t’aciohe,§ de Imre Lakatos a la Filosofia dela qiéncié

Lakatos (1 975) sostuvo una posmlon cercanaala de Popper asumlendo una postura
ramonahsta parala explucacnon del desarrollo del conommuento cnentlflco al intentar llevar

el falsacionismo de Popper aun nlvel mas soflstlcado

El epistemoélogo propuso que los cambios realizados en el progreso de la ciencia no

,l; deben entenderse como la refutacion o falsacién de una teoria mediante simple

)

investigacién, 'sino-en funcion de la manera como ciertos programas de investigacion

-alternativos puederi falsear otros hasta-entonces hegeménicos (Lakatos 1975). Shulman
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utiliza el término “programa de investigacion acufiado por Lakatos, como equiparable al

de paradigma” (Hernandez 2008: 72).

Chalmers y Lakatos (1984 y 1975) definieron dé la siguiente manera los programas

de investigacién cientifica:

Estructuras formadas por un nicleo y un cinturén protector de hipétesis auxiliares que mediatizan
las contrastaciones y falsaciones a que puede ser sometido el nucleo de ese programa; este
ultimo tiene una heuristica positiva y una heuristica negativa, esto es: los caminos para seguir el
programa para completar y desarrollar el nucleo y su cinturén y lograr que mientras el programa
se desarrolle, el niicleo permanezca intacto (Hernandez Rojas, 2008: 61).

Lakatos propuso que la evaluacién de las teorias debe realizarse en serie de teorias,

no en teorias aisladas, sino con sus teorias auxiliares (Ruiz y Ayala 2008: 77).

Para L.akatos,- las metodologias del programa de investigacién son l6gicas del
descubrimiento, que consisten en un conjunto de reglas para la evaluacion de teorias
articuladas y puestas ya a punto. Popper y Lakatos coincidieron en que la metodologia
moderna no provee a la ciencia de una heuristica productora de conocimiento, sino de
una forma de valoracién del conocimiento ya obtenido (Ruiz y Ayala 2008: 72, 77).
Lakatos afirmé que (1975) dfchas metodologias reconstruyen la histdria interna de la
ciencia con el fin de ofrecer una explicacion racional del desarrollo del conocimiento; la
historia externa, constituida por una psicologia y una sociologia del descubrimiento,

quedan fuera de su dominio normativo (Ruiz y Ayala 2008: 72, 77).
Lakatos sefald en 1971 lo siguiente:

La unidad basica de estimacion no debe ser una teoria aislada, ni una convencién de teorias,
sino un programa de investigacion con un centro firme convencionalmente aceptado y por una
decision provisional irrefutable y con una heuristica positiva que defina problemas, esboce la
construccién de un cinturén de hipétesis auxiliares, prevea anomalias y las transforme en
ejemplos victoriosos; todo ello segin un plan preconcebido. Es primordialmente la heuristica
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positiva de su programa no las anomalias, la que determina la eleccién de sus problemas; sélo
cuando la fuerza rectora de la heuristica positiva disminuya, se puede conceder mas atencion a -
las anomalias; esta metodologia explica asi el elevado grado de autonomia de la ciencia teérica

(2011:26).

La adopcién de una perspectiva critica no es exclusividad de determinadas ciencias,
sino de todas, naturales y socialesi apoyados en la teoria de Popper y las aportaciones
de Kuhn y de Lakatos para reconocér las bondades del crecimiento critico de Ias ciencias
(Jaramillo y Aguirre, 2004: 6) asentimos por un espiritu cientifico — pedagégico de
pesquisa; la teoria genérada necesita explicar, dar la razén que da cﬁenta de los sucesos

y sefalar tendencia predictiva ante las anomalias emergentes.

Lakatos adujo q’ue la metodologia de programas de investigacion cientifica tiene mas
garra que el cbnvencionalismo, gue introduce en ellos algunos ve'Iementos firmes de
origen popperiano en la estimaciéon de si un programa avanza o degenera, 0 si uno
supera a otro; sefiala que da criterios de progreso y estancamiento en un programa y
reglas para vIa eliminécién de completos programés de investigacién; que el programa es
progresivo mientras éu desarrollo teoérico anticipa su desarrollo empirico al continuar
predic_iendo nuevos hechos con éxito o se encuentra estancado si su desarrollo teérico
dueda rezagado respecto a su desarrollo empirico cuando solamente aduce
explicaciones post-hoc o descubrimientos por casualidad, o predice hechos anticipados

por y descubiertos por un programa rival (2011:28).

Una teoria se elimina por otra teoria mejor, la cual excede en contenido empirico a
sus predecesoras, de la cual parte de ese contenido es posteriormente confirmado; la

primera teoria no tiene que ser falsada en sentido popperiano; el progreso se indica por
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exceso de contenido verificado mas que por instancias de falsacion: la falsacion empirica

y el rech_azo efectivo son independientes (Lakatos, 2001:29).

El factor epistémico de las Ciencias de la naturaleza constituye en si mismo motivo
de atencién por parte de los profesores, clarifica la generacién del conocimiento y de la

creacion del bagaje cientifico. Castorini (1994: 65) expreso:

Si la ciencia es interpretada hoy en los términos de conjuntos cambiantes de conceptos que guian
a los propios métodos de investigacion, la ensefianza de las ciencias debe ser orientada hacia el
aprendizaje de los conceptos considerando los enfoques epistemolégicos de Kuhn, Toulmin y

Popper. '

La complejidad de la aplicacion de los paradigmas de la ciencia en el campo de las
ciencias de la educacién trasciende en la biografia de las tendencias curriculares y
metodolégicas adaptadas por las instituciones formadoras de docehtes yasuvezenlas
que corresponden a los niveles de Educacion Basica, en las que se da lugar el inicio de
|é formacion cientifica, de la construccion y descubrimiento del conocimiento, por
docentes y discentes, la construccion de hipétesis en el conocimiento de las ciencias y

de la profesién, en el caso de los profesores.

Una distinta metodologia de ensefianza en Educacion Basica sustentada en nucleos
tedricos de la pedagogia contemporanea y varias teorias auxiliares provenientes de la
Didactica, constituyen el ntcleo duro de reconstruccion del saber practico de los
profesores_a partir del 2011, ahclado en lo que Lakatos denominé: el espiritu cientifico
de pesquisa y el descubrirﬁiento. La investigacion empirica revelara la consistencia de
este nlcleo duro en las conceptualizaciones didacticas de los profesores sobre este
paradigma pedagogico para la formacién cientifica y la transformacion en los saberes

didacticos de los profesores.
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Figura 3.3. La falsacion delos prdgfarh‘as de inveStigacién a partir de Lakatos. Fu'ente:delna'boracién propia.

- -3.2. Perspectivas-epistemolégicas de las ciencias naturales.

Las perspectivas .epistemolégicas de las ciencias naturales son: mecanicismo,

vitalismo, -materialiémo. dialéctico, covnc;epciohes‘ mnem'é'nicas, '.energetismo,

determmusmo orgamcusmo y eI enfoque sastemlco acorde a la investigacion.actual, las
dos ultlmas presentan vngencna En relacién a la f|5|ca y ala qwmlca las - visiones

eplstemoléglcas c,Ontemp‘oréneas son las de Kuhn, Lakatos, Popper y Fayerabend.

Los efectos de la.implementacion de curriculas para la formacion cientifica en el siglo
XX, en el pais, mostrabah que los encuadres ‘entre. las -estructuras sintacticas y
sustantivas de los conten_idos 'curriculares de las ciencias naturales y Ia enseﬁanza no se

. encontraban allneados anomalla que obliga a trabajar un cambio de paradagma el

concepto kuhnlano de crisis toma Iugar en las ultlmas décadas enel contexto pedagdgico

"
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curricular en los niveles de Educacion Basica, a partir del surgimiento del pensamiento
epistémico - sistémico como respuesta de integracion de la visién de la ciencia como
explicaciéon de los fenémenos universales, los elementos curriculares, pedagogicos y

didacticos para la ensefianza de las ciencias y la formacion epistémica propuesta

curricularmente.

3.2.1. El Mecanicismo cartesiano

La. revolucién cientifica que originé cambios en Ia visién de'un mundo organico y
espirifual por uné visién de un mundo mecanico, fue proporcionado por los hallazgos en
las matematicas, astronomia y fisica de Descartes, Newton, Galileo, Bacon y Copérnico'?

(Capra 1992).

La visién mecanicista del mundo ha sido utilizada por dos siglos y medio (XVII al
XIX) por los cientificos de las ciencias naturales para desarroliar y perfeccionar la
estructura conceptual de la Fisica clasica, en la cual el cohcepto elemental era que la
materia constituia la base de toda existencia y el mundo natural se constituia como un
gran numero de'objetos separados, ensamblados a. una gran maquina formada por
componentes elementales, ante lo cual el complejo significado de los fehémenos
naturales se podia deducir reduciéndolos a sus -partes constitutivas }bésicas y
descubriendo los mecanismos operativos; teoria llamada reduccionismo, de gran arraigo
cultural por la cual se le asocia directamente con el método cientifico (1992:51), incluso

para los investigadores de las ciencias humanas, quienes recurrian a los conceptos

12. René Descartes cred el método del pensamiento analitico consistente en descomponer los fenémenos en partes
para comprender el todo, dividi6 su visién de naturaleza entre la mente y la materia. Segun €I, el mundo material, era
mecanico y se podia analizar en términos de sus partes méas pequefas, regidas por las matematicas exactas, pero
fue Isaac. Newton quien dio el logro culminante en las ciencias del siglo XVII con su modelo dé mecénica newtoniana.
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basicos de la fisica newtoniana.

El modelo mecanjcista no pudo sostenerse mas por los errores en su aplicacion en
el campo de Ias‘ ciencias fisico — quimicas y también de los seres vivos, debido a sus
constantes fracasos para explicar algunos procesos fisiolégicos del cuerpo hum;no, la
idea cartesiana continué como un dogma, pues a los animales se les seguia v‘iendo como
méquinas con complejos procesos quimicos, él objeto de estudio de la biologia se seguia

reduciendo a las leyes de Ia fisica y la quimica (Capra 1992).

3.2.2. El vitalismo y el organicismo

Capra explicé las limitaciones d‘el pensamiento reduccionista y como consecuencia
el surgimiento del organicismo como oposicién al reduccionismo, el que al igual que el
or«ganicismo,‘se oponen a la reduccion de la ciencia biolégica en términos de las leyes
de la fisica y quimica, pues segun estas dos teorias coinciden en que no es suficiente la
comprension del fenémeno de la vida mediante las leyes de la fisica y la quimica, debido
a que el comportamiento de un organismo como un todo integrado no puede ser

comprendido unicamente desde el estudio de sus partes; Capra mencioné:

Los triunfos de la biologia del siglo XIX (teoria celular, embriologia y microbiologia) establecieron
la concepcién mecanicista de la vida como un firme dogma entre los bidlogos. No obstante,
llevaban ya dentro de si las semillas de la nueva ola de oposicién, la-escuela conocida como
biologia organicista o “organicismo” (1998:44).
El vitalismo y el organicismo difieren en la manera de ver el todo y las partes en un
fenomeno o ser: los vitalistas sostienen que hay una entidad no fisica, alguna fuerza de

campo que debe sumarse a las leyes de la fisica y la quimica para poder comprender la

vida; mientras que los organicistas consideran que el ingrediente adicional es la
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comprensién de la organizacién o de las relaciones organizadoras. Ellos niegan la
necesidad de la existencia de algo no fisico separado de la comprensién de la vida. Capra

lo sefald con esta explicacion:

Unaclara comprensmn de la concepcién vitalista resulta muy Util, ya que contrasta agudamente
con la visién sistémica de la vida que iba a emerger desde la blologla organicista en el siglo
XX. Tanto el vitalismo como el organicismo se oponen a la reduccién de la biologia a fisica y
quimica. Ambas escuelas mantienen que, si bien las leyes de la fisica y la quimica se pueden
aplicar a los organismos, resultan insuficientes para la plena comprensién del fenémeno de la
vida. El comportamiento de un organismo como un todo integrado no puede ser comprendido
unicamente desde el estudio de sus partes. Como la teoria de sistemas demostraria mas
adelante, el todo es mas que la suma de sus partes (1998: 45).

Segun Capra, la biologia organicista surge a principios del siglo XX como oposicién
al mecanicismo y vitalismo, toma el problema de la biologia partiendo de algunos
principios clave de Aristoteles, Kant y Goethe, lo que. hoy se denomina “pensamiento
sistémico” que es el cambio de funcién a organizacién; es decir, representa el
desplazamiento del pensamiento mecanicista al sistémico, al ser el concepto de funcién
esencialmente mecanicista. Los biélogos subrayan cjue la clave de la organizacion de los
organismos vivos se da en su nat'ural‘ezade. je.rarquias que en la trama de la vida provée

una perspectiva (las jerarquias de la naturaleza) (1998).

3.2.3. El pensamiento sistémico

La emergencia del pensamiento sistémico.

Capra realizdé un analisis profundo de la epistemoiogia de las ciencias naturales,
partiendo de la consideracion de la evolucién social, la concepcion del método cientifico
y de la fisica como la ciencia mas evidente y exacta y ejemplo para otras ciencias, incluso
ciencias humanas; desde este punto de pértida sus conclusiones‘giran en torno é la

construccion de las ciencias naturales bajo un paradigma distinto acorde a los ritmos
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ciclicos de las culturas que no siempre se proponen preservar culturas tradicionales, en
pos de construir ciencia cercana a la realidad (1992: 50 ~ 51). Realizé en sus obras E/
punto crucial: ciencia, sociedad y cultura naciente (1 992) y La trama de la vida (1998) un

recorrido analitico por las perspectivas epistémicas de quienes han hecho ciencia en el

mundo.

De sus aportaciones y trabajos se consideran su analisis del mecanicismo

cartesiano, del organicismo y vitalismo y la emergencia del pensamiento sistémico.

La visiéon mecanicista del mundo presenta en el siglo XX el resultado de constantes
crisis en el campo cientifico, sus limitaciones se hacen evidentes, se conforma una vision
ecolodgica y organica del mundo en la cual el universo se cénsidera una unidad indivisible
y armoniosa, “una red de relaciones dinamicas de la cual el observador humano y su
conciencia forman parte esencial” (1992: 51). Este concepto funge como principio de un

nuevo paradigma cientifico. Al respecto, Capra escribi6 a finales del siglo mencionado:

Creo que la concepcién del mundo implicita en la fisica moderna es incompatible con nuestra
sociedad actual, que no refleja las relaciones armoniosas e interdependientes que dbservamos
en la naturaleza. Para alcanzar este estado de equilibrio dinamico se necesitara una estructura
econdmica y social radicalmente diferente: una revolucién cultural en el verdadero sentido de la
palabra. La supervivencia de toda nuestra poblacion podria depender de nuestra capacidad para
efectuar ese cambio (Capra, 1981, 1992).

El cambio de paradigma mecanicista al ecolégico, es el que Capra refirié, segin el
cual comparte una tensién basica entre el todo y las partes, es decir sobre las partes
presenta el cambio mecanicista, reduccionista o atomista, mientras que el énfasis sobre
el todo presenta el cambio holistico, organicista o ecolégico “pensamiento sistémico en

términos de conectividad, relaciones y contexto” (1998: 48). Como la ciencia del siglo XX

toma como punto de partida la perspectiva holistica como “sistémico”, Capra lo empled
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para exponer su teoria sobre el “pensamiento sistémico” para abordar el desafio de la
comprension de las acciones integradoras vitales ,vdve los organismos vivos como
totalidades integradas desde el punto de vista de los aportes de la biologia Orgahicista
(postefior a la biologia molecular), el pensamiento sistémico, la fisica cuantica, la
Psicologia de la Gestalt y la ecologia (1998).

El pensamiento sistémico aparecio formalmente unos 45 afos atras, a partir de los
cuestionamientos que desde el campo de la Biologia realizé Von Bertalanffy, quien
cuestiond la aplicacién dél método cientifico en los problemas de la Biologia, debido a
que éste se basaba en una vision mecanicista y causal, que no explicaba los problemas
que se dan en los sistemas vivos, por lo cual plante6 un reformulamiento global en el
paradigma intelectual, surgiendo formalmente el paradigma de sistemas. Los principios

basicos del pensamiento sistémico son (Capra 1998: 56 — 62):

Las propiedades esenciales de un sistema viviente, son propiedades del todo que
ninguna de las partes posee, surgen las interacciones y relaciones entre las
partes

¢ Las propiedades de las partes de un organismo solo se pueden comprender
desde la orgénizacién del cbnjunto‘

e El pensamiento-sistémico es contextual, no aisla algo para estudiarlo.

e EI pensamiento sistémico es la actitud del ser humano, que se basa en la
percepcion del mundo real en términos de totalidades para su analisis,
comprension y accionar

o EI pensamiento sistémico es integrador, tanto en el analisis de las situaciones

como en las conclusiones que nacen a partir de alli, proponiendo soluciones en
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las cuales se tienen que considerar diversos elementos y relaciones que
conforman la estructura de Io que se define como "sistema", asi como también de
todo aquello que conforma el entorno del sistema definido. La base fiIoséfjca que

sustenta esta posicion es el Holismo (del griego holos = entero).

Las filosofias que enriquecen el pensamiento sistémico contemporaneo son la
fenomenologia de Husserl y la hermenéutica de Gadamer, que a su vez se nutre del
existencialismo de Heidegeer, del historicismo de Dilthey y de la misma fenomenologia
de Husserl. Su relacion con la fenomenologia se basa en que el pensamiento sistémico
rompe‘con el vitalismo e inaugura un nuevo’ pensamiento, analiza la esencia del
fenémeno dado, en su naturaleza original, considerando la percepcion, la experiencia y
a la razén como criterio de verdad; con la hermenéutica se relaciona en funcién de que
desde esta perspectiva los hechos sociales e incluso los naturales deben ser

interpretados. |

Las aportaciones en el campo epistemolégico.de Kuhn, Lakatos, Popper, e incluso
de eéta nueva perspectiva epistémica, esto es, teorias de corto y de largo alcance,
presentan implicaciones en el campo de la psicopedagogia en un uso pertinente de elias;
la emergencia de comprender una visién holistica }dev Io.s procesos cientificos es propio
del hecho educativo, de la formacion integral de los seres humanos, de la conciencia
ecologicay desde Iuegb, de las revoluciones de la ciencia que los tiempos viven, acorde
a su dinamismo y sus problemas no resueltos: Cuando la teoria prevé un fenomeno

nuevo, los investigadores procuran recrearlo, instrumentarlo, explicarlo y plantear

“soluciones.
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Los-rparadigmas:.de los epistemoélogos estudiados, ofrecen un marco de referencia
favorable para la comprension de la ciencia pedagégica, y para la integracién o
desagregacién de especiﬁcaciones,b m'utacioneé o} genéracién de saberes epistémicos,

| disciplinares y didécti'cos, incluso en la transformacion de la identidad profesional de los
"docentes, necesarios para la creacién de reformas curriculares para el tratamiento de las

dificultades en la gestion pedagogico — didactica para formacion cientifica.

3.3. Perspectiva-pedagoégica

La investigacién educativa de las Ultimas décadas refiere y construye teorias y
fundamentos multidisciplinares que se incrustan en el contexto educativé internacional
caracterizado pof una constante: las crisis educativas de los paises iberoamericanos,
crisis complejas. Las coordenadas socioecondmicas y culturales convergen mostrando
que este es el tiempo de decisién por investigar didactica desde distintos postulados
pedagégicos y matizar la senda curricular permeada de la formacion por competencias

en México y en una significativa cantidad de paises americanos y europeos.

El profesor Jackson trazé un hito en la investigacién educativa, se le reconoce como
iniciador de la invéstigacic’:n empirica Itomandb como objeto de estudio el pensamiento
de los docentes (1968), este investigador incrementé. con sus trabajos el bagaje de la
investigacion cualitativa. La investigacion éducativa previa a la aludida presenta objetos
de estudio relacionados‘ con el aprendizaje y algunos aspectos vinculados a éste, ajenos
del pensamiento y teorias que subyacen en la practica docente. Algunas aportaciones

de Jackson son las siguientes:



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 89

e |dentificé tres fases en la envseﬁanza: preactiva, interactiva y postactiva,
secuenciadas temporalmehte en el proceso de ensefianza, a partir de la hipétesis
de que el pensamiento de los profesores durante el desarrollo de los procesos de -
interaccién en el aula es sustantivamente diferente del qu‘e posee antes de entrar

en contacto con los estudiantes.

e Laincidencia mediédora de las creencias del profésor en el complejo y sistémico
proceso de ensefianza - aprendizaje, en las fases de ensefianza sefaladas por
él, finalmente remite a los trabajos que estudian especificamente las creencias
del doc_ehte, enfoque en el que los invéstiga_dores consideran algunos mediadores
no racionales o inconscientes (Pérez Gomez y Gimeno, 1988), entre los que se
integran las teorias implicitas (Clark y Peterson, 1 986), el conocimiento
espontaneo (Gil — Pérez 1994), las teorias subjetivas, la perSpectiva personal, los
prihcipios de la practica, los sistemas de consfructos, las te‘orias de la accion y el
pensamiento o conocimiento practico (Elbaz, 1983).

. Eéte investigador norteamericano fue el primero que investigd sobre el curriculum
oculto en la ensefianza.

Algunos"investigadores refieren la idea de que el marco de referenéia cognitivo
explicito de la conducta del profesor esta orientado por un sistema personal privado e
implicito de creenciaé (Peme vaonghi 2006: 131). Para Porlan (1989) “el pensamiento
del profesor estaria organizado en esquemas que in.cluyen ténto creencias y teorias
personales Como las ‘referidas a estrategias y procedimientos para la planificécién, la

ejecucion y la evaluacion de la ensefianza”; el marco de referencia cognitivo explicito de
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la conducta del profesor esta orientado por un sistema personal privado e implicito de
creencias. Porlan enfatizé:

Los esquemas son tacitos y se representan en la mente y en el lenguaje del profesor por medio
de imagenes, metaforas, principios practicos, reglas y habitos, y con una epistemologia personal
que segln Pope y Scott (1983) resulta determinante de sus formas de ensefianza en el aula
(Peme et. al. 132).

La mirada tedrica transdisciplinar, a partir de la pedagégica sustenta la perspectiva
de la ensefanza de las ciencias en el enfoque por competencias, de profesores

principiantes y experimentados.
Perspectiva teérico - pedagégica contemporanea

Los estudios contemporaneos sobre el conocimiento de la profesiéon docente a la par
de las profundizaciones realizadas internacionalmente en el siglo XX y en lo que va del
XX sobre teorias constructivistas y formacion por competencias enmarcan la

investigacion presente.

3.3.1. La construccion del saber y de la identidad profesional del docente a partir

de la experiencia: Aportaciones de Tardif

La experiencia docente constituye una fuente de saber profesional, saberes
relacionados con las conceptualizacibnes gue van constituyendo los puntos de partida
de la concrecién de los mismos en la ensefianza en interaccion con el curriculum, con
los estudiantes, con el bagaje teérico y practico de la docencia. Incluso la construccién y
dinamismo en el coﬁocimiento didactico de los profesores se relaciona con la

experiencia.



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 91

La docencia es una practica social que se introduce entre la educacién formal y el
contexto, su ambito de desarrollo desencadena procesos multiples en los participantes:
procesos cognitivos, emocionales, psicomotores, volitivos, éticos, y otros que constituyen

la personalidad de los docentes y la estructura de su saber. Tardif menciono:

La pedagogia no debe asociarse ni reducirse tinicamente a la utilizacién de instrumentos o a las
técnicas que se empleen, sino a una practica social global y compleja, interactiva y simbdlica, al
mismo tiempo. En este sentido, la pedagogia se aproxima mucho mas a una praxis que a una

tekne, en sentido estricto (2004:109).
Tardif caracteriza los conocimientos profesionales de los profesores a partir de
reconocer los saberes del docente en el proceso propio del ensefiar a aprender
considerando los condicionantes y el contexto del trabajo y la conformacion de la

identidad profesional a partir de la experiencia, ponderando estos saberes en mayor

proporcién sobre los prbvenientes de la teoria que sustenta su formacion profesional.

Tardif construye su propuesta con base en las categorias que los profesores
mencionan al respecto de su conocimiento de la ensefianza; puntualizé: “El saber de los
maestros esta relacionado con sus personas y sus identidades, con su experiencia de la
vida y su historia profesional, con sus relaciones con los alumnos y los demas actores
escolares del centro, por eso, es necesario estudiarlo relacionandolo con esos elementos

constitutivos del trabajo docente” (2004:10).

De acuerdo a su conceptualizacion: “el saber de los maestros parece estar basado
en las constantes transacciones entre lo que son (incluyendo las emociones, la
cognicion, las expectativas, su historia personal) y lo que hacen” (2004:14). Defini6 al

profesor asi: “un sujeto que asume su préactica a partir de los significados que él mismo
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le da, que posee conocimientos y un saber hacer provenientes de su propiai actividad y

a partir de los cuales la estructura y la orienta” (2004: 169).

Acorde alos reéultadds de sus investigaciones sobre los saberes de los profesores
de primaria y de secundaria,‘Tard,if enfatizé que para los educadores los saberes
adquiridos mediavnte la experiencia profesional constituyen los funda'mentos de su
competencia, la cultura docente en accién. Caracteri26 el sabér profesional como
practico, exp’erienci‘al, dinamico; logrado indiVidual y socialmente a través de la
interaccion con otros (2604: 37). Desde su perspectiva, se aprende a ser maestro en las
aulas de clase, en relacion con los estudiantes e implicados con los cuatro componentes

del saber de los profesores:

e saberes provenientes de su formacién profesional
e saberes curriculares, pedagégicos y didacticos
¢ saberes disciplinarios especificos'y

» los saberes de su experiencia

Se trata de saberes practicos, que surgen de la experiencia y los legitiman en ella a
traves de habitos y habilidades de saber hacer y de saber ser incorporados a los recursos
profesionales del profesor; desde el erifoque de Tardif, es el saber experiencial el de mayor

importancia considerando que:

o Es el fundamento de la practica y de la competencia profesional;
e Es producido por los profesores

e Es practico
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» Constituye representaciones sobre las que los profesores interpretan, comprenden

y organizan su profesion y practica

* Posibilita la reflexién'® sobre la formacion docente (2004: 37)

Tardif lo ha caracterizado como saber social, por adquirirlo en el contexto de una
socializacion profesional, “en la que se incorpora, modifica, adapta en funcién de los
momentos Yy las fases de uné cafrera, alo largo de‘una historia profesional en la que el
profesor.aprende a ensefar haciendo su trabajo” (2004:12, 14). Desde su perspectiva,
la nocion de subjetividad en el significado de las practicas de ensefianza adquiere
relevancia; debido a que a través de la interpretacién’ de su propia experviencia, es due el
saber se configura y se afirma; en torno a la configuracién de los Saberes-que constituyen
el conocimiento practico docente, alude a un conocimiento plural de los profesores
caracterizado por una multiple vconcepcién pedagoégica, movilizada en funcién de su

realidad cotidiana y biografica, de sus necesidades, recursos y limitaciones (2004: 49).
A estos saberes los define desde la caracteristica del sincretismo*s.

Tardif explicé que las constantes interacciones dadas en el contexto de la ensefianza
representan condicionantes diversos para la actuacion del profesor, lo cual para el
profesor es formador, porque ésto es lo que permite al docente desarrollar los habitus

necesarios para afrontar los condicionantes de la profesion.

13 "La reflexién es un proceso de transformacién de determinado material primitivo de nuestra experiencia (ofrecido desde la historia y
la cultura y mediado por las situaciones que vivimos), en determinados productos (pensamientos comprensivos, Compromisos, acciones),
una transformacién afectada por nuestra concreta tarea (nuestro pensamiento sobre las relaciones entre el pensamiento y la accion y
las relaciones entre el individuo y la sociedad), utilizando determinados medios de produccién (comunicacion, toma de decisiones y

accion) (Kemmis, 1985: 148 — 149, Gimeno 2008: 417).

14 "Por sincretismo debe entenderse que la ensefianza exige del trabajador la capacidad de utilizar, en la accién cotidiana, un vasto

conjunto de saberes compuestos. Al actuar, el profesor se basa en varios tipos de juicios practicos para estructurar y orientar su
actividad profesional” (2004: 50). ’
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“Los habitus pueden transformarse en estilo de ensefianza, en recursos ingeniosos
de la profesién e incluso, en rasgos de la “personalidad profesional’'s (2004:38). Los

habitus se expresan- en un saber ser y saber hacer validados por el trabajo cotidiano.

Tardif sefialé a los fundamentos de la ensefianza con caracteristicas de existenciales,
sociales y pragmaticos. Los denominé existenciales en ta.nto los maestros piensan a través
de la vida, mgdiante su experiencia vital, en tanto es un “sujeto existencial, un ser en el
mundo comprometido con y por su propia historia —personal, familiar, escolar, socialé
quele pr,oporciona‘ un bagaje de certezas a partir de las cuales comprende e interpreta las
nuevas situaciones que lo afectan”, en el verdadero sentido de la tradicién fenomenolégica
y hermenéutica (2004:75).

Son sociales porque al ser saberes profesionales plurales, provienen de fuentes
- sociales diversas y, son pragmaticos, pues los saberes que sirven de base a la ensefianza
estan Iigados'tanto al trabajo comoala persona del trabajador (2004: 75-77). La integracién-
de los saberés cobra sentido y adquiere significacion en las practicas de enseﬁanza,
producie’ndoée- en éllas el conocimiento profesional del docente..

Los principios basicos de este paradigma son:

. Los docentes son sujetos de. conocimiento y poseen saberes especificos de su
oficio.

o Su préética, 0 sea, su trabajo cotidiano no es solo un lugar de aplicaciéon de
saberes_ prodvucidos por otros, sino también un espacio de produccion, de

transformacién y de movilizacién de saberes que le son propios (2004: 174).

15 “El saber de los maestros se asienta en aquello que Bourdieu llama lo arbitrario cultural: no se basa en ninguna ciencia, légica o
evidencia natural. La pedagogia, la didactica, el aprendizaje y la ensefianza son construccionies sociales cuyos contenidos, formas y
modalidades dependen intimamente de la. historia de una sociedad, de su cultura legitima y de sus culturas, de sus poderes y
contrapoderes, de las jerarquias que predominan en la educacién formal e informal” (2004: 12). .
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*

El concepto de conommlento profesmnal se expresa en términos de saberes del

profesor- aludlendo a que “el conocumlento de los profesores son los saberes el saber

. ) hacer las competencuas y las habllldades que sirven de base a su trabajo en el ambito

escolar” (2004 167).

. E Las categorlas centrales de Ios saberes del docente segun Tardlf son: a. socializacién,

'b subjet/wdad y c exper/enC/a ésta ultlma mayormente pnwleglada En la presente
g_ e mvestlgaCIén el concepto deI enfoque de Tardif se considera paralelo al del conocimiento

profesional docente La flgura 3 4. esquematlza Ios conceptos basicos.

ae Figura 3., 4 Categorlas def nltonas de los saberes acorde a la perspectiva de Tarduf Construccién y transformacién de
: los saberes. El grosor de Ia flecha se asocua a Ia mfluencua potenC|aI decada fuente Fuente elaboracion propia.

"En aflnldad con Tardlf Galaz senalé Ia construccnén de Ia |dent|dad profesmnal como

S un proceso caractenzado por Ia complejldad y el dlnamlsmo en sus elementos

\[

estructurantes puede ser consuderada (2011 91) “como Ia smtesns de un proceso de

17 *

_ N |dent|f|caC|on 0 construcmon de la |dent|dad en virtud de'modelos de referenua 'y de otro

- proceso de identizacién 0 considéraci()n'de_-element‘os' d'e diferenciacion de naturaleza

»

" biografica o personal’. Dubar sefiald que cuando estos procesos interaccionan los
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profesionales de la ensefianza se apropian de un discurso legitimante cuyos contenidos
apuntan a evidenciar la presencia de términos y conceptos tales como: competencias,
valores, desafios y otros con caracter particular que facilitan la percepcién de si y el

reconocimiento (Galaz: 2011: 91).

En el proceso de construccion de la identidad profesional, se configuran elémentos
definitorios que permanecen independientes fncluso frente a los procesos constantes de
socializacién del docente; ante los cuales se fortalecen incluso; y a su vez se configuran
elementos transitorioé con modificaciones constantes precisamente por los contextos de

socializacién del profesor.

Reconociendo la aportacion de Tardif al respecto, Catonar (2001) sefialé en los

siguientes los conjuntos periféricos de la identidad profesional:

Las identidades . pfofesionales vinculadas a los niveles de ensefianza y las identidades
profesionales flexibles vinculadas a los efectos del trabajo y las variaciones individuales: el ntcleo
de la identidad profesional del profesor de secundaria es diversificado y complejo por su fuerte
referencia a la disciplina que ensefan y por las competencias de naturaleza emocional, relacional

y comunicacional qué desarrollan (Galaz 2011:92). '
En este sentido, Galaz (2011: 92) explica que el nicleo de la identidad profesional
puede transformarse especificamente “cuando las nuevas practicas o las
transformaciones del contexto cuestionan su significacion central y crean una
incoherencia insostenible que no deja mas remedio que la- transformacion”.

Circunscribiendo la definicion de identidad profesional a esta postura, la caracterizacion

reune los siguientes elementos:

¢ su construccién permanece a lo largo de la vida profesional

¢ se da por etapas sucesivas y eventos complejos
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* elautoconcepto que el profesor construye de si mismo incluye ambitos cognitivos,

afectivos, personales, sociales, con perspectiva al pasado y al futuro.

