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RESUMEN: Presentamos la caracterizacién inicial del conocimiento diddctico del contenido (CDC)
de tres profesores de fisica colombianos de bachillerato, desde lo que piensan, dicen que hacen y hacen
alrededor de la ensefanza del campo eléctrico. Este estudio hace parte de una investigacién donde pro-
ponemos, a partir de esa imagen inicial del (CDC), disenar y desarrollar un programa de intervencién,
basado en la reflexién.

Los resultados muestran que, el CDC de los profesores estd mediado por la idea de fisica y las formas
mds eficaces de aprender fisica, el tiempo de ejecucion de la unidad de ensefianza, las caracteristicas
propias asignadas al contenido y el rol que asume el profesor en la ensenanza de la fisica.

PALABRAS CLAVE: Formacién Profesorado, Conocimiento Didictico del Contenido, Ensefanza
del Campo Eléctrico.

OBJETIVOS

Mostrar los resultados de la caracterizacidn inicial del Conocimiento Diddctico del Contenido en la Ense-
nanza del Campo Eléctrico, que planted caracterizar las concepciones y conocimiento de tres profesores
de fisica de Bachillerato.

MARCO TEORICO

De acuerdo con Shulman (1986) el conocimiento didédctico del contenido es desarrollado por los
profesores para ayudar a otros a aprender, y es construido en tanto ellos ensefian tpicos especificos
de su drea de saber (Abell, 2007). Por su naturaleza dentro de la formacién y desarrollo profesional,
el CDC se ha convertido en una herramienta integral dentro de la labor docente (Park et. al, 2011),
porque permite:
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a) Identificar y actuar sobre los factores que componen y regulan la estabilidad de los modelos de
ensefianza de los profesores.

b) Reconocer como conocimiento, el saber que el profesor desarrolla a lo largo de su experiencia
en las practicas del aula.

El volumen de investigaciones que tratan especificamente sobre el CDC de profesores de fisica en
ejercicio es relativamente bajo comparados con los realizados con profesores de biologia o quimica,
y no todas las investigaciones se han centrado en contenidos especificos de fisica. Los trabajos por lo
general analizan lo que los profesores piensan o dicen que hacen alrededor de la ensenanza de la fisica,
dejando de lado la actuacién en el aula. Los contenidos analizados en las investigaciones han sido,
densidad (Dawkins, Dickerson y Butler, 2003), fuerza (Halim y Meerah, 2002; Loughran, Berry y
Mulhall, 2000), electricidad (Loughran, Berry y Mulhall, 2006; Olszewski, 2010), calor o temperatura
(Magnusson y Krajcik, 1993; Halim et al, 2012), /uz y visién (Halim y Meerah, 2002) que tienen un
fuerte componente cotidiano diferente al que proponemos.

En el contexto colombiano, el resultado mds significativo muestra que las creencias sobre la natura-
leza de las ciencias, mantienen un relacién jerdrquica con relacién a las creencias sobre la evaluacion, la
ensenanza, el aprendizaje, o las que el profesor de fisica efectiia sobre sus estudiantes (Perafdn, Herrera
y Salcedo, 2001).

METODOLOGIA

Se utilizo una metodologia cualitativa mediante el disefio de estudio de casos. La seleccion de los
participantes se realizo entre profesores que han participado en el programa de formacién de la licen-
ciatura en fisica en la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Todos ellos tienen formacién
en diddctica de las ciencias, laboran en colegios privados en la ciudad de Bogotd, y tienen experiencia
docente entre 5y 7 anos.

Entre los instrumentos utilizados se incluyen:

a) Un cuestionario de preguntas abiertas sobre lo que el profesor considera que son las estrategias
de ensefianza en fisica y el papel de la planificacién en el proceso de ensenanza-aprendizaje del
campo eléctrico.

b) El material curricular utilizado por los profesores.