Algunas investigaciones realizadas en el pafs relacionadas con el desarrolio y
evolucién de la identidad profesional de profesores principiantes y experimentados
concluyen que la identidad profesional no es inmutable, que consiente transformaciones

acordes a los cambios en la profesién docente. Jiménez lo asevera:

Todo cambio provoca alteraciones en la identidad, con mayor razén aquellos ante los cuales los
sujetos no pueden dar respuestas adecuadas a una repercusidn de su equilibrio psiquico y social.
Las alteraciones provocadas por el embate del modelo de desarrollo neoliberal y de sus procesos
de globalizacién impulsados a nivel mundial no han tenido los resultados de bienestar
supuestamente buscados para la poblacién en general. Muy por el contrario, se evidencia pérdida
de referentes identitarios (COMIE, 2002: 610).

Jiménez mencioné que la identidad, desde. la perspectiva habermesiana, “es
entendida como enculturacién, a la vez que como socializacion de la persona, es decir,
como proceso de configuracion del sujeto en el marco del mundo de la cultura, de la

sociedad y de la personalidad” (COMIE 2002: 26 - 27).

En este tenor, Remedi sefialé que en el gran discurso de la modernidad es la idea
de unicidad — unitaria, de un si mismo sin contradiccién, que se conceptualiza la

identidad, como vana posibilidad de conservacion (1995); concluye al respecto:

Desde esta dptica, en los ultimos afios ante los dictados impuestos en el sistema educativo
mexicano las identidades de los sujetos maestros se han visto afectadas no sélo por la pérdida
de referentes sino también por el malestar que les provoca el no responder a las exigencias
impuestas por politicas, como son la evaluacion, la acreditacion curricular, el eficientismo y la
capacitacion, entre otros. En particular, los maestros se han visto directamente alterados y
cuestionados en sus basamentos de identidad profesional (COMIE, 2002: 613 — 614).

El sistema educativo mexicano, su marco juridico y administrativo de .accién, las

constantes politicas externas al trabajo pedagégico y adn las relacionadas con éste,
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provocan constante inestabilidad en los ambientes de desarrollo profesional, provocando
conyergencia de saberes provenientes de tensiones en la socializacion, la experiencia
yun elemento cultural no mencionado por Tardif, relacionado directamente con procesos
culturales de los docéntes del pais, en comunién por procesos de intersubjetividad, con
los procesos de construccién y reconstruccion de la identidad profesional, en profesores

experimentados y profesores princibiantes.
3.3.2. Conocimiento practico de la profesién docente

A partir de la segunda .mitad del siglo XX, la investigacién educativa en torno al
ejercicio y conocimiento de los docentes dio un giro en la inclusiéon de tematicas
concernientes al saber de los docentes, a su pensamiento, a sus procesos de reflexion
y su bagaje cﬁltural, en tanto anteriormente el profesor era considerado para la
investigacién como un poseedor de experiencia, pefo no de conocimientos (Clandinin,
,1986:3’ Martinez, 2004: 28). Los procesos reflexivos incluyen las creencias, las teorias
implicitaé 'y otras formas de pensamiento que interactian con las condiciones

contextuales para configurar las acciones que realizan los profesores.

La investigacién_ realizada al momento actual sobre el saber practico del docente ha
generad‘o teoria en torno al reconocimiento que tienen los profesores respecto a las
condiciones contextuales y principios en que desarrollan su practica y la conformacion
de su identidad profesional: qué saben los profesores desde la perspectiva de su
practica. Uné de las primeras en investigar sobre qué sabe el docente desde su practica
con una estrecha relacion entre ésta y el donocimiento es la investigadora canadiense

“Freema Elbaz.
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Las investigaciones de Elbaz (1983), de Connelly y Clandinin (1985) ofrecen una
base fundamental para la comprensién de la ensefianza desde la perspectiva del docente

y su pensamiento reflexivo sobre su desarrollo profesional.

Clandinin y Connelly (1985: 29) sefialaron que en el conocimiento personal y

profesional del profesor se observan tres elementos fundamentales:

e Elcomponente histérico — biogréafico en el cqal se considera que lo que el profesor
conoce viene mediatizado por sus estudios, practicas y experiencias previas

e E| compbnente practico en el que se considera la reflexion sobre la ensefanza, la
experiencia constituye el punto de partida |

e El componente referente al pensamiento del profesor en términos de su propio
pensamiento. Los elementos anteriores pueden ser estudiados individualmente, o

en sus interacciones, mediante la subjetividad de los profesores

'EI' concepto de conocimiento practico del profesor fue empleado por Elbaz (1983:3)
en la década de los afios ochenta a partir de un estudio de caso que realizé con la -
finalidad de identificar la relacion de los conocimientos que tienen y aplican los profesores
en los procesos de ensefianza. Elbaz definio el conocimiénto practico del profesor “como
un conjunto de imagenes mentales que el profesor va elaborando a través de su practica -
y de su contacto con la ensefianza” (Moral: 2009: 33), enfatizd que se trata de
conocimiéntos complejos, orientados a la practica que los profesores principiantes y
experimentados utilizan activamente para conformar_y dirigir la ensefianza (Martinez,

2004: 31).
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Desde esta conceptualizacion, el saber practico de los profesores incluye imagenes,

guiones, rutinas de clase, normas practicas que pueden ser aplicadas cotidianamente en

t

la vida aulica.

Para Elbaz, el proceso de reflexion es fundamental en la construccion del saber; esta
teoria practica personal del profesional de la docencia, paralelamente al proceso de
experimentacion personal, representa utilidad pedagégica por su aplicabilidad directa en

la ensefianza.

Clandinin (1986) definié el conocimiento practico acorde a la perspectiva de que el
conocimiento que guia la practica es distinto a una acumulacion de teorias y principios

pedagégicos, lo plantea de esta manera:

El conocimiento practico es un conocimiento experiencial, cargado de valor propositivo y
orientado hacia la practica, un conjunto interrelacionado de conocimientos, valores y teorias
|mpl|CItas sobre la ensefianza elaborado a partir de la reflexion, en la accién y sobre la accién,
durante su experiencia y contacto con la ensefianza. (Moral 2009:33).

Clandinin observé dos tipos de enfoques para estudiar la relacion entre conocimiento
y practica del profesor: el enfoque logistico y el dialéctico. Las investigaciones de Elbaz,
Connelly y Clandinin, se sitGan en el enfoque dialéctico, a diferencia del enfoque logistico
en el cual los métodos de la relacién entre teoria y practica del profesor se basan en una

forma de actividad que se encuentra controlada por alguna teoria en particular.

En el enfoque dialéctico, la relacién entre la teoria y la practica docente se observan
desde un punto de vista interactivo donde la accion pedagogica del profesor es orientada
por las construcciones teéricas propias a la vez de que pueden ser modificadas por

acontecimientos practicos (Martinez, 2004: 29).
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Clandinin (1987: ‘466) sefialé que puede explorarse y capturafse la comprension
sobre la practica de los docentes m_édiante el “conocimiento practico personal” del
maestro, que incluye un conjunto de conceptos y proposiciones constituyendo una
-lcomp,rensién teéricé de algan dominio cognitivo; que abarga todas las dimensiones de
entendirﬁiento por el cual una persona organiza e interpreta la experiencia de forma que

tengan mas o menos sentido para si.

Asi, ademas de proposiciones y contenidos conceptuales, el conocimiento practico
abarca un enorme complejo de la comprensién experiencial encarnada, incluso del
sentido de orientacion espacial, el caracter emocional de cada cognicion y la experiencia,
el aspecto moral de cada situacion, los propios estados de animo, la sensibilidad estética,

y otros elementos.

En otras palabras, la reflexién sobre un conocimiento practico personal de la persona
es una exploracion de la dialéctica, de las principales estructuras mediante las cuales

esa persona “tiene un mundo" o experiencias de situaciones de una manera significativa

(Martinez, 2004: 29).

Segun Elbaz (1983), mediante el actuar del profesor, su experiehcia y roles
desempefiados, el conocimiento practico se localiza por medio de tres categorias:

conocimiento y contenido, orientacion y estructura.

La figura 3.5. esquematiza el concepto d_é Elbaz.
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Figura 3.5.El conocimié_nto practico de la f)',r.ofe__,siéh docente. Fuente: elaboracién propia a partir de Elbaz.

La categoria-"d“e.'l-i{idnopimiéhtb practico incluye estas dimensiones:

1. Conocimiento de si mismo: -valores, actitudés, creencias y sentimientos

personales-del profesor ,
‘ 2. Conocimiento del medio de énseﬁanza; diversos contextos en los que el profesor
se desenvuelve;-entre ellos el aula, la comunidad, la escuela




EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 103

3. Conocimiento de la materia: saberes tedricos y de procedimiento que el profesor

emplea en la ensefianza

4. Conocimiento del desarrollo del curriculum: incluye el proceso de ensefianza —
aprendizaje

5. Conocimiento de la instruccion; incluyente del enfoque de ensefianza y de las

creencias y teorias sobre el aprendizaje que ha interiorizado el profesor.

Conocimiento personal y practico reflexivo, producto de las experiencias pasadas
" del profesor, de sus conocimientos actuales y de su relacion activa con la practica. Es un
saber hacer en su maydr parte t!écito que se activa en la accién mismay en el cual pueden
distinguirse tres componentes: conocimiento de la accion, reflexién‘ en la accién y

reflexién sobre la reflexiéon en la accion.

El profesor es conceptualizado como un “trabajador del curriculum”. La forma en que
es sostenido el conocimiento practico del profesor es a través de las siguientes

orientaciones:

¢

L)

» Orientacion a las situaciones

*,

< Orientacion del conocimiento practico como personal

4

» Orientacién del conocimiento practico como social

L)

4

» Orientacién como experiencia

*,

/
°

Orientacion teérica del conocimiento practico.

A través de los resultados de investigacion empirica referente al pensamiento de los
profesores y al respecto de los procesos cognitivos y la ensefianza queda evidenciado

que el contenido del conocimiento de los profesores se organiza en estructuras o
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esquemas que facilitan la tarea profesional. La estructtjra interna del conocimiento
précticb del profesor genvera un grado de coherencia en la practica que realiza; los niveles
de generalidad son tres: reglas de conducta; pvrincipios practicos e imagenes. Se refiere
a las estructuras de conocimiento como cuerpo organizado de conocimientos que los
individuos ‘almacenan en la memoria a largo plazo en forma de conceptos, jerarquias,

esquemas, redes proposicionales y sistemas de produccién (Elbaz et al.1986: 45).

La nocidn de estilo cognitivo de los profesores, Elbaz (1983: 22) la defini6 asi: “indica
las caracteristicas de unidad y coherencia que hacen posible describir las acciones de
alguien con estilo propio”, el estilo particular para mostrar y utilizar sus conocimientos

practicos a partir de la experiencia vivida (Martinez, 2004: 35).
3.3.3. El conocimiento base de la profesion docente

La investigacion que se presenta parte del andlisis e interpretacién de un fendmeno
educativo, considerando referentes de investigacion cientifica estructurados a partir de

paradigmas especificos de campos disciplinares pedagégicos y filoséficos.

El conocimiento base de la profesion docente (PCK) se configura coho un modelo
de ensefianza de origen norteamericano que surge en la segunda mitad del siglo XX, en
la década de los afios ochenta. Se reconoce a Lee Shulman como su precursor, por sus
investigaciones respecto a la interpretacion que realizan los docentes sobre el contenido
curricular y el estudio de la ensefianza desde las dimensiones del conocimiento
pedagogico, del conocimiento disciApIinar y del conocimiento didactico de una’ disciplina
especifica y del conocimiento del contexto de los profesores, modelo en el que integra

los conceptos de los conocimientos de los maestros y la pedagogia en busca de
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comprender la organizacién de los conocimientos docentes adaptados y representados

para la ensefianza.

El modelo cohsidera: la representacion y la formulacién de conceptos propios de la
enseﬁanza‘, técnicas y estrategias pedagogicas, el conocimiento de las dificultades para
conceptualizar, él conocimiento de los conocimientos previos, teorias epistemolégicas,
conocimientos de estrétegias especificas de enSeﬁanza para la incorporacién de
representaciones conceptuales adecuadas y el razonamiento pedagégico y la

comprension significativa.

El modelo de Shulman tiene fundamentos en la obra del filésofo y pedagogo
norteamericano John Dewey. Este investigador escribié sobre la diferencia entre la
comprensién légica (la del conocimiento cientifico) y la comprensién psicoldgica (el

conocimiento necesario para los profesores), lo cual da sustento a sus investigaciones.

A partir de los resultados de las investigaciones y trabajos empiricos realizados por
él y sus colaboradores, principalmente en el nivel de secundaria, éon profesores tanto
novatos como experimentados, Shulman menciona la importancia de las teorias de
Piaget y de la efectividad de la ensefianza, a la cual reconoce como una de las fuentes
del conocimiento base de la profesion. Cita las fases de ensefianza y razonamiento
desde las cuales los profesores puéden extraer su comprensién, elemento cognitivo

- fundamental del modelo propuesto por él.
3.3.3.1. El modelo pedagdgico de Shulman

Shulman y sus colaboradores (Wilson, Shulman y Richert, 1987) han desarrollado

un modelo tedrico del ciclo de actividades involucradas en el razonamiento pedagaégico
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y la accién (figura 3.6.) en el que representan gréficarhente los pasos del profesor cuando
genera su cohocimiento pedagdégico, en el sentido de que las fases preactiva (de
preparacién) e inferactiva (de desarrollo, in situ) sefialadas con anterioridad no son
c':onceptualmen‘te distintas, seguidas por la fase de postactiva (de evaluacion).

Este modelo tiene el nombre de Modelo de rézonamiento y accién pedagdgicos.
Shulman sefiala que los docentes asumen los conocimientos disciplinares. y didacticos
de la asignatura que’ ensefian mediante procesos de comprension profunda, flexible y
abierta del contenido, de los métodos y modelos de ensefianza a emplear en el aula en
su gestién de clase, y asimﬂando analitica y técnicamente la propuesta curricular y los
procedimientovs didacticos a implementar en sus interacciones con los estudiantes.

Presenta, como aspecto central, el concepto de razonamiento pedagagico,
entendido como el proceso de transformar la materia en formas que son
pedagoégicamente poderosas y adaptativas a las variaciones en habilidad presentadas
por los eétudiantes (Shulman 1987: 15).

El rﬁodelo de razonamiento pedagégico traza.un ciclo de varios componentes que el
maestro debe completar bara bien de la Ensefianza: la comprensién, la transformacién,

‘la ensefianza, la evaluacion, la reflexién y la comprensién nueva.

La transformacién incluye la preparacion, la representacion, seleccionar

instrucciones y la adaptacion de materiales.

La ensefianza incluye instruccion, gestion, presentaciones, interacciones, trabajo en

grupo, disciplina, cuestionamiento, descubrimiento, investigacién y la ensefianza misma.
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Los profesores necesitan pensar acerca de la evaluacion como una extension de la
ensefanza, no como_algo separado del proceso de instruccion, incluye la comprension
de la comprension y las ambigiiedades durante la Ensefianza interactiva y las prqebas
de comprensiéh alfinal del tema, evaluar el desempefio propio' de unoy ajustar diferentes

circunstancias (figura 3.6.).

La reflexién incluye la revisién, reconstruccién, el volver a representar y el analisis
critico de la Ensenanza de las habilidades_ propias y agrupacién de las explicaciones
reflejantes de evidencia de los cambios que tienen que hacer para ser un buen maestro:
reconstruye, recrea y retoma los hechos, las emociones y los logros.

Nueva comprension: a través de las actividades de Ensefianza el profesor logra
nueva comprension de los propésitos educativos, las materias, los estudiantes y los
procesos pedagoégicos. Los profesores tienen que construir. una base de conocimiento

pedagdgico de los alumnos (Moral 2009:36).

Shulman se manifiesta a favor del Aprendizaje por descubrimie'nto y de la
Ensefianza por indagacion; a favor de que los alumnos aprendan a comprender y a
resolver problemas, que aprendan a pensar critica y creativamente y que aprendan
datos, pfincipios y normas.de procedimientos. Sefala que la asignatura es un vehiculo‘
de instruccién casi universal (2001 Harvard, Shulman). Menciona la relacion de dar a
conocer las escalas destinadas a la calificacién de competencias (rubricas evaluativas)
éh relacién a la imbortancia de dar a conocer los objetivos de la clase previamente a los
alumnos (lo que en el contexto educativo mexicano corresponde a dar a conocer los

aprendizajes esperados).
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Figura 3.6. El conocimiento profesional del Profesor de Ciencias. Fuente: elaboracion propia.

La postura de Shulman muestra la tendencia de evidenciar la posibilidad de que la
ensefianza favorece el trabajo de construccion de conocimientos, saberes y
competencias mediante el desarrollo cognitivo por iniciativa y co-participaciones de los

alumnos, en tanto de presentan los aprendizajes por lograr.

Brown y Borko (1992: 211) coincidieron con la perspectiva de Shulman al asentir

que “Aprender a ensefiar supone la adquisicion de sistemas de conocimiento (destrezas
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cognitivas tales como resolucién de problemas y toma de decisiones pedagdégicas) y un
conjunto de comportamientos de ensefianza observables”. Para comprender el proceso
de aprenvder a ensefiar, uno debe estudiar como estos sistemas —y las relaciones entre
ellos— se desarrollan 'y cambian con la »experiencia, e identificar los factores que

influencian este procéso de cambio (Sanchez 1995).

Sanchez explicé las tres formas del conocimiento del profesor que sugiere Shulman:
e Conocimiento proposicional: es el tipo de conocimiento que en mayor medida
. se transmite a Ioé profesores en las instituciones de formacién del profesorado.
Entre las proposiciones, distingue tres tipos: principios, méximas y normas
e Conocimiento de .casos: es un conocimiento de sucesos especificos; proviene
del contacto con la practica, de la experiencia éoncreta y por tanto tiene un fuerte
componente personal. A cada una de las clases de proposiciones, anteriormente
mencionadas, le corresponde un tipo diferente dé caso: prototipo, precedente y
parabola
o Conocimiento estratégico: esta relacionado con el tipo de conocimiento que el
profesor desarrolla cuando se énfrenta con dilemas en los que aparece alguna
clase de contradiccion (1990: 406)

Durante la formacién profesional, el ejercicio doce_nte y/o transicié_n curricular, el
modelo planteado por Shulman favorece areas basicas de la formacion cientifica, tratado
eni docentes y en estudiantes del nivel dev secundaria; la implementacién de la
metodologia por competencias constituye oportunidad de revaloracion dél c_onocimiénto

base de la profesion docente a fin de constituir conocimiento de casos, y estratégico, con
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fines de discernimiento en los medios y en los fines de la formacién cientifica, por ambos
grupos-sociales, profesores principiantes y experimentados.

3.3.3.2. Fuentes y esquemas generales del conocimiento base para la ensefianza

Shulman reconoce en las siguientes, las fuentes principales del conocimiento base

para la ensefianza:

e Los ambitos Ael saber académico y la expériencia, desde los cuales extraer su

comprension. Formacién académica en la disciplina a ensefar
e Los procesos de razonamiento y accién didécticos dentro de los cuales los
profesores utilicen el conocimiento académico y experiencial generado

e los materiales.y el contexto del procéso educativo institucionalizado: curriculo,
libro de texto, organizacion escolar, infraestructura, financiacién, estructura de la
profesién docente

* Investigacion realizada sobre. la implicacion de la educacion aulica, las
organizaciones sociales, el aprendizaje humano, la ensefianza y el desarrollo, los
demas fendémenos socioculturales que influyen en el quehacer de los profesores

¢ La sabiduria que otorga la practica misma (Shulman , 2005)

Las fuentes de construccion del conocimiento del modelo de Shulman sugieren que
el docente erige su razonamiento pedagégico en funcién de que la docencia se conciba
como un acto de comprension, razonamiento, transformacion y reflexiéon de la practica
de ensefnanza propia del docente previo a la nueva comprensién; la categoria primordial
de Tardif, la experiencia, la socializacion y el conocimiento précticb que sefala Elbaz

indican paralelismo en algunas de las fuentes de los saberes docentes.
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La ensefianza requiere habilidades basicas, conocimiento del contenido y
. , habilidades }d_idécticas generales. El proceso de ensefianza se inicia necesariamente en
" una circunstancia en que el préfesér comprenda lo que se ha de comprender y como se
debe ensefar. El profesor- puede transformar la comprensiéon del conocimiento, las
. habflidades para desenvolverse, las actitudes o los valores deseados, en
représentaciones y acciones pedagégiéas. Se trata de formas de expreéa‘r, exponer,
escenificar o de representar de otra manera, de que quienes no saben puedan llegar a

“saber, y quienes no entiendan, puedan convertirse en expertos.

El modelo‘ de ,razonamiento y accion pedagégica incluye sus componentes
(comprender, transformar, ensefiar, evaluar, -reflexionar, nueva comprensién) en el
trabajo docente mediante nuevas maneras de comp(e’nder y aprender. Shulman enuncia:
'el mayor foco de la educacion es la practica, es la union entre el conocimiento teérico y
la accioén practica lo que caracteriza a la educacion y requiere de una perspectiva

filosofica propia (1981).

Shulman conceptualiza la ensefianza en atenciéon a que los alumnos aprendan a
comprender y a resolver problemas, a pensar criticarhente y creativamente datos,
principios y normas de proce}dimientos. El aprendizaje no es un fin, sino un vehiculo de
instrumento casi universal. Sefala que la comprension por si sola no basta, permite
discérnir y actdar, enfatiza: “aquellos que pueden hacen, aquellos que cdmprenden,
ensefian. La comprensién debe estar vinculada al juicio y a la accion, .a Ibs usos
adquiridos de la comprensiéln péra discurrir cursos de acciénl pedagogica acertados’
(2001). ElI modelo de razonamiento y accion pedagoégica prioriza Ia ensefianza por

indagacién y el aprendizaje por descubrimiento, descarta la clase directa o expositiva.
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3.3.3.3. Categorias del conocimientb base de la profesion docente
Las siguientes son las categorias estructuradas por Shulman en el paradigma del

conocimiento base de la profesién docente:

e Conocimiento del contenido tematico

e Conocimiento didactico genefal

e Conocimiento del currfculo

'« Conocimiento didactico del contenido

e Conocimiento de los alumnos

e Conocimiento de los contextos educativos

» Conocimiento de los objetivos, finalidades y fundamentos filoséficos e histéricos
En los siguientes apartados se puntualiza el concepto de las categorias enunciadas.

El conocimiento del contenido tematico como elemento del conocimiento

profesional

El conocimiento del contenido se ‘refiere a la cantidad y organizacién del contenido
del tema per se en la mente del profesor; es la forma como los profesores consideran
que hay que ayudar a los estudiantes a comprender un determinado contenido, requiere
ir mas alla dél conocimiento conceptual de un dominio disciplinar; se requiere entender
la estructura del tema y recurrir a la fuente disciplinar para reconocer las estructuras
sintacticas y sustantivas del contevnido, llega a la dimensién del conocimiento del tema
de' la materia para la ensefianza. Incluye las formas de representar y formular el

contenido para hacerlo comprensible a los demas (1987: 9).
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Shulman descubre que a través del proceso de planificacién y la Ensefianza de
contenidos especificos los profeéores desarrollan formas poderosas de conocimiento de
la materia y de los temas, el crecimiento de los conocimientos de cémo ensefar su
materia, que consideré como una forma integral de Conocimientos de los contenidos.
El conocimiento pedagégico va hacia la- dimensién de la méteria para la ensefianza.
Incluye la forma mas util de las representaciones de los conocimientos disciplinares, las

analogias de mayor poder, las ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones.

La Universidad de Stanford participé en la concepcion conceptual del Conocimiento
didactico del contenido en 1982, el cual incluye una éomprensién de lo que hace que el
aprendizaje de temas especificos sea facil o dificil: las ideas o concepciones que los
estudiantes traen consigo por el Aprendizaje de los temas que mas se ensefian. Turner
y Bisset (2001:11) enfatizan que el conocimiento 'p'rofesional bése para la ensefianza
comprende no sélo los diferentes tipos de saberes que el docente necesita para ejercer
su profesion (conocimiento sustantivo, incluyente de variedades de conocimiento), sino

también las deStrezas, habilidades y deméas disposiciones practicas (conocimiento

sintactico) y, sobre todo, las creencias, actitudes y valores propios de la profesion.

Shulman sefiala a Schwab (1964) como quien define las estructuras sustantivas y
sintacticas del contenido. La fuente de formacién académica en la disciplina a ensefiar
es incluyente de las estructuras sustantivas y sintacticas: Reglas y procedimientos de un

buen saber académico y de la investigacion (formacién humanista'®).

16. Segun Savater (1990): La formacidon humanista asume una doble perspectiva: en el plano individual el hombre es el sustrato de
valores realizables, .como la'razén, la libertad, la capacidad- de accién, etc. y-en el plano institucional lo objetivo lo constituye la
realizacion del orden demociatico, entendiendo por ello la igualdad y soberania en lo comunitario y la plena autonomia individual.
Este humanismo se encuentra intimamente fusionado-a una ética del interés humanitario que busca erradicar del hombre todo cuanto
le oprime y produce infelicidad. Humanismo que se concilia con la ética eudemonista (Esquivel 2004:315).
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Segun Schwab (1978), las estructuras sustantivas son: variedad de formas en las
cuales los conceptos y principios basicos de la disciplina son organizados para incorporar
sus hechos. Las estructuras sintacticas son conjunto de formas en las cuales son
establecidas la veracidad o falsedad, la validez o invalidez de alguna afirmacion sobre

un fenédmeno dado.

Sea tacito o explicito, el conocimiento de las estructuras sustantivas de un profesor
tiene importantes implicaciones para el como y qué los profesores eligen ensefiar; incluye

conceptos y estructuras organizadas, cuerpo de conocimientos y topicos por ensefar.

Las estructuras sintacticas de una disciplina son los canones de, evidencia que son
usados por los miembros de la comunidad disciplinaria para guiar la investigacion en el
campo. Son los medios por los que el nuevo conocimiento es introducido y aceptado en
la comunidad (Grossman 2005: 15). La indagacion es una estructura sintactica para la
Fisica. Incluye la sabiduria del papel central del método cientifico, las bases para que
un nuevo conocimiento sea aceptado. Al fallar el conocimiento de las estructuras
sintacticas de la materia se corre el riesgo d‘e desnaturalizar la materia que ensefian por
}no incorporar ese aspecto de la disciplina a su curriculum (Shulman1987:17), el
entrenamiento de las estructuras sintacticas facilita que un profesor conozca cémo

adquirir nuevo conocimiento bajo su responsabilidad y pensamiento critico.

Pérez Gomez sefala: El enfoque epistemolégico centrado en las disciplinas
preconiza la organizacion de la experiencia humana en cuerpos disciplinados de
conceptos: “las disciplinas poseen un cuerpo semantico (sustantivo) coherente en unidad

y significacién auténoma y un campo sintactico especifico referente al método de
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produccion del conocimiento y al modo de validar el conocimiento producido”. (Casarini
2005: 61). EI mismo investigador refiere en las siguientes, las caracteristicas elementales

de las disciplinas:

» Conjunto ordenado de conceptos que nuestra experiencia y pensamiento
organiza de forma especifica

» Forma distintiva de establecer la verdad — falsedad de sus presupuestos

¢ Conjunto de técnicas y métodos para establecer evidencias.

e Conjunto pertinente de problemas relacionados

Shulman (1987) afirma que los profesores llevan a cabo esta tarea de honestidad y
busqueda intelectual mediante una comprensién profunda, flexible y abierta del
contenido, comprendiendo las dificultades que tendran los estudiantes, comprendiendo
que los métodos vy rﬁodelos de ensefianza deben ser variados para ayudar a los
estudiantes en la const-ruccién. del conocimiento y revisar sus objetivos, planes y
procedimientos en la medida en que se desarrolla la interaccion con los estudiantes para
el aprehdizaje. La comprensién no es exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No
es solo el conocimiento del contenido, ni el dominio genérico de métodos de ensefianza
lo que requieren los profesores. Es una mezcla de todo lo anterior, es decir, la interaccion

de los contenidos, la pedagogia y la didactica.
El conocimiento didactico del contenido

Puntualizar al respecto del campo disciplinar de la didactica, objeto de estudio de
- Shulman, permite la reflexion en torno a sus implicaciones en la gestion de la ensefanza,

tal como lo plantea Campos, quien advierte: “se ubica en el area de ensefianza, por lo
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que es predominantemente practica, cumple funciones normativas y propositivas dentro
de la pedagogia, a fin de responder a interrogantes relativas a los fundamentos y la razén

de ser de la educacion”.

Se trata de aprender como cohsecuenciav de pensar, es decir: regular
conscienterhente las - propias decisiones, asi como los procesoé de planificacién,
_identificacion y definicion de problemas, seleccion y aplicacién de técnica's,>
implementacion de procedimientos heuristicds, corhparacién de alternativas de accioén,
busqueda de informacion relevante y elaboracién de preguntgs que guien el
pensamiehto. Asi, se reflexiona acerca de la persona y su necesidad de desarrollo

cognoscitivo y afectivo como proceso educativo” (Campos, 2008: 74).

El Conocimiento Didéc'tico‘ dél Contenido (CDC) constituye una de las dimensiones
en que se fundamenta teéricamente el Conocimiento base de la profesion docénte
(Shulman 1987;12). Constituye la categoria de mayor importancia, se construyé cony
sobre el conocimiento del contenido, el conocimiento didactico general y el conocimiento

de los alumnos (Shulman y Guddmonstir 2005).

Mediante esta dimensién, se encuentra preciso el objeto de la didactica especificé,
en investigar las estrategias de transformacion de los contenidos de ensefianza en
modos didacticamente asequibles. Cochran, DeRuiter y King (1993), definen el
Conocimiento didactico del contenido en un sentido mas amplio, como el entendimiento
de los cuatro componentes que posee un profesor: pedagogia; conocimiento tematico de

la materia; caracteristicas de los estudiantes y contexto ambiental del aprendizaje.
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Shulman afirma que el CDC se encuentfa en la base de la realizacion potencial del
curriculu‘m e influye en su realizaciéon. Lo define como “el repertorio de construcciones
pedagdgicas resultado de la sabiduria docente, normalmente con estructura narrativa,
referida a topicos especificos, caracterizado por modos de pensar que facilitan la
generacion del desarrollo del razonamiento didécticq” (Bolivar 2005:7). Permite distinguir
entre la comprensic’ah del especialista en un area del saber y la comprension del
pedagogo. En el CDC los profesores deben dominar dos tipos de conocimiento: el

conocimiento profundo del tema en si y el conocimiento del desarrollo curricular.

El Conocimiento pedagégico general (CPG) incluye el conocimiento de los principios
genericos de organizacién y direccion del aula, el conocimiento de las teorias y de los
métodos de ensefanza; incluye un entendimiento de lo que hace facil o dificil el
aprendizaje de topicos especificos: saber cdmo se siente el alumno ante la materia, “las
concepciones y preconcepciones que los estudiantes de distintas edades y antecedentes
traen al aprendizaje de los topicos mas frecuentemente ensefiados”. Shulman afirma que
es necesario evitar que los contenidos disciplinares y los contenidos pedagoégicos se
presenten generalmente de forma separada e inconexa. El hecho que el docente sepa
sobre la pedagogia es tan imprescindible como que sepa sobre la materia

(Shulman1987:9).

Mc Ewan (1987) afirma que “una tarea central de la ensefianza son las

“interpretaciones didacticas de la materia”.,

Shulman (1986) puntualiza' las particularidades del CDC en las siguientes

enunciaciones:
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e Comprender los aspectos que facilitan o dificultan el aprendizaje del contenido de
“un topico especifico.
~» Conocer las concepciones de los alumnos de diferentes}edédes y procedencia
acerca de un contenido en particulér.
e Utilizar estrategias, ~ tales como “éhalogias, ejemplos, explicaciones vy
demostraciones, es decir: formas de_répresentacién y formulacién para‘hacer

posible que otros comprendan los contenidos de la ensefianza” (Ibid. 1986:9).

Shulman' le asigna al Conocimiento didactico del contenido Ia-categoriav mas
distintiva del conocimiento que identifica al profesor, destacando que es en este
conocimiento donde se int_egran y transforman los diferentes éomponentes involucrados
enla enSeﬁanza (Gess’-Newsom.e, 1999).

Para Marcelo “lo original del mode‘lq'pfppuesto por Shulman reside en destacar la
importancia de la fase de transformacién del conocimiento incluido en las propuestas
curriculares vy libros de texto en cbn'ocimientos ensefiables” (1999: 161).

El trabajo de estos investigadores amplia la afirmacion de Dewey de que el
conocimiento de la materia de un cientifico es difér_ente del conocimiento de la materia
del profesor, ya que los profesores deben "psicologizar" la materia para los estudiantes

(Grossman et. al. 2005).
Conocimiento pedagégico curricular

Esta representado por el bastimento de programas disefiado para la ensefianza de
temas particulares disponibles, conocimiento de caracteristicas que sirven tanto como

indicaciones como contraindicaciones para el uso de curriculos particulares o materiales
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de programas en circunstancias particulares. El conocimiento pedagégico especifico es
distinto al conocimiento pedagégicb general, que incluye el conocimiento de los principios
genericos, de organizacion y direccién del salén de clases, el conocimiento de las teorias

y de los métodos de ensefianza.

Veal y MaKinster (1999) definen el Conocimiento pedagdbgico especifico como la
habilidad para traducir el contenido tematico curricular en grupos diversos de estudiantes
usando estrategias y métodos de instruccion y evaluacién multiple tomando en cuenta

las limitaciones contextuales, culturales y sociales en el ambiente de aprendizaje.

La idea del potencial del curriculum ha sido desarrollada por Ben Peretz (1990) se
considera crucial para el Conocimiento didactico del contenido. ée ‘centra en que los
materiales curriculares son mas complejos y ricos en ideas de lo que pretendieron los
disefiadores de éstos. El modelo de razonamiento pedagégico supone que el

conocimiento del contenido influye en la realizacién del curriculum.
3.3.3.4. Evolucién del constructo CDC. Aportaciones de Pamela Grossman

Las investigaciones de Shulman han captado la atenciéon de pedagogos y docentes
de paises variados ‘en el mundo, en E.U.A. Grossman retoma el analisis del modelo de
Shulmgn y propone algunas puntualizaciones en el modelo pedagdgico y en el CDC
importantes en él analisis del concepto y de su consideracion como elemento sustancial
en la formacién del profesorade. Pamela Grossman de la Universidad de Stanford, del
equipo de investigacion de Shulman, identifica cuatro fuentes a'partir de las que se

genera el CDC: la observacion de las clases en la etapa de estudiante y la de profesor
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estudiante; la formacion disciplinar; los cursos especificos durante la formacion como

profesor y la experiencia de ensefianza en el aula (1990).

Grossman (1990) busca las rélaciones entre los contenidos que el profesor conoce,
como llega a ellos y como los ensefia. Ubica al CDC como el elemento central de
integracion de los conocimienfoé pedagodgico general, disciplinar y contextual. Simplifica
los componentes del CDC en cuatro:

v Las concepéiones y propésitos de la énseﬁanza de la disciplina, en relacién con
las metas y dbjetivos en el momento de ensefar
v" El conocimiento de los procesos de aprendizaje de los alumnos con énfasis en
.que él profésor conozca tanto Iaé concepciones como los intereses de los
alumnos, como base para la seleccion y organizacion de contenidos curriculares
| especificos
v El cono'cimie'nto del curriculum especifico, en lo que respecta a los contenidos y
libros de texto que se han de utilizar
v" El conocimiento de las estrategias y metodologias para la ensefianza
Grossman explica que el CDC se desarrolla a partir de las siguientes fuentes:
a) El docente cuenta con un cimulo de recuerdos de su experiencia en la vida como
estudiante, éspec_to que constituye un referente basico para la construccién del CDC.
“b) El bagaje disciplinar que posea el profesor, fuente especialmente valido para el caso
deAIos docentes experimentados.
c) Caracteristicas de la formacion inicial del profesor.
d) Experiencia profesional del profesor, des.tacando, en esta ultima, la importancia del

aprendizaje en la practica.
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En relacion a la primera fuente, Grossman seﬁala que con frecuencia los profesores |
reprqducen en su practica las e'strafegias,_ actitudes y experiencias que vivieron con sus
profesbres,siendo estu_diantés de educacién primaria y secundaria, lo cual influye en sus
referentes de apre'ndizaje, al asociar cémo aprendieron al ser estUdiantes, lo significativo -
de lo que observaron de sus profesores, trasladando y modelando los aprendizajes en la

practica profesional.

Grossman afirma que “el CDC que deriva del aprendizaje por observacién, puede
ser mas tacito -que explicito, mas conservador que innovaddr Y puede plantear
resistencias durant_e la form_écién del profesorado” (Grossman: 11;12). Esta fuente del
CDC constituye una potente sefal de que puede llegar a constitQirse como un obstaculo
para los cémbios en.la> ensefianza, en el caso de que los profesores se limiten a

reproducir los esquemas experimentados en su etapa de estudiantes.

La cuarta fuente del CDC es tratada por Tardif (2004) con profundidad, coincidiendo
con este investigador en que la experiencia es fuente de saberes profesionales. La
segunda y tercera fuentes se asocian con la orientacién social y tedrica del' conocimiento
practico sefaladas por Elbai. |

3.3.3.5. La transposicién didactica

En este contexto, Chevallard (1991) maneja un concepto similar al CPC:
transposicion didéctica, al que define como un contenido de saber que ha sido designado
como saber a ensefiar sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones

adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza.
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El trabajo que transforma un contenido, de un'objeto de saber a un objeto de ensefianza

se denomina asi: transposicién didactica.

El autor agrega el concepto de vigilancia epistemolégica, aludiendo a la reticente.
mirada necesaria respecto a la brecha presente entre el saber académico y el saber a
enseﬁar. Una vez que la duda sistematica trabaja a favor de la claridad en el saber a
‘enseﬁar acorde a los canones de la autoridad cientifica, es posible una ruptura
epistemolégica_ que permita al didacta deshacerse de las posibles confusiones en el
manejo de los saberes dentro del ambito en el cual ensefa. La vigilancia epistemologica
permite a los didactas reflexionar, tomar distancias, interrogar las evidencias y
desn‘aturalizar'el objeto de estudio acorde a -Ibs propositos de la transposicion-a fin de
conservar el cuidado de que el saber que se ensefia en las escuelas coincide con lo

sustancial del saber erudito.

‘Chevallard sefiala que en el sistema de ensefianza.interactiian diferentes sistemas
didacticos, cada uno de los cuales se conforma por la terna: alumno, profesor y saber
ensefiado. Al interior de los sistemas didacticos ocurre el proceso de la transposicién
didactica, ya que es por fuera de estos sistemas, en los limites con el entorno (llamado
noosfera'” por este investigador) donde se introduce el objeto de saber, (los designados

por las politicas educativas, por los gobiernos, por las instituciones).

La transposicion del objefo de saber en objeto de ensefianza constituye un problema

didactico para el profesor en consideracion de que es en el interior de los sistemas

17. Chevallard flama noosfera al conjunto de los seres inteligentes en relacion con el medio en el que viven. A la par,
llama noogénesis al lugar donde ocurren todos los fenémenos del pensamiento y de la inteligencia, tanto fenémenos
normales como patolégicos (1991).
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didacticos donde se concretiza el proceso, parayllo cual el profesor debe tener un
conocimiento profesional que le permita transformar el conocimiento. Chevallard
reconoce desde esta perspectiva tres tipos de saber: el saber‘cﬁientifico (el sabio), el
saber banalizado (el cotidiano) y el séber enseﬁado, equivalentes a condcimiento

cientifico, conocimiento cotidiano y conocimiento escolar respectivamente.

' Chevallard caracteriza los tipos de saber asi: el saber sabio es el generado en las
comunidades cientificas; el saber a ensefar sé' orienta a la labor de quien ensefa, que
debe producir la recontextuali;acién y eleccion responsable de los conocimientos que
pretenden transformarse en conocimiento para el alumno, es -decir, la labor del
ensefante es elegir y construir un modelo adecuado al contexto y al saber sabio, para
transformarlo en un saber adecuado para ensefar, y el saber apreﬁdido representa el
rﬁodelo construido por el alumno comb producto del trabajo intelectual en su interaccion
con el modelo ensefiado (1991).

En la transposicion didactica el saber ensefiado debe ser visto lo suficientemente
cercano del saber sabio en correspondencia con Ios cénones de la chunidad
académica y “lo suficientemente alejado del saber de los padres” (Chevallard, 1991: 30).
El saber ensefiado correspondiente al aprendizaje esperadd perfilado en las
competencias, a los saberes integrados en movilizacion, ‘propios; de la formacion
cientifica basica.

El conocimiento de las disciplinas y de la sociedad se encuentré en procesos
constantes de cambio y evolucién, lo c'ual entrafia la pérdida de vigencia del
conocimiento que se ensefia en la escuela y su distanciamiento del saber sabio, lo que

reclama nuevas transformaciones del conocimiento en el ambito escolar. Chevallard -
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alude a Ia"f:gé'hésis del‘cf:onc_;eptd";de la transposicion didactica en los afios sesenta (figura
3.7), orlglnada a partlr de’ Ia neceS|dad de Ios profesores de mcorporar al snstema de

,ensenanza Ios operadores en vez del mero manejo de las cuatro operaciones

m'atemétlcas, lo cual al'alcanzarse p'o‘sibilité" la distancia del saber enseﬁado del saber

' bana//zado yel acercamlento al saber sabio.

GarC|a (1 998) consndera que no se trata de reemplazar el conocnmlento cotidiano de

los alumnos por el conocnmlento C|ent|f|co sino de: ennquecerlo de complejlzarlo Este

~autor propone la denommacnon Integrac:én y Transformac:én D/déct/ca refmendose ala

'elaboracién.d_e un conoci,mie"n’to escolar. diferenciado a' partir de la integracién didéctica

de las diferentes fuentes de conocnmlento que no sean excluswamente dlsmphnares Esto
medlante el tratamlento de problemas ablertos y complejos que: sean ademas

S|gn|f|cat|vos para: los alumnos

Flgura 3.7. La transposmlén dldéctlca a partlr de Chavellard Fuente eIaboracnon propia.
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Freire (1998)-explica esta postura al aducir que ensefiar no es solo transferir

conocimiento, sino crear las posibilidades de su produccién o construccion (Martinez

2004:132).
3.3.4. La ensefianza basada en el desarrolio de competehcias

" La definicién de un nuevo. curriculum basado en la formacion por competencias se
caracteriza por considerar los siguientes aspectos: modelo educativo centrado en el
aprendizaje, modelo basado en comp_etencias,‘ rechazo por el curriculum enciclopédico
y disciplinario, interdisciplinariedad, transversalidad, énfasis en la tutoria, la gestion de
clase, la funcion de los docentes, una nueva concepcion de la evaluacion y nuevas

formas de ensefianza (Moreno Olivos 2010: 80).

Esta definicion refleja la mirada institucional, la mirada de los sujetos se vuelve hacia
aspectos aun mas especificos referentes a‘como ensefiar ciencias y cémo construir y
modelar una didactica especifica de las ciencias por competencias para la formacion

cientifica, dinamizando la estructura profesional de saberes.

.Olmos sefala los principios en los que se fundamenta caracter politico del

curriculum: la Pedagogia Critica (2008:163 - 164):

~» Relacioén teoria y ;;réctica: la produccién del conocimiento se - sustenta eﬁ la
relacion ‘dialéctica entre tgoria y practica, mediante la practica pedagoégica
reflexiva-critica a fin de transformar la realidad. La praxis esta constituida por la
accion y la reflexion del docente y los estudiantes, requiere una teoria y supone la
relacion de la teoria y la pra’ictica. Al decir de Freire (1976), conocer constituye un

proceso dialéctico entre la.accion y la reflexién generando nuevas acciones.
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. Racio}nalidad critiba dialécfica: Seﬁala la accién autébnoma y responsable del

docente a pavrtir de la autqrfeflexién para liberarse de dogmas y écceder a
comprender, interpretar y significar su bréctica pedagdgica, mediante decisiones
informadas por conocimientos y saberes' producidos por el pehsamiento
dialéctico, el consenso; la intuicién, la Cr}itica, la construccién social del _curriculum'.
El docente compréhde que el curriculum construido con esta racionalidad,
“supone una relacién reciproca entre autorreflexion y accién” (Grundy, 1998: 39).
La racionalidad critica dialéctica promueve la formacion politica del ser y del
hacer docente, pues al decir de Freire somos seres histéricos y ese rol es un
acto politico. La evducac;ién tiene un caracter politico (Freire-; 1997, 2001; Giroux,
1998) que Iaorienta hacié la transfofmacién social y el desarrollo de los pueblos
en todas sus dimensiones.

e Contextualizacion: la. Pedagogia Critica favorece la produccién‘de conocimiento
del educando en estrecha relacion con su contexto y otros contextos, con miras a
analizar las contradicciones y afinidades. El contexto incluye los elementos socio-
histdricos, econémicos, culturales, geograficos y politicos en Ids cuales interactua
el sujetoya parti'r de los que interpr‘eta la realidad con un pensamiento reflexivo y
critico. El docente debe considerar las relaciones del contexto y su influencia en
el proceso de formacion del ser humano, propiciando las relaciones entre el sujeto
y la realidad, en la busqueda de la-comprensién de esas relaciones y de la

transformacion de la realidad para mejorarla.

"18. El programa de ciencias, SEP 2011, abrevia las competencias a desarrollar en las siguientes tres:  Comprensién

de fendmenos y procesos haturales desde la perspectiva cientifica « Toma de decisiones informadas para el cuidado
del ambiente y la promocion:de la-salud orientadas a la cultura de la prevencién « Comprensm'm de los alcances y
limitaciones de la ciencia'y del desarrollo tecnol()glco en diversos contextos.
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* Investigacién-accién deliberativa colaborativa: la Pedagogia Critica forma al
docente en la ensefanza fundamentada en una investigacién-accion deliberativa,
colaborativa y auténoma, con sus colegas y Ios educandos, acerca de su practica
pedagoégica diaria, en el interés por mejorarla sobre Ié base de la construccion y
reconstruccion de la misma y de la teoria pedagogica que la sustenta, a partir de
la reflexién critica, haciendo del curriculum una tarea colectiva e ihtegradora de
conocimientos. |

* Finalidad Etica: el fin de la practica pedagdgica consiste en hacer el bien moral a
través de la accién. Es decir, los docentes han de revisar y deliberar, colaborativa
y constantemente, la tradicién a través de la cual alcanzan el conocimiento
practico, a fin de orientar el modo de realizar los fines éticos de la practica

pedagdgica, lo que es posible porque la Pedagogia Critica es una ciencia practica

con fines éticos, que implica considerar la relacion entre la razén y la moralidad al

momento de la reflexion y la accién practica (Habermas,y 1984).

3.3.4.1 Definicién institucional e internacional de competencia

A partir de las reformas curriculares 2006 y 2011, una de las finalidades de la
educacion basica en México es contribuir a la formacion de ciudadanos participativos en

una sociedad compleja y resolutivos de problemas de caracter practico fundamentados

en la movilizaciéon de saberes culturales aprovechados en la vida cotidiana sumada al

desarrollo de la capacidad de aprender permanentemente frente a la creciente

produccién de conocimiento (SEP 2006).
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Por tanto, esta finalidad ihstituqiona| 9 refiere plantear el desarrollo de competencias
como propdésito educativo central_(2006:ﬁ). El Plan d”e_ estudios de Educacién basica
2011 de la Secretaria de Educacion Puablica sefiala la siguiente conceptualizacion de las
competencias, la cual se expresa textualmente en el Plan de estl'Jdvios 2006 de educacién

- secundaria:

3

“Las competencias movilizan y dirigen los conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores hacia la
consecucion de objetivos concretos; son mas que el saber, el saber hacer o €l saber ser, porque se
manifiestan en la accién de manera integrada. Poseer sélo conocimientos o habilidades no significa ser
competente, se‘requiere integrar los saberes. La movilizacién de saberes se manifiesta tanto en situaciones
comunes como complejas de la vida diaria y ayuda a visualizar un problema, poner en practica los
conocimientos-pertinentes para resolverlo, reestructurarlos en funcién de la situacidn, asi como extrapolar o
prever lo que hace falta”(SE: 2011: 38), (SE: 2006: 11).

La Secretaria de Eduéacién Publica sefala: “una competencia implica un 'saber
(habilidades) con saber (cohocimiento), ési como .Ia valoracién de las consecuencias
del impacto de ese hacer (valores y actitudes)’. De igual forma puntualiza: “La
manifestaciébn de una competencia revela la puesta en juego - de conocimientos,.
habilidades, éctitudes y valores para e|'logro de propositos en un contexto dado” (SE:

2006: 11). La tabla 3.8. enuncia algunas definiciones de competencia y su origen.
Marco la define asi:

Capacidad final que tiene un sujeto, no sélo de hacer uso de todas las capacidades y recursos disponibles
en su entorno, incluidas sus propias capacidades, las adquiridas y las innatas, sino la capacidad de hacer
sinergia de todas ellas para abordar situaciones problema; por eso la compétencia se mide en situaciones
problema (2008: 19). ’

~ Perrenoud sefalé que la competencia implica. movilizar conocimiento diverso para
solucionar situaciones problema; en lo cual confluyen tres elementos: transferencia de
aprendizajes de un contexto a otros, aplicabilidad; movilizacion de todo conocimiento

implicado; en situaciones problema, complejas, cotidianas'y laborales (Marco, 2008: 19).

19 Desde la perspectiva de Butelman (1991:18), por institucion suele entenderse un sistema de normas y valores, una
estructura. u organizacién social y un lugar de produccién y de relaciones de produccién; a la educacion se le entiende
como institucion con efectos sociales, politicos, econémicos e ideolégicos (Orozqo:2'0_09:151). ’
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Tabla 3.8. Definicion de competencia desde distintas perspectivas. Elaborada a partir de los autores
sefialados.

Definicién de competencia

Laval (2004, 94 - 96) Martinez Bonafé (2004: 139) “La competencia designa un conocimiento inseparable
: de la acci6n, asociado a una habilidad, que depende de
un saber practico, o de una facultad mas general que e!
inglés designa con el término agency; es aquelio por lo
_ cual un individuo es dtil en la organizacion productiva”
Rychen y Salganik (Proyecto DeSeCo de la OCDE | “Habilidad para satisfacer con éxito exigencias
2003, 74) Moreno Olivos (2010: 82) complejas en un contexto determinado, mediante la
movilizaciébn de prerrequisitos psicosociales que
- incluyen aspectos tanto cognitivos como no cognitivos”
Chomsky (Rey: 1996, 19, 29) (Olivera (2007) “Competencia linglistica: un sistema fijo de principios
generadores que permite a cada cual producir una
infinidad de frases provistas de sentido en su lengua y,
a la inversa, reconocer espontaneamente que una frase
" que escucha pertenece a esa misma lengua, incluso si
es incapaz de decir por qué.”; “No es un
comportamiento, es un conjunto de reglas que rigen los
- comportamientos  lingtidsticos, sin que sean ni
obsetvables ni accesibles a la conciencia del sujeto.”
“Los atributos de la competencia son: capacidad,
actuacién, disposicion e interpretaciéon”
Gillet (Rey:1996, 27) “Se define como un sistema de conocimientos
conceptuales y procedurales, organizados como
esquemas operacionales que permiten, frente a una
familia de situaciones, la identificacion de una tarea
problema y su resolucién mediante una accién eficaz ”
Trillo (2005: 6) (Jiménez, Gonzalez, Herndndez “Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes

(2010) - aplicadas en el desempefio; tienen expresién en un
" saber hacer fundamentado en un saber conocer”
Moya y Luengo (2011: 33) “Forma en que las personas logran movilizar todos sus

recursos personales {cognitivos, afectivos, sociales y
otros) para lograr el éxito en la resolucion de una tarea
en un contexto definido; considera el conocimiento en
accién y no sélo el conocimiento como representacion.”
Zambrano {2006 :220) “Son formas originales de actuacion, practicas explicitas
. de capacidad y el gjercicio de la creatividad que s6lo se
alcanza cuando existe un tiempo considerable para
actuar y comprender lo que sucede en aquellos
problemas comunes y no comunes; deben ser asumidas
como un horizonte de trabajo para los aprendizajes y
menos como una finalidad en sf; se refieren a un
contenido preciso, son relativas a una situacion y el
resultado de una interaccidn dinamica entre varios tipos

n . de saber”

Zavala y Arnau (2008) (Rueda, 2009:7) “Capacidad o habilidad de efectuar tareas o hacer frente
a situaciones diversas de forma eficaz en un contexto
determinado movilizando actitudes, habilidades y
conocimientos simultanea e interrelacionadamente”.
UNESCO (Argudin 2005: 12) Conjunto  de comportamientos socioafectivos vy

* habilidades cognoscitivas, psicolégicas, sensoriales y
motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un
desempefio, una funcién, una actividad o una tarea.
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3.3.4.2. Entidad de la competencia

En la organizacion de Ios elementos del constructo, Rey, paralelamente a otros
investigadores, esclarecié que /a competencia como tal denota una intencionalidad,
| ademas de la posibilidad dé emplearla en situaciones diferentes de aquella en que se
formd, de esto se desprénde el hecho de considerarla transversal. Otro elemento es el
referente al compbrtamiento, sefalé que “para que una inte_nbionalidad pedagédgica
tienda a hacerse operacional debe describir una actividad del alumno identificable a
través de un comportémie?)to observable” (1996:21), esto refiere la necesidad de reducir

las diferencias entre competencia y comportamiento.

El tercer elemento de la entidad del constructo es el que refiere la competencia como
funcion, Rey la sefialé como heterogénea a causa de sus componentes y homogénea a
causa de su destino, “las competencias designan productos de aprendizajes complejos

resultado de numerosos aprendizajes anteriores” (1996: 26).

En la entidad de competencia, »eI investigador enfatizé.que existen tres formas de
~ pensar la competencia: como comportamiento; como funcién y como poder de
discernimiento  de Ia ‘oportunidad. La primera se refiere a definirla por los
comportamientos que genera desde una perspectiva objetivista; la segunda requiere
entender la competencia acorde a su finalidad técnico social y la Ultima en relacion al
poder del ser-humano de adaptar sus actos y palabras a una ilimitada diversidad de
situaciohe’s inéditas én el sentido de crear acciones en torno a lo que estas demanden.

Corresponde a su entidad, el dominio de un conjunto de atributos, como conocimientos,
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habilidades, valores y actitudes necesarios para el desempefio (Gonczi: 1997 en

Victorino y Medina, 2005: 36).

Entre competencia y desempefio existe una diferencia conceptual importante,
Roegiers la delimita: “el desempefio depende del lugar de produccién de la tarea, y la
competencia, del lugar de formacion, la cual se mide por el potencial que debe alcanzarse

en tareas bien determinadas” (2012: 28).

Esta clarificacién representa objeto de estudio para los profesores, apoya la
conceptualizacion de competencia?®, del enfoque ped_agc’)gico y la consideracion

oportuna del desempeﬁo, como proceso de expresion de las competencias.
3.3.4.3. Clasificacion de las competencias

Moreno (2010: 85) clasifica las combetencias en tres tipos: generales; transversales
y éspecificas, ab_ﬁnta que para el profesor es de vital importancia valorar las
competehcias especificas de su materia por ser las Unicas que pe_rmiten la evaluacién
directa, por ser la concrecion de las competencias generales; aduce _qué si las
compétencias especificas estan bienl construidas por combinar adecuadamente
competencias génerales} y contenidos de la asignatura, al evaluar las competencias
especificas se evaluan indirectamente también las generales. Pdr su naturaleza, las
competencias tr'ansversales‘vnb pueden ser evaluadas en el contexto escolarizado, por el

extenso ambito de desempefio social del ser competente.

20. Prieto (1997) pone de relieve la complejidad de'la competencia al exponer las siguientes acepciones del término:
la competencia como autoridad; como capacitacion; como competicién; como cualificacién; como incumbencia; como
suficiencia, a las cuales Navio agrega: como satisfactoriedad (Navio, 2005:38-39).
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Ruiz (2008: 82 - 83) apunta una clasificacion de las competencias (tabla 3.9) acorde
a su aplicacién e‘h‘el'dis_curso pecﬂia‘g‘c’;gico actual de la.siguiente manera:

[
f

Tabla 3.9. Clasificacion-de las competencias a partir de Ruiz (2008).

El proyecto Tunlng (2000 2002) desarrollado en umversndades de paises europeos

y |at|noamer|canos clasuflca las competencuas en generales o] transversales y especificas.

[t

Las competéncnas.; transversale's .Ias" subdivide ,én= i‘nstrumentales : interpersonales y
S|stem|cas (Vlctonno y Medma 2005 41) La Secretana de Educacion Publlca sefiala en
el Plan de estudlos cmco competencnas béswas generlcas para los niveles de educacion

basica y en cada aS|gnatura senala competencuas especmcas Las competencias

genéricas son: Competencuas para eI aprendlzaje permanente Competenmas para el

manejo ‘de la mformac:on Competenmas ‘para el manejo de situaciones; Competencnas
para la convivencia; Competencias "_para” Iaw"\./ida en ‘_s_ociedavd (SEP, 201 1). Estas
6ompetencias genericas se rell>acio'nan con las cc")mp‘_etencv:igs espiecificaé de Iaé ciencias
‘ ' ~para el nivel de ‘secundaria; en las cUaIes.Ia primené, la segunday la dltima tienen mayor

acentuacion curricular, si bien en el aspecto metodolégico-— didactico de las ciencias la

i
v

segunda y tercera presentan desa_rroIIo constante.’
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3.3.4.4. Disefios curriculares en México y.en el mundo con enfoque pedagdgico en

competencias.

Ruiz (2008: 26) registré el inicio del auge de la gestion por competencias en los afios
“ochenta considerando cualidades laborales y conocimientos de los trabajaddres en los
paises anglosajones; posteriormente Francia y Alemania, mas tarde Espafia; asimismo
Estédos Unidos de América, Canada y Australia como precursores en la implementacion
del modelo en los niveles de sus sistemas educativos,v irﬁciéndo en educacién superior.
Los paises europeos e hispanoamericanos, en la década de los noventas, en un periodo
relativamente corto, adoptan el modelo en sus reformas curriculares en pos de cambiar
un curriculum enciclopédico pbr uno de mayor flexibilidad interdiscipliharia basado en el
aprendizaje y caracterizado por nuevos roles del docente y del discente y algunos

aspectos relacionados con politicas de calidad educativa y el desempefio.

En esta oleada de transformaciones curriculares se encuentran como presiones
externas Ra cada pais y su sistérha educativo, el ingreso de cada nécién a la OCDE, las
- politicas internacionales de evaluacion educativa y los acuerdos entre la Union Europea,
Ameérica Latina y el Caribe. México ingresa a este orQanismo en el afio 1994. Al afio
2013, los paises hispanoamericanos  incluyen e.n sus curriculos la gestiéon por
competencias en los niveles de educacion basica, media y superior. Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Par.ag.uay, Uruguay, Perd y Venezuela se afianzan en la
gestion por competencias como elemento de sus reformas curriculares retomando
algunos aspectos de la metodologia del Proyecto Tuning Educational Structure in Europe

~ 2000 ~ 2002.
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En México, la formacién por competencias en la curricula de secundarias,
caracterizada por un enfoque :interdisbiplinar2‘, ﬁuna integracion de saberes y entre otros
elementos, la 'investiéacién como detonante del aprendizaje permanente, se presenta a
partir del afio 2006 y se conserva cbn rhayor precisién en la siguiente y actual reforma

educativa correspondiente al afio 2011.

Zavala y Arnau (2014: '23)-explicaron que el objeto de estudio de la ensefianza por
competencias se redefine de un conjunto de contenidos organizados en funcién de la
l6gica de unas disciplinas académicas a un conjunto de contenidos cuya seleccion,
presentacién y organizacién se. realizara seguh la potencialidad de reSponder a
situaciones reales; mencionaron las caracteriéticas esenciales de la ensefnanza por
competencias: significatividad; complejidad situacional en la que se deben utilizar;
-caracter procedimental; .constitucién por una combinacion integrada de compdnentes

que se aprenden desde su funciohalidad y de diferente modo.
3.3.4.5. Origen en el ambito laboral y educativo

Uno de los investigadores del sUrgimiento del curriculum por competencias es Elliot (2000)
quien sefal6é algunos aspectos enmarcados en la educaciéon por competencias y su
evaluacion, la implementacion de una metodologia para evaluar la competencia dentro
del ambito laboral, la posibilida'd de desarrollarla con mayor eficien”cia y su concrecién en

los campos diversos de profesionales, con mayor calidad en el proceso metodolégico.

21. Segun Escamilla, el enfoque interdisciplinar constituye una respuesta marco al desarrollo del
principio de aprendizaje significativo que permite organizar'y concretar los procesos de ensefianza —
aprendizaje en las etapas de secundaria desde una orientacién que busca integrar conocimientos a partir
del estudio de las capacidades e intereses del alumnado en posibilidad de analizar sistematicamente y en
forma espontanea; la intervencion educativa debe perseguir que la capacidad de analisis, profundizacion
y diferenciacion progrese conjuntamente con la de relacion, establecimiento de mferenmas sintesis y
abstraccién (2011 70 - 71).
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Refiri6 q.ue el fundamentalismo?? generado a finales del siglo XX se manifiesta en
las reformas de las instituciones'sociales,- incluidas las educativas; el cual se caracteriza
por reducir las prééticas spCiaIes a unos cuantos elementos esenciales sobre los que se
enjuician las practicas totalés; los que se derivan del fundamento indudable del
conocimiento, que en este caso es una ciencia ocupa_da en el control y la prevision de la

conducta humana.

Como tercera caracteristica, los elementos esenciales deben referirse a fenémenos
concretos, tangibles y mensurables y la cuarta caracteristica sefiala que los elementos
esenciales son inmutables, no relativos histérica y socialmente. Enfatiza: el movimiento
a favor de la ensefianza y la formacion basadas en .Ia competencia es ejemplo de esto a
la par de aseverar que los movimientos fundamentalistas surgen para librar de influencias

de alguna forma de liberalismo?3 en las instituciones sociales.

En Estados Unidos de América el 'movimientoha favor de la ensefianza y la formacién
basadas en la competencia. se origind en la formacion del profesorado. En la década de
los ochentas en Reino Unido se han implementado acciones referentes a la
experimentaciéon sobre formacién en educacion superior, en evaluacion y certificacién

- del profesorado ihcluye_nte de la competencia y la actuacién.

Elliot (2000) sefal6é que una competencia se refiere a la descripcidn de una accién,

~ conducta o resultado que la persona debe poder realizar y evidenciar. Un elemento de

22. Fundamentalismo: Creencia religiosa basada en una interpretacién literal de la Biblia, surgida en Norteamérica en
coincidencia con la Primera Guerra Mundial; exigencia intransigente de sometimiento a una doctrina o practica
establecida.

23 Liberalismo: Doctrina politica, econémica y social qué defiende a uliranza la libertad individual y rechaza de plano
la intervencion del estado en asuntds civiles.



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 136

competencia describe asimismo conocimiento o comprension esencial para mantener la
actuacion o extenderla a situaciones nuevas. Una unidad-de competencia estara formada

por varios elementos, junto a los criterios especificos de actuacion.

Hacia un modelo alternativo de la garantia de la calidad a través de la ensefianza y
la formacién basadas en la competencia. Wolf (1989, Elliot 2000) afirmé que entre
competencia y ensefianza no existe bifurcacion, que el conocimiento es fundamental
para la enseﬁanza y no asila competencia, sostiene que cohocimiento y comprension
son inherentes a la competencia, y que aprender algo especifico es aprender algo en lo
general. Concluy6 que la ensefianza y la formacién por competencias van acordes a la

actividad educativa.

Pearson (1 9847, Elliot 2000) indicé que el saber hacer técnico es condicion necesaria,
pero no suficiente de. la competencia, esta investigadora se refiere al conocimiento
técnico inteligente, que incluye el discernimiento, la discriminacion y la accién inteligente;
“afirma que cuando lse le atribuye competenc_ia a una persona, hara bien lo que haga en
las circunstancias en las que se encuentre mientras realiza una aCtividad. En el marco
de una practica social concreta, actuar competentemente supone demostrar la capacidad
de vivenciar los valores y saberes intrinsecos a la practica correcta, los profesionales
sobresalen por poner en practica el conocimiento técnico inteligente al cumplir con sus

responsabilidades.

La competencia en la ensefianza radica en la capacidad y competencia de los

profesores de permear la practica profesional de los valores educativos, las propiedades
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de la formacion cientifica lograda depende de las cualidades de la competencia

profesional, incluyendo la discursiva y las de implicacion aXioIégica.

Al respecto surgen distinfas perspectivas en los investigadores, entre ellas la de la
ensefianza como forma de investigacion practica 'y la asociada al razonamiento
instrumental que caracteriza la tecnologia. Las capacidades descritas por Pearson
referidas al cohocimiento técnico inteligente parecen describir las capacidades que los
profesores ocupan desarrollar como investigadores en la- acciéon o como practicos
reflexivos. Se presenta la critica contra el constructo conductista de la competencia en el
trabajo que sefiala que ésta no es caracteristica del trabajo, sino de quien lo realiza bien

(Elliot: 2000).

Las actuales reformas educativas parten del concepto de competencia como
organizador principal de los- programas de estudio y orientaciones curriculares,

convirtiéndose asi-en un enfoque predominante en los niveles superiores y en los

~ formativos con la finalidad de formar individuos capaces de autorregular su aprendizaje

alo largo de la vida. La principal diferencia con otros enfoques pedagégicos radica en la
concepcion e implementacién. de las interacciones didacticas, donde nuevas formas de

ensefar, aprénder y evaluar se concretan (lrigoyen, 2011).

Gimeno (2008: 27) sefialé la contradiccién en relacién al constructo referente a las
competencias en el lenguaje de los profesores: “reside en querer concretar criterios
observables al tiempo que el conjunto de éstos cubre lo que se entendera por educacion”
(Moreno Olivos 2010:79). Gimeno revelo la trascendencia de los procesos de

enunciacion de los profesores, a partir de conceptualizaciones y representaciones del
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constructo sobre metodologia y didactica implementado a partir de las reformas

curriculares 2006 y 2011.

En relacién a la inclusiéon curricular de la competencia cientifica en el nivel de
secundaria, Cafias, Martin y Nieda (2009: 65-78), sefialaron como marco de referencia

importante para ello las capacidades y actitudes que la constituyen segin PISA:

» ldentificacion de cuestiones cientificas: investigables desde la ciencia; utilizar
estratégias-de busqueda de informacién cientifica, comprenderla y seleccionarla;
reconocer los rasgos de la investigacion cientifica: relevancia, variables incidentes
y control, disefio de experiencias y realizacién

 Explicacién cientifica de fendmenos: aplicar los conocimientos de la ciencia a una
situacion; describir o interpretar fenémenos cientificamente y predecir cambios;
reconocer descripciones; explicaciones y predicciones apropiadas

e Utilizacion de pruebas cientificas: su interpretacion, elaborar ‘y comunicar
conclusiones; argumentar en pro y en contra de las conclusiones e identificar los
supuestos, las pruebas y los razo‘namientos en la obtencién de las mismas;
reflexionar las implicaciones sociales de los avances cientificos y tecnolégicos

e Actitudes hacia la ciencia: sentido de la responsabilidad sobre uno mismo, Ibs

recursos y el entorno; apoyo a la investigacion cientifica

3.3.4.6. Justificacion de la metodologia
La formacion por competencias alude al Campo profesional del profesor,
experimentado y principiante; éste ultimo, a diferencia de los profesores experimentados,

fue formado en docencia por una curricula afin o directamente asociada a esta
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metodologia; lo cual no exime en ningln caso de la dindmica que implica en la

variabilidad de su identidad profesional.