¢) Planificacién del profesor sobre la unidad de electricidad y magnetismo.

d) La matriz disenada por Loughran, et al.,(2004) como representacién del contenido (ReCo), a la
que se le han realizado algunas modificaciones en cuanto al niimero de preguntas y a la forma
de seleccionar las ideas centrales sobre la ensefianza del campo eléctrico.

e) Entrevista semiestructurada.

/) Grabaciones de clase.

Los datos procedentes de las diversas fuentes fueron categorizados segtin las componentes del mo-
delo de Magnuson et al. (1999) del CDC: orientaciones y concepciones sobre la ensefanza de las
ciencias; conocimiento curricular; conocimiento del aprendizaje y las ideas de los estudiantes; las estra-
tegias de ensenanza y la evaluacién.
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RESULTADOS

El modelo de campo eléctrico que muestra el profesor 1 se centra en la carga eléctrica como causa
de la interaccidn, la fuerza eléctrica como efecto del campo, y el campo como «alteracion del espacio
alrededor de un cuerpo cargado». En general la descripcidn que plantea y ejecuta sobre la electricidad se
fundamenta mds en los cuerpos que en el campo.

Los profesores 2 y 3 realzan el papel de las lineas de campo. Consideran que fijar una imagen del
campo es una buena via hacia comprensién del contenido. Sin embargo el profesor 3 anticipa que El én-
fasis en la representacién, no garantiza que el estudiante comprenda el sentido fisico del campo eléctrico.

Para todos los profesores, el curriculo debe mostrar una visién amplia y general de lo que es el co-
nocimiento fisico y su utilidad. Para los profesores 1 y 3 el foco en secundaria es que el estudiante se
informe, establezca ciertas relaciones y, sobre todo, se motive hacia el aprendizaje de la fisica. En bachi-
llerato, el objetivo es ahondar sobre los conceptos vistos en secundaria, caracterizarlos, formalizarlos,
e interrelacionarlos, desarrollando las habilidades cognitivas propuestas por la institucién educativa.

La profesora 1 menciona que a través de la idea de campo el estudiante puede cambiar la idea de
accién a distancia. No propone ninguna estrategia que valide esta afirmacién, durante sus clases. Las
dificultades que detecta la profesora, en cuanto a la comprensién del concepto campo y fuerza eléc-
trica, son en su mayoria procedimentales, como las dificultades en identificar la informacién o datos
que necesitan para resolver un ejercicio, y la ejecucion deficiente de ciertos algoritmos, sin embargo
no son los tnicos. También menciona como «/a falta de memoria» impide a los alumnos recordar y
relacionar conceptos, especialmente cuando operan con vectores. Ademds, considera que a pesar de la
instruccidn, la interaccién eléctrica sigue viéndose por los estudiantes a distancia, y no contigua como
propone el marco tedrico de la teoria de campo que relata.

Debido al poco éxito que ha conseguido con la implementacién de estrategias para partir de las
ideas previas de los estudiantes, el profesor no asigna ningtin estatuto conceptual a las ideas de los
estudiantes antes de afrontar el tema, Gnicamente las tiene en cuenta en el desarrollo de su sesién de
clase. Considera que el tnico requisito que se necesita para aprender sobre el campo eléctrico es el de
sumar vectores. Durante el desarrollo de sus clases, asume que el estudiante debe manejar y recordar
esta herramienta, ya que ha sido ampliamente utilizada en temas anteriores. Al respecto menciona:

[...] me he dado cuenta que no funcionan (evocar conocimientos previos en los estudiantes que no han
sido explicados durante la clase), es una perdida, digamos de tiempo porque uno hace preguntas relacio-
nadas persuasivas, pero hay mds silencio que, que aportes relevantes ;si?. Entonces considero que uno mds
que todo es, uno es el que empieza a formar el concepto, y uno lo que tiene que hacer es que el concepto
quede bien formado en el estudiante porque, uno introduce el concepto y a veces ellos lo mal entienden,
entonces uno estd mds como para, incluir el concepto en sus mentes que no existfa y mirar que lo apren-
dan de una manera fisica mds o menos, lo que uno mds o menos quiere que entiendan que es dificil [...]