Galaz, fundamentado en los puntales educativos de Tardif y Lessard (1999, Galaz:
93) respecto al carééter polisémiéo de la competencia y a la definicion curricular en esta
metodologia, aludié a favor de su inclusién en las curriculas en cuanto a que la formacién
‘por competencias tiene implicaciones en la conformacién y consolidacién de la identidad
profesional, no solamente en la'docencia, sino en toda actividad profesional, aspecto que
caracteriza de crucial debido a que si es adecuadamente desarrollado y posesionado
como tal pof el profesional de la docencia, se define como categoria social, por tanto,

considerado fundamental por lo siguiente:

1. Forma parte del nucleo de la identidad profesional (Tardif y Lessard 1999).

2. La posibilidad de diéminuir la distancia entre la imagen personalmente construida
por el profesional y la que le asignan las autoridades, surge del reconocimiento de
sus competenéias, promdvidas y adcjuiridas en el trayecto del ciclo de vida

personal y profesional (Dubar, 1991, Bolivar 1999, Galaz 93-94).

Constituye un factor detonante de cambio-en el ambito didactico de planeacién y de
accion de los profesores la inclusion en su lenguaje cotidiéno, para si y enunciado, dela
estructura de su identidad profesional, con la consideracién pertinente de sus
competencias, ‘sus sa‘berés, habilidades y capacidades, el autoconcepto y el
reconocimiento y/o validacién.de la misma (identidad profesional) en el espacio de los

consejos técnicos escolares de las escuelas donde se desarrolla profesionalmente.
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3.3.4.7. Concepto de competencia creada por el concepto exo — pedagdgico a partir

de Chomsky

En palabras de Ruiz (2008:153), en funcion de la metodologia, la definiciéon
chomskiana que alude a las competencias como capacidad y disposicién, implica
gravitar entre herramientas del pensar, del hacer, del comunicar y del interactuar

(capacidades) y en las disposiciones, que son la base de las actitudes.

La propuesta de la metodologia por competencias desde el constructi?ismo, implica
poner el énfasis en una actuacién didactica que una lo cognitivo con lo afectivo como
modo dispuesto ya desde el propio concepto de competencia, partiendo de Chomsky, el
para qué de esa capacidad y disposicién esta en el desempefio y la interpretacion, lo que
permite reconocer que “es en el desempefio, ya sea comprensivo, para la solucién de
problemas o para la puesta en marcha de las habilidades donde la competencia tiene su
manifestacién y razén de ser 24”.} Desempefio yvcomp‘etencia son conceptos indisolubles.
El desempefio es ejecucion, no es hacer por hacer; implica recursos intelectuales,
afectivos y operativos y favorece la vision integrada del aprendizaje del sujeto y el

desempefio. (Ruiz: 2008: 153).

Ruiz (2008: 154) sefala que la planificacion hacia el desempefio ha de incluir los
criterios sobre los cuales se ira desarrollando el proceso de retroalimentacién, para
determinar los niveles de logro en el desempefio y “los avances hacia la obtencién de un

producto integrador”.

24 Lohman define a las habilidades cognoscitivas como las formas de contenidos representacionales, de utilizar,
relacionar, transformar y generar conocimientos con algun propoésito especifico (Campos 2008: 26).
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Las habilidades intelectuales se movilizan mediadas por el lenguaje, en procesos
de codificaciéon y decodificacion, de interpretacién de signos y representaciones; se
requiere integrar, desarrollar, desempefio eficiente individual y social a partir del

curriculum prescrito.
-3.3.4.8. La formacion por com'petencias desde el constructivismo

Gonzalez y Turén (1992) mencionaron los procesos a través de los cuales deben
abordarse los desempefios competenciales, son las operaciones mentales generales
sefialadas en la tabla 3.10. y la categoria fundamental de la formacién por competencias

desde el constructivismo.

Pozo y Pérez, refiriéndose a Morin, en relacién a la formacion en competencias

mencionaron:

el pensamiento, la reflexion, la capacidad de‘anéliSis y sintesis no son competencias que los

estudiantes deban poseer necesariamente cuando inician sus estudios universitarios, ~sino

competencias que la propia universidad deberia desarrollar junto con la ensefianza de contenidos
especificos de cada area o, de forma méas exacta a través de ellos (2009: 150).

Monereo (1999),.coincidiendo en esta postura, sefialé: “hay motivos para suponer

que las competencias para las que formamos no estan previamente en los alumnos, sino

que desde una perspectiva vygotskiana, son construcciones sociales que deben ser

internalizadas a través de la educacion”.

Los profesores de ciencias mediante sus acciones didactico-pedagdgicas focalizan

en mayor o menor medida el desarrollo de las competencias para la formaciéon cientifica.
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Figura 3.10. Procesos de desempefio competencial de Gonzalez y Turén. Fuente: Ruiz 2008: 154.
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3.3.5_. Teorias implicitas y constructivismo psicogenético en la ensefianza por
corripe‘tén'cias

Las.aportaciones de la pedagogia constructivista constituyen un referenté tedrico
bésicé para la comprension de los procesos de ensefianza y formavcién‘por competencias
en materia de 'desarrollo cdgnitivo y aprendizaje. La convergencia entre ambos en la
practica de los profesores principianteé y experimentados asienta su saber pedagégic"o-
didactico simultaneamente al dinamismo de su identidad profesional.

Benito sefalé: Los plénteamientos educativos del modelo basado en la formacién
por competencias sostienen una tension profesional en los profesores de ciencias en
relacidén a sus teoriaé‘impﬁcitas enraizadas en la cultura escolar, provocandose Ia‘
necesidad de promover cambios en éstas en funcién de razones epistemoldgicas;
sociales y culturales, y pedagégicas y didacticas en funcion de concebir los procesos

educativos y propiamente la labor de‘educar en ciencias (2009:29).

¥

Fundamentada en Pozo (2000), Benito menciond las tres clases de teorias implicitas
que subyacen a la forma en que docentes y alumnos conceptualizan su labor aulica

(Benito 2009: 29):

1. Teoria directa, proxima al conductismo ingenuo, para lo cual el aprendizaje es
co'pia fiel de la realidad o modelo presentado, asi, aprender es .imitar la realidad
copiando los conocimientos o las acciones.

2. Teoria interpretativa, proxima a los modelos de proceéamiento de la informacion,
en la cual el aprendizaje se representa corho el resultado de la actividad personal
del sujeto a través de los procesos cognitivos (motivacién, atencién, aprendizaje,

memoria y otros), en lo cual epistemoldégicamente se sigue asumiendo que la meta
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o funcién del aprendizaje es Iograf copivas lo mas semejantes posibles de la
realidad, en lo que se equipara a la teoria anterior, pero se diferencia de esta en
que el ap'rendivzaje se asume como un proceso en el cual el aprendiz realiza
actividad mental; se trata de un aprendizaje activo, pero reproductivo.

3. Teoria constructiva, que comparte con la anterior el caracter activo del
aprendizaje, pero difiere de ella en los supuestos epistemolégicos implicitos,
admite la existencia de los saberes multiples al romper la cqrrespondencia entre
el conocimiento adquirido y la realidad. Son distintas en la naturaleza de los
procesos: cognitivos, en tanto los procesos psicolégicos se orientan mas hacia la
regulacion del funcionamiento cognitivo que hacia la aproximacién a un

conocimiento dado preestablecido (Pozo, 2000; Benito, 2009: 29).

A partir de la clasificaciéon de Pozo, Benito afirm6 una postura del aprendizaje
constructivista desde Ia perspectiva piagetana': “el que aprende, debe reconstruir a nivel
personal los producios y pfocesos culturales con el fin de apropiarse de ellos”, postura
gue apunta a'la cohcepcién de que los alumnos construyen su conocimiento cientifico a
partir de sus ideas y representaciones previas, y que la ensefianza de las ciencias
basicamente consiste en “promover un cambio en las ideas y representaciones, con el
fin de acercarlas progresivamente al entramado conceptual y metodolégico del

conocimiento cientifico” (Pozo 1991, Benito, 2009:30).
3.3.6. El Constructivismo sociocultural en la ensefianza por competencias

Los procesos educativos en los cuales la intersubjetividad presenta funcion

protagodnica consienten influencias subjetivas en'las dindmicas de desarrollo escolar en
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materia de formacién cientifica, lenguaje, cultura, aprendizajes, competencias docentes
y estudiantiles. Las creencias e interpretaciones compartidas son objeto de estudio y
tratamiento, e implementaciéon del.docente como punto de partida para la renovacion de

competencias didactico — discursivas rumbo al desarrollo de competencias cientificas.

Ruiz (2008: 172) menciond sobre el aprendizaje desde la pers.pectiva de Lev
Vigostky que: “se da como un tréyecto de competeﬁcias del adulto al nifio, del maestro
al aprendiz, como un proceso de cfeacién de ambitos de significados compartidos a
través del proceso abierto qe ne‘gociacién, de construccion de perspectivas

intersubjetivas”.

En este proceso, el lenguaje y la comunicacién se constituyen como los ejes de la
interaccion verbal para lograr el aprendizaje de los estudiantes. Esto presenta el
siguiente significado respecto a la concepcién del alumno sobre si como tal: désarrollar
tareas comunicativas, responder a cierta intencién comunicativa, relacionarse con el otro;
esto posibilita que las tareas comunicativas trasciendan el umbral de expresién con o sin

funcionalidad comunicativa y social para el aprendizaje.

Los modos de actuacion en las intervenciones didacticas de la ensefianza desde

esta perspectiva estan regulados por estos principios:

» Favorecer el uso del conocimiento
e El aprendizaje de habilidades en correspondencia con la vida
s Favorecer la actividad mental

» Promover la interaccién social y el trabajo colaborativo

25 Intersubjetividad. Segun Schutz, es la construccion de significados considerando al otro y en interaccion del otro;
el problema del significado conlleva las vivencias propias y ajenas.
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¢ Apelar al lenguaje y la comunicacién con un caracter instrumental como

preparacion para solucionar problemas.

De estos elementos se derivan los principios metodolégicos para formar una
competencia, al decir de Ruiz, en la siguiente forma (2008: 173), los cuales han de
considerarse en las planificaciones acordes a esta formacién constructivista de las

competencias:

v" Significado o uso por sobre estructura

v Habilidades més alla del aula

v" Aula centrada en el alumno y su actividad mental

v Trabéjo en parejas 0 pequenos grupos

v' ‘Realizacion de tareas comunicativas por encima de preguntas simples y

respuestas segmentadas y taxonémicas

El modelado que sugieren. estos principios de. la formacion por competencias
propone redimensionar funciones, secuencias de ensefianza y situaciones de
aprendizaje, analisis del discurso didactico, de las interacciones didacticas sociales y la
integracién de saberes, mediante lo cual los saberes provenientes de la experiencia y su

reestructuracion revitalizan el conocimiento teérico-practico docente.
3.3.7. Aprendizaje significativo

El campo de accion de esta teoria rebasa el campo especifico de las asignaturas
escolares, trasciende hacia la configuracion y modelado del perfil de egreso, tanto en
relacion a la formacién cientifica como a competencias y habilidades en interrelacion a

todo ambito de formacién disciplinar del nivel.
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Campos explicé: “Cuando se logra construir conocimiento formal, articulado al
desarrollo de habilidades que le dan soporte cognoscitivo, se produce el aprendizaje
significativo, el proceso de construbcién de conocimiento”. Este complejo conglomerado
constructivo surge y opera en contextos sitﬁacionales, interactivos, como parte de las

estructuras y procesos institucionales y sociales en general” (2008: 55).
Segun Ausubel:

La mayor parte de los aprendizajes significativos son subordinados, es decir, la nueva idea

aprendida se halla.jerarquicamente subordinada a una idea ya existente; en este tipo de
- aprendizajes se produce una diferenciacién progresiva de conceptos ya existentes en varios
~ conceptos de nivel inferior.

El propio Vigostky reconocié la mayor facilidad de la diferenciacion en la

reestructuracion conceptual (Poio, 2010:192).

Pozo mencioné el reconocimiento ausubeliano de la primacia de la diferenciacion
progresiva como aprendizaje significativo, a la vez que reconoce dos formas mas de este

tipo de aprendizaje: el aprendizaje supraordinado y el aprendizaje combinatorio.

El aprendizaje supraordinado es el proceso inverso a la diferenciacion progresiva,
en éste las ideas existentes son mas especificas que la idea que intenta adquirirse, se
produce una reconciliacion integradora entre los rasgos de una serie de conceptos que

da lugar a la apariciéon de un nuevo concepto mas general o supraordinado.

El aprendizaje combinatorio se da cuando la idea nueva y las ideas ya establecidas
no estan relacionadas jerarquicamente encontrdndose al mismo nivel conceptual,
incluyéndose el aprendizaje por analogia. Pozo sefala este tipo de aprendizaje como

una fase previa a la diferenciacion o a la reconciliacion integradora (Pozo, 2010:220).



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 148
Para evaluar el aprendizaje significativo, Pozo y Pérez sugirieron: (2010: 38 - 39):

» Disefiar un sistema de evaluacion continuada que comience por evaluar al inicio
de las actividades de instruccion las representaciones previas de los aprendices,
ayudandoles a explicitarlas en niveles de profundidad crecientes

* Valorar las ideas personales de los aprendices, promoviendo la espontaneidad y
el parafraseo

e Utilizar tareas abiertas; que admitan mé-s de una solucién o via de solucién posible
y técnicas indirectas que inutilicen la repeticién literal, acostumbrando a los
estudiantes a aventurarse en el uso de sus propios conocimientos en la resolucién

de problemas, expandiéndolo

La implicacién de los aprendizajes para la vida norma la inclusién de ellos en la
curricula, el argumento de bertenece,r al cuerpo curricular responde a la utilidad de su
vinculacién con la vida social, productiva y econémica; trascender los modelos de
ensefianza atomista y meramente académica ha constituido una finalidad curricular en
las ultimas décadas, a profesores e instituciones formadoras vy actualizadofas de
docentes; esta teoria se encuentra presente en el ideario profesional \de Ids docentes,

principiantes y experimentados.

La construccién de saberes profesionales relacionados con esta teoria favorece la
integracion de los descubrimientos y recreaciones en la ciencia pedagégica, aludiendo a
los conceptos de anomalia y crisis educativa que promueven los cambios de paradigmas

en los sistemas educativos.
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3.4. Perspectiva didactica

La formacién e.h didactica general'bd‘esde Iaé estru;:turas. sustantivas y sintacticas
constituye pa'rciaimente":el -andémiaje del profesor para la asimilacién y generacién de
conocimiento didactico; Iairebrganizacién de los principios de la didactica de las ciencias
‘ enla implementacion del nﬁevo paradigmav metodolégico estriba en las especificidades
de éste y la ruta secuencial para ensefar a aprender y ensefar a ser competente en
ciencias. La investigacion educativa ha generado conclusiones sobre la ensefianza de

-~ las ciencias a partir de responder: ¢ Qué es ensefiar ciencias naturales?

Ensefiar ciencia, desde la perspectiva de Tricarico (201 0‘: 15) es: “proporcionar a los
aIUmnos experiencias de aprendizaje 'que‘ despierten interés sobre la incidencia de
determinados fenémenos en su vida diaria y promover una actitud de investigacion y
reproduccion de conocimiento”. Se trata de que las experiencias de aprendizaje sean
novedosas, trascendentes, interesantes con el propdsito de que los alumnos se interesen
por la disciplina en f'ormavcritica y por su posible incidencia en la vida. En este sentido,
la investigacion y el planteo de situaciones problematicas e hipétesis se convierten en
pilares de la ensefianza, base del procesd de reconstruccién del conocimiento del

contenido de las ciencias y su didactica.

Ensenar cienciasiti}ene Como objetivo que el alumnado utilice los conceptos y
modelos cientificos, la cienc'ia'de la.comunidad cientifica y la ciencia enséﬁada enelaula
no son idénticas; la ciencia ensefiada es peructo de una reelaboracion del conocimiento
de los éxpertos, que como indico Sanmarti (2000), “no debe confundirse con una

simplificacion, sino que es la construccion de un nuevo modelo que incluye distintos
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_conceptos, lenguajes, analogiaé e incluso experimentos” (Jiménez y Ofiorbe 2003: 26).
Marco, en afinidad con este investigador, (2008:35) puntualizé la competencia cienfifica
a desarrollar mediante la ense’ﬁanza: “capacidad de utilizar el conocimiento y los
procesos cientificos, no sélo para comprender el mundo natural, sino también para

intervenir en la toma de decisiones: conocimientos y conceptos cientificos, procesos y

situaciones o contextos”.

La concepcion que el profesor posea acerca del aprendizaje es definitorio del tipo
de practica docente qué éste construya en su quehacer cotidiano del aula. Estas ideas,

que conforman la concepcién de aprendizajes del docente, provienen:

» de diferentes experiencias personales con el aprendizaje,
e de su modo de conectarse con el mismo,
e de los modelos de docentes vividos e internalizados,

e del discurso que nuestra cultura y el medio nos imponen acerca del

aprendizaje (Giordano — Cometa 1991: 39).

Giordano y Cometa sefialaron que el conocimiento didactico de las ciencias se
encuentra conexo al conocimiento de la naturaleza de las ciencias naturales, incluye la
confianza y habilidad del profesor en su cépac’idad para ensefiarla, el conocimiento de
los contenidos cientificos, del desarrollo histérico y base empirica; asuntos
socioeconémicos y tecnocientificos de interés social, procedimientos de indagacién
cientificaenla escuela_, elementos de didactica general que promuevan la argumentacion
dialégica, elementos de didactica especifica sobre la naturaleza diséiplinar para hacer

conexiones entre ésta y la estructura conceptual de los temas cientificos, materiales y
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los recursos didacticos para implementar adecuadamente en el aula una ensefanza
explicita y reflexiva, el conocimiento de métodos y ejemplos de evaluacién del

aprendizaje de la ciencia (1991:39).

Estos investigadores planteéroﬁ la necesidad de que los profesores principiantes de
ciencias se transformen en investigadores o en profesores innovadores: “una formacion
efectiva ha de procurar la insercjén del profesor en equipos de trabajo de investigacion
e innovacion didactica. Equipos que habra que apoyar, si no los hay, habra que

constituirlos e integrar a los profesores noveles en ellos” (1999: 140).

Acorde a la perspectiva de la necesidad del profesor — investigador, Gelion,
Rosenvasser, Furman y Golombek sefialan: “las ideas que p‘roduce la ciencia estan
indisolublemente ligadas con la forma en que son producidas;’, esta conexion es tan
profunda que es necesario un entendimiento de los conceptos cientificos fundamentales,
que no se logra sin una comprensién mas o menos cabal de cémo se arriba a esos
conceptos a través de la investigacion (2005: 15). Esta postura reclama la fortaleza del

conocimiento sintactico de las disciplinas por ensefar, para la construccidon de

conceptos, teorias, leyes y modelos.

Los concéptoé juegan, como indico Mayr (1998), un papel fundamental en la
formacion de las teorias biolégicas, mientras que en las ciencias fisicas y quimicas
quizas este papel corresponda a las leyes y a los modélos. En cada campo de la biologia
hay una serie de conceptos especificos y el desarrollo de ellos ha resultédo crucial en la

cdnstruccién de las respectivas teorias (Jiménez, Ofiorbe, 2003: 130).
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Jiménez y Ofiorbe catalogaron de importante adoptar estrategias didacticas que
tengan presentes las dificultades de aprendizaje descritas e intenten facilitar la

superacién de las mismas. Entre ellas pueden citarse:

* una presentacion evolutiva de conceptos, feon’as y modelos

® una cohtéxtualizacién de los conceptos en relacion con el campo experimental
en que se construyen y se cuantifican

e una adecuada secuenciacion de los conceptos (algunos de los criterios para

conseguirlo se exponen en el siguiente apartado) (2003: 220).

Comprender la naturaleza y las causas de las concepciones alternativas de los
estudiantes de quimica es un requisito necesario, no suficiente, para conseguir una

ensenanza de la quimica mas efectiva y un mejor aprendizaje de los estudiantes.
3.4.1. Perspectiva didactica en el enfoque por competencias

La principal diferencia de la didactica de las ciencias en el enfoque por competencias .
de otras metodologias radica en la concepcion e implementacién de las interacciones
didacticas, donde nuevas formas de ensefar, aprender y evaluar se concretan, a fin de

desarrollar el pensamiento y el actuar cientifico.

Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011:229) refierieron la nocion de interaccion didactica

de la siguiente manera:

Como el segmento analitico para las interacciones educativas (episodios instruccionales), nocién
que se define como. el intercambio reciproco entre sujetos (docente y estudiante) y objetos o
situaciones referentes (materiales de estudio) en condiciones definidas por el ambito de
desempefio (disciplina o profesion).
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Estos investigadores aluden a las responsabilidades del docente como formador de
estudiantes competentes en el ambito cientifico, quien deberd mediar la relacién
estudiante - ovbjetos referentes, modelando y moldeando las maneras pertinentes de
decir'y hacer en las disciplinas de estudio. Analizar la mediacién del profesor respecto a
los objetos referentes en términos de las rhodalidadés del discurso didactico resulta
relevante en la formaciéh‘ de competencias en el ambito educativo general y
particularmente en el de las ciencias, puesto que existe evidencia experimental?® que

demuestra que el nivel de interaccion que

se medie entre el alumno y los objetos referentes repercute tanto en el desempefio a

lograr como en la posibilidad de transferir las habilidades y competencias adquiridas.

En el enfoque de la didactica planteado por Brousseau intervienen tres elementos
fundamentales: estudiante, profesor y medio didéctico. En esta terna, el profesor es
quien. facilita el medio en el cual el estudiante consfruye su conocimiento.‘ Asi, situacion
didécticé se refiere al conjuhto de interrelaciones entre tres sujetos: profesor — estudiante

— medio didactico (Barros, 2008: 55).

La postura de quien presenta la presentev investigacion defiende el valor de las
interac_:ciones didacticas a partir de los saberes: eruditos descontextualizados, la
evolucion del pensamiento cientifico de los actores educativos y la importancia de los
recursos didacticos pertinentes en un ambiente de aprendizaje cientifico construido

acorde a los propositos.

26. El autor refiere estudios de Mares, Guevara, Rueda, 1996; Mares, Ribes y Rueda, 1993; Mares Rivas y Bazan,
2002; y Mares, Rueda y Luna 1990, (Irigoyen 2011, 234).
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3.4.2. Rol docente en la formacion 'pbr'competencias

La movilidad paradigmatica trae consigo la demarcacién en la funcién del docente,
circunscrita al dinamismo social, al avance cientifico y tecnolégico, a las renovaciones

pedagogicas, filoséficas y a la generacion de conocimiento en México y en el mundo.

El rol docente se conceptualiza distinto, se evidencia desde el disefio de la
planificacion. Ruiz menciona que en la planificacién de la ensefianza por competencias

en la perspectiva constructivista, el profesor debe cobijar los siguientes: objetivos:

1. Favorecer el acceso a la informacién y su comprensién.

2. Favorecer el enriguecimiento aéociativo.

3. Favorecer la integraciény globalizacion de los cohtenidos._
4. Favorecer la aplicacion a nivel de elaboracion transformativa.

5. Aplicar a un nivel elaborativo — constructivo.

El rol del docente requiere de una mediacién adecuada con actitud facilitadora a.

partir de las normas reguladoras sefaladas por Ruiz:

* Los objetivos deben trazarse en términos de resultados de aprendizaje para el
desarrollo cognitivo y afectivo de los estudiantes a favor de un proceso formativo
integral.

* La competencia implica accién, en respuesta a una meta compartida y percibida
por los alumnos a conciencia a favor de conocer lo que deben hacer.

* Realizar reflexiones a la disposicion del aprendizaje y disefiar estrategias
motivacionales hacia la autorregulacion de sus intereses, expectativas y estado

de emociones.
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» Favorecer las oportunidades requeridas para la automatizacién de las habilidades
considerando la diferencia entre el proceso para aprender una habilidad del de un

concepto (2008: 169 - 170).

De acuerdo con Shon (1992, 1998), desde el enfoque de la formacién basada en
competencias, el énfasis de la docencia con la finalidad de crear alumnos autosuficientes
en sus tareas estudiantiles, no se encuentra en los alumnos ni en los profesores, “sino

en la interrelaciéon de ambos”.

Tobén (2005:197) 6onsideré esta aportaciéon de Shon cuando afirmé qu}e la docencia
‘estratégica para formar en cbmpetencias consiste en: “la comprension y regulacién due
los docentes realizan del proceso Aprendizaje — Ensefianza, con el fin de formar
determinadas combetencias en los estudiantes, y al mismo tiempo, construir y afianzar

sus propias competencias como profesionales de la pedagogia”.

Este investigador sefal6 al respecto de la guia de este modelo de docencia: “se
encuentra en Ioé fundamentos éticos para la formacién humana integral, la
transdisciplinariedad, la apertura mental, la flexibilidad, las demandas sociales y
econdmicas, y el entretejido del saber mediante la continua reflexion sobre la practica”

(2005:197).

Las transformaciones del rol del docente implican la alerta de los profesdres para
asumir las funciones peﬁinentés entre la mediacién, la guié, la orientacion, la asesoria,
el facilitar el acceso al desarrollo de habilidades y competencias y el despliegue
responsable de la autoridad cientifica en el conocimiento y su construccién con la ética

que corresponde al servicio de la formacién cientifica.
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Pedagogia, epistemologia, prag'mética., ciencias y didactica confluyen como parte
del marco conceptual acorde al cﬁal desarrollar la practica institucional que la SEP
circunséribe en la aplicacion de una serie de principios?” que enlazados especificamente
con las aportaciohes_ de los tedricos mencionados perfilen las posibilidades de una
adecuada ensefianza de las ciencias por compétencias en las aulés de secundaria,
asimismo en la reelaboracidn de la identidad del docente para formar a los estudiantes
en pensamiento y actuacion cientifica elemental, basica, segun lo definen los propodsitos
del Plany de los pfogramas de estudios para el nivel de secundaria, en Educacién Basica

(2011).

27. La SEP dicta los siguientes principios rectores de planeacién y actuacion profesional de los docentes: 1.1. Centrar
la atencion en los.estudiantes y en sus procesos de aprendizaje; 1.2.Planificar para potenciar el aprendizaje; 1.3.
Generar ambientes de aprendizaje; 1.4. Trabajar en colaboracién para construir el aprendizaje; 1.5.Poner énfasis en el
desarrolio de competencias, el logro de los estandares curriculares y los aprendizajes esperados; 1.6. Usar materiales
educativos para favorecer el aprendizaje; 1.7. Evaluar para aprender; 1.8. Favorecer la inclusion para atender a la
diversidad; 1.9.Incorporar temas de relevancia social; 1.10. Renovar el pacto entre el estudiante, el docente, !a familia
y la escuela; 1.11.Reorientar el liderazgo; 1.12. La tutoria y la asesoria académica a la escuela (SEP 2011: 26-37).
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Es verdad que en la ciencia no hay caminos reales; que la investigacion se abre camino en la
selva de los hechos, y que los cientificos sobresalientes elaboran su propio estilo de pesquisas.

Mario Bunge
Parte Il

Capitulo IV

Método.

4.1. El Paradigma cualitativo en Ia investigacion educativa.

El empleo de metodologias de investigacién cualitativa en las L’:Itimvas décadas se
encuentra en franca expansién, con apego hacia una méyor descripcion, narracién y

explicacién a partir de los procesos inherentes a la comprension de los fenémenos y

tematicas de estudio:

Denziny Lincoln (2011: 48) ofrecieron una definicion de investigacion cualitativa con
tal sencillez que su significado traspasa las fronteras de América: “es una actividad
situada, que ubica al observador en el mundo; consiste en una serie de practicas
materiales e interpretativas que lo hacen visible y lo transforman, lo convierten en una
serie de repres'entaciones que- incluyen las notas de campo, las entrevistas, las
conversaciones, las fotografias, las gra'bacionesy las notas para el investigador”. Por
tanto, implica esto un enfoque interpretativo y naturalista-del mundo; los investigadores
cualitativos?® investigan las cosas en sus escenarios naturales tratando de entender los

fenémenos en funcién de los significados que las personas les dan (2009: 49).

28. “La investigacion cualitativa busca la subjetividad, 'y explicar y comprender las interacciones vy los
significados subjetivos individuales o grupales” (Alvarez 2009: 41). La indagacion cualitativa se distingue
por su acento en el trato holistico de los fenémenos; la epistemologia del investigador cualitativo es
existencial y constructivista (Schwandt, 1994; Stake, 2100, 47).
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4.2. El estudio de caso. Definicion como método de investigacion

De naturaleza cualitat.iva,,_ este método de investigacion pretende identificar la red
conceptual de los profesores principiantes y experimentados respecto a la didactica de
Iés ciencias en el enfoque por competencias y, entre otras finalidades, comprender la

“evolucién de su conoc_:imiento didactico a partir de Ié implementacién de la metodologia

por competencias en la escuela secundaria.

La metodologia seleccionada para realizar la investigacién es el estudio colectivo de

casos dqsde el paradigma naturalista. La investigacion se baso en la interpretacion.

La interpretacion és la principal funcién de la investigadora en este estudio de caso,
baséda en la comprensién del fenémeno estudiado y su pronunciacién en los resultados:
interpretar los hechos prOVenientes de la ensefianza de las ciencias por competencias
de los pr\ofésgres_SUjetpé de esta investigacion, encontrando las concepciones de la
realidad educativa personales y colectivas correspondientes al nuevo paradigma
dida’ctico-pgdagégico y reconocer el sentido de éstas y sus acciones, la interpretacién de
cémo piensan, Sienten y actian los profesores de ciencias principiantés y

experimentados.

El marco tedrico sefialado en el capitulo anterior se constituyé como el referente
puntal para la interpretacién del fenémeno estudiado desde el analisis e interpretacién
de los datos; el procedimiento metodolégico se convirtié en el garante de la validez y
credibilidad de las conclusiones, asi como para el encuentro de las categorias que dan
sentido a las conexiones cognitivo-conceptual-procedimental de los profesores de

ciencias ante la innovacién curricular en las aulas y laboratorios escolares y en si
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mismosv, como sujetos suécepﬁbles,de’ ..dina_mismo en su identidad _profesional y como

: constructores de saberes eh un constante tomar en. cuenta la: expenencua los datos de

vIa realldad y Ias teorlas que conforman su marco de referenCIa en el campo de la

dldactlca de Ias mencnas

Haciendo uso del estudio de cé‘sio“,'<Ia;i“rivés‘,t’igécién se situs en el contexto propio del

~ estudio, sostuvo una actitud analitica y autorreflexiva en todas las fases del proceso de -

investigacién-«tras la_ CIaridad en la cbnceptualizacién. El-analisis y la interpretacién
comenzaron en el mlsmo punto de partlda de la mvestlgacuén y perduraron hasta flnallzar
el informe. Las sagunentes condumones propias de la mvestlgamén cualltatlva se

consideraron.para prOdUCir COnoc_imien‘to:

. recupe'rabiéﬁl'de'la subjgtividadf 'é_,om'o espacio de c’:onst_rucci__én dé la vida humana,

. reivind.i‘cacié‘n 'de"' Ila. vida cotidiana pr_of_ééibnal como escenario basico para
'comprender la- realldad socm cultural |

e la mtersubjetlwdad y eI consenso como vehlculo para acceder al conocimiento

valido de la realidad’humana??‘

Figura 4.1. Co'nd_icionesi_de ‘_g_e'ne'racién del cori‘q.c;i,hﬁiento. pedagdgico. Fuente: elaboracion propia.

29. EI bricoleur- mterpretatlvo concnbe la- mvesttgacnén como un proceso interactivo, conformado tanto por su historia
personal, por su-raza,’ género y- clase social como. por hlstonas de las personas eh el tontexto de investigacion. El

_bricoleur critico hace hmcaplé en fa naluraléza didléctica y hermenéutica de la mvestlgamén interdisciplinaria (2009;

54).
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En la investigacion presente se opta por la consideracion de patrones emergentes
de los datos y categorias tetricas, sociales y analiticas interrelacionados y triangulados,

con la presentacion de los hallazgos en el capitulo de resultados.

4.3. Definicion del estudio colectivo — comparativo de casos, explicativo -

interpretativo

Los casos que exhaustivamente se estudian para responder a las preguntas de
investigacién son: profesores principiantes y experimentados, su dinamismo en la
identidad en relacién al rol docente y el marco tedrico que subyace en la ensefanza por

competencias.

El referente tedrico de interpretacion es el paradigma pedagégico de Shulman, el
saber experiencial de Tardif, el Conocimiento practico de Elbaz y las teorias

constructivistas contemporaneas.

El estudio de casos en la presente investigacion se define como un método de
investigacién para valorar desde la experiencia de los profesores participantes la
repercusion de la innovacion curricular en su conocimiento didactico de las ciencias en

el contexto propio de su implementacion.

Se trata de un estudio comparativo de casos explicativo — interpretativo, en el que
se realiza contraste entre dos grupos sociales: profesores principiantes y profesores
experimentados en relacién a la mutacién de saberes y su conocimiento didactico en el

enfoque por competencias.
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Es un estudio coIectiVb de casos por la participaciéon de varios profesores para
identificar la conceptualizacién presente respecto al enfoque por competencias, las
concepciones epistémicas de ambos grupos sociales y la transformaciéon del
conocimiento didactico def los profesores por la implementacion del enfoque por

competencias y explorar parte del dinamismo de su identidad profesional.

Siguiendo la aportacion de Ricoeur (1999: 85), el estudio es explicativo en tanto se
deriva de la exteriorizacién del adon‘tecim_iento en el sentido, el cual se completa en la
escritura del informe, dirigidvo hacia la estructura analitica del texto; en favor de la
comprension de la unidad intencional del discurso y aprehension de la probleméfica en
funcién del problema estudiado. Para la expresién de los datos y del analisis se presentan
textos descriptivos, que se expresan para examinar la naturaleza general del fenémeno,
se caracteriza mediante éstos, como sony como se manifiestan las condiciones tedricas
conceptuales propias de los sujetos del estudio en relacion a la didactica y la pedagogia
en la implementacién del enfoque por competencias en las aulas, se proporciona un
sentido de entendimiento del fendmeno y su proyeccién coriceptu'al — practica de las

teorias implicitas de los profesores de ciencias.

Es un estudio interpretativo en tanto aborda al proceso de la explicacién y la
comprension a través de la dinamica de la lectura interpretativa y las perspectivas

seleccionadas.
4.4. Muestreo por conveniencia. Sujetos participantes

El muestreo de la presente investigacion se realiza considerando las

caracteristicas de inclusion de los sujetos en lo referente a su experiencia en la
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ensefanza de las ciencias, no en definitiva otros aspectos; se hace uso del muestreo por
conveniencia, técnica mas comin de muestreo, seleccionada porque es rapida, sencilla

y sobre todo porque Ioé sujetos estan disponibles.

Cantén sefial6: “El sujeto es una produccién cultural, es decir, una creacién o
recreacion del concepto que nos permite decir sus caracteristicas formales o empiricas,
asi como sus relaciones coh._ otros objetos o conceptos; es la creacién de nuevos
sentidos” (1995:24 en Orozco 2009:142). Por lo que un concepto de sujeto que es util
para entender al sujeto de la educacién en el campo del curriculum y su implementacion
es el que plantea Beuchqt desde la filosofia hermenéutica, quien ha retomado de Ricoeur

los.siguientes elementos:

a. la idea de sujeto como un ente intencional, formada por dos dobles
componentes: intencionalidad cognoscitiva y volitiva e intencionalidad
voluntaria e involuntaria; intencionalidad que connota fines o finalidades, y
se relaciona con la explicacién finalistica.

b. lo que manifiesta al ser humano como sujeto, coh su intencionalidad
cognoscitiva y volitiva, voluntaria e involuntaria (consciente e inconsciente),
es la iniciativa, aquello que hace al ser humano iniciar algo, qUe io rﬁueve
a aduefiarse de sus inicios (la experiencia de comenzar) y a orientarlos; es
un sujeto interpretativo, que se interpreta a si mismo, que se expresa y se
comunica en un ambito de intersubjetividad, que habla en una comunidad
de hablantes, que introduce multiples sentidos en sus expresiones mas alla

de la univocidad y la equivocidad, lo que implica pensar al sujeto en el
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contexto.de una intersubjetividad en comunidad (Beuchot, 1995:19 - 20,

- 0rozco 2009:143)

-_ Iv_os.\pa'r"t:ic.ipaht‘es en ,-_,esjt:e‘-estud.io ‘C_Onférmah l-.lf;]‘._a‘ m,ué‘stra conVén,cipnlal_ integrada'
conforrﬁe se'rﬁuestra.enia‘figura 42 El_critef;io que ma”rcabla pauta de éla’sificaciéh entre
k-almbos grupos socnales es el de los anos de expenenma en. la ensefianza de Ias ciencias:
hasta 5 anos ensenando la asngnatura es considerado profesor prmcup|ante y de 6 afos
en adelante se le conS|dera profesor expenmentado En la recolecmon de. datos mediante

entrevista parhcnparon 12 profesores prmcnplantes y 21 profesores expenmentados en

la observac_ién' particviparon tres de cada grupo social; ‘en la. recoleccion de redes

seménti('_:as contamos con datos de 39 profesores.-princjpiantés y 63 experimentados.

Figura 4.2. Tabla: -Participahtes neolé@neses dela i_hve_stigacién.

: . PARTICIPANTES.DELA INVESTIGACION
S PRINCIRIANTES S v,u’éif’?%’ﬁ;@{ “VMFWEXPERIMENTADQS”%&@?

..Municipio Entrevisia Observacién Redgs Municipio . Entrevista Observacion  Redes
- o o g Semanticas : . :

8 . ﬁéuada!vup_e'

T NBTSTey Sl
. Sabinas
- “-Hidalgo'

- 4.5. Técnicas cualitativas e instrumentos de investigacion: trabajo de campo

En el disefio metodologico de la investigacién se considera el levantamiento de datos

~ en primera instancia a través de entrevista a profundidad, consta de cincuenta y siete
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interrogantes de respuesta abierta, libre, con apertura a la profundizacion en cada una

de ellas. El instrumento se presenta en el apartado de anexos.

Lav investigacion cualitativa exigé un iry venir entre los datos y la teoria y de la teoria
a los datos, que suelen modificar a lo largo de la investigacién tanto los aspectos
conceptuales, como los sujetos de la investigaCién. Motivo por el cual la metodologia de
la investigacién remite al tratamiento cuidadoso e intensivo de los datos recolectados
(trabajados de dos form‘as,‘una- sistematicamente sin herramienta tecnoldgica y otra con
el Atlas ti, a fin de contrastar los hallazgos). Posterior a la identificacion de las categorias
sociales emergentes, se disefia la rejilla de observaciéon y de nuevo se realiza visita de
campd para realizar las observacionés y contrastar los hallazgos con los de la entrevista

a profundidad.

La investigacion se apoya con efectos de triangular los descubrimientos con la |
aplicacion de un instrumento de redes semanticas naturales de Figueroa (28 items) que
considera los componentes ineludibles del tratamiento de las ciencias en el enfoque por

competencias.
451. Recoleccién de datos por entrevista a profundidad estructurada

Una entrevista é profundidad constituye una charla personafque utiliza la indagaciéon
exhaustiva para lograr que un solo entrevistado hable libremente y exprese en detalle
sus creencias sobre un tema. Su ventaja es la certeza con la que se puedé llegar a una
solucién, ademas que se puede hablar de uno 0 mas temas y profundizar, ademas se
centra la atenc;i()n'a un solo’participante por lo que se le puede estudiar acerca de su

comunicacion no verbal, entre otros aspectos. Su desventaja es que solamente podemos
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entrevistar a una sola persona lo cual nos lleva tiempo y nos enfoca a solo un punto de

vista. Esta técnica es muy confiable para indagar los cuestionamientos respecto del

tema.

Analisis de los datos. Procedimiento

Procesamiento de los datos provenientes de la aplicacion de la entrevista:

a)
b)

c)

9)

h)

Transcripcion de las entrevistas.

Empleo del Atlas - ti.

Identificacién y reduccién de la inforhacién a partir de los ‘datos. Codificacion
abierta.

Identificacion de las categorias y subcategorias. Ubicacién de las unidades de
analisis en subcategorias-de investigacion. Codificacién axial y selectiva.
Identificacién de las categorias mediadoras y de la categoria analitica.
Formulacién de concepciones de cada subcategoria de invéstigacién.

Analisis de las redes semanticas, identificacion de categorias, presentacion de
informe analitico de los datos.de entrevista y redes semanticas.

Triangulacién de entrevista con redes semanticas.

El proceso de reduccion de los datos inicié con su segmentacion, seleccionando las

citas relevantes de las menciones del entrevistado, posteriormente el analisis y la

codificacién, iniciando con esto la fase de codificacion abierta®®. En el grupo de

profesores principiantes la primera codificacion fluye con un total de 91 cédigos y en los

profesores experimentados de 110. En la segunda fase de analisis’se realizaron las

primeras interpretaciones de los datos y se crearon memos.

30. Algunos expertos nombran a éste proceso de asignacion de cadigos “etiquetar”.
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Se establecieron subsiguientemente vinculos entre cédigos y memos por tematicas
considerando las categorias teéricas previas y las categorias sociales emergentes,
resultando de estos vinculos las familias y la generacién de categorias de analisis.

Las tematicas emergentes son las siguientes en profesores principiantes:

interpretacién del profesor sobre el curriculum prescrito,

s visibn epistémica de las ciencias naturales,

e metodosy tendencias didactico - pedagdgicas de lé ensefianza por competencias
y desarrollo cognitivo,

¢ identidad teérico — practica profesional.

En los profesores experimentados brotan las mismas tematicas y germina ademas

de éstas la siguiente:
» la funcién social del maestro de ciencias a través de la ensefianza de las ciencias
4.5.1.2. Uso del software Atlas - ti. / Elementos y empleo

El Atlas - ti que se emple6 en este trabajo de investigacion corresponde a la version
6.2;; Aubertin (2009) lo define como un potente conjunto de herramientas para el analisis
cualitativo de grandes cuerpos de datos textuales, graficos y de video cuya sofisticacion
aYuda a organizar, reagrupar y gestionar su material creativa y sistematicamente. Sus

componentes son (figura 4.3.):

e las citas, el primer nivel de reduccién de datos;

e los codigos, el segundo nivel de reduccion de datos, agrupan citas;
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* los memos o comentarios;-notas recordatorias; comentarios cualitativos de nivel
superior, que dan pie para iniciar el informe;
+ familias, por medio de Atlas se agrupan documentos, cédigos y anotaciones en

familias, es el primer paso para el analisis conceptual;

e networks, compéj‘he'f;te caractgri_s';ico de Ailés, uno delos elementos.princip'al'es
del trabajo conceptual. Permite rébrbdlﬁé:ir ivnfoilimaciéh corriplej_a intuitivamente por
'medio'dev ;replrés}e,ntacién‘gréfivca de los di'st'i.n“t:dsvcomponehtes y‘de las relaciones.
establecidaé e’n‘tré. ellos;

e Unidad hérmen'éutica,'fiche'rd que graba foda la inforrhacién' relacionada con el
‘andlisis desde él docunﬁento prirﬁar’io 4h.‘é\.stanl‘as networks. El resuitado es un
arc'h.:ivo_' :hprSVVc;Ion: doéumen"t,ds prirﬁarids, cifaé, cédigos, la_notaCiones, relaciones,

familias y représentaciones;

Figura 4.3. E_mpléo' del Atlas,—' tl Fuente: elaboracién propia:
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Vincular los datos con las proposiciones constituye parte del procedimiento

metodolégico para realizar la fase interpretativa, esta fase se realiza posteriormente a la -

definicién de temas, concepciones y proposiciones.

4.5.2. Observacion

Educar la mirada para significar la complejidad de los procesos e interacciones
educativas es el principio de este enfque de investigacion; permite tener una visién de
lo que sucede en la clase, apelando a una posicion reflexiva permanente, mediante la
mirada sobre la cultura, sobre los implicitos, las teorias subjetivas, el habitus, la relacion
con lds otros, las formas de actuar (Anijovich, 2009: 82). Convocar a los conocimientos
y experiencias anteriores y proceder a su critica para hallar fundamentos teéricos sélidos,
revisar y ampliar la observacion de los datos, asi como hurgar en la memoriq para dar
con circunstancias anéldgas que ayuden a replantear el problema que se esta
investigando. La actividad reflexiva consiste de este modo en un proceso de inferencia
donde se produce un salto de lo conocido a lo desconocido, se expande la esfera del

saber (Anijovich, 2009:45).

Se empled esta técnica de recoleccion de datos para restituir la dinamica de la accion
didactica de los profesores y descubrir su sentido, dando cuenta del orden de las
relaciones entre los elementos. de las estructuras internas de la didactica en la
metodologia por compefencias, reconstrljyendo los hechos y los procesos a la luz de las
teorias explicables;-a fin de permitir revisar la coherencia entre los principios epistérrﬁcos

de la ciencia y la pedagogia y lo que se realiza.
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Mediante la observacion se expresa la seriacién de actividades desencadenantes
de la ensefianza de las ciencias para la formacién cientifica, los saberes acentuados yel
perfil de las competencias que se 'irabajan en clase. El objeto de observacion se sitiia en
los hechos, discursos} e interacciones didacticos de los profesores de ciencias, por
orientar su atenciéon sobre las caracteristicas del conocimiento didactico de la
metodologia por competencias a partir de su conceptualizacion y teorias subyacentes

que dan cuenta de la mutacion en su formacion e identidad profesional.

En la investigacién se desarroll6 el método de observacién sistematica; en primera
instancia se emplearovn instrumentos para realizarv registros narrativos y posteriormente
se empled una lista de cotejo y notas de campo, disefiados a favor de observar
situaciones y hechos y focalizarlos, anticipando ciertas categorias relacionadas con las
categorias sociales emergentes_ de la entfevista. Se realiz6 observacién descriptiva —
interpretativa, que utiliza medios tanto intuitivos como racionales para captar la esencia
de lo que se observa y se informa de ellas; converge este beneficio con el de acceder

\
en este estudio de caso para explicar la cultura practica docente, documentar

inscripciones provenientes del proceso educativo observado y disponer de una base para

contrastar datos obtenidos de otros medios.

La observacién se plane6 como método de investigacion en la fase de reduccion de
los datos de entrevista, considerando la observacion de los profesores de ciencias y el
registro de las unidades de comportamiento en un instrumento abierto, posteriormente
en la rejilla de observacién aplicada en la segunda fase del trabajo de campo de la

observacion, focalizadas ya las unidades de comportamiento.
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. La rejllla de observacuﬁn contempla varlas dnmensmnes acordes a Ios hallazgos de

la entrewsta mcluyente cada una- de eIIas del objeto de la observacnén ConS|ste en un

i

mstrumento a través del cual se reallzé eI reglstro de la observacuén del fenémeno

kB o)

: estudlado mgunendo la pauta que marca eI Ob]etIVO de la. mvestngacuén y eI objeto de la

mlsma consustente en eI aqunlatamlento de Ios descubrlmlentos de la entrewsta en

presenma del acto dldéctlco en la: actnvndad de ensenanza éullca Las dlmen3|ones de la

rejllla de observacuon se presentan en Ia tabla 1= mstrumento descrlto se encuentra en

‘la seccién de anexos.

.Figura4.4. Dim‘ensjoneéin;défla-_dt;,s'_éfv‘acién. Fuenfe: elaboracién propia.

Las categorias teéricas dela .reji_lla d'e‘-.-(");b,servacién sé~encuentran concatena_das a
Ias categorlas socnales emergentes de Ias entrev:stas reallzadas a Ios profesores de

ciencias de ambos grupos somales (profesores pnncnplantes y experlmentados) Las

g

-categorias emergentes y":,las‘ unidades'de cOmportamiento _observadas en las clases de

“los: profesores se presentan .en el capitulo de resultadosjunto aila codificacién

correspondiente.

R~ 4
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Los slqjetos;-o'f_);sar\/'aaoa 'aOnv' 3  profesores  principiantes y 3 profesores
: experir_hantad}_c:)’s;,_;tv?i_sitado's en élas’a ‘te"6rica-, _e*perimental y de proyectos para;encontrar
Ids conocim'ié,ntoa propu:e's.tos en la inveStigacién en las condiciones del desarrollo
. normal de ensenanza acorde asu planlflcacuﬁn sin realizacién de ajustes o.cambios por
g Ias observamones a reallzar Las V|S|tas a cada profesor varian. entre siete y doce
- frecuencias de clase de 40 mlnutos El reglstro de observacnén se reallzo en escuelas

: aecundarias de Monter[ey, Guadalupe, San‘ta Catarina,- Apodaca.

El snstema de conocumlentos a partlr del cual se formula la fmalldad de Ia observaCIon

- yse mterpretan los resultados es: encontrar através de los datos y Ia inferencia el orden
conceptual pedagéglco - dldactlco que- gwa la ensenanza de Ias ciencias de los
profesores prlnCIplantes y experlmentados en el enfoque por competenmas a favor o
desacredltando Ios descubrlmlentos de Ia entrev&sta En la presente mvestlgacnén la
observacnén se emplea para esclarecer la, Iog|ca subyacente presente enla. practlca de

’ ~ los profesores posmlhtando Iograr los ObjetIVOS del estudio.’

Figura 4. 5. Las categorias de la observacion. Elaboracién propia.

Las categonas de la observamén

R e

pegagegtc

Didactica de Ias compe encnas de las mencnas en el constructlvnsmo y el aprendlzaje
Si nlflcatlvo , -

‘Las subcategorias e ‘indicadores sé muestran en el capitulo del informe

correspondiente, los indicadores desglosados se encuentran en la seccion de Anexos. .
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4.5.3. Redes semanticas

Se emplea en una tercera fase de fecoleccién de datos la metodologia de Redes
semanticas del Modelo de Figueroa, con la cual se pretende obtener informacion propia
.d_eI significado de los conceptos utilizados como frase — estimulo. Mediante el lenguaje
encontramos los nucleos de las representaciones®' y concepciones dé los profesores
respecto a la didactica de las ciencias. Alvarez sefiala: “este modelo intenta proporcionar
una explicacion del problema de las relaciones entre los nodos conceptuales que
constituyen la estructura basica de la red” (2009:167). Las categorias semanticas

complementan la técnica principal, se obtienen via relaciones de sinonimia.

Fundamentaron Berger y Luckmann (2001: 58 - 59) la funcién del lenguaje en la

construccion social de la realidad:

El lenguaje ‘proporciona una posibilidad ya hecha para las continuas objetivaciones que
necesita mi experiencia para desenvolverse, el lenguaje tiene una expansividad tan flexible que
permite objetivar una gran cantidad de experiencias, -a las cuales. tipifica y vuelve anénimas;
tiende puentes entre diferentes zonas de la realidad de la vida cotidiana y las integra en un todo
significativo; simbolismo y lenguaje simboélico llegan a ser constituyentes esenciales de la
realidad de la vida cotidiana y de la aprehension que tiene de estas realidades el sentido comun.

Los profesores de ciencias, en su proéeso de socializacién secundaria, internalizan
los submundos institucionales; es mediante la internalizaciéon de campos semanticos que
estructuran interpretaciones y comportamientos de rutina dentro de una area
institucional: “realidades construidas por procesos de subjetivacion y de
institucionalizacion mediante el lenguaje, las practicas y las convenciones sociales”

(Villanueva 2010: 68).

31. En la representacion tenemos el contenido mental concreto de un acto de pensamiento que restituye
simbdlicamente algo ausente, que aproxima algo lejano. Particularidad importante que garantiza a la
representacion su aptitud para fusionar percepto.y concepto y su caracter de imagen.” (Jodelet, 1986: 476).
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La conceptualizacion de las frases estimulo respecto a la innovaciéon curricular,
mediante el lenguaje, dan cuenta de la realidad escolar, aulica y de laboratorio de los

profesores de ciencias, sefialando cada grupo social, conexiones conceptuales similares

y dispares.

Se solicité a los profesores participantes definir la .fra_se estimulo con cin'co palabras
seleccionadas de su repertorio seméhtiCo conceptual y posteriormente jerarquizarlas
en orden de importancia en la relacién de significados, asignéﬁdole el numero 1 a la de
mayor relacion, el 2 a la siguiente, y de esta manera hasta el nimero 5 a la de menor
relacién. El manejd de la jerarquizacion se realizé con especial atencion desde la fase
piloto, por ser aspecfo fundamental en la efectividad del método, lo que indica la escala

de valores y de percepciones del participante respecto a la frase estimulo. Los hallazgos

L]

de esta metodologia se triangularon con los hallazgos de entrevista en profundidad‘.

El objetivo del método de redes semanticas se enuncia: Identificar el concepto de
‘los profesores de ciencias principiantes y experimentados sobre la ensefianza de las
ciencias en la didactica del enfoque por competencias implementado en el marco de la

reforma curricular 2011.

4.6. Triangulaciéon metodolégica -

El foco de la investigacion cualitativa es inherentemente, multimetodolégico (Flick,
2002: 226-227); el uso de multiples métodos, o la triangulacion, refieja un intento por
asegurar una comprension en profundidad del fenomeno en cuestion, revelando los
datos de sentido ante la reconstruccion del conocimiento didactico en la metodologia por

competencias de los profesores de ciencias.
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3

La reéllidad ob'j"eti,.Va és iﬁaSibIe' -cbhovcemos vuna“ cosa sélo mediéhié sus
_ ..representamones La tnangulacuﬁn se c;)nstltuye como la alternatlva de. vahdacwn y
"'conflabllldad en la mvestugacnon cualltatlva Ia combmacmn de multlples préctlcas
‘ifmetodologlcas materlales empmcos perspectlvas y observadores en un unico estudlo
fse entlende mejor entonces como una estrategla que potenC|a el rlgor la amplltud la

complejldad la riqueza y Ia profundldad de unaylnvestlgamon dada (Fllck 2002 229) por
‘la |mpllca0|on senalada por Denzm y Llncoln el método de la tnangulamén |mp||ca la
proyeccuén snmulténea de realldades multlples y. refractarlas cada una de: Ias metéforas

Tr

trabaja generando una. sumultaneldad en: Iugar de una narracnon lineal (2011: 54).

Bisquerra (2{004),,nqmbr\ét:d_iye_'rs(')s tipos de triangulaciones:

Figura 4.6. Cuadro: Tria“n'gul‘avc'ién dela _Infor.macién_a F_Sarti'r de Bisquerra.

DEFINICION

De la Clasificaci()n‘__anterior, en reIaC|on a esta mvestlgamon se asume Ja

l
|

tnangulac;én mdiltiple, como forma de vahdacuon de la mformacxon recabada durante el
desarrollo de Ia misma. Los datos se obtuvueron dé dlversas fuentes: de los profesores
de cuencras en funcion docente, la mvestlgadora y Ios documentos currlculares (flgura'
4.7). La procedencia .variada -dg los datos se convirtio, congruente a la naturaleza

-cualitativa de la investigacion, en fuente de validacion o triangulacion por permitir valorar




&
‘

-.profesores.

% e
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el fenomeno de estudlo en el musmo momento u otro en eI ‘mismo. 0 dlferente espacio o

mstntucnon educatwa .0 con mteraccuones dlstlntas procedentes de dlstmtos grupos de

N

Stake y Denzm suglere n que es eI esfuerzo por ver si- aquello que observamos y de

.

do-que. mformamos contlene eI mlsmo sugnlfucado cuando lo encontramos en -otras

cwcunstanCIas y de otras formas (1 984 en Stake 98)

s

La tnangulacuon obllga una y otra vez ala rewsuén Se tnangularon {os hallazgos de

Ia entrevista, de la- observacnon c1ent|fcca sustematlca 'y de Ias redes semanticas

“encontrando en este *ﬁ‘rQCesd. definicién 'd_e |a~ practica de.ensefianza a partir del

como

curriculum por compéténcias 2011,

Figura 4.7. Prdcédéhcia’ v‘c‘ié:_‘l'osfdato_s de investigacion. Fuente: q!aboraci_éh propia.
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4.7. Limitantes del caso

Investigar es un proceSo creativo, con dificultades imp'r'evistas, prejuicios invisibles
(sesgos del investigador) y obstaculos variados. La investigacién, por su valor y
confiabilidad, requiere abordar el problema del método cientifico mediante las
orientaciones epistemolodgicas, provenientes de la fiIoédfia'de la ciencia para los trabajos
de investigacion. Esto sighifica enfocar objetivamente los trabajos que se realizaran
evitando al méximo. las asercionés propias de quien investiga, puesto 'que tratar de
interpretar en el campo de las ciencias de la educacion sin el conocimiento teérico-
metodoldgico adecuado y refinado pa’ra obténer certezas tendria implicaciones en la
yalidez del estudio; es fundamental apégarse al método cientifico, evitar la falta de

objetividad.

Esta limitacion es de orden interno, corresponde al investigador, simultanea a las de
orden externo, entre las cuales se presenta la falta de recursos humanos para apoyar

algunas fases del trabajo de campo y de la investigacion documental.

Como investigacion cualitativa, este estudio presAenta la limitacion de los resultados,
en cuanto emergen de una muestra que nb representa a una poblacién completa, es
estudio de casos, por lo cual la generalizacion de resultados ocupa de un corte de
investigacion distinto y posterior a la reﬁdicién del informe cualitativo, que sefalara

algunas tendencias en sus resultados.
4.8. Fases y cronograma de la investigacion

Se presenta en enseguida el cronograma de actividades basicas de la presente

investigacion.
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Figura 4.8. Cronograma'de in\)estigacién. Elaboracién propia.

| Cronograma .

tematica;de‘estudio (a partir de 2010 )
PRy - SR _—_YK’W EL éqmﬂg".w?x ER % Ak
miégﬁl. 20Ep clofae:ny, partir:d e
Investigacion documental = - . i
ADISERO e Py B VS GRe] N
Liberacién del pro ' i v

»

Analisis conve

T 2iderdatosideientie
aplicacion de instrumentos de-observacién
PRI

B TP

oy A5

formens

Los constructos y las p'e'rspéctivas de los participantes en el caso proporcionan los
datos iniciales, naturalmente Iai-invest_igado}ra.»los codifica, clasifica e interpreta, hace
conexiones, genera conceptos y construye-el~-conocimie'nto amedida que se-analizan los
casos identificandoftemas e _iynterconexior‘\‘ps qué se traducen en conocimientos nuevos,

que se prese'htan'én_:el apartado».de resultados y conclusiones.
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‘«Existe una serie de conexiones analiticas entre la nocion de actos de habla, lo que el hablante
quiere decir, lo que la oracién emitida significa, lo que el hablante intenta, lo que el oyente
comprende y lo que son las reglas que gobiernan a los elementos lingiiisticos...”

Jhon Searle
Parte Ill Estudio Curricular

Capitulo V
Estudiq del curriculvum.

5.1. Importancia del anélisis dél discurso curicular.

¢Por qué es importante investigar el discurso curricular desde la pragmatica?

El capitulo present'a los esquemas tedricos y metodolégicos que actualmente se
utilizan en el enfoque pragmatico de la escuela francesa y anglosajona (norteamericana)
del analisis del discurso en el aspecto Cl‘erricuvIar, para. su aplicacién en el programa de
ciencias 2011 en Ié escuela secundaria, a fin de encontrar los principios ilocucionarios y
psicopedagégicos que lo definen. Se considera la definicién de discurso como un hecho
comunicativo resultado de un conjunto de operaciones cognitivas, linglisticas e
intencionales realizadas por el emisor institucional en la investigacion que nos ocupa, la

Secretaria de Educacioén Publica.

La filosofia del lenguaje de los tedricos aludidos en este papitulo, a través de sus
aportaciones tedrico-metodolégicas para analizar el discurso, presenta la dimension
performativa de las unidades de analisis del objeto de estudio y la develacion de la
intencion curricular que permea el documento, esto significa, que del analisis del discurso
curricular sobre los aprendizajes e.sperados y contenidos, se accede al conocimiento de

los énfasis ilocucionarios para el desarrollo pedagégico y didactico de la ensefianza de
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las ciencias al reconocer su presencia en las oraciones que lo conforman, las
modalidades de enunciacion que prevalecen y su relacién con los niveles del

conocimiento que promueve el discurso, desde su emision.

El discurso se enfoca en su conjunto en su anclaje pragmatico; se consideran los
~ elementos Iinguistfcos que lo constituyen a pértir dev las frases performativas propuestas,
actos de habla del enunciante, que hacen posible que los significados de las oraciones
se transformen en significaciones contextualizadas en el discurso y proceder de los

docentes en la planeacion de sus interacciones pedagdgico - didacticas.

El enfoque semantico - pragmatico revela los mecanismos del paso de la Iengﬁa al
discurso por la enunciacién y por los efectos de su fuerza ilocucionaria en las aulas, como
dos saber hacer que se complementan: enunciar — interpretar y enunciar - realizar; y las
relaciones del saber y del querer de los inferlocutores, como determinantes de la forma

y del contenido de los discursds‘, mediados por la voluntad de los sujetos interactuantes.

Orozco menciono;

Lo curricular es complejo porque tiene que ver con la produccién imaginaria, simbdlica y cultural
del tipo de serhumano, de humanidad y de sociedad que se quiere, y como no todos los sujetos
sociales de la sobredeterminacion® curricular desean lo mismo, al discutir, hablar o escribir y
proponer -sobre curriculum se entrelazan todos estos aspectos, surgiendo asi las
contradicciones, luchas, debates, confusiones, avances, retrocesos, etc. (2009: 164).

La complejidad que senala esta investigadora es inherente al disefio curricular en
todas sus manifestaciones y presencias, es una practica de la cual el resultado de su
desarrollo pasa por filtros teérico — metodolégicos diversos, asi también por propuestas,

confusiones, debates especializados y “avances y retrocesos”, compromiso de gran valor

para los participantes, por la idea de aportar avances educativos a los destinatarios. La
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develacion de la_metod'olo’gia y de los propositos formativos del documento pretende

cubrir la finalidad de claridad en la interpretaciéh dei documento.

Desde la perspectiva del profesor de ciencias, el conocimiento curricular y su
- interpretacion constituye un referente primordial de actuacion en la ensefianza, en afan

de configurar el curriculum en accion. Entwistle sefiald (2001: 119-120).

La organizacion del curriculum escolar incluye su politica y su filosofia. Determinara el tiempo
disponible para la asignatura, orientara las decisiones del maestro sobre los métodos de
ensefianza y la proporcién de opciones y libertad permitida a los.alumnos. También abarcara
decisiones acerca de la provision de preparacién de aptitudes; no .obstante, dentro de esa
organizacidn global; el maestro suele conservar libertad para ofrecer oportunidades de elecciéon
a los alumnos en el aula, para no sobrecargarlos de tal modo que se obstaculicen los enfoques
profundos del aprendizaje?2.

La aportacion de Entwistle dirige la atencion al paradigma pedagégico — didactico a
implementar para desarrollar el curriculum, con las posibilidades de desarrollar
competencias didécticas en innovacion educativa al respecto del enfoque y sobre el
desarrollo de habilidades propias de la formaciéh cientifica basica del nivel y del

desarrollo cognitivo mediante la ensefianza de las ciencias.

La dinamica del objeto de estudio sefiala coordenadas de convergencia: la fuerza
ilocucionaria del discurso curricular y la presencia de los dominios del conocimiento a los
que conlleva el a‘kpre_ndvizaje esperado y los contenidos, como el punto de partida de la
planeacion de las asignatUras de ciéncias, en la cual la gama de posibilidades de
innovacion didéctica y laboriosidad del conqcimiento didactico de‘ los profesores de

ciencias vislumbra una nueva posibilidad ante la implementacién de los pilares de la

32. Ference Marton clasifica los enfoques del aprendizaje en profundo, superficial y estratégico. El enfoque profundo se caracteriza
por la intencién de comprender, por una fuerte interaccion con el contenido, la relacion de nuevas ideas con el conocimiento anterior,
por la relacion de los conceptos con la experiencia cotidiana, por la relacion de los datos con las conclusiones y por el examen de la+
légica del argumento (Entwistle, 2001: 67). .
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metodologia por competencias y su compromiso en la consolidaciéon de la formacién

cientifica basica en el perfil de egreso.

La ruta de la investigacién va mostrando mediante el método Ia fuerza ilocucionaria
de los enunciados del discurso curricular; como investigadores, como profesores de
ciencias principiantes y experimentados, como pedagbgos, como miembros de aéademia
de ciencias, se requiere interpretar, asimilar, ventilar y estar en posibilidad de generar la
réplica propositiva a estos hallazgos y réspecto a las modalidades de‘ enunciacién
descubiertas en el discurso .curricular: comprender el curriculum desde la dimension
pragmatica y pedagdgica, aprehender su esfructura y geherar y asir el conocimiento que

se deriva de su interpretacion.

5.2. Origen del uso del término curriculum. El curriculum del nivel de secundaria

en México

Hamilton y Gibbons (1980) sefialaron que el término curriculum en hablé inglesa se
registra por vez prim»era} en la Universidad escocesa de Glasgow en 1633 en sustitucién
de los términos discipliha y ratio studiorum®® (Kemmis 1998: 31). A pesar de que el origen
del término se situa en universidade\s europeas, el nacimientovdel curriculum como
campo especffico de teorizacion e investigaciéon se ubica en Estados Unidos en las
‘primeras décadas del siglo XX, siendo “el ambito de la ensefianza obligatoria el que ha
generado la mayor parte de los escritos, discusiones e inveétigaciones” (Sancho,

1990:48), dada la necesidad de determinar la finalidad y el contenido de la ensefianza

en niveles obligatorios.

33. Los cursos académicos en Europa eran llamados por los jesuitas disciplina desde fines del siglo XVI para manifestar un orden
estructural mas que secuencial y ratio studiorum, que se refiere a una tabla secuencial de contenidos o syllabus (Kemmis, 1998: 31-
32). :
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Moreno sefiala que como campo de estﬁdio e investigacién, la génesis del
curriculum es resultado de “la preocupacion social y politica por tratar y resolver las
necesidades y problemas educativos de un pais”; se apoya en Pinar y Grumet, quienes
advierten: “es una conveniencia. administrativa, no una necesidad intelectual’ (2010:81).

Ante la evolucién del término y su-complejidad, Aebli (1991) lo simplifica aduciendo
que curriculo, en términos graficos “significa que los aldmnos se dirigen a su objetivo”

(Cassarini: 2004:4).

La organizacion del curriculum en México goza de aceptacién desde la creacion de
la escuela secundaria en el pais fundamentada oficialmente por el gobierno de la

republica en 192334,

Los planes y programas de estudio para educacion secundavria se disefiaron con
prontitud con respuesta a objetivos de instruccién académica, social y vocacional “con el
propdsito de difundir la cultura y elevar su nivel medio a todas las clases sociales,
posibilitando Un régimen institucional y democratico” (Zorrilla: 2004: 4); fueron renovados
constantemente, reiteradamente en periodos de dos a tres afios, IQ cual fue cambiando
con el paso de las décadas. A finales de la década de los sesenta y setenta la vigencia
de las reformas curriculares era de mayor duracién. Las reformas curriculares de las
ultimas décadas fueron implementadas en 1975, 1993, 2006 y la actual, en 2011. La
formacion profesional, especifica para docentes de secundaria inici6 en el pais en el ano
1936.