El profesor 3 identifica cuatro dificultades que afrontan sus estudiantes cuando se enfrentan a la te-
matica, tres provenientes del desarrollo mismo del concepto: no diferencian corriente y carga, olvidan
como se opera con vectores, slo se piensa en operar con las ecuaciones dadas por el profesor, y una
atada a las posibles ideas previas que puedan tenerse sobre el tema: la idea de fuerza.

Las secuencias diddcticas planteadas por los tres profesores, tienen estructuras similares. Los pro-
fesores identifican el tema, aunque no muestran en clase el objetivo o la importancia de su estudio.
Aunque las resumen en: utilidad en futuras carreras profesionales, aprendizaje de contenidos sobre
luz como onda, la importancia del contenido dentro de la fisica. Luego permiten que el estudiante
se apropie del tema, mediante el discurso, como lo llaman algunos, o la explicacién, donde definen
conceptos. En algunos casos se plantean actividades de aplicacién, para que el estudiante lo pueda
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deconstruir, comparar y validar, desarrollado individualmente y puesto en comin con la clase, para
luego ser evaluado.

Para la profesora 1 la evaluacién tiene dos funciones: determinar si sus estudiantes han adquirido
los conocimientos y habilidades minimos propuestos desde los objetivos de aprendizaje, y promover
autonomia en el aprendizaje. Para dar cuenta de los conocimientos adquiridos por los estudiantes, la
profesora hace uso de varios recursos: informes de laboratorio, desarrollo de lecturas, y test con pregun-
tas abiertas y de selecciéon maltiple. Se valora la capacidad del estudiante de resolver ejercicios.

Para el profesor 3 los requerimientos institucionales, presentan conflicto en el profesor sobre la
evaluacion, pues su herramienta (preguntas de seleccién multiple con tnica respuesta) no demuestra
en profundidad sus ideas sobre aprendizaje y curriculo:

El estudiante construye explicaciones y no conocimiento durante las clases de fisica; la fisica que se le
ensena al estudiante debe ser la fisica que le sea til.

CONCLUSIONES

Hay un consenso comun sobre los contenidos que se deben ensefiar si se quiere abordar el concepto
campo eléctrico asi como su utilidad alrededor del aprendizaje de temdticas posteriores, que aluden
a las formas tradicionales en que es abordada esta temdtica desde la formacién universitaria de los
profesores de fisica. Todos los profesores consideran que las actividades mds eficaces en la ensefianza
de la fisica son los ejercicios de ldpiz y papel, la exposicién por parte del profesor y los laboratorios,
independientemente del paradigma que adopte el profesor sobre la ensefanza y el aprendizaje.

Las respuestas en conjunto, mostraron diferentes conceptualizaciones sobre ideas previas de los
estudiantes sobre el campo eléctrico. Mientras para la profesora 1 y el profesor 3, son parte fundamen-
tal en la ensenanza de la fisica, para el profesor 3 suelen ser de poca eficacia para el aprendizaje de sus
estudiantes.

Todos coinciden en que los pocos referentes cotidianos de este contenido, y la no mencién del con-
tenido en cursos anteriores, deja las dificultades que pueden tener los estudiantes ante el aprendizaje
del campo eléctrico, al uso de los vectores, la interpretacién de la idea de fuerza, la escasa motivacién
para aprender, el desinterés en el tema y dificultades como identificar la informacién necesaria para

solucionar un ejercicio.

La falta de tiempo, las exigencias institucionales, y la necesidad de obtener buenos resultados en
el examen de Estado de la educacién media SABER 11 para el ingreso a la educacién superior, son
elementos que orientan las estrategias de ensenanza.
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