34. La primera escuela secundaria, “César A. Ruiz" se construye en la capital del pais en 1926. Plutarco Elias Calles era el presidente;
en poco tiempo se construyen tres mas y se abre primeramente para varones y posteriormente para mujeres. La influencia ideoldgica

de José Vasconcelos como Secretario de Educacién, del Profr, Moisés Saenz Garza y del Dr. Jaime Torres Bodet perduré en las
decisiones gubernamentales ain después de sus decesos.
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5.3. Significado de curriculum

La integracién de los saberes que institucionalmente se consideran para la
conformacién del documento curricular apela im:plicitémente el conocimiento pedagégico
de los profesores, como figura competente, formadora y emprendedora de los procesos
educativos escolarizados; estos Sabefes se erj0uentran trazados én el curriculum formal

0 prescrito, en cuyo contenido se encuentra el objeto de estudio de la investigacion.

El término cUrriqqum es portador de interés para algunos estudiosos. Gimen_o y
Pére_z lo definieron etimqlc’)gicamente: “proviene de la palabra. currere, que hace
referencia a cérrera, a uri recorrido que debe ser 'rea.lizado y, por derivacién, a su
representacion o presentacion” ,(2008: 144); Coll (Moral: 1998: 45) lo defini6 como el
proyecto que pre'sid.e actividades educativas escolares, precisa intenciones vy
proporciona guias de accion adecuadas y utiles para los profesores encargados de su

ejecucion. El concepto general de curriculum gque presenté De Alba es:

Proyecto politico cultural que sintetiza conocimientos, valores, creencias, habitos y costumbres, e
integra distintos y. diversos intereses —a veces contradictorios- de grupos, instituciones y
organizaciones sociales (organismos internacionales, del Estado, de empresarios y empleadores,
de gremios de profesionistas, de organizaciones no gubernamentales, de profesores e
investigadores, de alumnos, de padres de familia, etc.) que directa o indirectamente participan en
un campo. profesional determinado, proyecto que se consensa por diversos mecanismos de
negociacion e imposicion social, en momentos instituyentes como por ejemplo los de una reforma
0 de reestructuracién curricular. (Orozco 2009: 137).

Kemmis (1998) acredita al curriculum como:

....representacion de una cultura, un medio dentro del que juegan en doble direccién las relaciones
entre escuela y sociedad; es un concepto que se refiere a una realidad que expresa el problema de
las relaciones entre teoria y practica por un lado, y por otra parte, el de las relaciones entre la
educacion y la sociedad.... (Gimeno y Pérez, 2008: 170).

Moral, en su reflexién sobre el concepto, coincide con Bransford y Darling Hammond

al considerar que “el curriculum abarca las experiencias de aprendizaje y las metas que
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los profesor_es desean alcanzar en su planificacion y desarrollo de la ensefanza,
considerando las caracteristicas de los estudiantes y del contexto de ensefianza” (2009:
46 - 47). Seiala a los objetivos, los contenidos, la metodolog'ia y la evaluacién como los
elementos que componen el curriculum. Con respecto a las concepciones del curriculum,

considera:

v’ curriculum formal
v' curriculum representado

v curriculum oculto

Casarini menciond: “lo especifico del curriculum formal es su legitimidad racional, su
congruencia formal que va desde la fundamentacion hasta las operaciones que lo ponen
en practica, sostenidas por una estructura académica, administrativa, legal y econémica”.
En cuanto al curriculum real, Vivi/do 0'-representado, sefial6é que se refiere a “la puesta en
practica del vcurriculum formal con las inevitables modificaciones que requiere la
contrastacion.y ajuste“‘éntre un plan curricular y la realidad del aula, encuentra su razén
de ser en la practica educativa” (2005: 8 - 9). Arciniegas (1982) puntualizé sobre el
curriculum oculto:: “proVeédor de ensefanzas encubiertas, Iatentes, ensefanzas
institucionales no explicitas, brindadas por la escuela, microcosmos del sistema nacional
de valores” (Casarini 2004: 9). En el analisis de la intencion del curriculum vy la realidad
que se vive del mismo en las escuelas, Stenhouse (1987: 27) reflexioné y senald: “el
estudio del curriculum se interesa por las dos acepciones, como intencién y como

realidad”®®, ante lo cual menciona: “el problema central del estudio del curriculum es el

35 "En el enfoque interpretativo se considera que la realidad social tiene una naturaleza constitutiva radicalmente diferente a la
realidad natural, el mundo social no es ni fijo, ni estable, sino dindmico y cambiante por su caracter inacabado y constructivo”
(Sacristan y Gomez 2008:119).
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hiato existente entre nuestras ideas y aspiraciones y nuestras tentativas por hacerlas

operativas” (Casarini: 2004: 7).

La desarticulacion sefialada por Stenhause constituye un elemento de estudio en la

presente investigacion.

De Alba identificé a los sujetos del curriculum: “sujetos interesados en determinar
los rasgos basicos o esenciales de un curriculum particular, ios cuales, si bien muestran
interés de participar en definir la orientacion de ciertos curriculos, en muchas ocasiones

no tienen una presencia directa en el ambito escolar (1991:161 ,‘ Orozco: 144).

Esta investigadora sefiala la nocién complementaria de sujetos sociales de la
sobredeterhinacién curricular, los sefala como “sujetos escindidos, que se constituyen
como sujetos precisaméhte en los procesos de determinacioén curricular en el momento
de la decision, al definir, delimitar e incluir los elementos dé los rasgos y contornos

nodales y fundantes de una propuesta curricular especifica”® (1995: 298, Orozco: 144).

La configuracién del curriculum en accién por ambos grupos sociales en la
enseflanza de las ciencias expresa una necesidad de reflexiéon e innovacién rumbo al
aprendizaje esperado y la formacion cientifica; necesidad de que la competencia docente
cruce la intencién curricular, tras la integracion / mutacién de sab’eres pedagdgico-

didacticos y su implementacion.

36 Sobredeterminacion es un fenémeno por el cual un unico efecto observado es determinado por muitiples causas a la vez,
cualquiera de los cuales solo puede ser suficiente para tener en cuenta el efecto. Es decir, hay mas causas actuales de las necesarias
para causar el efecto. En la filosofia de la ciencia, esto significa que se dispone de mas datos de los necesarios para justificar una
conclusion.
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5.4. Teoria curricular e intencionalidad

El curriculum se constituye como un plan dinamico elaborado de acuerdo al
contexto, es formado y modelado conforme a las circunstancias econdmicas, sociales,
culturales y politicas del momeﬁto histérico, de frente a ‘i’as.anomalias y las crisis en los
procesos educativos; se lleva a cabo a través de un proceso de relacion reflexiva
permanente entre teoria y practica, de lo cual podemos aducir gue son las bases
filoséficas, soci’olégicas,-psicolc’)gicas y episterholégicas las que constituyen el punto de
partida para fundamentar la teoria curricular?”.

Gimeno Sacristan (1992, 44) preciso la concep'tualjzacién de la teoria curricular de
la siguiente- manera: “son marcos ordenadores de las concepciones sobre la realidad que
abarcan y pasan a ser formas de ablordar los problemas practicos de la educacion; las
teorias curriculares se convierten en mediadoras entre el pensamiento y la accién”

(Casarini 2004: 17).

Para Kemmis (1998:45): “las teorias del curriculum son teorias sociales, no sélo en
el sentido-de que reflejan la historia de las sociedades en las que aparecen, sino también
en el de que encierran ideas sobre el cambio social y, en particular, sobre el papel de la

Educacién en la reproduccion y transformacion de la sociedad”.

Zais (Contreras, 1990, 185) sefialé que “la funcién de la teoria del curriculo es
describir, predecir, y explicar los fenémenos curriculares y servir de programa para la

guia de las actividades del curriculum” (Casvarini 2004 17).

37. Con la publicacién de la obra The Curriculum de F. Bobbit en 1918 nace la teoria sobre el curriculum (Casarini
2004: 31).
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Kemmis argumento: “el curriculum no puede ser entendido sin referencia a una
metateoria” (1998: 44); resumi6 en tres las formas principales de metateoria sobre las

distintas perspectivas de teoria del curriculum (1998: 85 - 86):

1. metateoria técnica, sostenida por Tyler
2. metateoria practica, defendida por Schwab -

3. metateoria emancipadora, presentada por Habermas

Habermas (Kemmis, 86) sefial¢ tres formas de investigacion social en términos de
- sus intereses constitutivos del saber que dan forma muy particular a la basqueda del
saber y a los productos de estos procesos, estos intereses se diferencian en técnicos,

practicos y emancipadores del saber.

El inferés técnico se Iogvra mediante la ciencia empiriéo — analitica, sus productos
son explicaciones cientificas de tipo causal, adopta el método hipotético - deductivo
mediante el cual se da la comprobacion empirica de hipétesis deducidas a partir de leyes
provisionales o teoria. La teoria curricular defendida por Tyler'-'reposa sobre la teoria
empirico — analitica de la ciencia social y la aplica a una tecnologia del desarrollo

curricular denotando interés sobre el saber técnico (Kemmis 1998: 86).

Sobre el interés practico, Kemmis (1998: 86) mencioné que “busca educar el
entendimiento humano para informar la accién humana; se consigue de forma tipica
mediante las ciencias hermenéuticas (del entendimiento, como la historia), sus productos
son informes interpretativos de la vida social, adoptan el método de verstehen,
comprehensivo”; segun Kémmis el método mencionado ilustra los procesos histéricos y

sociales que fundamentan el pensamiento y la accién de los agentes, orillandolos a
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actuar de formas determinadas. Se propone ayudar a otros a comprender cémo es una
situacion social para quiénes se encuentran en ella, ademas de ayudar a comprender

acontecimientos histéricos ubicandolos en un contexto interpretativo.

La teoria curricular defendida por Schwab invita a los educadores a hacer
interpretaciones de las circunstancias -sociales y educativas actualesv en situaciones
_" reales concretas y a decidir sobre la base de su razonamiento practico (Kemmis1998:
~87). Shon (1983) sefiala que para comprénder la actividad profesional practica se

requiere distinguir “el conocimiento en la accion, la reflexién en la accién y la reflexién

sobre la accién y sobre la reflexién en la accion” (Gimeno y Pérez 2008: 418).

Habermas contrasté con los razonamientos del pensamiento tedrico y r;réctico de

- Tyler y de Schwab y presenta una postura distinta en base al movimiento dialéctico que
“descubre la unidad en la oposicién de las posturas anteriores”; algunos de sus
elementos son: “los enfoques técnicos y practicos de la ciencia social comparten
cuestiones teéricas y précticas, pero adoptan posturas opuestas al primar los primeros,
el entramado tedrico, y los segundos, el entramado practico”. Un segundo elemento es:
‘comparten cuestiones referentes a los usos del saber con posturas opuestas, la de
controlar y regular, frente a la de iluminar’ a la vez que este tercero: “comparten
cuestiones sobre la naturaleza de la ciencia social como contribucion a la vida social a la
vez que adoptan posturas opuestas,' manipular a la gente m'e'diante técnicas

cientificamente desarrolladas frente a educarla para que actie con sensatez”.

La postura propuesta por Habermas intent6 reconciliar y trascender las diferencias,

se trata de la postura de la ciencia social critica a través de su feoria de los intereses
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constitutivos del conocimiento8, que articula el entramado de las posturas anteriores.
En la propuesta que plantea Habérmas, se define “un interés por la autbnomia y la
libertad racionales, qué emaﬁcipen alas pe‘rsbnas de las ideas falsas, de las formas de
| comunicacion distorsionadas y de las formas coert:it.ivas de relacion social que constrifien

la accién humana y social”.

La ciencia social vtécnica‘ (empirico - analitica) pretende la reguladi_én y el control de la
accion social, y la ciencia social practica, interpretativa, intenta interpretar el mundo para
la gente; mientras que la cienbia social emancipadora:"‘trata de revelar la forma en que
los procesos sociales son distorsionados por el poder de las re»laciones sociales de
dominacién y coercion.y media_nte la operacion menos visible de la ideblogia” (Kemmis

- 1908: 87 - 88).

La propuesta de Habermas busca crear las condiciones‘mediante las que las
relaciones sociales distorsionadas existentes se transformen en accion organizada,
cooperativa, una lucha politiéa en donde las personas superen la irracionalidad y la
injusticia que desvirtua sus vidas, de lo cual se desprende que Habermas llame a este
interés subyacente como emancipador.

Para estos efectos, “la ciencia social critica es la que persigue el interés

emancipador3®” (Kemmis: 1998: 88).

38. “En 1972, 1974 Habermas desarroll6 la teoria de los “intereses constitutivos del saber” para mostrar lo que se ha
logrado mediante el enfoque cientifico ~ natural en la ciencia social, cuales son los limites de cada uno y cémo pueden
trascenderse dialécticamente los logros y limites de ambos en-una ciencia social critica” pp 90.

39. “La ciencia social critica se caracteriza por tratar de consttuir criticas de la vida social que muestran c6mo nuestras
ideas y accion han sido constrefiidas mediante desconocidas relaciones de poder, su método caracteristico es el
ideol6gico —critico” (Kemmis, pp 88).
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De acuerdo con Olmos, un enfoque emancipador supone una relacidon reciproca
entre la accion y la reflexion, “es el abordaje emancipador de la formacién para atender
y resolver problemas pedagdgicos, mediante la reflexién critica y toma de conciencia

orientada a transformar la praxis”, la verdad se debate en la practica, no en la teoria”

(2008:159).

5.5. Filosofia del lenguaje. Definicion de Pragmatica.

La aplicacion tedrico metodoldgica de las teorias provenientes de la Filosofia del
lenguaje permiten incursionar en un campo menos extendido en la investigacion

educativa: el analisis del discurso curricular.

La filosofia del lenguaje produjo las dos teorias principales que subyacen a la
pragmatica actual: la teoria de los actos de habla elaborada por John Austin y John
Searle, y la teoria de la légica de la conversacion de Grice. Ambas teorias hicieron

posible la consolidacion del campo de la pragmatica linguistica.

La definicion final de la figura 5.2 es la que se emplea para los fines de la presente
investigacién. El fundamento tedrico de este estudio es el realizado por Searle y Austin,

ademas de oftras teorias de la escuela francesa del Analisis del Discurso.

La figura 5.1. (pagina siguiente) muestra el marco teérico proveniente de la Filosofia
del lenguaje que se constituyen como perspectivas tedricas para la presente

investigacion, en lo referente al Analisis del discurso curricular.
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F ‘ Fuente:
“elaboration.propia:”

\‘/as.d__'e_".-vilai,ﬁlo*sofia ‘del, lenguaje para el Andlisis del Discurso Curricular.

Definicién de Pragmatica

Figura 5.2. Cuadro: Definicién de Pragmatica, a partir de los tesricos mencionados.
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accién y “ticus” que significa relativo a. Lo pragmético es lo que se ajusta a Ios hechos, Io préctlco Van
Dijk, T.A..

La Pragmatica o Pragmalinguistica es un subcampo de la lingllstica estudiado por la filosofia del
lenguaje. Es el estudio del modo en que el contexto influye en la interpretacién del significado. El
contexto debe entenderse como situacion, ya que puede incluir cualquier aspecto extralingiistico. La
Pragmatica considera los factores extralingiiisticos que determinan el uso del lenguaje, esto es, todos
_aquellos factores a los que no se hace referencia en un estudio puramente gramatical. Mauricio Pilleux.

Charles Morris (1 994 [1938)): la pragmaiuéa es el estudio de los signos (y sistemas de signos) en relacion
con sus usuarios; mientras que la semantica es el estudio de los signos en relacidn con sus designata
(aquello a lo que refieren), y la sintaxis concierne al estudio de las relaciones entre los signos.

La Pragmética es el estudio del modo en que el contexto influye en la interpretacion del significado. La
Pragmatica tiene un cardcter interdisciplinario: la filosofia, la linglistica, la sociologia, la antropologia y
la psicologia hablan de ella. Pero para los linguistas, el término Pragmética entra como uno de los
componentes de la Semibtica, junto con la Sintaxis y la Semantica, triple clasificacién que se remonta a
Peirce. El término Semidtica, sin embargo, lo divulgé Morris, asumiéndolo mas tarde el filésofo y légico
Carnap. La pragmatica en los diccionarios espafioles actuales, Universidad de Tarragona.

Se entiende por Pragmatica la disciplina cuyo objeto de estudio es el uso del lenguaje en funcion de la
relacién que se establece entre enunciado-contexto-interlocutores. Dicho de otro modo, la pragmatica |
se interesa por analizar cémo los hablantes producen e'interpretan enunciados en contexto; de ahi que
tome en consideracion los factores extralingiiisticos que determinan el uso del lenguaje, a los que no
puede hacer referencia un estudio puramente gramatical, tales como los interlocutores, la intencién
comunicativa, el contexto o el_conommle_nto del mundo. Centro virtual Cervantes.

5.5.1. Teoria de los actos de habla. Austin y Searle

La filosofia de los actos de habla concibe el lenguaje como un conjunto de
actividades en actuaciones concretas.

John Austin fue el primer postulante de que los hablantes pueden realizar cosas
diversas con las palabras basado en que algunas emisiones no son afirmaciones o
preguntas sobre determinada informacién, sino acciones realizadas simultaneamente al
decirlas, inseparables en dos sentidos: sin el lenguaje no se pueden producir las
acciones y decirlas es hacerlas: las emisiones son acciones, el lenguaje es un conjunto

de actividades en actuaciones concretas” (1962), lo que significa quiza como un principio
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de Austin (1996) es que decir es hacer: la emisién de una expresion linguistica produce
una accién en el mundo, por cuanto los enunciados performativos o realizativos ejercen

una accion en éste.
Austin (1962) clasificé los verbos performativos como verbos Iéxicos, no como
fuerzas ilocutivas, y Searle, por el contrario, clasificé los verbos a partir de su fuerza

ilocutiva. Fundamenta su clasificacion en el siguiente postulado:

Los actos de habla sélo pueden ser actos sociales si se llevan a cabo en un contexto comunicativo,
aqui, tal contexto se llamaré el contexto pragmatico (1962: 69); es un conjunto de datos a base del
cual se puede determinar si los actos de habla son o no adecuados (Habermas 2002).

De acuerdo con la teoria de Austin las afirmaciones constatativas no tienen posicion
privilegiada. La diferencia principal entre constatativas y performativas es que sélo las
constatativas pueden ser verdaderas o falsas y las performativas se utilizan para realizar

acciones, por eso no tiene sentido preguntarse por sus condiciones de verdad.

Las emisiones pueden llevar a cabo tres tipos de actos: locutivo, ilocutivo y
perlocutivo. Austin (1996) sefialé que existen enunciados que no son descriptivos, y por
tanto no pueden calificarse como verdaderos o falsos, es decir, existen enunciados que

no describen la realidad, ni pueden evaluarse como verdaderos o falsos.

Los verbos que participan de este tipo de enunciados tienen por caracteristica basica
no describir, ni registrar ningun hecho, no son verdaderos, ni falsos y al ser expresados
en una oracién la accién se realiza. Austin agregé: "al emitir nuestros realizativos

estamos sin duda, y en un sentido correcto, "realizahdo acciones". (Austin, 1996:52).
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Austin (1996: 66) describid una éxpresién realizativ_a de la siguiente forma: "aquella
expresion linguistica que no c;,ons;iste, 0 no consiste meramente, en decir algo, sino en
hacer algo, y que no es un informe verdadero o falso acerca de algo". Agre96 (1996:49):
"expresar las palabras es, sin duda, por lo comun, un episodio principal, sino el episodio

principal en la realizacion del acto, cuya realizacién es también Ia finalidad que persigue

la expresion".

Desde la perspectiva de Searle (1965:2) los siguientes principios son elementales

en su aportacién teérica:

la comunicacién lingtistica incluye esencialmente actos, es decir, la base del
significado de la Comunicacién lingtiistica estaria en el acto ilocucionario, a través
de los cuales nos comunicamoé;

» realizar un acto ilocucionario es comprorheterse con una forma de conducta
gobernada por reglas*’; los actos de habla se realizan en la emisién de sonidos o
en la produccién de marcas;

» el acto ilocucionario es la unidad minima de la comunicacion linguistica;

* la semantica de un lenguaje puede ser contemplada como una serie de sistema
de reglas constitutivas, y que Ioé actos de habla ilocucionarios son actos
realizados de acuerdo con esos conjuntos de reglas constitutivas;

e todo acto de habla también tiene un caracter indirecto o implicito” (Searle,
Campos: 48).

40. Searle clasifica las reglas semanticas en dos, las reglas que regulan las formas de conducta existentes

y las reglas que definen nuevas formas de conducta. Reglas: a. regulativas o imperativas y, b. constitutivas
(1991). ’ '
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Una distincién importante en Searle .(1991) es la que opera entre un acto

| ifocucionario y el contenido proposicional'. Para_ este autor desde un enfoque semantico
una oracién‘ posee un indicador'proposicional y un indicador de fuerza ilocucionaria.
El primero corresponde al indicador de proposicion, la proposicién misma; y el segundo,
contiene el indicéddr de funcion, al acto de habla en cuestién. Para Searle (1991) "una
proposicion no es un acto aunque el acto de expresar una prop‘osicién sea una parte de

~ la realizacién de ciertos-actos ilocucionarios".

El significado no esta en [a proposicion, sino en el acto que la expresa, por cuanto
Searle focaliz6 la base del 'significado en el acto ilocucionario.

El significado no es para Searle un asunto de intencién sino qué “es un asunto de
convencion” (Searle, 1991: 440). “En nuestro a_nélisis de los actos ilocucionarios
debemos capturar tanto‘ los aspectos. convencionales como los intencionales y
especialmente las relaciones entre ellos”, es decir, es necesario establecer uﬁ puente
éntre el significado intencional que manifiesta un sujeto al pretender comunicarse vy el
uso que este sujeto realiza, a través del manejo de las reglas de uso de una lengua y

que se manifiesta en las expresiones convencionalizadas por el uso.

Al respecto, Habermas puntuaiizé: “‘Entender una expresion significa saber como
puede servirse uno de ella pér’a e.ntenderse con alguien acerca de algo” (Habermas:
2002:11). La funcién de los actos de habla la exblicé asi: “Los actos de habla sirven a la
transmisién 'y prosecusién del Sab_er cultural, bajo el aspecto de socializacién, a la

formacion y mantenimiento de identidades personales” (2002:18).
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La siguiente aponaéién devgla_la distincién basica due realizb Searle respeéto alas
aportaciones de Austin (1991: 450): "los ve‘rbos/ ilocucionarios son parte d-e' un lenguaje
particular", y "Iés ilocuciones son paﬁe del lenguaje como opuesto a los lenguajes
particulares", por lo cual cqhsideré que Austin (1996) se equivocé al equiparar verbos

~ ilocucionarios con actos ilocucionarios.

En este sentido, Searle (1991) considerdé que los verbos pudiendo ser una buena
_ guia de identificacion de actos ilocucionarios, no sirven para establecer diferencias estos
actos. Por consiguiente para Searle (1991) el objeto ilocucionario no es lo mismo que la

fuerza ilocucionaria, el objeto ilocucionario es parte de la fuerza ilocucionaria.
5.5.1.1. Categorias de actos ilocucionarios de Searle

Cinco categc.)rias' generales basadas en el punto ilocucionario a propoésito del acto
(1979), que es parte 'de la fuerza ilocucionaria, son las.que Searle propuso (figura 5.3.);
en la escuela francesa a estas categorias se les llama modalidades de la enunciacion:;
del enunciado se contemplan dos: las m_odalidades l6gicas (verdad, falsedad,
probabilidad, etc.) y las modalidades apreciativas (feliz, triéte, util, necesario, etc.).

Las categorias ilocucionarias son:

» de aseveracion, representativos;
e de direccion, conllevan, dirigen;

e de conmisién, obligan, amenazan;
e de expresién y

s de declaracion.
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Figura 5.3. Cuadro: Categorias de actos ilocucionarios de Searle

- 5.5.2. Teoria de la accion comunicativa de Habermas

La accién comunica_t}iva a la que se reﬁére e‘s‘te_ tedrico se interna en el mundo
individual" y sgkﬁ_ial, ‘evn.-la_c;)nf,qrmacién de vuna_ cuitura en la cual el individuo
voluntariamente 'parfiCipa’y.ai:b‘c;rta desde s'u.,subjetividad hacia la conciencia colectiva la
fuerza iIoC,uéiénaria de las ménciones que realiza y/o a partir de la interpretacién de
acciohés 'coernicativés:,: entrar'pha‘.ndd el tejido __conCeptuaI de procesos sociales, entre
li _eIIds, el educati\)o.

Los profesofes de‘ ci_;(‘enc\ia‘s, p_rincipiéntes y’exb_erimentados, transmiten ideologia,
- acuerdos, COnsid_e.récio‘n‘es' | (intereses espécifjc?as), principfoé epistémicds y
pedagégicds; al‘demés"'dé otroé-'élé(hentos que se eﬁcuentr__an" subyacentes en la
conCiencia mediante hébhos' 0 .comport_arﬁ‘ientds éxiolégicds, teleoylégi'c':os, de

argumentacion-linguistica. -

En este ~sen’tido es que se construye Ia-realidad, una realidad colectiva mediada por
comunicacion, intersubjetiv'idad;»deciéién, consenso, conductas y Comportamientos.
Con los trabajos del filégofo y sociblogo aIemén;;Ju.rgeh Habermas (1929), altimo

heredbero de Ia‘> Escuela de F"r.avnkfurt, ayudanté primero de Adorno y después de-Hans
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Gadamer, “la dialéctica negativa*' se mezcla con la hermenéutica deudora de Nietzsche
y Heidegger, para dar origen a-la teoria de la accion comunicativa” (Alejandro del Palacio,

2003: 5).

Esta aportacién tedrica de Habermas (Rodriguez 1999) se ubica en el enfoque de la
interaccién del andlisis de la situacion comuﬁicativa, dentro de las tendencias actuales

del analisis del discurso (Maingueneau pp 13).
Del Palacio (2003: 5) expuso y argumento:

Habermas construye la teoria de la accién comunlcatlva a partir de la sustitucién de la razén
practica kantiana, insostenible por el agotamiento de la filosofia del sujeto, que termina por
diluirlo, por la razén comunicativa, que deja. de atribuir la razén a sujeto alguno para alojarla en
€l ambito linguistico, que media Ias interacciones y hace posible la estructuracion de las formas
de vida. Habermas plantea la necesidad de una pragmatica universal,'una ciencia del lenguaje
basada en estructuras unlversales y validas en cualquier situacién y contexto comunicativo.

En relaC|on ala |nvest|gaC|on la racionalidad comunicativa de los profesores de
ciencias se apoya en procesos de construccion intersubjetiva de conductas y
comportabmientos comunes que emergen de las fuerzas ilocu'cionarias discursivas y de
las voces_de los profesores provenientes de los propios saberes experienciales que

fluyen en consenso.

La accion comunicativa se construye por la actividad organizada de grupos
comunicantes integrados mediante el lenguaje comun, segun el cual /a objetividad del

conocimiento se encuentra fijada por reglas de interpretacién de los simbolos, dado que

41. Dialéctica: Para los griegos, arte de dlsputar y discurrir en forma dialogada; en Platon, método que a través del
dialogo procede a la-division légica de los conceptos en especies y géneros para llegar a las ideas generales o primeros
principios. En la Edad Media, l6gica formal en oposicién a la retérica. “El procedimiento de la Dialéctica Negativa lejos
de ser una reduccion de la teoria critica a pura filosofia especulativa, obtiene su caracter fructifero-justo desde su
discontinuidad con los distintos modelos materiales concretos, desde los que se coligan constantes indicaciones para
el pensamiento mismo. Todo lo cual se pone a pruéba a partir de los modelos socio-psicolégicos destacando su
relevancia para la virtualidad critica del mundo contemporaneo” (Adorno, Gregori y Sevilla 2007).
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todo intérprete actua dentro de la estructura del mundo al cual pertenece, donde es

socializado y sujeto a los-intereses que la determinan. La accién comunicativa se dlrlge
a las experiencias dadas en el mundo constituido mediante el lenguaje y sus reglas de
construccién. Para que se dé la comunicacién el enunciado debe ser comprensible; fiable

Y que exprese lo que se desea expresar. Del Palacio sefialé:

La racionalidad comunicativa centra su atencion en los procesos de mterpretamén de sujetos que
coordinan sus conductas mediante pretensuones de validez susceptibles de critica; su objeto de estudio
no lo es ya el individuo solitario ‘én su ‘relacion con un algo en el mundo, sino las reIacuones
mtersubjetlvas de lenguaje y accién cuando se refieren a algo comun (2003: 5)

Mimesis es la idea (tomada de Horkheimer y Adorno), a la cual recurrié ;H[aibxermas

para transitar a la racionalidad comunicativa y la caracterizé como la facultad- de-

transformacion por la cual una persona imita y se asimila a otra, comporta‘vcbhvdvuctas
de identificacién con un modelo por un impulso no racional ni suscepﬁble de ser
determinado por la relaciéon sujeto-objeto de la cognicién instrumental. La mimesis
permite arribar a la filosofia del entendimiento intersubjetivo o comunicacion, a condicion
de encontrar su nucleo racional (Del Palacio 2003:8).

El interés de Habermas se asent6 en los procesos comunicativos capaces de llegar

a coordinar las acciones sociales, generar una integracion social como condicién de

posibilidad de la sociedad misma; su exploracién intelectual, enfocd su micro -

macroscopio hacia las condiciones racionales bajo los cuales se puede generar

C

consenso intersubjetivo (Universidad de Navarra: p 9).

Habermas enfatizo: i
La teoria de la accion comunicativa destrascendentaliza el reino de lo inteligible descubriendo
en-los presupuestos pragmaticos inevitables de los actos de habla, es decir, en el corazdén mismo
de las practicas del entendimiento intersubjetivo, la fuerza de la anticipacion idealizadora,
idealizaciones que en las formas de comunicacién, por asi decirlo, extraordinarias que
representa la argumentacion, no hacen sino tornarse mas visibles (2002: 14).

(TSNP

B
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Del Palacio hizo explicito el eclecticismo_ de Habermas al incorporar la
argumentaciéon*? a la teoria de la accién comunicativa:‘ “....de resonancias sofisticas por
sus ambitos de aplicacién: retérica, dialéctica y légica y a la cual hé de acudirse cuando
un desacuerdo no puede ser resuelto por vias cotidianas, ni por el poder” (2003:5);
entiende la arguméntacién como el conjunto de razones ligadas sistematicamente a la
pretensién de validez de una afirmacién dudosa; su valor es teérico y practico, pues
también convalida normas o conductas apegadas a éstas que significan un interés
comun a los afectados, quienes le otorgan su reconocimiento facional con la teoria de la

accion comunicativa.

Habermas describe las acciones no linglisticas como actividades teleolégicas con
las que un actor interviene en el mundo para realizar mediante la eleccion y utilizacion
de los medios apropiados los fines que se propone, mientras que considera a las
manifestaciones linglisticas como actos con los que un hablante puede entenderse con
otro acerca de algo en el mundo desde la perspectiva del agente, en 12 persona (en 2°
persdna) (Habermas, 2002: 3). Los actos de habla se _diferencian de los actos no
linglisticos simples en dos caracteristicas:

a. Estas acciones que se interpretan a si mismas presentan una estructura reflexiva.
b. Se enderezan a fines ilocucionafios que no tienen el rango de propodsitos a poner
por obrar dentro del mundo, que no 'pueden realizarse sin la cooperacion y
asentimiento no forzado del destinatario iy que sélo pueden explicarse recurriendo

al concepto del entendimiento, inmanente al propio medio linguistico.

42. Habermas (2002) se propone superar la critica de la razon emprendida por la Escuela y fallida porque queda prisionera de las
condiciones de la filosofia del sujeto y rio cuenta con las categorias conceptuales suficientes para precisar en qué consiste la
-integridad del hombre y la sociedad que destruye la racionalidad instrumental, por o que para superar esta situacion es necesario
pasar de la filosofia de la.conciencia a la racionalidad comunicativa, conlo que, al pasar de la razén a la racionalidad, transforma lo
sustancial en relacional (en tributo rendido a Hegel a pesar de si mismo).
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Segun Habermas los siguientes son los componentes del mundo de la vida: cultura,

sbciedad y estructura de la bersonalidad (2002).

Garrido afirmé “Habermas recurre a la revision histérica de la sociologia desde
Durkheim y formulé una tipologizacion de /a accién social” (2011: 8):
s la accion estratégica o teleoldgica: asociada a una finalidad consiente;
* la accion regulada por normas: asociada a valores compartidos y legitimados por ;
los sujetbs enla vidafsocial;
 la accién dramatrgica: asociada a la manifestacion plena de la subjetividad
individual;
* la accion comunicativa: es la interaccion entre dos sujetos capaces de
com unicarsé lingliisticamente y de efectuar acciones bara establecer una relacion
“interpersonal”.
La relacion acto de habla y validez del lenguaje, la explicé:

“Existe en las emisiones lingiisticas una orientacién de validez, la cual pertenece a las
condiciones pragmaticas, ya no sélo al entendimiento, sino que a la propia comprensién del
lenguaje. En el lenguaje posee una dimensién del significado y una dimension de la validez que
estan intimamente unidas unas con otras” (Habermas, 1971: 15).

Desde la perspectiva de Habermas, el problema respecto a coordinar las
expectativas sociales debe sér planteado “a partir de la capacidad del vinculo
ilocucionario que entrafian las ofertas cdmunicaﬁVas de los actos de habla, para engranar
las expectativas de accibn de por lo menos dos agentes sociales” (Habermas 1971: 41).

Los profesores de ciencias, principiantes y experimentados, mediante la expresion
de actos de habla, logran aprehender la fuerza ilocucionaria del documento curricular y
de su interpretacion mediante el lenguaje, como elemento trascendental de la

experiencia y la comprensién humana.
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5.5.3. Wittgenstein: las reglas de los juegos en el uso del Ienguaj'e'

Habermas y Wittgenstein presentaron una coincidencia fundamental enlazada a la
presente investigacion: el primero méncioné que la acciéon comunicativa es una accion
regulada por hormas, ésociada a-valores combaﬂidos y legitimados por los sujetos en la
vida social; mientras que Wittgenstein caracterizé de convencionales a las reglas del
juego del Ienguaje‘y con base en esa nafuraleza conyéncional y sbcial resulta ser algo
exterior y mas alla delfin’dividuo, es en soéiedad, por convencién y empleo del lenguaje
que se legitima la comunicacion. Los procesos de construccién de la realidad educativa
enlazados al uso de los juegos del lenguaje sefialados por Wittgenstein.

El fildsofo austriaco-britanico Wittgenstein realiz6 aportaciones av la filosofia del
lenguaje, aportaciones basadas en AIa pragmatica de lo que él llamé los juegos del

lenguaje y sus reglas para el estudio de la comunicacion.

Wittgenstein (1953) empled la expresiéon juego de lenguaje (Sprachspiel) para

referirse a las multiples y diversas posibilidades discursivas que nos ofrece el ’

lenguaje, asimismo con el término «juego de lenguaje» denomina al todo formado por
el lenguaje y las acciones con las que esta entretejido cuyo significado debe ser
asociado a los usos del lenguaje y, por ello, a las practicas, los contextos y las

intenciones comunicativas (Carrasco, 2014: 7-9).

Segun Wittgenstein la actividad interpretativa del ser humano ‘mediante los “juegos
del lenguaje” se encuentra situada en interacciéon con otros, eh la vida cotidiana con
distintos fines comunicativos é fin de reconocer y describir el mundo, mas alla de la
voluntaq de hacer esta descrlipcién, denotando con este concepto que el significado de

una palabra es su uso en el lenguaje (1953) (Carrasco, 2014:10).
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Las reglas del juego del Ien.guaj‘e no representan solo un criterio de‘ correccion
sino que basicamente son un criterio de comunicaciéh: describen de manera
ejemplar c()mo‘se usa determinado juego de lenguaje en un grupo social.

Carrasco indicé:

Las conductas comunicativas conforme a reglas describen y prescriben como se siguen las reglas;
de tal manera, en la nocién de seguir una regla hay una remisién a las practicas sociales
establecidas culturalmente (practicas de comunicacién, en el caso del lenguaje) como sustrato
comun, elemento social, contexto o forma de vida (2014: 11- -13).

Este investigador explico que el significado de la regla reside en su uso, un uso
comun con el de otros usuarios, .precisarﬁe'nte en colectividad es donde la regla adquiere
relevancia. Para Wittgenstein son convencionales las regias del juego del lenguaje,
y con base én esa naturaleza convencional y social resulta ser algo exterior y mas alla

del individuo: algo que él no puede por si solo y por propia voluntad modificar (2004:14).

La regla puede ser interprétada de diversas maneras y por ello, puede ser seguida
también-a través .de diversés acciones, aUnque siempre dentro de los limites de la
conciordancia con las practicas establecidas, respetando lo que Wittgenstein determiné
corho “parecidos de familia” ‘(VViﬁgénstein,1 953). Son asi estos parecidos de familia entre
los diferentes usoé y juegos del lenguaje los que marcan el horizonte interpretativo de

los actos de comunicacion (Carrasco, 2004).

Habermas menciond respecto a la naturaleza de los mayores logros del 2°
Wittgenstein: “evidenciar una imbricacién esencial entre la identidad_.,y la validez de las
reglas, puesto que estas, en I.a pluralidad de sus realizaciones'no descansan en
invariaciones observables, sino en ia intersubjetividad- de su validez” (Habermas,
1971:41). Siguiendo la linea de Wittgenstein, que vinculé decididamente el significado

del lenguaje y su uso, sefiala: “Wittgenstein va a ofrecer este acercamiento metodolégico
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a la intersubjetividad a partir de una filosofia del lenguaje cuya ventaja tedrica frente a la
fenomenologia es depurar del modelo de la praxis lingUistica las vivencias intencionales

de los sujetos que integran la realidad social’ (Habermas: 1971: 4).

5.5.4. Definicion de discurso. Aportaciones de Maingueneau

Mainguenau _seﬁal’é la dificultad de définir el concepto discurso; siguiendo a
Benveniste (1997: 83 -84) refiri6: “la lengua se convierte en discurso cuando un sujeto '
se apropiade ellay la poné en funcionamiento para influir en el otro”.

En relacién a la escuela francesa de Analisis del Discurso, la categoria discurso
contempla tanto la enunciacién como su producto, el enunci‘ado. Ambos elementos se
hacen posibles en funcion de las condiciones sociales existentes” (Maingueneau,
1975:16), puntualizé: “es el enunciado considerado desde el punto de vista del
mecanismo _discufsivo que lo condiciona... un estudio linglistico de las condiciones de
produccién de ese texto hacen de él un discurso” (Maingueneau 1975: 16).

Maingueneau sefialé que la cét’égoria.discurso contiene una dimensién polifénica
que implica lo que refiere el emisor, lo dicho con antefioridad, el lugar sacial construido
en interaccion con otro y la voz del sujeto colectivo que trasciende su individualidad al
expresar aquello que ihcuh_vbe a grupos con caracteristicas socioculturales compartidas.

“El discurso se concibe como unidad de estudio que contiene macro-operaciones

(argumentacion, narracion, describcic’m y demostracion)” (1975: 16).

Martinez (2004: 136) sefiala que con la categoria de discurso se evidencia la relacion

entre los modos de hablar y las practicas institucionales:



o
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. _Es;._'un-'pﬁo.t:e”s'o de m:u_tya"cio_nstit._uc_:iénv; coméﬁza_mos hablando de una forma y
va'm;os' m'odificandd;iir’il..lv.ieSt'ré_s pféét‘ica.s y .al- modificarlas g'enéramOS nuevos

- vleng'uajes‘ | |
o Se trata de un pro"cé'éq por el cual el sujeto cobra una identidad social
_déte‘rmin’ada, el modo .de Iéhtenderno'é-cp'mo profesores, atri__buirnbs significados e
identidades se relaciona q'c‘m-,el’ di'SCUrso.,.,_éot?ré el doc‘enté, construido s‘c‘JciaIrhente
e Es.una ﬁé’ctica»‘soé;ié_l_ q,l_jé'pc')n"eve en réla¢i6n la. coﬁstrdccién de significados con

las estructurasy relaciones de poder -

Julieta ) Haidar.z"'(20'06")‘ v_’co'hstruyé'vsu‘ de'finicién de discurso con las siguientes

caracteristicas..

Figuré 5.4. D‘efiniCiér‘;‘ comipleja y operativa dé ,di§cuvrsb‘lt‘§xv_to de J. Haidar. Fuente: elaboracién propia a
. .o A L. P PRI TR A : 4 PR

5.5.5. Teoria de lajenuriciacion. Benveniste.

Benveniste,,c:reador de la teoria de la enunciacién, publicé'en 1970 la obra “El

aparato formal de la enunciéciéh”; comienza sus trabajos sobre pragmalinguistica

- planteando las diferencias e'htrefél uso de las formas gramaticalgs y el empleo de la

lengua, e da importancia 'y significacién a los actos de habla. Segin Maingueneau la
teoria de la enunciacién es “la mas:importante tentativa de sobrepasar los limites de la

lingliistica de Ia-Ig_ng',ua"»(MainQUeneau;' 1980: 112).'
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La enunciaci6n es definida por Benveniste (1970:83) como una instancia intermedia
entre la lengua (en sentidb saussuréan‘o) como sistema de signos y el habla (en igual
sentido) como manifestacion expresa de la lengua. Consiste, en principio, en poner a
- funcionar la lengua por un acto individual de utilizacién. Es un proceso de apropiacién de

la lengua por un individuo concreto*3.

La condicién especifica de _Ia enunciacion es el acto mismo de producir un enunciado
y no el contenido especifico de ese enunciado. Segun Benveniste (1970:83) el habla es
la puesta en marcha del codigo, el Discurso es caracterizado como la lengua puesta en
accién entre partes, la Iengu_a asumida por el hombre qUe habla y en condiciones de

intersubjetividad; la Enunciacién es el decir y al Enunciado es lo dicho.

A¢orde a la teoria.de Benveniste, Enunciacion se define de varias formas:
e acto mismo de produccién de un enunciado y no él texto del mismo,
e acto individual de utilizacién.de la Lengua,
e acto porel c'ual un sujeto se a:propia de la Lengua para convertirla en discurso. Es

un acontecimiento histérico, contemporaneo del Enunciado.

Lo que caracteriza a la ‘Enunciacion es la acentuacion de la relacion discursiva al
interlocutor (real / imaginadd, individual / colectivo): se trata del cuadro figurativo de la
Enunéiacién que asume la estructura del dialogo: No hay un Yo si no existe un T, ambos
se conéﬁtuyen mutuamente (Benveniste, 1970: 85-88).

Pereira define el Enunciado como, una unidad de sentido (magnitud) que depende

43. Procesos asociados a la intersubjetividad, a la cultura docente, las representaciones sociales, el imaginario
cientifico y otros.
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de la “cadena hablada o del texto escrito, previa a cualquier analisis lingiiistico o 16gico”;
y como el estado resultante del acto de la enunciacidén, es: una manifestacién u
ocurrencia particular de entidades lingiiisticas, una totalidad cuyo valor semantico reside

en el sentido: es el resultado de la Enunciacién (2005:104).

.Los fundamentos de la Teoria de la Enunciacién aluden tanto a la dimension
discursiva como a la narrativa, pueden facilitar el acceso teérico - metodolégico para
reconocer y comprender la tfascendencia de la enunciacion en el analisis de los textos
discursivos institucionales, sociales, pei'sona.les incluso. Algunos de ellos los sefal6

Benveniste (1970: 86 - 87):

« Para Benveniste existe prioridad légicé del discurso sobre la lengua: “Nihil est in
lingua quod non prius fuerit in oratione”: "No hay nada en el texto que no fue
primero en la oracién”

e Antes dé la ‘enunciiacién la lengua no es mas que posibilidad de lengua; después
de la enunciacién la lengua se manifiesta como una instancia de discurso que
emana de un Iocufor. Esta apropiacion individual lleva implicita otra de las
caracteristicés esenciales de la enunciacién: la instauracién del receptor. La
enunciacion lleva implicita la alteridad, por esa razén su dominio especifico es el
dialogo

e Laotra ;:aracteristica esencial de la enunciacion es su capacidad de permitir una
relacién con la rea/idad, con el mundo, sustituyendo mediante signos los objetos

de percepcidn y de conocimiento
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e La enunciécién es este poner a funcionar la lengua por un acto individual de
utilizacién

e Toda enunciacion pide respuesta; ninguin acto verbal individual es completo sin
respuesté, mediata o inmédiata

e El acto enunciativo es una instancié de discurso que acorde a su naturaleza
suscita otro acto enunciativo, Benveniste apunté: “después de la enunciacion, la
lengua se efectiia en una instancia de discurso, que emana de un locutor, en‘ forma

sonora, espera una enunciacién a cambio en un auditor”

La unidad de analisis de la enunciacién es la oracién?4. La oracién (enunciado) es la

unidad del discurso; Pereira justifica lo anterior con esta explicacion:

El enunciado, a diferencia de la frase, conlleva, sobre todo, una naturaleza pragmatica; lo que,
como se sabe, nos remite, a la intencionalidad o fuerza ilocutiva (solicitar, advertir, aconsejar,
censurar, alabar, etc.) y a los efectos perlocutivos {(contestar, obedecer, rechazar, negar...): En
este sentido, podriamos decir que un enunciado esta para ser interpretado (es una magnitud
hermeénéutica), mientras que una frase u oracién es una unidad que puede analizarse,
desestructurarse, siguiendo una ldgica gramatical (sujeto, predicado, modificadores...). La
-diferenciacion entre enunciado y frase es pertinente; de ahi que los estudios pragmaticos le
presten una atencién especial, dada la magnitud y el peso de la tradicién gramatical a lo largo de
fa historia (2005: 105).

Cuando se clasifican las oraciones se consideran las actitudes discursivas de los
hablantes: afirmaciones, interrogaciones, mandatos. Pueden, por consiguiente,

establecerse dos lingiisticas diferentes:

a. La linglistica que estudia la lengua como un sistema de signos y

44. Paul Ricoeur (1999: 21), reconoce a la semibtica y a la semantica como las dos ciencias que corresponden a los
dos tipos de unidades caracteristicas del lenguaje: el signo y la oraci6n, ciencias que ademas de ser distintas entre si,
reflejan un orden jerarquico: el signo, objeto de estudio de la semidtica, es virtual; mientras que la oracién es un objeto
real, en tanto constituye el mismo acontecimiento del habla. Sefala: “si todo discurso se actualiza como un
acontecimiento, se le comprende como sentido” (1999: 26).
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b. La linguistica .del discurso que estudia la lengua como instrumento de

comunicacioén (Benveniste 1970).

La presente investigaciéh da a;tencién a la segunda clasificacion.

El objetivo principal de Benvenist_é fue el de caracterizar formalmente la instancia de
la enunciacion, descubrir sus 'h,uella's,‘sus manifestaciones explicitas; no se limita a
consideraciones de filosofia linguistica.

La temporalidad es producida p‘oif la .enuncia’cién; ’de‘ella procede la instauracion de
la categoria de presénte. El tiempo p‘resente. es el tiempo en que se esta, pero sblo se
indica por-el tiempo' en que se habla. El present'e es-la fuente del tiempo, es eje axial dé
la enunciacién. EI hombre no diépone de ningun otro medio de vivir el "ahora" mas que
realizarlo por inserciéh del discurso en el mundo.

Para Benveniste no somos sujetos (en el sehtido de conciencia, yo o espiritu) que
hablamos, sino que somos sujetos porque hablamos. El sujeto se define no por el
sentimiento que cada unov experimenta de ser él mismo, sino como la unidad psiquica
que trasciende la totalidad de las experiencias vividas que reine, y que asegura la
permanencia de la cohciencia. v

Encontramos aqui el fundamenfo de la subjetividad que se determina por el estatus
IingUistico de la "persona”. Es la condicion de didlogo ya mencionada la que es
constitutiva de la pefsona, pues implica en reciprocidad que me torne Tu en la alocucién
frente a Yq. El éI:kes la tercera persona, forma que no remite a "persona", por estar
referidé a un objeto situado fuera de la alocucién Yo / Tu. Existe sélo por la op.osicic_’)n a
la persona Yo del Locutor, quien, enunciandola, la sitia como la "no persona". Afirmé

que es eny por el lenguaje como el hombre se constituye como sujeto, porque el lenguaje
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funda el concepto de ego. La subjetividad consiste en la capacidad del locutor de
plantearse como sujeto. En palabras de Benven-iste:

¢Cuél es, pues, la “realidad” a la que se refiere yo o tii? Tan s6lo una “realidad de discurso”, que
es cosa muy singular (...) yo no puede ser identificado sino por la instancia de discurso que lo
contenga, y solo porella.’ Sélo vale en la-instancia en que es producido (...) La definicion puede
entonces ser precisada asi: yo-es el |nd|V|duo que enuncia la presente instancia de discurso que
contiene la instancia lingiistica yo”. Por consiguiente, introduciendo la situacion de “alocucion”, se
obtiene una definicion simétrica para td, como “el individuo &l que se dirige la alocucion en la
presente instancia de discurso que contiene a instancia linguistica td (Benveniste, 2007: 172).

Benveniste distinguia también entre enunciacién oral y enunciacién escrita,
recuperando para esta ultima la teoria tradicional de Iés distintos estilos, como recursos
| habituales para est‘ablécer'enu'nciaciones difereﬁtes de las delvsﬁjeto que realmente
enuncia.

Ricoeur mencioné: Roman Jakobson considera la triple relacion entre hablante,
oyente y mensaje, después égrega tres f_acfores complementarios que enriquecen su
modelo: el cc’)d,ivgo,‘ el contacto y el contexto. A través vde este sistema de factores
establece seis funciones: “al hablante le corresponde la funcion emotivaﬁ al oyente la
conativa, al mensaje la funcién poética, el cddigo designa la funcién metalinguistica, el
contacto y el contexto son los pqrtakdo_res, de las funciones faticas y referencialés” (1999:
29): “Lo contextual es Ib dia|évgico”.

La presente iAnvestiga_cié_n se ocupa del estudio analitico del discurso curricular en
cuanto la lengua representa el conducto comunicativo de la institucién educativa

nacional, emisora del documento®® objeto de estudio, de los propésitos educativos para

45. En la larga produccion de-Luri Lotman, hasta antes de su muerte en 1993, la categoria de texto se va enriqueciendo con un
dinamismo dialéctico que amplia las premisas de su definicion, aportando elementos novedosos a la de.discurso. De este modo el
texto, considerando solo algunas premisas principales: 1. Es un dispositivo de la memoria de la cultura. 2. Es un generador de
sentido.3. Es heterogéneo, poliglota. 4. Es un soporte, productor y reproductor de lo simbdlico. 5. Constituye un campo del cambio

cultural.



EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 211

el nivel y de la metodologia, como parte de la propuesta; los profesores de ciencias
constituyen- el grupo social receptor, analitico e interpretativo de la enunciacién

institucional y en su proceder se dan las respuestas a la enunciacién institucional.

5.6. El discurso y el contexto

Teun Van Dijk (2012) realiza un analisis de la relacion entre el discurso y el contexto
de enunciacién, en la que puntualiza: “No es la situacién social “objetiva” la que influye
en el discurso, ni el discuréo influye directamente'en la situacién social: es la definicion
subjetiva realizada por los participantes de Ia. situacion comunicativa la que controla esta
influencia mutua” (2012: 13). De su investigacion, sostiene que la tesis de que los
contextos son constructbs subjetivos de los participantes, también explica la singularidad
de>cada texto o conversacion, también la base comun y las representaciones sociales
compartidas de los parti:cipantes al apli'cérlas en su definicibn de la situacién que
llamamos contexto (2012:14). ‘Los contexfos y las experiencias humanas definen como

los sujetos vemos alguna situacién en la que nos desenvolvemos.

El empleo del concepto‘ se aplica cuando queremos indicarvque un fendbmeno,
évento, accion o discurso tiene que verse o estudiarse en relacion con su escenario, con
las condiciones y consecuéncias cifcundantes. Asi, no so6lo describimos, sino qué
también explicamos vespecialméhte -la incidencia o las propiedades de un fendmeno

~central en los términos de,algunvbs aspectos de su contexto. (2012: 23).

Algunas puntualizaciones de la relacion contexto — discurso de este investigador son:
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e la contextualizacvién es una parte fundamental de n_uestra comprensién de la
conducta humana, en gehteral, y de la literatura, otros textos y el habla, en
particular; o |

* la funci6n fundamental de los modelos co-nte‘xtuales es asegurarse de que los
participantes pueden pro_ducivr discursos apr’opi‘ados ala éituacién' comun.icativa
actual y entender la adeéuaci(.’)n del discurso de otros (2012: 43);

e Jlos contextos. no rep'r}é‘s'entan‘ situacic;nes*sociales 0 comunicativas completas,
sino que solo, y de ma‘.né‘-'ra sis‘temética', aquellvars propiedades que son relevantes

en el momento (2012:44).

El autor sugirié las siguientes funciones del lenguaje (2012:75 y 76):

funciones culturales: définilcié,n de la identidad y reproduccién cultural;

. funciones sociales: para Ié idenﬁdad del grupo, actividad institucional, dominio;
 funciones evaluativa’s_lo normativas: para la reproduccién de normas y valores;
e funciones ideolégicas: paré-la promulgacién de los intereses del grupo;

¢ funciones emocionales: para la promulgacién y expresion de emociones;

« funciones intrapersonales: establecimiento y mantenimiento de auto — identidad.

El lenguaje constituye el elemento central que favorece reconocer la organizacion
significante de la realidad de los profesores sobre el objeto de estudio de esta
investigacion, mismo que adquiere primacia en el método, por encontrar el nicleo central

de sus representaciones y conceptualizaciones.

Blumer (teérico del Interaccionismo simbdlico) sefialé que al ser interaccion y

construccion de significados dos procesos indisolubles, “los humanos actuamos en base
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al significado que atribuimos a los objetos y situaciones que nos rodean” (Rizo: 3),
significado producido en interaccion, en la cual el lenguaje al servicio del dialogo y la

comunién adquiere relevancia.
5.7. El analisis del discurso curricular de la investigacién

El discurso curricular, objeto de estudio y analisis en la presehte investigacién, se
configura con los aprendizajes esperados, las competencias y los contenidos de las
ciencias de Biologia, en primer afio, de Fisica en segundo.aﬁo y de Quimica en tercer
afio, sefialados en e{l Programa de ciencias 2011 de la SEP para educacion secundaria.
Por la n'aturalezé del contenido del discurso a anélizar, se trata de un texto informativo —
descriptivo — ekplicﬁativo con funcion expositiva, con presencia escasa de expresiones'
argumentativas, que llama a la accion didactico — pedagégica de los profesores de
ciencias, a configurar las secuencias didacticas de sus clases a partir de la consideracion

de los aprendizajes esperados y las competencias a desarrollar.

Short (1987, sefialado en McKernan: 2008, 35) sefial6 que los estudios sobre el
curriculum realizados desde mediados de los afios seténtas utilizan metodologias
preferentemente cualitativas. En la inveétigacién que se presenta, el estudio del
curriculum se realiza desde ‘la perspectiva de la intencion, esto es, el estudio del

curriculum prescrito con-la metodologia del analisis del discurso.

5.7.1. Objetivos:
* ' Identificar la presencia de las categorias ilocucionarias y las modalidades de
enunciacion de los aprendizajes esperados y los contenidos del programa de

ciencias.
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e Realizar .un planteamiento analitico heuristico para explicar el sentido
pragmatico del dispursb curricu_lér fundamentado en la teoria de los actos de
habla. |

¢ Reconocer la exiStenc.ia de cada nivel de dominio del conocimiento acorde a
la Taxonomia de Ma'rzaho evn' el dbCumento -curricular, en aprendizajes
esperados y contenidos. |

* lIdentificar las caracteristicas en la definicion del discurso curricular en ciencias
dél_ nivel de Secundaria en el programa de estudios 2011 a partir del analisis
pragmatico y su conteXto.

° Interprétavrlla estructura de las interacciones didacticas a partir de las funciones

del lenguaje.
5.7.2. Procedimiento

Con la finalidad de aprehenderv la 'fﬁerza ilocucionaria del discurso*® curricular y la
fundamentacién pedagogico — didactica del programa oficial 2011 se realiz6 el analisis
de los aprendizajes esperados y de ‘Ios contenidos-de ciencias |, Il y Il a partir de la
Pragmatica, ciencia del lenguaje, de la teoria de los actos de habia de Austin y Searle,
representantés de la tendencia pragrhética'vbriténica en el analisis del diséurso, y de la
teoria de la endnciacién de Beﬁveniste y Mai‘ngﬁeneau, representantes de la escuela
franceéa en el Analisis del }Discurso, a partir de que éste contempla la enunciacion y su

producto: el enunciado:

-46. Campos define: “El discurso es un medio verbal de expresién de-conocimiento y del proceso cognoscitivo, tanto
de significados como de la propia estructura lingaistica: desde las palabras hasta expresiones; ortografia y sintaxis.
También es el resultado de la organizacion I6gica y sintactica de significados en un contéxto social determinado” (2008:
46). ' '
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La impbrtancia de percib,iv'r la fuerza ilocucionaria radica en que ésta da a conocer el
sentido en que sé emplea lo que se menciona, el cérécte.r de acciéh y efectos de poder
que tiene el habla curricular en la construccion de la realidad educativa entre agentes y
pacientes del discurso en el contexto de insercién e implementacion de la reforma

curricular 2011.

El analisis del discurso realizado se circunscribe a la metodologia cualitativa, en el
paradigma interpretativo, por esta razén, el analisis se realizé guiado por un objetivo
general en busca de la respuesta a la pregunta de investigacion con el propésito de

generar conocimiento nuevo. La légica de la investigacion es inductivista.

Siguiendo la recomendacion de Molero, Benveniste y Maingueneau (2001: 10) la

segmentacion del discurso se realizé con base en la oracion.

La escuela francesa del analisis del discurso como perspectiva tedrico —
metoddlégica fundamenta el ana’liéis de la enunciacién de los contenidos curriculares y
su clasificacién en nﬁodalidades I6gicas y apreciativas. Los resultados del anélisié y dela
interpretacion del discurso curricular se presentan a partir de los referentes teéricos de
los actos de habla y de la enunciacién, desde la nocién de las operaciones discursivas
de descripcién, narraciéon y argumentacion sugeridas por Molero de Cabeza y del

desarrollo cognitivo y metacognitivo de Robert Marzano.

Los elementos de analisis de los aprendizajes esperados son: la fuerza ilocucionaria
y la funcién discursiva de los actos de habla desprendidos de la teoria de Searle; la
funcién del lenguaje acorde a Jakobson y Reboul; el nivel de dominio del conocimiento

acorde a la taxonomia de‘Marzano; la orientacion pedagoégica conforme a las escuelas
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contemporaneas; los recursos intelectuales a movilizar en consideracién a las
habilidades para la formacion cientifica enunciadas en el programa de ciencias (2011:
22); la articulacién -metodoldgica en base a las estructuras sustantivas y sintacticas de

las asignaturas de ciencias y el campo transdisciplinario (transversalidad).

En los contenidos, los aspectos del analisis pragmatico son: la fuerza ilocucionaria
en relacion a la funcion discursiva del acto de habla a partir de la clasificacion de Searle;
el nivel de dominio del conocimiento a partir de Marzano y el nivel de organizacién

discursiva a partir de la oracion.

En el discurso curricular, el sujeto emisor se constituye en la institucién educativa
oficial del pais, la Secretaria de Educacién delica. En consideracién a la perspectiva de
Searle el discurso ‘curr'-iéular intenta prodUcir-un cierto efécto en los actores educativos,
en b_usca de que los profesores de ciencias reconozcan e interpreten su intencién. La
Secretaria de Educacion, responsable institucional emisor, enuncia el discurso con
propositos relacionados con la identificacion de 'Ia fuerza ilocucionaria de los contenidos
curriculares por los maestros y la vimplementacién de éste se logre en virtud del hecho
que las reglas para el uso deilas expresiones que emite asocien las expresiones con la
produccion de ese efecto ilocucionario; proceso en el que intervienen varios elementbs

adjuntos a la interpretacion del discurso.

El tratamiento metodolégico del analisis del discurso en los documentos curriculares

incluye las siguientes acciones:

Aprendizajes esperados:
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disefo de los codigos tedricos,
segmentacion de los aprendizajes esperados en unidades de analisis,

relacion de la fuerza ilocucionaria de las oraciones con los cédigos,

analisis de los verbos de las oraciones y ubicacion en el nivel de dominio del -

conocimiento de acuerdo a la Taxonomia de Marzano,

ubicacion del aprendizaje esperado en relacion al campo epistemoldgico

multidisciplinario en el cual el conocimiento presenta relacién de transversalidad,

relacion del aprendizaje esperado con la orientacién teérica pedagdgico
contemporanea,
vinculacién del aprendizaje esperado con la intencionalidad del enunciante,

identificacion_del nivel de organizacion discursiva de las unidades de analisis,

ubicacion de las habilidades de la formacién cientifica basica sefialadas por el.

programa de ciencias 2011 en Ioé aprendizajes esperados,
identificacion de ’las funciones ideolégicas del lenguaje,
analisis de los datos e in’tefpretacién desde la perspectiva teérica,
presehtacic’)n de resultados.
Contenidos:
a. segmentacién de | los contenidos de cada asignatura en unidades de
analisis,
b. relaciéﬁ de la fuerza ilocucionaria y dela funcién discursiva de las unidades
de analisis con los codigos,
c. analisis de Ioé verbos de las oraciones y ubicacion en el nivel de dominio

del conocimiento de acuerdo a la Taxonomia de Marzano,‘
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d. identificacién del nivel de organizacion discursiva de las unidades de
analisis,
e. analisis de los datos e interpretacién desde la perspectiva teérica,

f. presentacién del informe.
5.7.2.1. Codificacion
Aprendizajes esperados y contenidos

Los cédigos definidos para el andlisis pragmatico del discurso curricular se
elaboraron a partir de I_os‘ conceptos de la teoria de los actos de habla de Jhon Searle,
en la cual se privilegia la fuerza del verbo en la accion expresada por el enunciante, al
momento de ser asimilado, mediante la lectura del programa de ciencias. El analisis
pragmatico se realiza en observancia de la accién en la gestiéon del conocimiento. Los
aprendizajes esperados y los contenidos del programa son considerados para el analisis.
Los‘cédigos se enuncian, junto a su presencia en el discurso curricular, en ias figuras

correspondientes.

A partir de la aportacion teérica de Benveniste y de Maingueneau se considera en la
valoracién de las modalidades de enunciacién; la dimensién que sefala la organizacion
y género discursivo, los codigos y la existencia al respecto en los contenidos, se

presentan en los resultados ulteriores.

La dimensién pedagégica se aborda desde dos perspectivas, la perspectiva
curricular - cognitiva y la relacionada con los marcos teéricos pedagégicos que explican

el proceso del aprendizaje en la ensefianza por competencias.
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Figura 5:5:Cédigosy fracuenciasrieféren'_iesva{fuar'z_‘as ilocucionarias. Elaboracién propia.

. Cédigos para.el analisis de! discurso cuiticular _ o ‘Aprendiza}es Contenidos
; - Ry R e VIR RS TR ! - . . esperados -

Py

{ Zé]e"‘x @.:x%n%;, 3
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La dlmensu()n pedagoglco' cognltlva nciuye fos codlgos elaborados a partlr ‘de 168

~(

i

'-a la metodologla propuesta para Ia ensenanza Esta taxonomia mcluye seis niveles de

domlnlo expresados en el cuadro correspondlente ala par de Ios cédlgos y- su. aparicion

en aprendiza‘jes espérados_ y"‘c'oht',m__ idbs“-(ﬁgura 5.6.).

La dimensién pedagoglco - cognltlva esté consnderada a partir del planteamlento del
e]erCICIO de Ia ensenanza por competenCIas desde Ia perspectlva del constructlvusmo
del neoconductlsmo deI cognoscmvnsmo y deI aprenduzaje 5|gn|f|cat|vo Las apariciones

de cada escuela pedagoglca se muestran en Ia flgura 5.18.
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-

Los- aprendizajes esperados presentan interrelaciones disciplinares, lo cual fue

‘valorado-a través de codigos cjétran’sVe(salidad,‘:-'expresados a la par.de sus frecuencias

RO

‘en la figura 5.7.

~+_ Figura 5-.6.~C'¢digos y frecuencias acorde-a las aportaciones de Marzano

Cédigos para-el analisis del discufso curricular. ) Aprendizajes .| Contenidos
‘ . Lt - S . |:esperados :

< 2572 PR Gapreniza e e R e

.y ‘la motivacidl

el

Figura 5.7. Cédigos para la ¢l anéli.s.is,del-_;gampg épi§,témolég;ico disciplinario
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5.8. Resultados del Analisis del discurso curricular

El informe presenta la interpretacién de la broduccién del texto curricular desde la
perspectivay del enunciante, la p_roducéién de un texto en el cual se enuncia la definiciéon
del ejercicio ped‘agégic'o - didécticd vde los profesor,es de ciencias rumbo a los

‘aprendizajes esperados, marcand,o.'.en esté produccion las acciones que conforman el
proceso que le dé sentido y consistencia a la énseﬁanza de las ciencias con la direccién

delimitada hacia la formacion cientifica basica del nivel.

El resultado del analisis pragmatico del discurso revela las guias de accién presentes
en las fuerzas ilocucionarias. Por medi.o de este proceso y en este contexto de analisis
de filosofia del lenguaje vy de’ pédagogia curricular y didactica es que la investigacion
favorece para los profesores, la construccién de conocimiento didactico especifico a
partir de su conocimiento disciplinar y de su _,co‘nocimiento didactico general, y la
reconstruccion de su conocirhiento pedagégiéo general y su conocimiento \pedagogico
especifico, a partir de las perspectivas de Shulman y de Tardif, de la pedagogia critica y

del constructivismo en varias expresiones tedricas.
5.8.1. Fuerza ilocucionaria del discurso curricular y funcién discursiva
Tensiones performativas

Los funcionamientos propios de produccion del sentido pragmatico del discurso
curricular se encuentran en los entes juridicosb y filoséficos de la educacién institucional
que se trasladan hacia el docu‘mento.c_urricular, desde luego, con investidura pedagégica,
ante los cuales, la repfoduccién del sentido pragmatico — discursivo se encuentra en el

discurso de las planeaciones de ensefianza y en el discurso didactico de los profesores.
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Esta reproduccién permea las concepciones del profesor ante el acto de ensefiar y ante

la interpretacion del discurso curricular que desarrollara en el curriculum en accion.

Las fuerzas ilocucionarias preséntes implican ejercic_:ios y replantéamientos de
aprendizajes persuasivos, representativos y directivos en mayor proporcién, de tal forma
que los procesos y logros a los que se arriba en el discurso curricular, mediante los
aprendizajes esperados son enunCiados como posibilidad tnica, abfiendo un panorama
de actuacién docente con variadas alternativas pedagogico — didacticas que implican el
- _reconocimiento del transito en los niveles de dominio del conocimiento para la ‘

construccion del aprendizaje esperado y el desarrollo de competencias.

En este sentido es en el cual se manifiestan tensiones pedagogicas y didacticas,
durante las fases del proceso de ensefianza rumbo al aprendizaje esperado,
representativo, directivo o Conmisivo. Las tensiones surgen ante la‘ imprecision de Iés
fases t;ognitivas que se manejan en el aprendizaje esperado y en su implementacion
aulica, en la ensefianza de las ciencias. La interpretacion de las acciones enunciadas en
los verbos de los apre_ndizajes esperados y en los contenidos, definen el tratamiento del
contenido rumbo al aprendizaje y hacia I'a formacion cientifica, al enunciarse y realizarse
simultaneamente acorde a la subjetividad de Iqs profesores.

5.8.2. El juicio de valor: imperante en la prescripcion curricular.
Ap_rendizajes esperados y contenidos

La categoria ilocucionaria que se registra con mayor presencia en los aprendizajes
esperados corresponde en un 49.87 % a la categoria de actos representativos, en la

cual tres cuartas partes presenta funcién autbnoma en la construccién del conocimiento



" EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 223

y en '|a' prpp_brc':iéyh'v restante presenta .-f_uncié_ri"_ dépendient_e‘; del contexto para el

] abfeﬁdiz_aje; -Ia,func_ii__é_q_depémdiente?de Ié -interacCiéh pa_'ra'_,él‘ap_rendizlaje, apenas alcanza
 una presencia del 0.03 %.

- Figura 5.8. Fuerza ilocucionaria representativa *

'

" Actos.de habla-con fuerza-ilocucionaria ‘representativa

_Los actos de :habla""c‘:on-fderza ilocucionaria directiva se presentan en un 29.87%
del discurso curricular, al intérior de los cuales el 56:19% de los actos se enuncian con
: funcién auténoma para el -aprendizaje, 26.44% con funcion dependiente del contexto

para el apr‘ehdiz;aje"-y un 17 % pre_se'nta funcién,‘de’peh‘dierite de la interaccion para

aprender. .-

Figura 5.9. Fuerza ilocucionaria directiva

‘Actos-dehabla con fuerza iliqcucio'nari'a directiva
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La te'r(:era -pre:"séncia?tiIOcU‘cion‘ari. la constltuyen Ios actos conm:s:vos con un

: porcentaje del 12 59 que ‘en el orden de Ias antenores categonas presenta el 54 90%,

o

:?'21 56% y 23 52% para la funmén auténoma deI aprendlzaje la funcién dependlente del

contexto y la funcién'dependiente de, Iaiinteraccién respectivamente.

. Figura 5.10. Fuerza ilocucionaria conmisiva

Los ac‘tos iloéu‘cion'_a'r‘id's" 'zexp'r_ééivos y declarativos alcanzan porcentajes que
|nd|can una presenma escasa, entre ambas categorlas arrlban a'un 6 %, més del 5% la
presenma de actos.de habla se da con fuerza declarativa y menos del 1% en los de orden

expresuvo.

Figura'5.11. Fuerza ilocucionaria declarativa y expresiva

Actos:‘de habla con fuerza ilocucionaria declarativa - :
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" Figura 5. 12. Grafica; Frecuencia de categorias ilocucionarias en el discurso curricular. Aprendizajes
esperados '
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5.8.3. Fuerza ilocucionaria de los contenidos de ciencias

En relacién a los contenidos, Ié categoria de mayor presencia es la de actos
representativos, cbn un porcentajé del 69.18 seguidé por la categoria de actos
conmisivos con 19.49% vy la de actos directivos con un 11.32%. Los actos
representativos, presentan mayor fﬁerza en la funcion auténoma para el aprendizaje con
71.90%, seguida de Ia funcién dependiente del contexto con un porcentaje de 25.45 y

finalmente la funcién por la interaccién con un porcentaje menor al 3.

Los actos conmisivos presentan datos distintos a los de la anterior categoria en
relaciéh a la funcién pafa la construccion del aprendizaje; en primera instancia, el 67.7%
presenta funcién dependiente de la interaccion para el aprendizaje; el 29.03 % presenta
funcion dependiente del contexto y la funcién éuténoma no tiene presencia significativa.

Los actos directivos presentan porcentajes similares en las tres funciones para el
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aprendlzaje con 33 %, 27% y 38%, la funcién autonoma la funcion dependiente del
contexto y la funcién dependlente dela mteraccnon para el aprendizaje, respectivamente.

Los actos expresivos y declarativos;;ano presentan frecuencias en el discurso curricular.

Grafica 5. 13. Grafica: Frecuencia de categorias ilocucionarias en el discurso curricular. Contenidos.
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Pabra. acceder al aprendizaje esperado la funcién que se erige acompafiando el
proceso de conformacion del mison se cla_s"ifica,en tres prototipos: auténomo para la
construccién del conocimiénto; dependiente del contexto en la construccion del
aprendizaje vy dependiente.de la interaccién para construir aprendizajes. El prototipo
primero, que ‘sefiala la funcién auténoma, es el que con una presencia del 50 al 75 % en
cada subcategoria, indica la construgcién del aprendizaje de forma auténoma. El 25%
para la fuerza ilocucionaria répfesentativa y el 50% para las fuerzas directiva y conmisiva
se encuentra en las funciones dependiente del contexto y dependiente de la interaccion

para construir aprendizajes.
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5.8.4. De‘codificaci‘én — interpretacion

En este texto, la pro:duccic')n curricular esta cargada hacia la dimensién cognitivo -
conductual, desde la cual emerg_é‘n los séntidos condensados que se quieren transmitir,
con una marcada ausencia de l~é dimehsién'declarati\)a — expresiva.

Este evento comunicativo, el discurso curricular, observado desde perspectivas

semantico - discursivas, constituye una practica pedagégica que trasciende este tltimo

ambito, lo que justifica la necesidad de su analisis desde otros enfoques, que faciliten la
asimilacién del elemento teéfiéo—metodolégico que se integra a la ensefanza de las
ciencias por competencias para la comprension del aspecto ide’olégico del enfoque lpbr
competencias expres'ado en el discurso curricular. Estos enfoques se encuentran en la
aplicacion de la tende‘néi_a francesa del Analisis del Discurso y del aspecto taxonoémico

de Marzano.

El sentido de estos hallazgos pone de manifiesto que la tendencia hacia la
cons_olidacic’)n de procesos educativos de ensefanza de la ciencia tendientes al aprender
-a aprender, en los cuales el desarrollo cognitivo individual, auténomo, por el proceso del
aprendizaje, se encuentra Congruenfe en gran parte del discurso con el propésito

institucional. .

A su vez, la construccion del aprendizaje dependiente de la interaccién y
dependiente del contexto, adquieren presencia significativa acorde a las pedagogias del

constructivismo social en las cuales Vygostky enuncia que se dan dos momentos claves

en el aprendizaje: cuando un adulto selecciona el momento preciso en que:

desencadenar4 un proceso que el alumno no puede resolver solo y si el momento y la

accion del profesor son adecuadas el alumno funciona con sus aprendizajes (zona de
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desarrollo préximo), este tedrico sefiala es un momento del desarrollo mental del nifio

que lo activa para despertar procesos evolutivos, su hipétesis es el aprendizaje debe

conducir a la interiorizacioén.

La funciénlaut()noma se relaciona con la teoria del conétructivismo genético, en la
cual el desarrollo de las capacidades tiene pr'ioridad‘ sobre el aprendizaje (critica hecha
a las aportaciones de Piaget) enunciando un proceso de maduracion autonomo por el
desarrollo genético del individuo. En esta funcién aut‘éhoma paré el aprendizaje queda
revelada la tendencia de que cada estudiante construira sus conocimientos por sus

acciones e interacciones contextuales.

Los actos de habla y fuerzas ilocucionarias representativas denotan aprendizajes
procesuales, procedimentales con resultados precisos, evaluables, que implican una
serie de acciones e implicaciones cognitivas asociadas a los niveles de dominvio; ningan
aprendizaje esperado se encuentra definido por una accion, sino por una sucesion de
actos tacitos, para llegar al misfno. En las fuerzas ilocucionarias representativas la
funcién depen_diehte de la interaccién para el aprendizaje carece de significacion, puesto

gue es minima su presencia.

El hallazgd anterior presenta la misma caracteristica en los actos y fuerzas
ilocucionarias directivas, con una diferencia significativa en cuanto a que se presentan
més acciones que implican participacion para afianzar el aprendizaje, desde el emisor -
director, en este caso, la Secretaria de Educacion Publica, quien promueve las acciones

directivas en convivencia en un 25% de sus verbos, actos ilocucionarios; a diferencia de
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los actos y fuerzas ilocucionarios representativos en los que el porcentaje llega a un 10%

de los verbos o actos de habla.

Las fuerzas ilocucionarias dve.lllfos actos conmisivos presentan uha relacion temporal
con el futuro préximo o,inmediat‘o,‘ por la misma naturaleza de estos actos sugiriendo
procesos de apfendizaje que por el momento no pueden ser representativos ni directivos;
se trata de accio'ne.s que-conlle’v'ah“al analisis, al razonamiento y al desarrollo del
pensamiento critico. »En esta"c._ategoria la funcién de‘pendiente de la interaqcién para el
aprendizaje adquiere rhayo_r p‘fesencia, en los contenidos cubre mas del 67% y mas del
23 % en los aprendizajes esperados, lo cual i(_1]enota que en estas acciones se promueve

el aprendizaje social y el trabajo colaborativo. como estrategia deaprendizaje.

5.8.5. Racionalidad sobre justipreciacion. Modalidades de la Enunciacién

Acorde a las teorias de Benveniste y de Mainguenea'u., el enunciado es el punto de
partida para caracterizar la manera en que el hablante lo sitda en su funcién como tal,
adoptando su actitud con respecto a lo que enuncia, lo que en un texto devela el tipo de
comunicacion con respecto al emisor Yy su e'misié‘n:: la relacion entre el Enunciador y su
Enunciado.

Se distinguen dos clases de modalidades de la enqnciacién: modalidades légicas y
modalidades apreciativas, sev.identificanf con el act:o de habla, las cuales se reconocen
lmés que por el verbo en si mismo, por la subjetividad que la hace posible en la
enunciac;ién y el enunciado mismo. Su definicion y presen(;ia en los aprendizajes
esperados y en los contenidos curriculares se encuentran en las tablas disefiadas para

“esto (figura 5.14.).
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Figura 5.14. Mod'ali_dad.eé_'ge la ehaniéqién: Ap{éhdizajes espérados y _contenidqs.'

‘Presencia
porcentaje

La pl’OpOI’CIén entre ambos tIpOS de modahdades es cercana al 4. 1 en: Ja cual la
modalldad Ioglca tlene eI mayor porcentaje La naturaleza d|SC|pI|nar de |as tres.

a3|gnaturas justn‘lcan los hallazgos y de |gual manera aI encontrarnos con un valor

alrededor del 25% en promedlo ‘entre Ios aprendlzajes y Ios contemdos senala Ia

presenma de pensamlento CrItICO valoratlvo y evaluatlvo de frente a Ios beneflcuos de la

ensefianza y »gprevn‘diZaje'- 'deA las _Cie.n_c;i(as. -
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5.8.6. La explicacion y la argumentacién en el pensamiento cientifico.

Organizacion discursiva. Contenidos.

Un contenido es identificado como un “objeto de saber”, como el saber sin pulir, que
seglin Roegiers (2012:61), “no supone nada de o que se podria preguntar a una persona

sobre qué hacer con ese saber, llamado por algunos saber sabio”.

La estructura discursiva de las unidades de analisis en los contenidos de ciencias
presentan tres distintas expresiones: descriptiva, narrativa y argumentativa, sefaladas

con sus respectivas frecuencias en la tabla 5.15.

Figura 5.15. Organizacion discursiva

Contenidos. Nivel de organizacion discursiva.
Frecuencia en unidades de analisis
oo o -Biologia -Fisica~ I Quimica | “Total
Descriptiva . 56 18 20 95
Narrativa_ . | 27 .| . 18 .| 13- | 58
Argumentativa 26 8 19 63
_Total- ] 109 1 50 52 10214 -

Los paradigmas del organicismo y el pensamiento sistémico, fundamentos |
epistémicos de la biologia, reconocen a los seres vivos como un “fodo integrado”, con
una visién holistica en las cuales las propiedades de los seres vivos son de todo el

| organismo y se comprendeh desde la organizacion del conjunto, por ello el pensamiento
sistémico no se concentra en los componentes bésiéos, sino en los principios esenciales

de organizacion.

Desde esta perspectiva, los investigadores aluden a la necesidad de comprender la

organizacién o las relaciones organizadoras de los' seres vivos, niegan la necesidad de
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"Ia._existencia de algo no fisico separado dela comprension de la vida.. Este paradigma
. epistémico de la biologia o_rienté una construccién curricular de los contenidos tendiente
a la descripcién de fenémendé biolég‘iﬁcos, en mayor proporcién q‘ue la organizacion
narrativa y la arguméntativa. En cuanto a la Fisica y la Quimica la organizacién
descriptiva se presénta en 'distintas. proporciones, muy similares entre si: mayor
proporcion en la organizacion discursiva descriptiva con cercania muy estrecha de la

argumentativa y despegando los porcentajes en la organizacion discursiva narrativa.

A partir de las investigaciones de Capra, los paradigmas -que fundamentan el
conocimiento cientifico de la Fisica y de la Quimica incluyen el convencimiento de que el
trabajo del cientifico no se reduce al descubrimiento de leyes y teorias inmutables, por el
contrario, el cientifico de estas ciencias plantea hipétesis explicativas sobre los hechos,
objetos y fenébmenos de interés e intenté verificarlas experimentalmente; a través de su
trabajo pretende demostrar que no existe un principio unico e infalible, sino una pluralidad
metodolégica en la actividad cientifica, preocupada por los fenémenbs de la naturaleza

y de la vida en comunion con la ecologia planetaria y la integracion de sistemas.

Los contenidos de ‘estas asignaturas reflejan la naturaleza epistémica al definirse

descriptivos y argumentativos y, en menor proporcion narrativos.

5.8.7. La integracién de saberes: resultado del analisis y la investigacién frente a

la resolucién de problemas. Niveles cognitivos y metacognitivos.

A partir de que los procesos de integracion constan de tres elementos distintos:
'interdependencia; coordinacién y polaridad, la integracion de saberes se define como

‘una operacién mediante la cual se hacen interdependientes diversos elementos
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Originalmenté disociédos, para hacerlos funcionar articuladamehte. y en funcién de una
meta” (Roegiers 2012: 31). En la integracion de los aprendizajes la movilidad cohjunta
debe réalizarse en situaciones significétivas en las cuales los estudiantes toman el papel
protagc’)nico. _ ‘

En consonancia con Perrenoud (1999) una de las funciones de los saberes es
constituirse como recursos al servicio de competencias; otra es qué son materiales para
- ejercer habilidades intelectuales y requisitos para la asimilacién de otros saberes; la
cognicién es considerada estrictamente como una aotivid\ad de memorizacién en
términos de procesos de codificacion de la informacién y de recuperacién de la misma
cifrada en la memoria (Roegiers 2012: 54 — 63). |

Este mismo investigador sefiala que la integracién de los saberes requiere estar
apegada a una progresiéon con el propoésito de formar competencias con elios. Las
capacidades se desarrollan cuando se ejercen sobre contenidos distintos entre si, cuanto
mas distintos mejor, incluso de diferentes disciplinas. Las secuencias de ensefianza para
la formacién cientifica basica en la escuela secundaria deben incluir lo que De Ketele
llama “capacidades cognitivas basicas”: discernimiento, pIanificaCién, analisis, sintesis,
redaccion, resolucion de problemas, comparar, formular hipétesis, concluir y otras
(Roegiers 2012:75). |

La SEP ha definido curricularmente‘las capacidades a desarrollar para estos efectos.
En el analisis encontramos que mas del 80% se encuentra ubicado en los niveles
taxonémicos cognitivos, entre el 10 y el 20 % se encuentran en los niveles taxonémicos
metacognitivos; de los niveles cognitivos el de recuperacién apenas pasa del 10%; entre

el 80 y 90 % se enfocan a los niveles de comprension, andlisis y. aplicacién.
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Para integrar los saberes y las habilidades desarrolladas a través de los
aprendizajes esperados y contenidos, encontramos una progresién constante entre
identificar, considerar, comprender, analizar, argumentar y decidir, que se presenta a lo
largo del documento, como acciones puntales del desarrollo cognitivo que se traza
encaminando el aprendizaje hacia el desarrollo de competencias; lo que conlleva a la
valoracion de la planificacién y la implementacion curricular; la categoria de la que se
priva el documento es la de formulacién d_e hipétesis; con implicacionés en la formacién
cientifica.

5.8.8. Niveles cognitivos y metacognitivos. Aprendizajes esperados.

Los niveles de dominio del conocimiento en los éprendizajes esperados priorizados
en el discurso curricular corresponden, por orden de presencia a: analisis (26.14%);
aplicacion (21.10%); comprension (19.32%); metacognicion (14.24%); recuperacion

(13.14%) y autorregulacién (6.06%) (ver figura 5.16.).

Figura 5.16. Grafica: Niveles cognitivos en aprendizajes esperados.

40 - a0
35 '
35 — 35
2 _ 1 = | se R

25

1 25 - G e m T

20

15

10 1o |10 — N S -

232 28,3 TEEE o 3.4

- e 2.4.1 ] . 2.4.3
Nivel 3: Analisis 26.14% Nivel 4: Aplicacion 21/10%




EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS... 235

En relacion al nivel de anélisis, la subcategoria de especificacién (2.3.5.) presenta
frecuencias equivalenfes al 34.65%, con mayor presencia que las subcategorias
restantes y seguida por la de asociacién (2.3.1.) con un 26.73%; la de generalizacién
(2.3.4.) con 14.85%. El 24% restante se ubica repartido con iguales presencias en Iavs

subcategorias clasificacion (2.3.2.) y analisis del error (2.3.3.).

En el nivel de aplicacién, la subcategoria investigacién (2.4.4.) presenta mayor
presencia en el discurso curricular, con un 43.75%,; el 56.25% restante, se divide
proporcionalmente entre las presencias de las subcategorias toma de decisiones (2.4.1.),

resolucién de problemas (2.4.2.) y experimentacion (2.4.3.).

La categoria de comprension, se compone por dos subcategorias, de las cuales la
integracion (2.2.1.) tiene mayor presencia representada en un 66.21 %; el restante 43.79

% es para la simbolizacién (2.2.2.) (figura 5.17).

Figura 5.17. Gréafica: Niveles cognitivos en aprendizaje_s esperados.
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-La_éategqfia‘ﬁde recqﬁe(aciéniﬁresenta,dos-.etiq'uetas, re_confocimiento (2.1.1.) con

-‘presevn‘clia del 84% y-‘_‘_r"éCUé'r;doi'(-2.:-1?.2;) p'réSén,Ia 16%.

La- categorla de autorregulac:on apenas con presencia en el dlSCUI‘SO de los
aprendlza]es esperados,.se conforma con tres subcategonas la-de mayor presencia,
valoracién de. la- /mpon‘anCIa del: conOCIm/ento (261) con 43;47% seguida por la

valoracién-de la eflcama (2: 6 2 ) con 39 13% y-con menor presenma la valoracmn de las

¥

-emocuones yila motlvamon ante el conommlento (2 6.3. ) con 17.39% (figura 5.19.).

-
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5.8.9. Niveles cognitivos y metacognitivos. Contenidos.

Los niveles de dominio dell conocimiento en los aprendizajes priorizados en el
discurso _curricular corresponden, por orden de presencia; aplicacion (29.76%),
comprension (23.61) % y asifnismo andlisis (23.61%); recuperacién, (12.66%) y en igual
proporcion, con las menores porcenfajes, metacognicion y autorregulacién (5.16% cada

uno) (figura 5.20).

Figura 5.20. Gréfica: Niveles cognitivos en contenidos.
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En relacién al nivel de aplicacién, la subcategoria de investigacion (2.4.'4.) presenta
frecuencias equivalentes al 44%, seguida de resolucion de problemas (2.4.2.) con 28%;

toma de decisiones (2.4.1.) con 16% y experimentacién (2.4.3.) 12%.

La categoria de comprension presenta dos subcategorias, integracién (2.2.1.) con

60.52% y simbolizacion (2.2.2.) con 39.47% (figura 5.21.).

La categoria de andlisis presenta cinco etiquetas, en orden de presencia en el nivel:
especificacién (2.3.5.) 52.63%; asociacion (2.3.1.) 26.31%; analisis del error (2.3.3.)

10.52% vy clasificacién (2.3.2.) y generalizacién (2.3.4.) en igual presencia con 5.26%

cada uno.
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Figura 5.21. ‘Gréfica: Niveles cognitivos en contenidos
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Reconocimiento (2.1.1), el 100% de la presencia, y recuerdo (2.2.2.) sin presencia,

constituyen las subcategorias del nivel de recuperacion.

La categoria de metacognicion se compone de tres subcategorias, las cuales se

presentan por orden de presencia en el discurso curricular de los contenidos:

pensamiento critico (2.5.1) con 85.71%; autoaprendizaje (2.5.2) con 14.29% y creatividad

(2.5.3) sin presencia (figura 5.22.).

Figura 5.22. Gréfica: Niveles cognitivos en contenidos
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La categoria de autorregulacioén de igual forma consta de tres etiquetas: Valoracién
de la importancia del conocimiento (2.6.1.) con 85.71%, Valoracién de la eficacia (2.6.2.)
con 14.29% y Valoracién de las emociones y la motivacioén ante el conocimiento (2.6.3.),

sin presencia.

Una conclusién parcial de eéto apunta hacia espaciosy niveles del pensamiento que
requieren mayor presencia curricular para el désarrollo del pensamiento y la formacion
cientifica, las competencias ocupan de capacidades que podriamos considerar como
permanentes: en el andlisis, el analisis del error 'y la asociacién, la resolucién de
prQbIemas en la aplicacién, la simbolizécién en el domin‘io de la comprenéién, ademas
de sefialar las debilidades en la ’autorregulacién y la metacognicién, con escasa o nula

presencia; todo ello con sus implicaciones en la formacién por competencias.

5.8.10. Curriculum legitimado por la pedagogia critica y el conétructi_vismo, con

presencia neoconductista sutil
Aprendizajes esperados

Los paradigmas psicopedagégicos que subyacen en la definicion. del discurso
curricular en relaciéon a los aprendizajes esperados se ven reflejados en las 396
segmentaciones. Las unidades de analisis del texto se relacionar\ con el cognoscitivismo,
el constructivismo, el aprendizéje significativo, él neoconductismo y la pedagogia critica

en relacién al enfoque basado en compétencias (figura 5.23.).
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Figura 5.23. Ma'rco-.pedagégi‘co-’sub'ya(:ehté,

: - "Figura 5.24. Gréfica’ Préééncia"dé teoria pedagogica en el discurso.
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La grafica 5. 24, muestra Ia prevaIéncna de Ia pedagogia que fundamenta al enfoque
basado en competencnas Ia pedagogla crltlca a través de presenc:Ias contundentes de
la pedagogla de la; pregunta del cuestlenamlento len especnflco ligado al pIanteamIento '
de pOSIbleS solucmnes ya Ia planea0|én y partImpamén en proyectos mtegradores
tendlentes ala squcnén de los problemas a esta teorla deI aprendizaje Ie sigue en
R presenCIa el constructnvusmo IIgado a acmones de exphcacuén de fenémenos naturales

en Ias cuales se. Ilega a Ia argumentamén y a Ia Identlflcamon ‘de los elementos
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interactuantes en ellos con elementos suficientes para llevar la ensefianza rumbo a la

construccion de conocimientos y al desarrollo de habilidades.

Se develaron trazas especificas de aprendizaje significativo vinculando los saberes
con su aplicacién para la vida, la presencia de fundamentos provenientes del
cognosciﬁvismo, mediante _Ia expresion grafica de saberes e interpretacion de
fenémenos, representéciones y graficas; y enseguida, se evidencia la presencia de
. neoconductismo, con acciones de reconocimiento, descripcion, relacién de elementos e

identificacién entre otras, siendo éstas las de mayor presencia.

Figura 5. 25. Grafica: Intencionalidad pedagégica y social.
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5 8 11 Enfa5|s en el n|ve| 3 de domlnlo en Ia taxonomla de Marzano el anal15|s y

3

el pensamlento cntlco

Los hél.lazgps mu"e_str,‘an pre‘domi_nio del desarrollo del ‘nivelltres de dominio del

S|stema cognltlvo que propone Marzano el enfasns se: encuentra en el anéll3|s y enel

o

desarrollo del pensamlento cr|t|co (flguras 5 26.y. 5 27 )

Figufa 5.26. Las"habilidade_sﬁié'la formacion cientifica. SEEP, Hallazgos.
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Figura 5.27. Activtudes_para, Ia-f,prr‘ﬁaci_c"injc_ié'riti.fica;' ASE‘P. Hallazgos.
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5.8.12. El equilibrio enla naturaleza disciplinar y las estructuras sustantivas

y sintacticas del cbnocimiento. Aprendizajes esperados

La naturaleza de las tres disciplinas cientificas que se tratan en ciencias en la
escuela secundaria se encuentra plahteada con el propdsito de conformar una formacion
cientifica, no en especifico, una formacién en conocimiento biolégico, fisico o <juimico,
* sino una formacién en pensamiento ciehtl’fico, én la cual la estructuras de las disciplinas
trabajadas durante el nivel conformen y consoliden un perfil de egreso fortalecido en este
prdpésito»(vincular progfama). La formacién. tiene como elementos estructurantes la
inclusién de estructuras sustantivo — disciplinar y sintactico — disciplinar junto a una

escasa presencia de estructura integrada (figura 5.28.). .

Figura 5.28. Estructufas sintacticas y sustantivas.

3.2, Articulacién de asignaturas para la

Los hallazgos confirman igual presencia de estas estructuras en el discurso
curricular: 48.50% de aprendizajes esperados que trabajan prioritariamente la estructura
sustantiva y 48.'50_% de aprendizajes esperados que priorizan la estructura sintactica de
las ciencias naturales; el 2.99% corresponde a los aprendizajes-esperados que

consideran ambas estructuras sin atomizar la naturaleza de aIguna (grafica 5.29).
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Figura 5. 29. Gréfica: Articulacién‘de asignaturas para la Formacion cientifica basica
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5.8.13. El lenguaje: campo transversal del conocimiento cientifico escolar
Campo muItidisciplinario._Apfendizéjes esperados

Los hallazgos en aﬁrendizajes elsperados trazan una formacién cientifica basica
muiltidisciplinar, en la cual aIguhas areas del - conocimiento adquieren- significativa
presencia: el lenguaje y la comunicacion,; la logica fnate'mética; las ciencias sociales; la
tecnologia; la axioldgia y las artes. Del campo disciplinar de las ciencias naturales se
enfatizan dos aspectos: el conocimiento de la salud humana y elkconocimiento de las

ciencias ambientales.

Se encuentran 144 vinculaciones (figura 5.30) ajenas al campo disciplinar de las
ciencias naturales, de las cuales el 54.86% corresponde a lenguaje y comunicacion; el
14.58% a ciencias sociales y un 14.58% se vincula a conocimientos de la légica

matematica; el 8.33% de las asociaciones se realizan con tecnologias; el 4.86% con
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conceptos axiologicos; el 2.77% con artes. 25 aprendizajes esperados establecen

relacion transversal con temas referentes al cuidado de la salud y 19 a temas ecolégicos.

Figura 5. 30. Grafica: Campo epistemolégico transdisciplinario. Transversalidad.
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5.8.14. Inferencias a través de la Categoria analitica:

Estructurar la préactica educativa a partir de la funcién docente y la
competencia, mediante el referente de interpretacion curricular y el conocimiento

pedagégico — didactico — diécipiinar del profesor

El curriculum prescrito dicta para las tres asignaturas de ciencias, las siguientes

competencias:

e Comprension de fenébmenos y procesos naturales desde la perspectiva cientifica
o Toma de decisiones informadas para el cuidado del ambiente y la promocién de

la salud orientadas a la cultura de la prevencion
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ot

e Comprensién de los alcances y limitaciones de la ciencia y del desarrolio

tecnolégico en diversos contextos

La estructuracion de la prébticé educativa implica la competencia profesional
relacionada_co‘n' el disefio de la planeacion en la cual se configura la secuencia de
acciones para el logro de la formacion cientifica inte’gral; en la fase de planeacion
preactiva de la ensefianza el desarrollo de las habilidades de la formacién cientifica, la
consideracion de los aprendizajes esperados‘desde el analisis pedagégico — curricular y
pedagdgico — didactico, la interpretacion ilocucionaria del discurso y el desarrollo
metodolégico de la ensefianza por competencias. A la par de la integracién de estos
elementos se encuentra la esbecificacién de las habilidades intelectuales que deben ser
potenciadas para lograr la comprensién y la toma de decisiones propuestas; ejemplo de
esto es el referente a “argumentar” en un procesb de aprendizaje, 31 frecuencias que
requieren sef fundamentadas en razonamientos, contrastes, justificaciones, evidencias,

analisis y sintesis.

La funcion docente requerida por el curriculum, sin embargo.no privativa de éste, es
una funcion polifacética, en la cual la intefpretacién de los procesos cognitivos sugeridos
por el programa y su capacidad de desarrollarlos en las aulas y laboratorios escolares
ocupa de sus competencias y saberes experienciales. El profesor ocupa de clarificar los
procesos de aprendizaje desde la naturaleza disciplinar y ias secuencias que conduzcan
a éstos desde la didactica y el empléo del lenguaje. El curriculum tal cual se encuentra,
présenta ciclos de desarrollo éognitiyq completos e incompletos. Los siguientes son
algunos hallazgos del analisis del discurso a considerar en la competencia docente del

disefio de la planeacion.
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La presencia de las “habilidades cdhformantes parcialmente del proceso de
-argumentar en ciencias, eje dél ehf@qgefpof competencias, se encuentran en la fuerza

_ilocucionaria directiva, en_-las ~-qué la 'atencién se dirige hacia el ciclo. investigar -

. argumentar en eI cual algunas de Ias fases quedan en la oquedad; es un ciclo con alta

presencia (flgura 5. 31 )-

Figura 5.3.1. Cuadro: Conceptos de Xavier.'Boe'giers (2012)

| Caracidad ' Aptitu,dyihabilidad : < , _ -] Clasificacién de las
" Lo L | capacidades

El ciclo: reconocimiento.— resolucién de problemas#, incluye el transito por todas las

fases del desarrollo-cognitiv'o —.conductual; promueve las primeras dos competencias
curriculares enuncnadas eI trénsﬂo |n|C|a desde la recuperacnén de los conocimientos
prevnos la comprensnén y eI anéI|S|s deben ser trabajados consistentemente para realizar

<

una correcta resolucion de problemas

El ciclo Integracioh - la valoracion de la eficacia, conforma un ciclo constante en el
trabajo del contenido curricular, su presencia en los documentos refleja visién del dominio
de la comprensién, con valoces arriba del 60%, en el principio del ciclo, -y carencia del

'Segundo componente; el punto 'de partida de este ciclo, manej'ando la comprension

rumbo al analisis y la aplicacion del conocimiento constituye presencia en planificacion.

i , : ’ 47. Los datos empiricos provenientes de la entrevista y la observac:én al contrastarse con este ciclo, muestran procesos indefinidos,
- la desagregac:én del desarrollo de la competencta al respecto, interfiriendo en los'logros planteados.
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Requiere trabajar las competencias a fin de llegar a la valoracién, implica llevar el
aprendizaje desarrollado a otros contextos, mediante proyectos u otros ejercicios de la

ciencia. Este ciclo presenta compromiso didactico integral.

El ciclo experimentacién — asociacion — pensamiento critico conlleva directamente a
la pedagogia por competencias, su presencia en el discurso curricular es bastante
significativa, ocupando posicion principal en los valores porcentuales: La implementacion

del ciclo en el aula constituye el punto de referencia para su consecucion.

El ciclo anélisis del error — investigacion — resolucién de problemas constituye un
ciclo mas convergente con la pedagogia critica, en el discurso curricular se encuentra
presente con buen margen de desarrollo, las secuencias deben considerar los dominio

parciales del ciclo.

El ciclo recuerdo — asociacién — autoaprendizaje incide en la configuracion de una
ensefianza tradicional — por competencias; si bien su presencia aparece con porcentajes
bastante moderados en los dos extremos, Ié presencia del analisis es muy alta; la
dificultad se encuentfa eh el tercer componente del ciclo, dificultad que puede plantearse

por innovacion profesional docente, o no enfrentarse en las aulas.

Entre Jos hallazgos, los siguientes perfilan parte de los fundamentos del
conocimiento didactico y del conocimiento practico necesarios para la configuracion de
la identidad profesional del profesor de ciencias que se correlaciona con las demandas

del producto curricular:

e Omisién de algunas acciones de orden cognitivo que forman parte del desarrollo

de la construccion de conocimiento y del desarrollo de competencias en
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oraciones en las que él verbo de'consigna las requiere en su transito al logro de
esta accion.

La ‘intenciolnalidad pedagdgica se presenta en dos vertientes: una de ellas, con

mayor presencia en el disgurso curricular de aprendizajes esperados, presenta

relacién a la formacién cientiﬁca critica, en base al desarrollo del pensafniento

mediante cuesf_ionamientos constantes en busca de prqpuestas de solucién a

problematicas escolares y extraescolares. Se encuentra en un 50.39%. La

intencionalidad dirigida a la autonomia escolar presenta un 31.59% en los

aprendizajes esperados; la intencionalidad social se enfoca a la Intencionalidad

en pverspe‘c':tiva de resolucién de problemas sociales con un 18.01% de presencia

en las unidades de analisis (grafica 5.25.).

Enfasis en los procesos y en la funcion auténoma para la construccion del
conocimiento; el enfoque basado en competencias se propone mayor eficacia en
los aprendizajes; darles sentido extraescolar para la resolucion de problemas y
fundar aprendizajes futuros posibilitando los procesos sefialados por Gonzalez y
Turén (1992, figura 3.10.): dé personalizacion, cooperacion, transferencia y
actuacion de los saberes para la conformacién de la competencia, y su
operatividad. EAI presente anéli"sis presenta una definicién del Modelo curricular
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